P
- - ?

%
C] 7
AE e o ¢

s

3. 22 UNERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEKIGD

FACULTAD DE PSICOLOGIA

EXPLORACION TEORICO PRACTICA DEL COMPORTA-
MIENTO DE ESTUDIO, ANALISIS DE UN CASO EN EL

NIVEL MEDIO SUPERIOR

[ S

QUE PARA OBTENER EL TITULO DE
LICENCIADO EN  PSICOLOGIA
P R E S E N T A :
MARIA DEL ROCIO LEAL ROEL

MEXICO, D, F. 1983



e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



Pag.

INTRODUCCION . & & + = & = o 4 o o o o o o 4 o o & s o o b
CAPTTULO I : MARCO TEORICO . « + 2 v 4 « « o = « o« « « » . 2%
i.- Categoria de organizacidn del estudio . . . - . . .. 22
1.1 P1aneaciBn « =« + o « o o o « o o o o o o 0 . . . 22

1.2 Organizacidn del estudio én la dimensidn tiempo 32

1.3 Area de trabajo « « o « ¢ o s 4 4 e s 4 s e o+ . 64

2.~ Categoria MStodos de EStudio . . « « « « « o o « o . 10
79

2 - l Le ctura ». - " B.J - - - - - * - . - 4 L] » » - - . »
2.2 BDUNERS « « &+ 2 = « « o o & 5 = o o = & « o« «~ . 12
2.3 Redaccidn de ensayos e inforimes . - .« . + « & .. o

2.4 Preparacidn y Solucién de examenes . . . . . . . 124

2.5 Participacidn . . . + « o + & + 4« & ¢ 4 5 « » o« 146
2.6 Procesos de pensamiento . . . . . . « . . o« « . 160
3.- Categoria actitudes hacia el estudio . . . . . . . . 178

3.1 Concepto ¥ caracteristicas generales dé las
actitudes . . . . . . 4 4 & 4 < e e w s . o« s . . 179

3,2 Actitud hacia el maestro . . . . « v ¢ & o o = = 182

3.3 Actitud hacia la educacidn . . . . . « « « « « .« 1B4
CAPITULO II : PRESENTACION DEL ESTUDIO EXPLORATORIC . . . 187

ABe= H§t0d0 L T T = S O T T S S R S . 1 8 9

1 - SU.j BLOS « 4 o % + 2 = 8 » = % ®E & W & & 4 = & ®w s l B 9



2.- Definici6n de variables . . . . . . . . . . . . .
3.- Materiales . . . . . . . . . ... . ... EL 191

4.~ Procedimiento . . . . . . . . . . . oW oW v oo 194

B.- Tratamiento de Gatos .« . . « . . . o w . . . oo . . .. i9s5

C.- Andlisis e interpretaci6n de resultados . . . . . . . 203

CAPITULO III : CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES . . . . . . . 210

v

l.- Categoria de organizacién del estudio . . . . . . . . 211
2.- Categoria métodos de esfuaio S e e e e e e a e e ww 215

3.- Categoria actitudes . . . . . . . . . v o v 4 v . .. 22

APENDICE I ¢ . & &4 ¢ v v 4 o v o 4« o o o o o we e s sw . 226

l.- Encuesta de hdbitos y actitudes hacia el estudio . .. 227
2.~ Encuesta sobre las habilidades de estudio . . , . , . 231

3.- Prueba para el estudio efectivo . , . . . . . . . . . 237

APENDICE IX &+ & v &4 4 4 o v o v o v o e e m e 241

=~ Reactivos para cada una de las 12 escalas del cues-
tionario para el diagnéstico de hibitos, habilidades
y actitudes hacia el estudio . . . . , , . . . . . ..

APEND:[CE III » - . * » - - - » . L - ] - . - L] - - » » aw 253

- INnStrucCiones « o« 4 « v « v 4 o o 4 4 o o o o+ 4 o . .

=~ Cuestionario para el diagnéstico de hibitos, habili-
dades y actitudes hacia el estudio . o« « « o o . . ..

= Hoja de respuasta



Pag.

*

-~ Clave de respuestas « « « « » « = o o« o & o 2 o « & o

APENDICE IV . . + 4 ¢ o o « =« s « » s 2 2 s s o » « o « « = 265

- Formula Kuder - Richardson 20 . . ¢ ¢ & & o o « = < =

BIBLIOGRAFIA. « + « o o o o o o o o o s o o s o o o« = « = « 287



N



INTRODUCCION |

Se define generalmente el aprendizaje: como un
cambio relativamente permanente de la conducta
que se da como resultado de la experiencia.

Esta modificacién del comportamiento es la re~
sultante de la interaccién del sujetoc con el me-
dio ambiente externo (o la representacién de esa
interaccién) (Gagné&, 1979).

Esta definicifn hace mé&s bién referencia al pro-
ducto del aprendizaje, esto es, inferimos gue ha
tenido lugar el aprendizaje cuando ocurre esa mo-
dificaci6n en el comportamiento. Nosotros consi-
deramos fundamental distinguir al proceso del pro-
ducto de aprendizaje, la observaci6n del comporta-~
miento medificado solo es un indicador de la ocu-
rrencia del aprendizaje.

Se definird aprender, como el procesc mediante el
cual se adgquieren nuevos conocimierntos; habiltida-
des, destrezas, actitudes, a través de la experien=-
cia, lo cual produce nuevas respuestas o modifica
respuestas o comportamientos antiguos.

El aprendizaje ocurre a través de experiencias o
interacciones con el medio gque pueden ser inciden-
tales o "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 dé este mismo sis-
tema no estan definidas o "programadas" intencio-
nalmente como son las actividades, los hibitos y mé&-
todos de estudio; el manejo de las relaciones inter-
personaleg; etcétera.



Por lo general dentro del sistema escolar, el
apréhdiz&je de los aspectos anteriores se da més
bién de un forma "incidental" que intencional.

Si bié&n la formacién de hébitos, métodos y acti-
tudes hacia el estudio, no estin definidas obje-
tiva e intencionalmente dentro del &mbito escolar
para el alumno, el "estudiar" para la consecucién
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 alumno dentro del sistema educativo,

la cual involucra una serie de acciones e inte~--

racciones, tales como leer, tomar notas, elaborar

trabajos, participar en clases, etcétera.

Cabe sefialar que para aprender a estudiar eficien-
temente se reguiere de los siguientes elementos
escenciales:

a) Prop6sito definido para estudiar. E1l estudio
es Iintencionzl, la meta del estudio es el do-
minioc de los cbjetivos, de las materias escola-

res.

b) Condiciones materiales, fisicas, metales y emo-
cionales adecuadas.

¢) Conocimientos de una Metodologfa de estudio.

d) Prédctica adecuada.
En suma, el comportamiento de estudio, es interi~
cional y dirigido, es aprender ciertas habilida--
des y conocimientos para alcanzar una meta.



Ahora bién si 6sta es la herramienta de la que
se vale el alumno; si dentro de este conktexto
educativo para gue el alumno aprenda a aprender
es necesario que aprendé a estudiar, zcuil es
el papel de la instituci6n educativa o del maes
tro dentro de ese proceso de estudiar?, ZReal-
mente forman alumnos capaces de participar, a
través de una metodologia de estudio, en el pro
ceso ensenanza-aprendizaje?

Existen problemas actualmente dentro de nuestro
zistema educativo debideos a la faita de métodos
de estudio y actitudes positivas hacia el estu~-
dic, tales como: bajo rendimiento académico,
pobre formacifn académica gue se manifiesta no
solo durante la experiencia escolar del aula,
sino va en al campo de desempefio profesional;
deficiencias en cuanto a planeacién y partici-
pacién en clase, problemas de actitudes y mo-
dos de relacifn con maestros, esta problemiti-
ca es captada a través de las calificaciones
escolares, reportes de maestros, autoridades y
alumnas dentro de un medio educativo; también
por medio de Indices de desercifn e Indices de
desempefio profesional.

Tradicionalmente y alin mi&s dentro de la emsefian
za elemental, el maestro es el gque deternta el
papel de ensefiar y el alumno se convierte en un
receptdculo pasivo del "conocimiento®.

Cabe citar a Freire; (1974) al respecto de esta
relacidn?
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La relacién entre el educador y el alumno es de suje-
to a objeto, es decir, que &ste Gltimo se limita a re
cibir los conocimientos del primero. . E1 educador es
el gue sabe, el que separa el hecho de ensenar del

de aprender.

"En la educacifn para la liberacifn no hay tal conoci
miento corpleto cue posea el educador, sino un objeto
conocible gue establece liga entre el educador y el
alumno, considerados ambos come sujetos en el proce-
so del conocimiento™. (Freire, 1974, p.29)

Podemos concluir por tanto que 21 ensefar no es exclu
sivo del maestro. EL maestro se reeduca a si mismo;
no solo desde el punto de vista del contenido de su
materia, de la Tecnologia educativa, sino gue debe
aprender y enriguecerse a si mismo, a través de la
relacifn con sus alumnos. (Adiseshiah, 1979)i

Ahora” bi&n el alumno no solo ensena al maestro, sino

que ensena a si mismo.

Se define en general al autodiddcta como, Arite de a-
prender por esfuerzo propio, sin ayuda del profesor.
Perc si descomponemos la palabra obtendremos las si-
guientes definiciones:

diddctico - (didaktikos, didé&sko, ensefiar) pertene-
ciente o relativo de la ensefanza.

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

Por tal motivo vamos a considerar gque un autodiddcta
es el que se ensefia 2 2f mismo.



Y definiremos el término como: 1la capacidad del
educando de ser sujeto de su ensefanza, a través

de los m&todos y hdbitos de estudio, utilizados en
sus actividades de estudioc, para gue se produzca el
aprendizaje.

' La formacién de h&bitos y métodos de estudio es fun
damental si se considera el estudiante como €l ele~-
mento primordial de la metodologia educativa.

Fox (1973), sugiere gue el mejoramiento de la ense-
fianza debe comenzar con el examen de los métodos de
estudio seguidos por los estudiantes..

Consideramos que la educacidn a partir del nivel edu
cativo medio superior y superior, requiere del edu-
cando una mayor capacidad para participar en su pro-
pia formacifn académica, es en este nivel donds se
inicia en cierta medida una independencia con respec
to al maestro en torno a la metodologia educativa e
es en este nivel también donde se hacen m&s manifies
tos los problemas concernientes a la falta de ella,
lo cuidl se traduce en deserciones, bajos rendimien-

tos, etcétera.

El andlisis de los mBtodos de estudio también es de
gran utilidad para otros niveles de nuestro sistema
educativo, debido al desarrxollo que actualmente se

genera en las modalidades de educacifén no escolari-
zada, informal, abierta, a distancia; donde el edu-
cando requiere de métodos, técnicas y procedimientos
que le permitan una mayor autoensefianza formativa.

Por otro lado, concebimog a la educacifin como una
tarea continua de toda la vida, ir a la escuela, es
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solo una parte de lo gque es educacibn. ILa educaciéﬁ
es un medio para obtener ciertas metas y no un £in
en sf. La educacién es un proceso gue abarca el con-
junto de actividades, conductas, reacciones frente al
medio, es una adaptacién y actuacién de la sociedad
cambiante, la educacidn pués, debe crganizarse inte-
gradamente a los demds &mhitos sociales, ademis del
sistema escolar. .

Comenio (Citado en Adiseshiah, 1979}, sefiala que:
Cada edad esta destinada para el aprendizaje, el fin
del aprendizaje es la vida misma.

Dentro de este contexto tocaremos un principio de
gran importancia dentro de cualguier sistema educa-~
tivo: el principio de educacifn permanente.

Debido a 1a pérdida y devaluacidn de conocimientos
adquiridos y debido a la transformacifn constante de
la sociedad o del medio a causa de adelantos técni-
cos, cambio sociales, etc., es obvio que el concepto
de educacifin continua o permanente es primordial. o

Varios autores, han sostenido este concepto, nosotros
nos réferiremos lo due al respecto cita Rahnema: (1974).

La educacién permanente propone dirigirse al conjunto
del ser en devenir en todas sus dimensiones a lo lar-
go de toda la vida, trascilende la divisibn educdcidn
escolar ¥ no escolar, se basza escenclalmente en la
unidad de los procesos educativos y de la vida y se
encamina a la educacién funcional y al acceso perma-
nente a los medios educativos capaces de desarrollar
el potencial creador, intelectual y fisico del hombre.
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Implfcito a lo antericr es fundamental lo que Hicter
(1974, p.9), afirma: “La adguisiéién del método de
be tener pridridad la acumulacién dq los c¢onocimien—
tos. Es necesario dar un contenido verdadero a la

f6rmula "aprender a aprender"”,

De agui que la adguisiscién de hdbitos, habilidades
y actitudes de estudio sea particularmente importan
te no solo dentro del sistema escolar, sino afin fue-
ra de é1.

Fox (1973), sefiala que los andlisis de los h&bitos
efectivos de estudio son fitiles solo si son transmi
tidos y utilizados por los alumnos fuera de la si-
tuacifn escolar.

Varios zutores, entre ellos, Rdébinscn, Carmin. -
Adams, Maddox, Meenes, Brown, Staton, Mira y Ldpez,
etcétera, estudiaron y definieron las habilidades,
habitos v actitudes del comportamiento de estudio.

-

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

1) Motivacién para estudiar.
2) Concentracibn.
3) Horario de estudio. :
4) Lugar donde se éstudia.
5) Lectura.
6} Apuntes.

7) Redaccin de ensayos.
8) Preparar ex&menes.
%) Memoria.

10) Participacidn.

11) Actitudes.
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Bstos autores mencionan la forma de realizar las ac-
tividades de estudio, por ejemplo cémo organizar me-
jor un horaric de estudio, c6moc leer mejor, etcétera.

Lo cudl se traduce en diferentes obras pricticas gque
recomiendan al usuario cbmo estudiar mejor.

Pars nosotros resulta sorprendente la subestimacibn
gobre los hibitos y m&todos de estudio, como algo va
muy tratado, lo cudl contrasta con la poca investi-
gacién tanto tebrica como préctica sobre este tema.

Por otra parte dentro del sistema educativo se da més
aterici6n al contenido gque a la metodologia del estu-
dic, esto es, no se desarrollan los hé&bitos y métodos
de estudio de manera prop6sitiva, continua y sisteméa-

tica.

Efi sintesis, no se ensena realmernte a estudiar.
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.

Propésito del trabajo,

Dentro del presente trabajo nos interesa investigar:

a) ¢Cudles son los postulados tedricos y principios del pro-
ceso de aprendizaje gue fundamenten los principios educa-
cionales en lo gque respecta a los métodos y hdbitos de
estudio? 4 !

b) Explorar si el comportamiento de estudio de los alumnos en
el nivel medio superior se apega a las recomendaciones ge-=
nerales de los especialistas del &rea.

c) aQué-relgciGn tlenen los hdbitos, habilidades y actitudes
de estudio con otras variables, como rendimiento acadé&mi-

co?

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

Investigar los fundamentos t€oricos de los postulados sobre h&-
bitos v 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.

Descripcibn del trabajo.

Brown y Holtzman en sus encuestas sobre hdbitos, métodos y acti-
tudes de estudio engloban los comportamientos en el estudio en
varias escalas o categorfas: como la de organizacién de estudio;
técnicas o métodos de estudio; motivacién para el estudio o la
de actitudes hacla el maestro y la educacidn.

Dentro de este trabajo, asumiremos tal clasificacién del compoxr~
tamiento de estudio, ya gue consideramos que existen aspectos
dentro de este comportamiento gque se englobarian s dentro del
rubro o categoria de organizacién del estudio, tales como la -~
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forma en que el alumno organiza su estudio en la dimensién
tiempo y dentro de su drea de trabajo, y aiadimos a estos as-
pectos, gue contemplan Brown y otros autores, el, de planeaciln
que es la forma en que el alumno planea,organiza y dirige su ac=
tividad de estudio.

Otros aspectos o &reas del cOmp&rtamiento de estudio se rela-
cionan m&s con el métcodo o forma como el alumnc realiza su es-
tudio, dentro de activi&ades, tales como, lectura, toma de apun

tes, stcétera.

»

Una Gltima categorfa son las actitudes que posee el alumno hacia
el maestro o hacia la educacifén. ‘

Por tal motivo desarrollaremos la pfesente tesis, tanto en el
marco tebrico, como en el estudio exploratorio, dé acuerde 2 las

siguientes categorfas:

CATEGORIA ASPECTOS'O AREAS
M )
I, Organizacifn de | Planeacitn
estudio Distribucién de horario de
estuddio '

Agea,de trabajo

" Lectura

Toma de apuntes _

} Redaccidén de ensayos
Preparacién y solucidn de eximenes
Participacifn en clases

.Procescs de pensamiento

II. MEtodos de estudio

III.Actitudes. JHaciz el maestro
Hacia la edvcacién
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Estas categorfas ser&n definidas y descritas en los capftulos
de marco tebrico y mé&todo.

Esta tésis consta de tres capitulos:
En el primer capfitulo, Marco Tebrico, se pretende analizar cada

una de las categorias enunciadas anteriormente.

Sefialando aquelloé aspectos y recomendaciones que diferentes au-
tores que han escrito sobre métodos y hé&bitos de estudio consi-
‘deran pertinentes para la actividad de estudio; e investigando
vy analizando los diferentes conceptos y postulados de las teo-
rias del aprendizaje vy la instruccién que sustenten aguellas

recomendaciones.

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

cuerpo tebrico deé aprendizaje.

En el segundo capitulo. Presentacidén del Estudio Exploratoric,

se presenta la investigacidn realizada sobre el comportamiente
de estudio a nivel medio superior, tomando para el efecto a la
poblacifn de alumnas del Instituto Pedagbgico Anglo Espanol,
Seccifn Educadoras.

Este capftulo describirid el m&todo que se empleo que comprende:
las caracterfsticas de la poblacién, las variables, materiales,
procedimiento y el tratamiento de los datos,; de dicho estudio.
€on esta investigacién, se pretende explorar si el comportamien-
to de estudio de las alumnas, se d4 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.

Para tal motivo se analizarsh los resultados obtenidos de la in-
vestigacién con objeto de describir el comportamiento de estudio
de las alumnas y 1la relacién gque existe entre loa hdbitos, méto-
dos y actitudes de estudio con la variable de rendimiento acadé-
mico.



Cabe sefialar desde este momento como una de las limitaciones
del rendimiento académico, como variable dependiente de tipo co-
rrelacional, gue fue obtenido del promedio total de las alumnas

en el semestre.

De hecho el promedio de calificaciones a lo largo de un semes-
tre, ano, o curso, es un criteric 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 general la habilidad verbal,
asf como el interes y la aceptacién hacia el maestro,
pueden afectar a las calificaciones.

2. Los est&ndares de calificaciones pueden wvariar dependien-
do del maestro, del nivel qué se trate, de la institucidn,
o del mé&todo educativo; lo cual dificulta la interpreta-
cifn de los resultados para grupos diferentes o en niveles
distintos.’

3. En algunas ocaciones se toma en cuenta solo la segunda ca-
lificacifin, yva sea que hayza repetido un curse o una eva-
luacién, o no se toma en cuenta las calificaciones que
excenden al n@mero minimo de créditos obligatorios.

-

4. Cuando el rango de calificaciones es reducido, las dife~
rencias individuales repecto del punto promedio de califi-
caciones nao son precisas.

5. En ocaciones no se sabe como se llegd a cierta califica-

cién, cuales fueron los criterios y como £sta se relacio-
na con los objetivos y fines de la institucién.



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 gque 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 dltimo capitulo, contempla las conclusiones y recomendaciones

derivadas de este trabajo.

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

El alumno que se encuentra inmerso en una modalidad escolarizada,
particularmente €1 de los niveles medio superior y superior, re-
guiere de un significativo apoyo que le permita enriguecer 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 participacidén en el proceso de
aprendizaje, sino en la perspectiva de llegar a convertirse en
un profesionista con s6lidas bases autodiddcticas.

Consolidar los hdbitos y la metodolegia del estudiante, debe cons
tituir una preocupacién constante de las instituciones educativas.

¥
El prestigio académico de todo sistema educativo se sustenta en

los resultados que se obtienen a través de sus instituciones y
mds all&d del prestigio, es de senalarse la responsabilidad de to-
dos los integrantes de cualgquier institucidn, de desarrollar y
profundizar en este &mbito bdsico del proceso ensenanza-aprendiza-
je, el de los hébitos y mé&todos de estudio.

No podrd considerarse jamds a este d&mbito como un drea sobreexplo-
rada, en tanto los resultados concretos en el aula sefialan lo con-
trarié. Los estudiantes reciben un incipiente apoyo institucional
educativo eén su desarrollo como participes fundamentales del pro-
caesc engeianza~aprendizaije.



Todo maestro tiene la tarea fundamental no solo de formar alum-
nos capaces, auto suficientes con una s6lida metodologia de es-
tudio sino de tener los elementos teéricos. y précticos que le
permitan comprendzr los procesos fundamentales de sus alumnos

Y lo lleven a una intervencién Sptima en_ su résponsabilidad for
mativa de este tipo de estudiantes.

Es menester configurar una formacién diddctica del maestro, gue
le permita un acceso tedrico y pré&ctico, de mayor nivel en cuan
t0 a los hibitos y m&todos de estudio, mis alls de las simples
prescripciones, muchas veces sobré parafraseadas. .

Alumno y maestro en un binomio sustantivo del proceso de apren-
dizaje deben interactuar cada vez mé&s con niveles 6ptimos de
participacifn responsable, sistemdtica y consciente, con ampli-
tud de metas, con medics personales y estilos ordenados gue per-

mitzn un mayor repdimiento.

No resulta extrafio que las llamadas modalidades de educacién

abierta o a distancia esten enfrentando serios problemas en cuan

to a inconsistentes m&todos y h&bitos de estudio, ello no iefle-
ja un problema individual de asesores o alumnos, $ino un proble-
ma social educativo: edificar una modalidad de educacifn sobre
bases escplarizadas,; donde alin es pobre la atencidn que recibe

el alumno en esta 4rea.

Si bién, este trabajo trata de un sistema tiIpico escolarizado,
la metodologia de estudic y el hecho de que se ensefie realmente
a estudiar, constituye un reto y un &rea de interés, como objeto
de un estudio recepcional.

K
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En el presente capitulo se revisar@n aquellos aspectos gue di-
ferentes autores tocan en relacidn a los hibitos, métodos y ac

titudes de estudio etfectivo.

A la vez sz pretende analizar dichos aspectos vinculados con -
los diferentes principios tebricos del proceso de aprendizaje.

Para tales efectos integraremos, como se explicd en la intro--
duccidn general, nuestro tema de estudio en tres categorias:

1.- Organizacidn del estudio
2.- Métoébs de estudio
3.~ Actitudes hacia el estudio

A continuacibn iniciaremos nuestro trabajo con la revisibn de -~

la primera categoria:

1.- CATEGORIA DE ORGANIZACION DEL ESTUDIOC.

Entendemos por esta categoria la forma que el alumno orga-
niza, planea, dirige y lleva a cabo su actividad de estudio,
por lo gue a nuestro juicio comprende tres factores:

1.1. Planeacidn

1.2. Organizacibén del estudio en la dimensién
tiempo

1.3. Area de trabajo

1.1. Planeacibn:

Un primer factor para la organizacibn eficaz del estudio -
es la planeacién, tanto a corto come a largo plazo, para
la obtencidn de las metas educativas o personales.”



Resulta conveniente para un estudiante conocer los siguientes

aspectos:

- El tipc de formacidn que recibir& en el sistema edu
caéivo.

~ Su plan de estudios.

- El programa de cada materia; objetivos, contenido,
actividades, formas de evaluacifn y fuentes de in--
£srmacidn.

- Asi como conocer y utilizar métodos de estudio efec

tivo.

Le ayuda a organizar y planear sus actividddes de estudio de
una forma global e integrada; saber lo gque se espera de &1, -
le da una mayor direccitn y sentido a su estudio. El alumno
gue planea y asiste preparado a Sué clases, adquiere la posi-
bilidad de una participacién mé&s activa. Por otro lado la in
formacifn recibida en clase si ha sido preparada con anterio-
ridad, tendr& para 81 mavor significado, lo cual favoreceri -
la comprensidn y el aprendizaje. La utilizacidn de un nétodo
de estudio le darz una mayor asimilacién, organizacién, com--
prensidn y participacién, En resfimen planear las actividades
de estudio, a corto y largo plazo, de acuerdo a las metas u -
objetivos educacionales, har8 de la experiencia educativa una
verdadera experiencia de AQrendizaje.

Bhora bien, la planeacidn que es un paso fundamental del pro-
ceso ensefianza-aprendizaje se ha sustentado en gran escala en
manos del maestro o del sistema educativo gue detetmina gué -~
conocimientos, habilidades o destrezas debe de poseer el alum
no. A nosotros nos interesa dentro de un marco autodidicta,
més bien la planeacibn por parte del alumno de su actividad ~-
de estudio.

Dentro de este facktor no nos avocaremos a t6picos tales como -~
la planeacidn 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 una planeacién més global asociada a la qti—
lizacién de métodos efectivos de estudic para la consecucibn
de metas y objetivos educativos. - '

Por favorecer la conducta de estudio, Ambrosio y Congrains,
(1976) citan como factores que se deben desarrollar, las me~
tas, objetivos y proyectos.definidos, lo cual constituye el
sentido y razdn de ser del estudio.

En este mismo sentido Staton (1977) sefiala dentro de cier--
tos factorss que facilitan el aprendizaje, a la motivacién -
(lo que se espera lograr, objetivos mediatos y la disposi---
cibn o inter&s en la consecucién de estos).

Brown (1977) menciona una serie de pasos para mejorar la mo-
tivacibén escolar, los cuales podemos resumir en que el alum-
no debe: conocer cuéles son sus propésitos a corto y largo -
plazo al emprender una actividad de estudio, vincular el co-
nocimiento tebrico recibido con la préctica profesional y au
to evaluar sus logros.

"Bl estudic es intencional, la meta del estudio es el apren-
dizaje, el valor que se otorgue a una asignatura est& en re-~
lacibn con el propbsito del aprendizaje", cita Max Meenes -~
(1965, p. 38)

En sintesis podemos decir que el aprendizaje es intencional
y dirigido hacia metas y objetivos concretos y que la planea
cifén es un auxiliar en la consecucifn de esas metas.

Nos parece pertinente en este momento referirnos a términos
tales como metas, intencionalidad del comportamiento de estu
dio y motivacibn, a fin de definir tales términos y exponer
sus postulados tebricos.



25

Dentro del contexto educativo el aprendizaje (la modificacidn
de la conducta del alumno que resulta de su interaccidn con -
las experiencias educativas), estd definidec por los prop8si--
tos gue se pretende alcanzar a trav@s de la accifn educativa.

El cambio gue se propone en la conducta académica del estu---
diante estf definido operacionalmente en los objetivos de -=

aprendizaje.

Asi pues estos objetivos constituyen las metas que deberi lo-

grar el estudiante.

Los objetivos constituyen una de las bases de la planeacidn -
eficaz del proceso ensenanza-aprendizaje y propician el con--
trol adecuado por parte del alumno y del maestro de los me---
dios educativos para el logro del aprendizaje.

Consideramos que el alumno puede tener metas dentro de su com
portamiento de estudio, no s8lo referidas al logro de los ob-
jetivos, sino de tipo personal, profesicnal, social; ya sea a
corte o largo plazo.

Lo que enn este punto gueremos destacar es la importancia que
las.metas y los propSsitos tienen para la conducta de estudio.

Enunciaremos como marca de referencia lo que al respecto cita
Ausubel (1976): La empresa educativa no puede conducirse efi-
cientemente a menos gque esté dirigida a lograr ciertas metas
determinadas, s6lo despué€s de formular con claridad lo gque se
espera de los esfuerzos educativos, estaremos en posicidn de
determinar racionalmente el contenido y m€todos de ensefianza
¥y evalvar los resultados.

Asimismo, Bruner f{citado en Bigge, 1974) sefizla la importan-—-
cia de gue los estudiantes tengan un motive para aprender.
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Las metas a lograr determinan la intencidn, procpfsitc o dirsc—
cibn del comportamiento de estudio.

Varios tedricos del aprendizaje Guthrie, Thorndike, Tolmam, —-—
citados en Hilgard y Bower 1975), han referidc z este concepto

de intencionalidad del comportamiento, a caontinuzcién nos Iimi

taremos a exponer respectivamente sus posturas:

Guthrie.- "La conducta se organiza en series de acciones previs
tas, las personas hacen planes, los realizamn o comienzan a Iie-
varlos a cabo (p. 103). Para €l los motivos son Importantes —-
porque porporcionan estimulos de mantenimientos gue conservan -
activo el organismo hasta que se alcanza una meta.

La meta suprime estos estimulos de mantenimiento y pone fim a
la actividad. '

Thorndike.- Para &l si una actividad de aprendizaje no se rela-
ciona o es inconsistente con las expectativas habituales {(sin -
intencidn explicita) el aprendiéaje se dificulta, z pesar de —
las repeticiones. Lo anterior se deriva del principio de perte-
nencia: "Una conexidn se aprende mis ficilmente si la respuesta
pertenece a la situacidén y un efecto posterior ejsrce mejor in-
fluencia si pertenece a la conexidn que fortalece™. "La perte-
nencia de una recompensa o de un castigo depende de su capaci--—
dad para satisfacer un motivo o necesidad activados en el gque -
est& aprendiendo y de su relacién ldgica o informativa con las

actividades recompensadas o castigadas" (p.p. 41-42).

Tolman.~ Para &1 la conducta es intencional y dirigida hacia me
tas. El sujeto que aprende sigue los signos hacia una meta for
mando un mapa cognoscitivo, al establecer la relacidn signo-sig
nificado, aprende la direccitn de una conducta y no un patrdn —
de movimientos. Para &l, el sujeto adquiere conocimientos de -
la interrelacidn medios-£fin.

Para los tebricos de la Gestalt: Las metas representan situa—-—
ciones finales. La direccidn de la conducta se orienta hacia -



la situacidn de fin que trae consigo el cierre. La ejecucidn
del cierre es satisfactoria. Este concepto se deriva de la -
ley del cierre de Koffka.

Adusubel (1976).~ Enfatiza la diferencia entreée aprendizaje in-
cidental e intencional, senalandoc que el esfuerzo para que el
aprendizaje acad&mico ocurra e€s mayor cuando.el aprendizaje -
es incidental (sin instrucciones) que cuando es intencional.
Tomando el conéepto de pertenencia de Thorndike asume gque la
pertenencia es necesaria para que haya aprendizaje; Tal per-
tenencia permanece alin sin instrucciones, cuando el materiazal
de aprendizaje es potencialmente significativo o cuando las =~
expectativas habituales se apliquen a las tareas de aprendiza

je repetitivo.

En el mismo sentido Ausubel (1976) cita estudios en donde se
determina que la retencidn es superior y menes marcada la in-
hibicibn retroactiva, cuando la préctica va acompaiada del in
tento de aprender gque cuando el aprendizaje es incidental.
Hasta aquf nos hemos avocado a la revisién de la intencionali
dad del comportamiento, a la cual subyace la motivacibn, con-

cepto gue por considerarlo de importancia se aborda en este -
trabajo desde el punto de vista de Hull, Tolman, Woodworth, -
Carr y Melton, {citados en Hilgard y Bower, 1975).
Analizaremos primeramente el punto de vista de Hull: este in-
cluye en su teoria el té&rmino impulso, el cual lo define como
el surgimiento de una necesidad y de la respuesta que tiende
a reducir tal necesidad.

~J

Su paradigma bésico del reforzamiento se apoya en la reduccidn

de la necesgidad.

La pulsifn la relaciona con &l aprendizaje de la siguiente ma

nera:
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a) Proporciona las bases para el reforzamiento prima
rio y secundario.. , -

b) Activa la fuerza de hibito en el potencial de'féag
cién. .

¢) Proporciona estimulos descriminativos internos -

-

que gdian la conducta.
Tolman.- Para &1 la motivacién tiene dos papeles:

1}. En la ejecucifn.-~ La activacién de las pulsiones produce
un estado de tensifn, esta tensién es 1o que lleva z la. -
actividad.

2)..En la adquisicién de las estructuras cognositivas.- La mo
tivacién determina selectivamente el aprendizaje del suje

-

to.

Para Thorndike y Skinner la recompensa influye positivamente
en la respuesta, Tolman sustituye este t&rmino por el de con-
firmacién, aduciendo que si se confirma una expectativa (mé&s
gue una respuesta), su valor en términos de probabilidad au~--
menta, si por el contrario no se confirma, su valor disminuye.

Woodworth.- Para &1, el ciclo entre actividad y reposc se es~
tudia de acuerdo a la reaccifn preparatoria y consumatoria:

1). Reaccifn consumatoria.- Que satisfacen a las pulsicnes b&
sicas ¢ necesidades. La reaccifn consumatoria termina -~
una serie de actos que llevan yva sea al descanso o a otra
actividad.

2). Reaccibn preparatoria,=- Valor indirecto, lleva a la reac-
cifn consumatoria o la hace posible.

Para Woodworth la interaccién de una actividad con el medio -
ambients, genera un interés especifico y explica la disposi--
¢ibn de la siguiente forma: La direccién de la actividad re-~
ceptiva y motora hacia el medio, es la tendencia fundamental



de ia conducta y constituye la motivacién primaria de la con-
ducta e incorpora dos conceptos al anterior: )

a) Situacibn-disposicién.- Ajustes con los cbjetos -
ambientales. )

b) Metas - disposicidn.- 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 estimulos motivadores,
los siguientes conceptos delimitan la postura de Carr al res-
pecto de la motivacidn.

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

cual el organismo satisface sus motivos. -
Motivo.- Un estimulo que domina la conducta.

Acto adaptativo.~ Estd crganizado para obtener ciertas conse-
cuencias sensoriales (terminacidn de los estimulos motivado--
res), el acto se completa cuando esas consecuencias se alcan-
zan.

Melton.- Sefiala tres funciones de la motivacibn:

1}. Energetiza al organismo ¥y lo hace activo.

2}. Dirige la actividad del organismo.

3). Hace hincapié en la seleccibn de actividades repetidas o
eliminadas. |

Bigge (1974).- Caracteriza el concepto de motivacitn de la -~
teoria de la Gestalt de la siguiente forma: La motivacidn no
se define como un impulso disparado por un estimulo, sino que
surge de una situacidn psicodinfmica, caracterizada por el de
seo de una persona de hacer algo.
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El espacio vital contiene metas, cuando se interpone una barrse
ra, en la realizacidn de la meta, la persona sufre una tensidn
La tendencia a liberar la tensidn prosiguiendo hacia la meta,

es la motivacidn.

Antes de analizar el punto de vista de Ausubel al respecto de
la motivacidn, definiremos, lo gus se centiende por:

*
Motivacifn intrinseca.— La solucidn de la tensidn se encuentra
en el dominio de la tarea por aprender. EL objeto es adguirir

conocimiento como fin ern si mismo. .

Motivacién extrinseca.— Cuando una persona realiza un trabajo

de aprendizaje por razones extra a &1l. (Bigge, 1974).

Para Ausubel (1976), la relacibn entre motivacifn y aprendiza-
je es una relacidn raciproca de causa~-efecto. Seflala que: Hay
casos deé aprendizaie no motivado, pero gue para gue ocurra =21
aprendizaje sidgnificative, a largo plaze e importanss, la mate
ria de estudio debe de reclacionrarse con necesidades percibidas.
Solo el material de estudio que wvenga al caso de las &reag d=
interés del campo psicoldgico del individuo podrd ser incorpo-
rado e integrado de forma significativa y eficiente a largs -
plazo en la estructura cognoscitiva.

Para &l, la motivacibn del logro tiene 3 componentes:

1). La pulsidén cognoscitiva.- BEL deseo de saber, de entender,
de dominar el conocimiento; de formular y resolver proble-
mas. La recompensa derfiva de la tarea nisma.

2). Mejoremiento del yu.=- Se¢ dirige al aprovechamiento escolar
come fuente de status o prestigio.

3} aAFiliativo.~ 8o dirige al aprovechamiento gue asagure la -
aprobacison de uhina porssna o grups.



Ausubel, (1976).- Considera que la motivacién ejerce un efecto
facilitador en el aprendizaje, pero no incide =i si en los --
atributos propios del proceso de aprendizaje.

Gagn&, (1979).- Sefiala que el establecimieéento de la motivacidn
es una fase preparatoria para un acto de aprendizaje. Mencio-

ria 2 casos:

1) Agquel, "en el cual el individuo lucha por alcanzar algiin ob
jetivo ¥ recibe una recompensa por haberlc alcanzagdo®.

2) "Agquel en que el alumno no estd motivado para alcanzar un -
objetivo, entonces la motivacién se establece generindole -

una expectativa de recompensa”. (p. 42)

»

Ademds de los autores cuyas obras tratan sobre h&bitos vy méto-
dos de estudio citados al principio del capitulo (Ambrosic v =
Congrains, Staton, Brown, Max Meenes), que tocan aspectos reala
tivos a la motivacidn, existen otros como Mira y L&oez (1373},
Maddox (1979), que tocan aunque muy brevemente este punto y de
finen a la motivaci6n como la fuerza que nos impulsa a reali--

zar tareas.

Ruethe, (1971).- Sefiala que el término motivacién se utiliza -~
generalmente en referencia a alguna actividad dirigida, cuyvo -
énfasis estriba en la naturaleza intencional de la conducta.
Podemos resumir todo lo anterior sefialando que cuando existe -
una necesidad insatisfecha, se desarrolla un estado de tensién,
la meta se convierte en la eliminacién de la tensidn,

Dentro del sistema educativo, como en otros Ambitos, las nece-
sidades estén determinadas por variables como sefiala Ausubel:
cognitivas, de mejoramiento del yo, afiliativas; Bruner sefiala
tambi&n a la necesidad de curiosidad.
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Independientemente de la necesidad que motive, es determinante la
existencia de un propSsito o razbn especifica que impela al estu-
diante a realizar la actividad de estudio.

En lo revisado anteriormente, debemos seﬁalér que dadas las pro--
piedades de intencionalidad ¥y directividad de la conducta, existe
una estrecha relacidén con la planeacién, puesto que &sta a la par
de ofrecerle al alumno un aprendizaje propSsitivo, esto es, de de
finirle una intencién organizada para su tarex de estudio, lo in-
centiva dindole una directividad gradual y estructurada en el lo-
gro de los objetivos de aprendizaje.

El sistema educativo debe de auxiliar y proveef al alumno las ba-
ses para que &l participe activamente en la planeacidn de su actil
vidad de estudio para la consecucidn de sus metas educacionales.

Hasta agui tratamos el primer aspecto de la categoria de organiza

cidn de estudio, que es la planeacifn. A continuacidn nos referi

remos al segundo aspecto de esta categoria.

1.2. Organizacién del estudic en la dimensién tiempo:

El aprendizaje se favorece cuando el alumno oxganiza sus ac-
tividades a lo largo del dfa, planea su horario de acuerdo a
las cargas académicas de sus materias, distribuye adecuada--
mente su tiempo de estudio y de descanso, estudia en perfo--
dos frecuentes una materia, prepara un examen o realiza una

tarea con constancia y anticipacidn.

Debido a que esta organizacidn del horario de acuerdo a nece
sidades reales, favorece a una mejor preparacién, el logro -
del dominio de los objetivos se da a través de un aprendiza-
je paSO‘a'pasc: el tiempo disponible de estudio si es debida
- mente planeado rinde mé&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 favorece tanto a la or

ganizacibn del estudio, como a mayor rendimiento del tiempo

de trabajo y ayuda al fortalecimiento del hdbito de estudio.

A continvacibn se citardn los pasos o recomendaciones que ~—

los
dos
del

i}).

2).

3).

4).

5).

).

7).

8).

9).

10).

diferentes autores que tratan el tema de hibitos y m&to-
de estrdio, sefhalan como adecuados para la organizacidn

estudic en la dimensidén tiempo.

Fijar periodos regulares de estudio, de revisibén o repa-
s0 ¥y preparacibn de ex&menes (Meenes, Brown, Kampmiiller).
Fijar tiempo de compromisos y otras actividades diarias
(Meenes, Brown, Maddox).

Sesiones breves pero frecuentes de estudio, rinden mis ~
gque una sesidn prolongada {Meenes y Kampmuller).

A diferencia del punto anterior, Brown, Maddox y Mira y
I6pez recomiendan periodos largos de no m&s de dos horas,

con perfodos cortos de descanso de 5 a 10 minutos.

Kuethe sugiere gue al fijar horas de estudio, el crite-——
rio debe.de ser el dominio del material, mis que el tiem
pol

Sesicnes frecuentes semanales por materia (3 sesiones -~
por 1o menos), rinden mds que extensas y distanciadas -
(Meenes) .

Brown en cambio cita: Sesiones breves diarias por mate--
ria.

Disponer de tiempo para sesién preparatoria de la clase
del dia anterior (Meenes, Staton, Brown).

Sesi6n después de clase para revisar apuntes (Meenes, -~
Browrn, Kampmuilsr, Maddox, Staton).

Programa a largo plazo, semanal-, mensual-anual. (Meenes,
Maddox} .



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

12Y. Regularidad en horas y lugares de estudio {Staton, Mirz ¥y
Lopez, Brown, Maddox).

13). Empezar primero con materias mis difficiles {Brown).
14). Al fijar el horario hasarse on reguisitos de estzdio rea-—
listas (Brown, Kuethe).

15}. Planear el suficiente tiempo para cada actividad, estudio
o realizacién de tareas. (dmbrosio y Congrains, Brown).

16). Evitar las (Gltimas horas de la snoche {addox).
17}. Darle mds tiempo a lo dificil (Maddox).

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

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

cos del zpremdizaje, 10s agruparemos en  --

b

los conceptos tedr
tres &reas, a la vez gue enunciaremos los conceptos implicados

en dichas &reas:

A). Pactores relativos al hibito propiamente de estudio (regu-
laridad en lugar y horario}. (Pasos 11 y 12).

Conceptos: Habito,; atencibn.

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

C). Factores relativos a la distribucibn, frecuencia y dura---
cifn del horario de estudic {(todos los demis pasos o reco-

mendaciones citadas). .
X

Concepto: Ansiedad, fatiga, olvida y préctica global y es-
paciada.

Antes de iniciar nuestro anilisis, cabe senalar que de ilos au-
tores que dan los passs o recomendaciones para la organizacidn
de la actividad de estudio en la dimensidn tiempo, citados an-
teriormente,; no todos tratan los concepteos tebricos inmersos -
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en sus recomendaciones, de hecho podemos referirnos gue los -
que si lo hacen son: Maddox, Kuethe, Mira y‘Légez, Meenes y ~
Brown, aungue es pertinente aclarar gue, como veremos poste-—-—
riormente, tocan alguno o algunos de los conceptos pero no to

dos.

*

A continuacién analizaremos dichos conceptos vincul&ndolos -
con la importancia que tienen con la organizacién del estudio

en la dimensién tiempo:

A) Factores relativos al hé&bito de estudio:
. A.l) Concepto de hiabito.

Maddox (1979), menciona "El sistema de h&bitos, surge y ad——-
quiere su fuéerza porgue en el pasado ha conducito al 8xito. -
La adquisici6n de una respuesta condicionada, la fuerza dsl -
h&bito, es una funcibén creciente y positiva del nfimero de oca
siones anteriores en las que el h&bito ha sido realizado y ha
conducido a consecuencias satisfactorias®. (p. 47)

A la vez este autor cita 3 miximas de William James, en rela-

cibn a la adquisicidn de un hdbito:

. 1.~ Al adquirir un nwevo hfbito la iniciativa debe ser fuerte
y decidida.

2.~ No‘permitir que se de ninguna excepcién hasta que el hibi
to esté arraigado.

3.~ Aprovechar la primera oportunidad sobre resoluciones y =~
emociones en direccifn al hibito que se pretende adquirir.

Consideramos que el punto de vista de Maddox sobre la adquisl
ci6én del h&bito estd en consonancia con lo que diferentes tel
ricos mencionan al respecto, para ver esta coincidencia, sin-
tetizaremos a continuacién sus posiciones: (citadns Hilgard y
Bower, 1975).
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Thorndike.- Para &l las conexiones se fortalecen al ser recom

pensadas, asi el efecto principal de la recompensa es conducir
a la repeticién de la respuesta. ‘

Guthrie.- Presume que la verdadera asociacidn se establece en-
tre acontecimientos simultineos. Un estimulo genera movimien-
tos del organismo, &stos a su vez producen estimulos, estos es
timulos son los verdaderos condicionadores y conllevan a la in
tegracitn del h&bito dentro de una amplia gama de cambios am--
bientales. '

Hull.~- Para &1 la asociacién de una respuesta con un estimulo;
se denomina h4bito. "La fuerza de h&bito es el resultado del
reforzamiento de las conexiones E-R basfndose en su proximidad
a la réduccidn de la necesidad®.

"Los hédbitos 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 conceéto de fuerza de h&bito de Hull, para &l: la fuerza de
hibito se refiere a la fuerza de la conexidn aprendida entre =
uno o varios estimulos y la respuesta que se establecif en fun
cidn de la préctica reforzada. Todo aprendizaje a largo plazo
implica la formacifn y fortalécimiento de los hé&bitos y el re-
forzamiento contingente estd implicado en la reduccién de la -
fuerza de un estimulo de impulso.

Tolman.- Postula gue mi&s que el fortalecimiento de una cone-=--
x1i6n lo que se fortalece es una expectativa, €l asume que con

la experiencia repetida de una secuencia de acontecimientos -
que llevan a una meta la conducta llega a ser aprendidac‘ .

Su concepcibn de la expsctacién incluye los siguientes agpec=-
tos: .
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a) El organismo, basado en su experiencia previa, ante
una situacidén problemdtica, presenta diferentes mo-
dos sistemiticos de atacarla. ; .

b} E1 campo cognoscitivo estd organizado de acuerdo -
con las hipbtesis, (expectativas) y las que subsis-
tan serédn aquellas que se confirmen, por el &xito -
en alcanzar la meta. (En la sesifn anterior de pla
neacifn va se menciond el concepto de confirmacidn
y su importancia en el aprendizaje para Tolman).

¢) En condiciones alteradas, como cuando se encuentra
blcéueada.una meta, es posible utilizar una estruc-
tura cognoscitiva establecida, diferente.

Aungue en este punto Tolman se refiere a estructuras cognosci
tivas diferentes; existe un mecanigmo similar implicado en la
postura de Hull sobre la ejecucidn jerdrquica de los hdbitos.
Para &ste existen varios caminos hacia la meta y el organismo
aprende formas optativas de moverse hacia ella. Loz caminos
menos favorables se eligen cuando estin blogueados lo iddneos.
"Este conjunto de h&bitos alternativos, integrados por un es-
timulo meta com@in y dispuestos en orden preferencial es lo -
que constituye una jerarquia de familia de h&bitos". (Hilgard
y Bower, 1975, p. 194).

Bigae, {(1974).~ El concepto de h&bito para este autor coinci-
de m4s con la posicibn de Tolman, &l especifica lo siguiente:

- Los h&bitos se relacionanh con las metas. Cuando se actfia -
de acuerdo con los conocimientos o estructuras cognosciti--
vas, gque se tienen, el h&bito se manifiesta. .

Si un acontecimiento tiene significado, se sabe que accio--
nes (hdbitos) conducirén a determinadez resultados. Una si
tuacidén tiene significado cuando sefiala el curso de una ac-
¢ibn. Si la misma v su significado se perciben al mismo -~

tiempo, entonces la persona manifiesta un hihito.
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Por Gltimo, en torno a este topico, consideramos que la regu-
laridad y la frecuencia de estudiar en un lugar y horario es-
tablece un hibito de estudioc consistente, el cual se ve forta
lecido por la conexidn lugar, hora de estudio y el comporta-
miento de estudio. Esto puede deberse ya sea a gue se reduzca
una necesidad (pasar un examen, presentar una tarea o en un -
caso mids Optimc se deba a una pulsidn cognoscitiva como esti-
pula Ausubel), de lowal se obtiene satisfaccidn, en otros -~
términos se obtiene el reforzamiento.

Sobre este concepto de reforzamiento cabe citar gue Tolman --
(citado en Hilgard y Bower, 1975) reemplaza el principio de -
reforzamiento, por el de confirmacifn, si se confirma una ex-
pectativa, su probabilidad aumenta, a la vez aduce gue la pre
sencia de un reforzamiento en un lugar-determinado, convierte
a €ste en una meta que determina la ejecucidn, pero en si no
es vidlido para la explicacidn del fortalecimiento de una expec

tativa.

Nos parece que si existe una expectativa (hipStesis) hacia una
meta vy la ejecticidén que conduce a ella es correcta, esto es,
se obtiene la satisfaccién o se reduce la necesidad existente,
la confirmacidn en si de esa expectativa es reforzante. En -
otras palabras la causa del comportamiento no es la expectati-~
va, si no el reforzamiento gque se obtiene al confirmarse ésta.

Otro concepto que también explica las condiciones bajo las cua
les se da el comportamiento de estudio, es el de atencibn el
cual serd contemplado a continuacidng

A.2,- Atencibn.
Maddox (1979) hace referencia a gque la concentracidén depende

del control de la atencibn y cita que existen estimulos dis-~
tractores externos e internos.
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Existe un proceso gque determina a la atencidn y que es el de
discriminacidn de estimulos, se define como: el proceso por -
medio del cual los estimulos llegan a adquirxir control selec-—

tivo sobre la conducta.

El control ejercido por un estimulo discriminativo (E°), se -
conoce como atencién. La atencifn es una relacidn de control
entre un E° y una respuesta. La contingencia responsable de -
la atencidn 6 de "prestar interés”, es el reforzamiento de -

tal conducta. (Skinner, 1974).

Se determina esta relacidn de control probando el efecto de =
un E*sobre la conducta. A la vez se aceptan como posible in-
dicadores los actos de orientacidn periférica (voltear la ca-

-

beza, ajustar los ojos, etc.).

Holland 'y Skinner (citado en Hilgard y Bower 1975), senalan =
que las respuestas de orientacib6n (atencitn) se refuerzan se-
cundariamente porque se relacionan con un E°, gque controla por
si mismo alguna respuesta instrumental o dirigida a una meta.

Un E°, ejerce control selectivo sobre la conducta porgue re--
presenta la ocasidn para gue una respuesta dada en su precen-
cia sea reforzada. Este E°, o este control de estimulos ejer

ce influencia en la atencifn y en los hibitos.

Fox (Ulrich, Stachnik y Mabry, 1973), sefiala que existen com-
portamientos gque compiten con los hdbitos de estudio adecua-=
dos®..... el acto de estudiar no se encuentran bajo un adecua
do control de estfimulos ni de tiempo ni de lugar”, (lugar dis
tinto y ocasiones contadas de estudico). "La primera dificul-
tad a la que nos enfrentamos, es la de proporcionar al estu--
diante las condiciones que provoquen la iniciacibn de sus es-
tudios y para elleo hay aque ponerlo bajo un efectivo control -~
de estimulos". (p.p. 159-160)
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Especificamente el lugar, el horario, los materiales de estu--
dio, constituyen un estimulo discriminativo para que el compor
tamiento de estudio se de, lo que mantiene a la vez este com--
portamiento es el reforzamiento o la recompensa, que estd en -
funcidn de la meta de estudio.

B) Pactores relativos a las metas de estudio:

Respecto a este tema se& habld en la parte relativa a planea---
cibn del estudio, en lo referente a intencionalidad del compoxr

tamiento de estudio y motivacidn.

En este apartado nos referimos a lo que cita Huethe (1971) al -
respecto: "La meta de estudio debe ser realista, para que no -~
se abandone el programa de estudio, cuando una persona trabaja
para alcanzar una meta, con cadz paso se dice que estd mds cer
ca de lograrla y se proporciona refuerzos que pueden mantener
su rendimiento durante largos periodos". (p. 46)

En cuanto a la programacién del horario de estudio semanal, -
mensual, anual, etc., esto debe de relacionarse con la planea-
cibn por parte del alumno para la consecucidn de sus metas a -
largo plazo, lo cual esti determinado por las expectativas del
alumno ¥ por los objetivos definidos, a largc plazo, por el -
sistema educativo.

Probablemente el reforzamiento que el alumno obtiene en la con
secucidén de una meta parcial, inmediata o a corto plazo, gene-
re que 8ste sea capaz de planear y desarrollar actividades a -
largo plazo. Una forma pues de realizar planes a largo plazo
es a través del moldeamiento por aproximaciones sucesivas.

C) Factores relativos a la distribucién, Erecuencia y duracién
del horario de estudio: {ansiedad, fatiga, olvido, préctica
espaciada y global}.
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1.~ Ansiedad.

Nos referiremos primeramente a este concepto,ya gue considera
mos gque una adecuada distribucidn del tiempo de estudio por un
lado elimina el conflicto de propdsitos a la wez que evita -
que el estudio se de a Gltima hora, lo cual se conoce CoOmO ==-

"atiborramiento®.

El estudiar en el Gltimo momento, con la presién del tiempo,
para entregar una tarea, un trabajo o presentar un examen pro
duce generalmente cierto grado de ansiedad.

BEste tipo de comportamiento (estudiar en el Gltimo momento) -
es mds bien un comportamiento de evitacién hacia la situacién
_futura, por ejemplo, un examen, es sabido gque la evitacién -
suele ir acompanada de una respuesta emocional, gue se denomi

na ansiedad.

"La ansiedad interfiere éen la conducta normal del individuo y
puede gue incluso impida la conducta de evitacidn que de otro
modo, serfa eficaz para abordar las circunstancias" - =
(Skinner, 1974).

Lo anterior ilustra de una forma general el efecto de la ansie
dad sobre el comportamiento.

A continuvacién mencionaremos de una forma mis especifica cuil
es la relacién entre la ansiedad y el aprendizaje.

Ausubel (1976)}.- sefiala gue elevados niveles de ansiedad po~-
seen un efecto perturbador en situaciones de solucién de pro-
blemas nuevos. Se ha encontrado por lo general gue la ansie-~
dad facilita el aprendizaje repetitivo y muy estructurado, pe
ro tiene un efecto inhibitor;s en los tipos m&s complejos de
tareas de aprendizaje gque son desconocidas o que dependen mas
la capacidad de improvisar, gue de la persistencia.
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Pensamos que cierto grade de presidér exigencia de tiempo -
puede favorecer el aprendizaje, pero una opresifn gue rebase cier
to nivel, puede provocar ansiedad, lo cual afectarf el aprendiza
je. .

2) Patiga .-

Mira y LSpez ( 1973 ) mencionan gque existen diferentes pe-
riodes de estudio 2 |

1) Pericdo inicial de ajuste, adaptacién y concentracifn, com

penetracifn con el tema.

2} Perfodo de ¢calentamiento, aprovechamiento progresivo.

3) Pe nivelacién, se contrabalancean los efectos de entrena--
miento ¥ de la incipiente fatiga, aumenta el esfuerzo de concen=-
tracibn.

4} Los efectos de la fatiga predominan sobre el entrenamiento.
A la vez cita como factores gue intervienen en la fatiga:

1) Intrinsecos.— Propios del trabajo y condiciones ambienta-
les (excesivo nGmerc de horas de trabajo, falta de pausas adecua
das, excesiva velocidad, textos inadecuados, antipatia al estu-—
dic o tema, menciona otros como la iluminacién, ventilacién, - -
etc. gue Erataremos mfs adelante al refsrirncs al Zrea de traba—-

jo.

2} Bxtrinsecos.— Actuantes sobre la disposicién previa, falta
de reposo, nutricifn deficiente, enfermedad, etc.

Max HMeenes { 1965 )} a su vez seiala dos aspectos de fatigas
1)} Patiga fisica.-~ Surge con el ¢rabajo ge contrarresta com ~~
descanso. ‘

2) Fatiga interior.~ Cuvando declina la motivacién del trabajo
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con una falta de disposicién para continuarlo.

Hilgard y Bower ( 1375 ), estipulan la diferencia entre -~ -

curvas de fatiga y de aprendizaje.

Las curvas de fatiga muestran perdida de eficacia de acuer-
do c¢on las repeticiones del material o de la actividad de estudio
y una recuperacifn gracias al descanso. Las curvas de aprendizaje
indican avances ligados a la repeticiones y olvidos vinculados al

descansoc.

Si bien la repeticién puede producir fatiga nos interesa sena
lar lo que al respecto menciona Bigge ("1974) : La fatiga no inter
fiere seriamente en 2l aprendizaje, siempre que haya motivacién, -
y viceversa por falta de motivacién, una simple tarea de aprendiza

je puede producir fastidio.

En sintesis, hay tres aspectos que enfatizaremos: Primero, si
al inicio de la tarea o activida de estudio existe una-tensién ya
sea fisica { cansdricio, hambre,etec.), ambiental ( lugar inapropia-
de de estudio), emocional ( ira, ansiedad, etc.}; el esfuerzo pa-
ra realizar la tarea serd mayor ¥ el decaimiento o el debilitamien
to sexrs méds répido; Segundo, un nivel alto de motivacifén ayuda pa-
ra que la fatiga no interfiera en la tarea; y Tercero, aln no exis
tiendo tensién y habiendo una buena motivacién al estudiar por pe-
riodos de tiempo muy prolongados se llega un punto en gue se pre—-
senta el cansancio o la fatiga, ¥y se recupera con el descarnso.

Cuando se presenta la fatiga, es una situacién personal, que
depende de las caracteristicas del individuo; sin embargo en térmi
nos generales se aconsejan perfodos de estudio de una a dos hloras,
con breves descansos, ¥ aiternar fases de estudio para contrarres-

tar la fatiga.

Dentro de la distribucién y frecuencia del tiempo de estudic
existe inmersos conceptos gue versmos on geguida y que -~ = =
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fluye mfs que la fatiga en el aprendizaje y en la retencifn del -

mismo.
3) EI'0Olvido.

Este concepto es importante en relacifn a la categoria de
distribucién del tiempc de estudio en virtud de gue una inadecua
da organizacidén, distribucién y frecuencia del tiempo de estudio
o repaso, afecta la retencién del aprendizaje.

Entendemos por olvido el debilitamiento o decremento de la
respuesta o del aprendizaje.‘ Veamos a continuacién que lo deter-—
mina :

Brown (1977) y Ruethe (1971), senalan que el olvido es el re-—-—
sultado de 4 fuentes:

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

2} Interferencia.- Ciertas tendencias de respuestas o ideas -—
interfierén con otras y las tornan inutilizables para el —
individuo. Esto ocurre a través de: a) la inhibicifn retro—
activa; las actividades realizadas entre el tiempo en que -
algo es aprendido y el tiempo en gque se, debe recordar, se
interpondrian con el recuerdo del material aprendido. Mien—
tras mayor-sea el grado de semejanza entre la actividad in-
terpolada 'y el conocimiento anterior, mayor es la posibili-
dad de que el recuerdo se dificulte.

b) Inhibicibn proactiva, la habilidad para recordar algo gue~-
ge ha aprendido es=inf1u§da por lo que se ha aprendido pre
viamente, el efecto de la interferencia eg mayor cuando la
informacibn adquirida previamente es errfnea y debe sexr --
desechada y substituida por informaci§n'que:sea correcta.
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Represifn.- Tendencia a recordar selectivamente. Por ejem
plo, el material desagradable es mds dificil de aprender-
v se olvidz con mfEs facilidad.

Bajoc aprendizaije.- Si el material no es significativo, no
hay un estudio activo, o las condiciones para la concentra
cifn son diffciles se da un aprendigzaje pobre, lo cual fa-

vorece el olvido.

Cabe destacar de estas fuentes a la interferxrencia en vir--

tud de estar particularmente vinculada con nuestra categoria.

-

Autores como Maddox, Meenas, Mira y Ldpez al tratar el te-

ma de olvido hacen hincapie en el proceso de interferencia y se—
1
fialan como aspectos que determinan la inhibiciln:

a)

b)

El grado de identidad o semejanza entre el aprendizaje ori
ginal ¥ los interpolados. Se recomienda que las sesiones -
de estudio de materias similares se programen de forma que

queden separadas.

El nGmero o intervalos de repaso.- La interferencia dismi-
nuye con el tiempo, por esta razén se recomiendan sesiones
de estudio breves y frecuentes, ya que propicia una menor

acumulacifin de inhibiciones.

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

principio muy rdpido y luege se hace mis lento y que si los vin-
culos de estimulo-respuesta son fuertes, el olvido serd lento -

y mis lento si hubo comprensién durante el aprendizaje.

Otro aspecto que influye en que el olvido ge retrase es

1a intencién de recordar algo.
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" Si existe una necesidad o meta especifica la probabili-
dad de retener lo aprendido es mayor"(Meenes, 1965 p.47 ).

Al respecto de este recurdo selectivo Kuethe (1971,p.50])
sefiala : " Las personas tienden a recordar aquello con lo que --
estan de acuerdo o les agrada .

Para Kuethe y Meenes el recuerdo se facilita si el material -
es significativo, no obstante existe una diferencia fundamental
entre ellos, para el primerc el material tiene significado siem~
pre que estd relacionado con otro por medio de la asociacién, en
cambio Meenes postula que la significacién se da por comprensién.
Antes de mencionar otras posturas tedricas seﬁalareqos ciertas -

reglas que dad Brown (1977),para ayudar a retrasar el olvido:

1) Asequrarse del significado del material. El material con -
significado es mis £&cil de recordar.

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

3) Sobre aprendizaje.- Sequir estudiando mds de lo que se re--—
»quiere el material a fin de que se recuerde con exactitud.

4) Usar claves de memoria o nemotécnicas. En contraposicifn a
esto Meenes sefiala que dichas claves son mis bien un obsté&culo -
que una ayuda. Y sugiere comoc un procedimiento mejor considerar -—
las r~laciones y pautas significativas del material. El mismo - =
Brown, uefala como una de las fallas del uso de claves de memoria-
que ayudan < evadir el entendimiento del significado intrfnsico -
del material.

5) Distribuir el estudio.~ La retencién es mis ficil después de
un perfodo de estudio distribuido, que de unc masivo.

6) Prictica de repeticién.- Expresar con palabras propias lo -~
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7) Reducir al minimo la interferencia.- Espaciar el estudio -
de ¢ursos de contenido similar a fin de que el efecto de la in--

terferencia sea minimo.

8) Reconocer las actitudes.~ Influencia que tiene en la ieteg
cién el agrado o no agrado, el acuerdo o desacuerdo con el mate-~

rial de estudio.

Hasta aqui hemos visto algunos aspectos tebricos del olvido
gue tratan los autores de metodologia de estudio. A continuacién
vereros el punto de vista de algunos tedricos del aprendizaje so-~

pre el olvido.

Tocaremos el punto de vista de Thorndike, Guthrie, ¥cgeoch,
Melton, Osgood ( citados en Hilgard y Bower, 1975 ).

Thorndike; explicaba el olvido a través de la ley del desu
so: El debilitamiento Ge las conexiones debido a la falta de préc

tica.

.Para éuthfie * El aprendizaje es permanente a menos gue in-
ferfiera con el nuevo aprendizaje , todo olvido se debe al apren-
dizje de respuestas nuevas gue sustituyen a las antiguas " . Su -
posicidn coincide mis con la teoria de la interferencia.

*

Hilgard y Bower (1975); refieren que Mcgeoch (1932) fu& el-
primero en enunciar explicitamente las ideas b&isicas de la inter=~
farencia que se basan en dos leyes del olvido:

a) Ley del contexto.~ " Que afirma que el grado de retenaibén =-
es una funcién de la semejanza entre la situacibn de aprendizaje
©riginal y la situacibén de retenci6n.
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b) Ley de la inhibicién proactiva y retroactiva.- que afirma--
que la retencién es funcidn de las actividades que ocurrieron an-
tes y después del aprendizaje original." (p.346).

Paradigmas de la inhibicidn:

1) Inhibici6n retroactiva.- aA-~B~A. (B se interpola entre el --

aprendizaje y la retencién de X ).

2) Inhibicién .- B~A-A donde el aprendizaje-de B, antes de A
interfiere con la retencifn posterior de A.

La teorfa de la interferencia es una teroria asociativa, =--
su concepto basico es la nocidn del vinculo asociativo {(conexidn
funcional), que existe éntre dos o mis elementos (A-B), donde los
elementos mismos pueden ser ideas, palabras, estimulos, respues--
tas situacionales, etc., la fuerza de estos vinculos puede variar
dependiendode la prictica.

Al respecto de esta conexié6n funcional, Osgood estipula -~
que entre estimulos indénticos y respuestas idénticas habréd una -
transferencia positiva mdxima, (sobreaprendizaje ) mientras que -
con respuestas opuestas habrd una interferencia méxima, ya que las
respvestas anteriores tendr&n que ser completamente desaprendidas.

Consideramos gue tal asociacién, a que se refiere la teoria
de la interferencia, no es una asociacidn automftica o meramente-
conexionista y que un proceso gue media en gran medida tanto di--
cha asociacién como la posible transferencia o interferencia es la -
comprensién o signifacacibn del material.

* Las materias que tienen significado se recuerdan mejor --
que las que no las tienen. La significacién consiste en relacio--
nes de hechos (generalizaciones, reglas, principios) en los cua--
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p- 574).

A fin de contextualizar mds lo anterior nos referiremos a -
los conceptos de aprendizaje, retencién y olvido vertidos por -—-
Ausubel.

£

Tomaremos como punto de partida los diferentes tipos de - -
aprendizaje que menciona Ausubel { 1876 }:
1} Aprendizaje por recepcidn.

2) Aprendizaje por descubrimiento.

1) El aprendizaje por recepcién:

El contenido total de lo gue se va aprender se le presenta-
al estudiante en su forma final. En la tarsa el alumno NO TIENE -~
que hacer ningfin descubrimiento independiente, se le presenta de
modo gue pueda recuperarlo o reproducirlo en fechas futuras.

El Aprendizaje por recepcidn pucce ser Sicnificativo o por repeticién.

En el aprendizaje de recepcidn seginficativo 1a tarea sig~
nificativa potencizlmente es aprehendida o hecha significativa du

rante el proceso de internalizacién.

En el aprendizaje de recepciln por repeticibn la tarea = -~
aprendizaje no es potencialmente significativa ni tampoco conver—
tida en tal durante el proceso de internalizacidn.

2) El aprendizaje por descubrimiéntor
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En el aprendizaje por descubrimiento { sea de formacifn con-~
ceptual o de solucién de problemas}, el contenido principal de lo

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

En la primera fase¢ el alumno debe reordenar la informwacién -
integrarla a la estructura cognoscitiva preexistente y reorganizar
o transformar la combinacién de manera que se produzca el preoducto
final deseado, o se descubra la relacidén de medios a fines queé ha-

cia falta.

Despues de realizado el aprendizaje por descubrimiento , el
contenido descubierto se hace significativo,.de la misma manera --
que el contenido se hace significativo, en el aprendizaje por re--

cepcidn.

" El aprendizaje significativo es muy importante en el proce
s0 educativo por que es el mecanismo humano por excelencia para -=-
adquirir y almacenar la vasta informacifn de ideas representadas -
por cualguier campo de conocimiento”. (Ausubel 1976,p.78).

2Antes de referirnos al aprendizaje significativo, menciona-~
remos el concepto de Ausubel de estructura cognoscitiva, la cual-
es fundamental en la explicacién de dicho aprendizaje.

Estructura cognossitiva:

Es el contenido sustancial de la estructura de condcimientos
de un individuo como sus propiedades de organizacifn dentro de un—~

v



campo especifico de estudio, es el factor principal que influye

én ‘el aprendizaje y la retencién significativas

El material l6gicamente significativo se aprende en rela-
cién con un antecedente yva aprendido de conceptos, -principios e
informacibén pertinentes gue posibilitan el nuevo aprendizaje y
afectan decisivamente la presicién y claridad de nuevos signifi
cadecs asi como su recuperabilidad inmediata © a largo plazo.

La estructura cognoscitiva existerite refleja el &xito de
todos los procesos de asimilacidn previos y puede ser influi--
da:

a) Sustancialmente: Por las propiedades de inclusividad e -
integridad de los principios, explicati
vos especificos empleados en una disci-
plina.

b) Programiticamente: Por los métodos de presentar, arreglar
y ordenar materiales de aprendizaje -—-—
asi como por los ensayos de préctica.

El nfmero y espaciamiento de los ensayos determinar& tan
to el aprendizaje como la retencibn del mismo.

El Aprendizaje Significativo.

Este aprendizaje comprende la adquisicién®de nuevos signi
ficados, en &1 las ideas expresadas simb{licamente no son rela~
cionadas de un modo arbitrario, sino sustancialmente, (no al --
pie de la letra), con lo gue el alumno ya sabe.

El aprendizaje significativo presupone tanto que el alum-
no manifieste una disposicif6n para relacionar gustahcialmente,-



el material nuevo con su estructura cognoscitiva, como gque el ma-

terial sea potencialmente significativo, esto es particularmente-

relacionable con su estructura de conocimiento.

El grado de significatividad de una tarea de aprendizéje -
depende de dos factores que intervienen para establecerlo:

a) lLa natu:aleza del .material gue se va a aprender:

Para que el material pueda relacionarse no debe ser arbitra

rio ni vago. -

b} La estructura cognoscitiva del alumno.

Es necesario que el contenido idiativo pertinente exista en
la estructura cognoscitiva del estudiante.

Asf pues, " el aprendizaje significativo por recepcidn, con
siste en el proceso de adguisicidén de significados a partir de---
los significados potencialmente expuestos en el material de apren
dizaje y en hacerlos més disponibles™. (Ausubel, 1976,p.123}.

¥ La retencibn es el procesc de mantener en existencia una-
reproduccidn de los nuevos significados adquiridos®. (p.123).

La disponibilidad posterior estard en funcidén de la disponi
bilidad inicial. A la vez que la repcticién aumenta la disponibi-
lidad futura del material.

Los factores que afectan la disponibilidad de los materia-
les aprendidos significativamente son :

a) El cheque de aprendizaje inicial.

b} La competencia de recuerdos opcionales.



¢) La predisposicibn o motivacidn para no recorder ( repre--

sién}.

Fxisten tres fases en el aprendizaje significativo por re-
cepcifén vy en la retencidén del mismo:
la. Fase, de aprendizaje.~ Se adguieren significados. Las -~
ideas y la informacién potencialmente significativa se relacio--
nan con los sistemas ideativos pertinenetes 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 se debe al hincapié&, omisifn o distorsifn selecti
vos que ocurre durante la interpretacibn inicial del material --

expuesto.

2a. Fase de Retencibn.- " Los significados recien aprendidos=
tienden a reducirse a las ideas establecidas en la estructura --
cognoscitiva, que lo asimila®. (Ausubel, 1976mp.133). La estruc—
tura cognoscitiva, la préctica y las variables de la tarea que -
influyen en la fuerza de disociabilidad durante el aprendizaje,
determinardn la fuerza de disociabilidad posterior.

3a. Fase de Reproduccitn.- Depende no solo del grado de dispo
nibilidad, sino también de factores cognoscitivos y motivaciona-

les.

BEn el desarrolloc de este apartado, nos hemos extendio en
virtud de la importancia del tema del olvido en el contexto del
estudio, en dos aspectos: por un lado el vinculado con nuestra-=
catégoria de distribucibén del tiempo ¥ por otra parte aspectos-
tebricos de vital importancia para la explicacién de mecanismos

53
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del olvido que si bien en ocaciones parecieran alejarnos de la ca
tegorfa en cuestidn, nos permiten explicar de una manera integra-

da este concepto.

Con el objeto de analizar las variables que inciden en el-
aprendizaje y retencibn significativos en comparacifén con el ==

aprendizaje por repeticidn.

Mencionaremos la direncia gue establece Ausubel (1976) en--
tre los materiales o tareas aprendidos significativamente y los -
aprendidos por repeticién: .

1) Aprendizaje significativo.- Las tareas o materiales de apren
dizaje significativo son relacionables y afianzables con ideas -
peftinentes establecidas en la estructura coygnoscitiva.

2) Las tareas o materiales aprendidos por repiticidn.- Se apren
den y se retienen de acuerdo a leyes de asociacién, esta retencién
es influida por la interferencia de materiales repetitivos semejan
tes aprendidos antes o despu&s de la tarea de aprendizaje.

Ausubel cita estudios en donde se demuestra que es mids ficil
aprender y retener el material significativo que momorizar este =--—
mismo material de modo repetitivo y al pie de la letra.

Ausubel explica esta diferencia entre los dos tipos de apren
dizaje y su retencién a partir de variables que los afectan:

1) La variable principal del olvido en el aprendizaje repetiti-
ve es la exposicifn poco antes ( interferencia proactiva) o poco -
después ( interferencia retroactiva) de la sesién de aprendizaje =~
{ durante el intervalo que transcurre entre el aprendizaje origi-~-
nal ¥y el recterdo:a materiales semejantes a la tarea por aprender.

El grado del olvido est& relacionado con la cantidad y seme=~
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janza de la actividad interpoclada..

Cuando esta actividad interpvolada se reduce, en condiciopes

- como el sueho, decrece la interferencia retroactiva.

En cierta medida con esta afirmacién se invalida la reco--
mendacién de gue se deben evitar las Gltimas horas de la noche -
al estudiar hecha por Maddox, aunque su recomendacién seria cier
ta en caso de que exista un grado alto de f4itiga en ese momento.

2} " Las variables que afectan el aprendizaje y retencidn sig
nificativo son la disponibilidad de ideas de afianzamiento perti
nentes en la estructura cognoscitiva, la estabilidad y claridad
de estas ideas y la discriminabilidad del material de AQIendiza-
je con respecto a sus ideas de afianzamiento®. { p. 144 ).

De este modo, se define este aprendizaje y su retencidén de
acuerdo a la disociabilidad del material respecto a las ideas de

afianzamiento en etapas sucesivas.

Es menester referirse al concepto de asimilacifn para dar -~
cuenta a la hip6Stesis accesoria de que despuds de gue surge el —-
nueve significado &ste continua articulado con la forma de le --
idea establecida en la estructura cognoscitiva.la asimilacifn ax-
plica tanto la longevidad memorfistica de las ideas aprendidas sig
nificativamente, como la forma de organizacién de conocimiento --
dentro de la estructura cognoscitiva.

La asimilacién mejora la retencidn de 3 maneras:

a) Afianzandose 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 ‘ideas. aprendidas previa y subsiguientemente.

c) El proceso de recuperacifn es mds sistemdtico debido a gue -
el nuevo significado forma parte integral de un sistema idea
tivo particular. ‘

-

La resistericia al olvidar es una funcidn de la disociabili--~
dad del material aprendido respecto al sistema ideativo con el =~
cual se relaciona.

Para Ausubel la interferencia retroactiva se encuentra Gnica
mente cuando se pide el recuexdo del material significativo al pie
de la letra. Este autor cita estudios en donde se concluye:" .. . .
gue el aprendizaje retrcactive del material con el mismo sentido -—-
ideativo pero de contenido, secuencia y modo de presentacidn distin
tos, no Gnicamente carece de efecto inhibitorio sobre la retencién"
sino que viene a ser un facilitador para la retencién del aprendiza
je original. ( Ausubel, 1976,p.144).

Ausubel resume su postura de la siguienté forma:" La teorfa -
de la asimilacién aplicada a la retencién, difiere de la teorfa de
la interferencia al definir la retencidn en funcién de la disociabi
lidad de un elemento ideativo con respecto a sus ideas de afianza--
miento, y no en funcidén de la libertad de asociacicnes discretas y
arbitrarias en relaci6n con los efectos de interferencia de elemen=-
tos repetitivos gue actfian concurrentemente" (p.145).

-

En conclusién, consideramos gue uno_de los aspectos que influ
yen en el olvido es el paso del tiempo y la interferencia ocasiona-
da por actividades interpoladas.

Por lo cual es conveniente distribuir periodos frecuentes de
astudio y repase que nog permitan emplear, consolidar y retener lo
aprendido.



Las sugerencias dadas por Brown para retrasar el olvido re-~

sultan pertinentes.

De las posturas de los tebricos del aprendizaje podemos in-
tegrarlas en dos lineas, por un lado guienes explican gue el apren
dizaje se da a través de leyes de asociacifn y el olvido se produ-
ce por interferencia y quienes explican gque el aprendizaje se pro-
duce por la comprensitn significativa del material y que el grado-
de olvido .estard determinado por las variables de la estructura --
cogrnoscitiva que afectan 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 aprendizaije, a ~-
gaber: aprendizaije repetitivo y aprendizaje significativo.

Podemos concluir gque la motivacién ¥ la intencionalidad de-
recordar algo influyen en la disminucifn del olvido del matexrial ="
aprendido, por otra parte el material significativo serd mis fiacil
de recordar. El repaso debe seguir inmediatamente al dprendizaje --

inicial.

Otros conceptos dentro de la categoria de organizacitn del =~
estudio en la dimensidén tiempo relacionado con la distribucién y -
‘frecuencia del estudio son los de la prd@ctica distribuida y la pric
tica global. Esto es, la periodicidad en que se lleva a cabo el es~

tudio y los repasos.

4.~ Prictica distribuida en comparacién con prictica global:

-

Otro aspecto a considerar dentro del horarioc de estudio,es -
la programacifn de perfodos da prictica o repaso del material -~
aprendido, el intervalo que debe existir entre el aprendizaje ori-
ginal y la prdctica asf como la duracifn que debe tener dicha pric



58

tica o repaso.

Las précticas en masa o globales implican periodos largos de-
prictia; la préictica distibuida es cuando el material de estudio se
distribuye en periocdos cortos y frecuentes, intercalados con perio-

dos de descanso.

-

Kuethe ({1971) hace referencia a gque la duracién de periodos -~
de estudio es una variable mds importante que la de los lapsos de -
descanso a la vez que sefiala que las terorias que intentan explicar
las ventajas de ia ejercitacién espaciada sobre la global utilizan=
el concepto de inhibicibn, de acuerdo con esta teoria el trabajo de
semboca en una reaccién o poétencial inhibitorio, que interfieren -~
con trabajos ulteriores. El perfiodo de descanso da la oportunidad -
a este potencial de que desapareszca.

Una de las teorfias mds antiguas acerca de la préctica distri-
buida es la de Muller y Plzecker (guienes plantearon por primera --
vez elproblema de inhibicién), (1900), conocida como teorfa de la -
perseverancia: " Los beneficios de la préctica siguen vigentes du--
rante cierto tiempo después de que esta cesa y por tanto los resul-
tados del aprendizaje no estén en su punto mdximo sino hasta que pa
sa un tiempo apreciable daspués del fin de la prictiva™ . (citado --
en Hilgard y Bower, 1975, p.357).

Un supuesto derivado de la ley de frecuencia de Robison es --
que existe p&rdida en el aprendizaje cuando hay demasiada prdctica-
y beneficios cuando los ensayos se espacian .

Cronbach (1970) refiere estudios relativos a la programacibn-
de prdctica en donde se obtuyvieron resultados m&s favorables en un=-
programa con intervalos intermedios que aumentabin constantemente.

Este mismo autor sefiala que una de las ventajas de espaciar-
la prictica es cuando exite una té&cnica o interpretacién dudosa,pro
bablemente se identificard m8s ficilmente después de un perfodo de
olvido.
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En particular Cronbach (1970), recomienda las pricticas cor-
tas espaciadas, y advierte que se debe tener precaucidn en que los
intervalos no sean tan largoé que de lugar a un exceso de @lvido.-
Se juzga que las sesiones estdn muy espaciadas si el alumnos no al
canza el mivel gque ocupaba en las pruebas anteriores al principio-

de la siguiente sesifn. o

Otra conclusién sobre la préictica masiva es la de que sesio-
nes muy prolongadas de prdctica conducen a la fatiga y al aburri-——

miento.

Ilustraremos este tema con los fundamentos vertiéos por = -~
Bigge (1974) sobre las ventajas de la revisibén espaciada: La reten
cién es mayor si los perfodos de estudio se espacian metSdicamente
que si se trata de asimilar todo de una vez.

En la p&gina anterior planteamos el punto de wista de Kuethe
(1971) referente al intervalo de préctica y descanso y su relacifn
con la intérferencia. Bigge (1974) plantea la.preéunta:aEn qué re-—
lacidn temporal con el aprendizaje inicial debe darse la revisibn?
su respuesta difiere de la posicifn de Kuethe (1971}: Bl ritmo de
olvidos es mis rdpido poco después del aprendizaje inicial podemos
tomar como hipot&sis que los pericdos de revisi6n deben seguir in-
mediatamente a este aprendizaje. Y refiere evidencias experimenta-
les que sugieren que las revisiones espaciadas pero frecuentes, in
mediatamente después del aprendizaie inicial, seguidas de repasos
muy espaciados durante el perifiodo de retencidn es el mitodo mis —-
efectivo. Este aprendizaje da lugar a una curva plana de olvido y-
no tiene que ser practicado para ser recordado.

Un Gltimo fundamento de este autor es que la‘repeticiﬁn G ~-—
préctica resulta ser mis efectiva, ®"si intenta ir m&s alld del --
aprendizaje inicial, al procurar adquirir nuevos conocimientos o -~
interpretarlos en niveles mis elaborados®. (Bigge, 1974, p.578).

-

Mis adelante en la parte referida a mEtodog de estudio ahon-
daremos mis sobre las caracterfsticas que deben privar en la prdc-
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tica del material de aprendizaje.

Ausubel (1976); concuerda con la postura de gue los descan--
sos entre los ensayos facilitan el aprendizaje posterior y los en-
sayos de retencidén, y menciona que las teorias del olvidd estipu--
lan la forma en que asto ocurre: )

a) El olvido de los componentés ya aprendidos que ocurre entre
ensayos en los programas de prédctica distribuida hace posible gque-
estos mismos asi como los no aprendiéos todavia se beneficien con-

la repeticidn posterior.

b) El descanso tiene un sfecto positivo sobre la confusifn y re
sistencia producida por el chogue del aprendizaje inicial, y da la
ocasién al olvido de respuestas interferentes.

) El olvido que ocurre en los descansos entre ensayos, mejora
ensayos posteriores, porgue el alumno es mis c¢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 segiones~
de prdckica {( o de revisién) breves y nuy espaciadas que se van =~
introduciendo cada vez méds separadas unas de otras son mejores pa-
ra el aprendizaje y la retencién significativos, pero habrd que te
ner cuidado en no espaciar tanto estas sesiones que se reduzca exce
Bivamente el tiempo total-de prdctica, gque ocurra demasiado olvido,‘
que se requiera de un largo perifiodo de clentamiento o que se se - =
fragmente la tarea de aprendizaje".

L. H. Reynolds y R. Glasser ( citados en Ausubel, 1976) encon
traron que las revisiones espaciadag facilitan el aprendizaje y la
retencidn de materiales aprendidos significativos, particularmente
tuarido se trata de integrar materiales antiquos a nuevos.

Y .



. En general ™. . . los testimonios favorecen la conclusién de
que la préactica distibuida es mis eficaz que la aglomerada o masi-
va para el apfendizaje y la retenci6n; sin embargo la eficacia re-
lativa de la prictica distribuida dependen de factores como la --—-
edad y la capacidad del alumno, lo mismo gue de la naturaleza, can
tidad y dificultad de la tarea de aprendizaje“.(Augubel,1976,p.339)

Nos parece pertinente referirnos en este punto al aspecto de

la tarea.

"El perido de préctica puede ser demasiadc corto si no nos -
permite completar una éesién completa,...a menos de gue la tarea -
sea susceptible de dividirse en diversos segmentos, cada uno sico-
18gicamente independientes de los demis" {Crombach, 1970,p.311).

En torno al tamafio de la tarea, Ausubel (1976), estipula --
que el tamafio de la tarea debe considerarse al programar el estu--
dio y la préctica. Este tamafio influye'en la motivacién del zlumno
Por otra parte la magnitud de la tarea determinar? la eleccitbn del

- —

mEtodo parcial o global.

Distingue a la vez la relacidén de este tamafio en :

a) El aprendizaje repetitivo.~ Existe una mayor dificultad del
aprendizaje, toda vez que aumenta el tamafic de la tarea, lo cual -
eijerce un efecto inhibido: en asociaciones arbitrarias y al pie de
la letra.

b) Aprendizaje significativo.- Mis importanté,queel tamafio de la
tarea, es la estructura légica, la claridad y el orden del material.

Skinner ( citado en Ausubel, 1976} ha expuesto argumentos con
vincentes en pro del tamafio pequeific de la tarea.

.

Sin embargo esto afecta el aprendizaje y la retencién signi--



ficativos, debido a que no se aprecian de mansra adecuada ni la -~
estructura ni las relaciones l6gicas.

Por otro lado S. L. Pressey (citado en Ausubel, 1976}, sena-
lan gue los pasos pequefios fragmentan la tarea de aprendizaje sin-
garantizar la comprensidn de &sta en conjunto, o de las relaciones-
entre* partes componenfzg,a pesar de que produzcan una baja propor-
cién de errores.

Recapitulando lo anterior podemos concluir que la tarea se-~
debe distribuir en unidades peguenfias de estudio que conserven la-
coherencia interna y permiten el aprendizaje significatiﬁo del ma
terial, a la vez las sesiones de estudio deben de ser breves de 1
a 2 horas , intercalados c¢on periodos de descanso y frecuentes pa

ra que se logre la consolidacién del aprendizaie, a la vez que se
facilita la comprensidn de aprendizajes posteriores.

.

Conclusidén organizacion del estudio en la dimensién tiepo:

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

tudio y repasos en la dimensién tiempo.

Hemos citado las recomendaciones hechas en este t6pico por
diferentes autores que se avocan al tema de hdbitos y m&todos de
estudio ; las cuales se relacionaron con los conceptos que consi
deramos implicados en las mismas tales como hdbitos, atencifn,in
tencionalidad, ansiedad, fatiga, olvido y prictica espaciada y -
global.

Hay dos aspectos gque querewmos matizar:

Primero, es importante que el alumno tenga un horario y --
distribuya adécuadamente las cargas de trabajo académico, ya —



que esto beneficia no solc la organizacidén del estudio, en cuanto
a regularidad, constancia, distribucién, frecuencia y durabilidad
de las sesiones de estudio, sino que primordialmente favorece el

aprendizaje y la retencién.

Por otra parte gueremos senalar, el &nfasis particular que
debe poner el sistema educativo desde las instancias que se res—
ponsabilizan del diseflo de planes y programas de estudio y quie-
nes a partir de esos planes imparten y dosifican los cursos, asi
como los que administran la calendarizacién de los cursos hasta-
guienes elaboran el material did&ctico y producen libros de tex-

to.

En gue la distibucién, frecuencia, seriacifn y composicifén
del horario académico tome en cuenta los conceptos gue hemos tra
tado y m&s especificamente aguello relacionado con atencién, fa-
tiga , olvido y practiva. Con el fin de génerar con&iciones mas—
6ptimas de aprendizaje.

™

Lad
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1.3 Arearde‘Trabéﬁo.

Otro factor que se engloba dentrs de la categoria de ofganiza-
. ¢ib., del estudic es el &rea de trabajo o lugar donde se reali-
Za el estudio.

Se establece que las condiciones de aislamiento en cuantoe a es
timglos distractores auditivos, visualés o de cualguier otro
tipo favorecen la concentracifn y por ende al aprendizaje. Una
adecuada iluminacibn, ventilacitn, temperatura, posicién y sa-
lud ayudan a la concentracitn, disminuyen la tensi6n y la fati
ga. Que el lugar y el material de trabajo este ordenado, orgg
nizado y disponible, disminuye las distracciones y ahorra tiem
po de estudio. El estudiar siempre o frecuentemente en el mis
mo lugar favorece la formacién y fortalecimiénto del hibito de
estudio. '

Maddox (1979(, Kampmiller (1977), Meenes (1965} vy Brown (1977)
en sus obras tocan el tema del ambiente de estudio.

Sintetizaremos sus posiciones en torno a 2 &reas:
1) EL medio ambiente de trabajo o de estudio; engloba dos fac
tores primordialmente,

1.1) Las condiciones ambientales. Esto es, la ilumina-
cifén, ventilacibn, temperatura; mobiliario, del lu-
gar de estudio.

1,2) La disponibilidad del material o Gtiles de trabajo.
2) TFactores que interfieren con el estudio.-

2.1) Distracciones auditivas.
2.2) Distracciones visuales.

Comenzaremos por referirnos a cfmo deben ser las condiciones
ambientales adecuadas de estudio, segln los dutores citados.

1.  Medio ambiente,

1.1 Condiciones ambientales.

1.1.1 Iluminacidn.~Es preferente la luz natural, a la artifi-
cial;: sin embargo no siempre es posible estudiar con la
luz del dfa, de cualquier modo las recomendaciones para
estudiar con luz artificial, son que la iluminacifn debe
ger bien distribuida, s8in resplandores o contrastes, Es
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superior la luz indirecta, {(todas las luces wan al techo
y a la parte superior de las pareées, desde donde se di-
funde a toda la habitacifn) ya gue se logra una mejor
distribucibn de la iluminacitn, y no produce brillo so-
bre el libro de estudio, o reflejos en los 6jos. Cuando
existe una luz deficiente es mis probable gque se produz-
ca cansancio en los ojos, dolor de cabeza y fatiga.

Ventilacién.— E1 lugdar de estudioc debe de estar bien ven
tilado, esto es con aire puro. Un lugar cerrado y mal
véntilado puede impedir que el cerebro trabaje al m&ximo
de eficacia o en un caso extremo producir asfixia. Lo
anterior se basa en el hecho de gue el organismo al res-
pirar toma oxigeno vy elimina bioxido de carbono, por'tag

to el lugar de estudio debe estar ventilado para gue se

remuzeva el oxigeno.

Temperatura.- Una.%emperatura fria o caliente en exceso
puede producir incomodidad fisica y disminuir la concen-

tracifn.

Mobiliario.-~ La mesa de estudic debe de ser de un tamaio
suficiente de manera que se pueda disponer del material
necesario para trabajar sobre de ella.

La silla.~ Esta debe ser recta y com&da, cuando se esta
demasiado cBmodo, {cama, sillfn, etc.) es probable que
sobrevenga la relajaci6n; por el contraric una silla muy
incémoda produce tensif6n. En ambos casos esto redunda
en una baja concentracibn. La silla recta se recomienda
por que produce lz tensifn necesaria para realizar el
trabajo de estudio.

Disponibilidad del material de trabajo.

La disponibilidad del material o fitiles de trabajo.

El tener el material de estudios disponibles elimina las
distracciones y por tanto favorece la concentracidn, a
la vez que ahorra tiempo y eafuerzo. Para evitar esto,
es conveniente:



2.2.1

d)} Revisar el programa de la materis de estudio en cues-
£ién, los objetivos, actividades, la bibliagrafia re-
lacionada y establecer qué materiales o0 recursos son
necesarios para lograr el objetivo de estudio.

b} Trazar un plan de accifn y asegurarse de gue se dispo
ne del material necesario.

¢c) Disponer tambi&n de Gtiles de trabajo (lapices, plu-
mas, hojas, diccionario, etc.).

Factores gue interfieren con el estudio.

Distracciones auditivas.

Las distracciones auditivas pueden proGenir de varias
fuentes: una conversacién, el telé&fono, la radio, televi
sifn, un ruido exterior, etc.

Para evitar estas situaciones es necesario gue predomine
el aislamiento, (habitaci6n tranquiia v en silencio) ¥
que el tiempo y lugar de estudio se dedique exclusivamen
te a ello.

Se acepta que la mﬁsica en un volumen bajo sirve para
ayudar a eliminar distracciones auditivas ya que protege
deYruidos exteriores molestos, siempre y cuando no sea
el foco de la atencidn.

Distracciones Visuales,

Fotos, revistas, cuadros, T. V., ete. y todo aguello que
nos evogue :espdestas incompatibles con la tarea que es-
tamos realizando. ~

El lugar de estudio debe de estar libre de tales distrac
ciones, qhe causan una pérdida en la concentracién.

Existen otro tipo de distracciones que interfieren con
el comportamiento de estudio, pero que son m&s propias
del sujeto que estudia que del lugar donde realiza su es
tudio. Estas pueden ser problemas o situaciones persona
les y emocionales, fatiga, mala salud o bien alguna nece
sidad fisioldgica, como hambre, sueifio, etec. '



Antes de pasar a 1los cconceptos implicados en estas reco-
mendaciones queremos hacer hincapié en que su uktilidad

es valiosa, pero general.

Ya que existen variables, dentro de las diferencias indi
viddéles, como la movivacidn, actitud, personalidad, ca-
pacidad de concentracifn, etc. gque determinaran la apli-
cabilidad o no de dichas recomendaciones para lograr una
concentracién y asimilacidn del material de estudio.

Otro aspecto es el de la habituacifn;- en el caso de esti-
mulos distractores (auditivos, visuales), asi como en
las condiciones medio ambientales como la temperatura,
etc.  sienpre que no se rebase un limite o umbral, el or-
ganismo se habitua a estos estimulos toda vez que no
sean muy intensos y que sean frecuentes.

"En la habituaci®i, se reduce la responsividad & un esti-
mulo repetido® (Hilgard y Bowexr, 1975, p. 16).

La habituacién es 1o que se liama “acostumbrarse®, y se
debe a la adaptacifn sensorial, ya sea a un ruido, olor,
etc., hacia el cual deja de haber respuestas..--

La repetida presentacién de un estfmulo novedoso hace
gue haya habituacidn y la reaccidn de orientacifn se de-
bilita o desaparece, lo cual indica una atencifn decre-~
ciente ante el estimulo ¥y en consecuencia menos probabi-
lidad de responder a €l. (Reese y Lipsitt, 1974)

Los conceptos relacioﬂﬁdos con las recomendacicnes de cé
mo debe de ser el ambilente de estudic son el h&bito, fa-
tiga, atencidn. Los cuales ya fueron contemplados en de
talle en la parte relativa a la organizaci6n del estudio
en la dimensién tiempo, en este apartado los mencionare-
mos de forma muy breve y especifica.

1. H&bito.
Los hdbitos son pautas de comportamiento que se esta
blecen a través del reforzamiento bajo ciertas condi
ciones de estimulo.
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Una conexifn {funcional) persistente entre un E-R,
determina la fuerza del hibkito.

Cuando asociamcs el acto de estudiar a un ilugar en
particular, a cbjetcs, etc. estos operan como estimu
los y su presencia induce 21 comportamiento de estu~
dio.

Ast la frecuencia y regularidad de estudiar en un de
terminado lugar, har& de este un ED para que la con-
ducta se d&.

Patiga.

Las condiciones ambientales del lugar.de estudio gue
yd analizamos, si son inapropiadas pueden producir
fatiga, por otra parte si las fuentes de distraccio=
aes (auditivas, visuales o de otra fndole) son fuer-
tes y persistentes se requeriri de un esfuerzo mayor
para realizar la tarea, lo que ocasionari& que sobre~
venga con mayor rapidez la fatiga, -

Aterncién.

La atencidén es una situacidn de control de estimulos.
Se acepta que este control se establece a2 través del
reforzamiento diferencial de la respuesta cn presen-
¢ia de un estimulo particular (ED)

Spence (citado en Honig, 1975) postula gque existen
respuestas mediadoras para gue un estfmulo controle
la conducta. Y la denomina respuestas preparatérias
las cuales llevan a la recepcifn de los aspectos per
tinentes del complejo ambiental por ejemplo la orien
tacibn, fijacifn de cabeza y ojos hacia estimulos
fundamentales; el organismo aprende &4 "mirar"™ un as-
pecto de la situacién mds que otro,; debido a que es-
ta respuesta ha sido seguida dentro de un interxrvalo
corto por la respuesta de objetive final.



Al respecto de la reaccibn de orientacibn Reese y
Lipsitt (1974) argiiver que esta es una condicibn
previa y necesaria para la atencifn. Si se preseénta
un estimulo novedoso se producen una serie de res-
puestas {(reacciones reflejas) gue definen a la orien
tacibn.

De los dos pérrafos anteriores gueremos subrayar gue
éen el caso de un estimulo distractor, si este es no-
vedoso provocard una respuesta de orientacifn, y si
se presenta frecuentemente se dari lugar a una habi-

tuacibn.

-

Por otra parte si los estimulos tienen significado y
se relacionan con el objetivo final o meta que se
pretende alcanzar, estos llegarin a ejercer un con-
trol sobre la atencién de la conducta. Precisamente
una de las.caracteristicas de la reaccifn de orienta
¢ibn es gue se puede condicionar a indicios neutra-
lesg, v por tal motivo es un mediador potencial para
establecer respuestas voluntarias complejas. (Reese
y‘Lipgitt, 1974) .

Otro punto relacionado con el control de estimulos
es la sugerencia de Gutrie, {citado en Hilgard y
Bower, 1975) acerca de que para establecer determina
da conducta se debe usar el mayor nliméerc de apoyos
de estimulo. Cuanto mis numerosos son los estimulos
asociados a la respuesta serd menos probable gque es-
timulos distractores intervengan.

En sintesis el lugar de trabajo deberi ejercer un
control adecuado para gue el comportamiento de &stu-
dio se d&.

Las recomendaciones de como deben ser las condicio-
nes ambientales del lugar de estudio, ademis de ser
generales son ideales, ya que una gran mayoria de es
tudiantes carxecen de este tipo de ambientes para es-
tudiar o pusden estar aisladog de estimulos distrac~



tores, naturalmente gue en caso de ser posible el es
tudiante debe de procurarse este tipo de condiciones.

Una alternativa es hacer uso de una biblioteca ya
que ahf el ambiente {(mobiliario, aislamiento, mate-
riales, etec.) esti disenado para propiciar (someter
bajo control de estimulos) la conducta de estudio.

Un factor muy importante para realizar la conducta
da estudio pese a condiciones ambientales adversas o
a estimulos distractores es la motivacifdn del estu-
diante para continuar la tarea; los objetivos o me-
tas que pretende alcanzar determinan en gran medida
8u actividad de estudio.

Puede considerarse también que mediante un procedi-
miento de autocontrol el alumno serd capaz de regu-
lar su conducta de estudio.

Fegter (1974) define el control ambiental de la con-
ducta, como los cambios de frecuencia en ejecuciones
operantes, producido por la presencia o ausencia de
estimulos discriminativos v al autocontrol, cuando
un organismo produce un cambio en el medio, que a su
vez altera la frecuencia de alguna ejecuciln de su
proplo repertorio.

Para poder llevar completamente el auto control, las
ejecuciones deberdn desarrollarse en aguellas circws
tancias gque van a constituir el patrfén normal del in
dividuo, (Fester, 1974).

Pasos qua se deben seguir al iniciar el auto control
de una daterminada conducta: (Fester, 1974)

1. Determinacidn de variables que influyen en la con
ducta (por ejemplo en la conducta de estudiar).

2, Daterminacifn de cO6mo manipular estas variables,

3. Identificacifn de efectos indeseables, {congecuen
clas aversivas (ltimas, de no estudiar).



4. Elaboracidén de un método para desarrollar el autocon
trol requerido, (la mejor forma es por etapas, refor
zando por aproximaciones sucesivas).

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

autocontrol.

1. Ejecuciones gue altéran la relacidn entre la conducta
y su-ambiente para que las consecuencias aversivas fi

nales sea reducidas.

2. Ejecuciones dé conducta que aumentan la efectividad
de la persona en alto grado, afin cuando las consecuen
cias se retarden por mucho tiempo.

3. La alteraciftn del medio fisico m&s que la conducta.

A su vez Bandura y Walters, (citad¢ en Kanfer, 1970, p.
10), han discutido cuatre manifestaciones conductuzles -

de autocontrol:

a) "Situaciones en las gque la recompensa social es re—-
tardada y detenida y el grado de auto=control es -
valorado por la capacidad del indiwiduc para tole-

rar tal retardc.

b) situaciones en las gue el objeto deseado es innac-
cesible o dificiimente obtenible. E1l autocontrol -
puede ser mantenido devaluandc el objeto meta, es-
pecialmente si la persona puede elegir un grupo de
referencia cuyos miembros refuerzan mutuamente con
ductas devaluadoras. '

¢) Situaciones en las que existe la tentacién de ocu~
parse de conductas desviadas.

d) Situaciones en las cuales el autocontrol se mani--
fiesta cuando una persona implanta estandares ex--
plicitos para su propia ejecucidn y autorecompensza
contingentes a la adquisicién de tal ejecucibn®.
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Citaremos la definicifn de auto-control dada por
Mahoney (1974), a la vez que mencionaremos las nocic
nes implicadas en el té&rmino.

Mahoney (1974), ha definido el autocontrol como: un
patrén de conducta en el cual una persona libremente
{sin cohercién exterior) se ocupa de una respuesta -
cuya previa probabilidad ha sido mé&s baja gue las
respuestas alternatiwvas disponibles. En autocontrol
la respuesta emitidd tiene consecuencias inmediatas
que son relativamente menos placenteras gue aquellas
otras respuestés disponibles.

Nociones de Auto Control:

Las etiquetas de autoregulacién, autocontrol y auto-
manejo son a menudo usadas diferencialmente por los
investigadores. Para informar mds de su significado
conceptual se veradn dos puntos de vista bisicos:

1) Fuerza de voluntad.- Esta concepcién es definida
como un rasgo de fuerza personal o fisica que ha-
bilita a la persona a exhibir control scbre sus
acciones. Este concepto adolece de una l6gica
circular y de algunos problemas "mentalistas” en
la aproximacién de la conducta.

2) Concepcidn Conductual funcional.~ La habilidad de
una persona de coﬁtrolar su propia accién, es su
mayor conocimiento y ek control de los factores
de la situacifén en la que se encuentra. Para sl
ejercicio del autocontrol el individuo debe enten
der qué factores influyen su accifén y cdmo puede
alterar estos factores para conducir a los cambios
deseados. Este entendimiento requiere que el in-
dividuo se convierta en una clase de cientifico
personal. La persona comienza por observar qué
hace registrando y analizando sus datos persona-
les, usando ciertas té&cnicas para cambiar cosas
egpacificas y finalmente decidiendo si desea que
el cambio ccurra.
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La aproximaci6n conductual de autocontrol enfati-
za la relacidn funcional entre la conducta de una
persona y su medio ambiente.

"La nocibn de conftrol esti implicita en un andli-
sis funcional, Skinner (1974, p. 255); cuando
descubrimos una variable independiente que pueda
ser controlada descubrimos un medio para contro-
lar la conducta gue es funcibén 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 gradoe de auntodetermina-
cién, autoexploraci?q, autodisciplina. En la au-
todeterminacién, el individuo elige éntre diver-
sas acciones alternativas, reflexiona sobre un
problema mientras permanece aislado del ambiente
relevante y mantiene su propia salud o posicidn
en la sociedad ejerciendo auktocontrol.

Cuando un hombre se autocontrola, decide realizar
una accién determinada, piensa la solucifn de un
problema o se esfuerza por aumentar el conocimien
to de sf mismo, esta emitiendo conducta mediante
la manipulacifn de variables de las cuales su con
ducta es funcién.

*El individuo ébntrola parte de su propia conduc-
ta, cuando conduce al mismo tiempo a un reforza-
dor positivo y a otro negativo®™. PEl organismeo
puede hacer que la respuesta castigada sea menos
probable alterando las variables de las cuales
dicha respuesta es funcifn. Cualquier conducta
que consiga esto quedari automiticamente reforza
da. A esta conducta la llamamos autocontrol™.
{Skinner 1974, p. 258).

EL rasgo cardinal de autocontrol es gue la perso-
na misma es el agente de c¢ambio de su propia con-



ducta. Una pirsona muestra autocontrol cuando en
la ausencia relativa de consecuencias inmediatas
externas se ocupa de la conducta cuya previa pro-
babilidad fué;é§§g§~gue_l§ conducta alternativa
disponible. (Mahoney, 1974).

" Las consecuencias positivas y negativas generan
dos respuestas gue estan rxelacionadas entre si de
modo especial: una de ellas, la respuesta que con
trola afecta de tal modo que cambia la probabili-
dad de la otra, la respuesta controlada. Para ex
plicar la existencia y la intensidad de la conduc
ta gque controla recurrimos a las cirgunstancias
reforzantes gque surgen cuando la respuesta ha si-
do controlada. (Skinner, 1974).

En autocontrol el propio sujito altera las varia-
bles medio ambientales de las cuales es funcidn
su conducta. )

Dos estrategias bisicas.,de auto control son:

1) La planeécién medio ambiental, donde la perso-
na arregla las seflales relevantes ambientales,
{estimulos discriminativos), que influyen sobre
la ocurrencia de su conducta.

2) Programacidn 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). ‘

Pademos concluir gue un individuo que puede coun-~
trolar o manejar su propia conducta puede ser una
persona gue tiene habilidad de fijar sus propias
competencia, fijar sus propios objetivos y especi
ficar un sistema de contingencias.

Asf en el autocontrol una persona mantiene su pro
pla 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 académicos superiores.

Por 1o general los estudiantes utilizan el con-
trol para regular su ambiente de estudio, en caso
de gue esto no sea asi, ¥y que el ambiente inter-
fiera con su actividad, una buena alternativa es

someterse a un programa de autocontrol.

El medio ambiente son las condiciones ¢ hechos
gue controlan la conducta, {la conducta se apren-~
de en funcién del ambiente en gue se desenvuelve),
a la vez estd opera sobre el medio o la altera.
De tal suerte que el estudiante puede disenar su
ambiente de estudio y responder adecuadamente a
81, kponerse‘baja cierto control de estimulos) y
no responder hacia otro tipe de estimulacifén gue
interfiera con su aprendizaje.

En sintesis las condiciones ambientales son impor
tantes, solo en las medidaswque controlen la con-
ducta de estudiar o de no estudisr de la persona.
Por otra parte la constancia y el control del am~-
biente son necesgrios para la estabilidad conduc=
tual. { ’

Hasta aquf hemos wvisto la categoria de organiza-
ci6n de estudio gue incluye los temas de planea-
¢ifn, organizacibn del estudio en la dimensidn
tiempo, y el &rea de trabajo o lugar donde se es-
tudia. Se analizaron los conceptos implicados en
esta categoria tales coma‘ﬁotivaciﬁn, naturaleza
propositiva y metas del comportamiento de estudio,
hébito, atencidn, ansiedad;‘fatiga, olvido, prac—
tica espaciada y global, habituacién y autocon-
trol de la conducta de estudio.
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2. CATEGORIA DE METODOS DE ESTUDIO.

Entraremos a la segunda categoria a gue hicimos réferencia -

al inicio del capfitulo.

CONCEPTOS DE METODO,

En general en el presente trabajo se define mé&tode como: La
magera ordenada y sistemdtica de hacer las cosas, concepcidn
que puede basarse en las dos sigquientes definiciones:

Método es un procedimiento adecuado para obtener un fin espe
cifico" (GSmez Barreto y Ferndndez Mufiiz, 1978, p. 803).

"Procedimiento para adquirir o descubriY conocimientos” -
(Pardifias, 1974, p. 4).

Para nosotrcs método de estudio en lo particular es la mane
«ra pluneada ordenada y sistemitica de realizar ciertas ta-
reas o acciones gue conduzcan al logro de los objetivos de -

-

aprendizaje.

Ubicacidén de los métodos de estudio.

Imedeo Nerici (citado en Gdmez Barreto y Fern&ndez Mufiiz, --
1978, p.804) hace una clasificacibén de los métodos de acuerdo
con la naturaleza de los ob¥etivos que se pretenden alcanzar:

Métodos de Investigacién.- Tienen como propdsito descubrir -
nuevas verdades o esclarecer hechos poco conocidos para lle--
gar a concliusiones.

Métodos de Organizacién.- Ordenar o coordinar las acciones pa
ra lograr un mayor aprovechamiento en la tarea por medio de
todos los recursos materiales y humanos disponibles.

M&todos de Transmisibn.- M&todos de ensenanza propiamente =

dichos. ’ -
Dentro de esta clasificacibn, los m8todozs de estudio se ubi~

carian en los métodos de organizacibn, en virtud de referir-

se de manera directa al aprovechamiento ya que el fin especi

fico de un método de estudio, es el aprendizaje o donminio de

los objetivos de aprendizaje.



METODOS DE ESTUDIO ESPECIFICOS

Brown (1977) considera que los métodos de estudio o trabajo in
cluyen procedimientos eficientes para realizar tareas escola-
res en las siguientes &reas: lectura, toma de apuntes, escri
bir temas o informes, preparacibdn vy solucibén de exdmenes.

-4

Otros autores, Maddox, Carman, consideran también que para te-
ner &xito en el éstudio se deben poseer habilidades o m&tados

efectivos en las 8dreas ya mencionadas.

De la bibliograffa revisada hay autores, (Mira y L6pez, Sta-
ton, Meenes, Ambrosio y Congrains) que toman fundamentalmente
dentro de las &reas del estudio a la lectura, esto es debido a
la importancia dentro del sistema educativo del material escri
to.

Nosotros analizaremos dentro de esta categorfz las siguientes
Sreas: Lectura, toma de apuntes, Redaccibn de ensayos e infor-
mes, preparacién y soluciOn de exZmenes. Y afadiremos dos més

a saber:

1. Participacitn en clase.
2. Manejo de los procesos de pensamiento.

Consiaeramos gque estas dos 8reas implican habilidades que se
deben incluir dentro de la metodologia de estudio, debido a su
importancia en el apreadizaje.

A continuacién pondremos puntos de vista generales que conside
ramos fundaméntan la importancia de incluir todas las dreas ya
mencionadas dentro de esta categoria.

Y posteriormente analizaremos en detalle cada una de estas

dreas.

1. Lectura.- La lectura eficaz o no, determina en gran medida
el aprendizaje y el logro de los objetivos, toda vez gue
dentro de nuestro sistema educativo gran clmulo de la infor
macifén dque llega a estudiante es de manera sscrita. Un
buen método de lectura favorece la organizaeidn, captacidn,
seleccidn, comprensidn, asimilacifn, retepcgidn y recuerdo
del material leido. v
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Apuntes.- Igualmente importante dentro del comportamiento
de estudio en la toma de apuntes durante clase, gque el alum
no realice de forma organizada, comprensible, esquemitica,
selectiva y participativa, la informacifn gque vierte el
maestro, O sus compafieros en clase favorece a la captacién
y participacién del alumno, ayuda para los repasos y prepa-
raci6n de exémenes.

RedacciBn de ensayos e informes.- Es frecuente, a partir de
la educacién media y media superior la elaboracifén por par-
te del alumno de ensayos e informes, ya sea como una activi
dad de aprendizaje o evaluativa que el maestro asigne.

La organizaci6n, fluidez, claridad, redaccibn, originali-~
dad, etec. del tema, contenido y sus ideas centrales favore-

ce la btGsgueda de informacibn y la elaboracibn creativa del
trabajo asignado.

Otro factor dentro de la metodologfa de estudio importante
a considerar debido a el papel que tiene dentro de nusstro
sistema educativo la evaluacifén, sea formativa o sumaria,
es la preparacién y la solucifn de ex&menes. Que el alumno
prepare anticipadamente un examen, su estudio sea en base a
los cbjetivos de aprendizaje como una guia de estudio, repa
se y se autoevalue; da una mayor preparacién, facilita el
recuerdo, existe una "seguridad" en lo aprendido y reduce
la tensién. La solucib6n del examen de acuerdo a un método,
detallada, organizadamente y de una forma clara, ayuda a
que el alumno entienda lo que se le pide, facilita la res-
puesta, ahorra tiempo y reduce la éngustia por la situacidn
de examen,

Participacitn.- Las relaciones dentro del aula se dan bajo
las modalidades maestro-alumnc, alumno-maestro, alumnc-alum
no, alumno-equipo, alumno-grupo; etc. Es dentro de este
contexto de relacicnes donde la participacifn es a veces re
forzada y otras castigada. Egquivocaciones en el manejo de
contingencias inciden que eén ocasiones sea castigado {a tra
vés de burlas, ridiculizar, indiferencia, atéal no solo &l
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contenido de la participacidn sinc la varticipacién misma;
en otras ocasiones se refuerza la participacidn indiscrimina
da reforzando el comportamiento de participar y a la vez el
gontenido errfneo de la participacifén.

Para algunos maestros que el alumno asista, escuche, ( v en
ocasiones) arnote, ya es participacidn. Nosotros nos vamos a
referir a una participacitn m&s activa donde.él alumne, pre-

'gunta, responde, expone, discute, ejemplifica, critica, valo

ra, etc. Cuya participacién aporta, eS-reflegiva, de inter=-
cambio (saber escuchar - dejaxr hablar), creativa. Es obvio
que este tipo de participacitn favorece la integracidn, la
cooperacifn y en general enriguece a }os sujetos implicados

en el procesc ensenanza-aprendizaje.

Un Gltimd factor a considerar déntro de esta categoria es el
del conocimiento y manejo que el educando tiene de los proce
sos de pensamiento implicados en sus objetivos de aprendiza-
je y que tanto'los pone en prictica dentro de Su comporta-
miento de estudio.

a

En virtud de 10 anterior, coméenzaremos nuestra revisién sobre

los mé&todos. de estudio con el primer elemento.

1.

LECTURA: En este tema tocaremos los siguientes aspectos:

1.1 Fines o prop6sitos de la lectura.
1.2 Naturaleza de la lectura.

1.3 Mecénica de la lectura.

1.4 Comprensidn de la lectura.

1.5 Métodos de lectura.

A continuacidn desglosaremos cada uno’'de estos aspectos:

1.1 Fines o propSsitos de la lectura.

Maddox (1979), considera como fines de la Lectura:

a) Lectura para dominar informacifn ¥ contenido del
texto.

b) Exploratoria para poseer visidn general.

¢) De repaso, a fin de afirmar conocimientos.



1.2

1.3

d) Para localizar informaci6n determinada o responder

a una cuestibn especifica.

e) Lectura critica o evaluativa.
f) Lectura de distraccidn o entretenimiento.

g) Lectura de correccifn de orkografia, puntuacibn,

etc.

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

Naturaleza de la lectura.

La lectura implica un:

1) Proceso de recepcién sensitiva gue comprende movi-

mientos adecuados de los ojos.

2) Un proceso cognoscitivo en el que se elabora el sig

nificado de_los sfmbolos impresos. (Maddox 1979).
En el mismo sentido Gagelli (1971) menciona que
existen dos elementos que se relacionan y son depen

dientes uno del otro gue son:

a) La mec&nica de la lectura relacionada intimamen-—
te con la velocidad de la lectura.

b) El trabajo psiquico, que implica la comprensién
de la lectura.

Ambos factores conforman la dinfmica de la lectura.

Mecdnica de la lectura. (Garelli, 1371).

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

1.3.1 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 velccidad de la lectura a la vez que provo-

ca tensién en los miisculos,

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 de la lectura.
®*_ ..los ojos al recorrer una linea impfesa, no reali-
zan un movimiento contfinuo sino gue &stos hacen pe-
guefias pausas a inbervalos regulareé'de tiempo” (Ga-
relli, 1871, p. 34)
Tipos de visibn:
a) Central o focal.-La capacidad de reconocimianto
es limitada y alcanza aproximadamente la longitud
de dos palabras (7 a 8 letras).

b} Periférica.-Posee una amplitud angular muy grande.

Con esta visidn se reduce 21 nmero de fijaciones
por linea, la explicaci6: de esto se basd en el

hecho de gque dl leexr la f .jaci6n.e interpretacidn
de cada palabra no const'.uve wna unidad estructu
ral de pensamiento, sino :8s bien el material se
reconoce a través de unii des m&s amplias, en don
de el pensamiento toma una parte activa.

Sintetizaremos lo referente a los movimientos ocula-
res mencionando dos técnicas para que estos sean ade

.

cuados:

3 , 5 f e
1) Leer m&s de una palabra en un 5010 golpe de vis-
ta.

2) Reducir el nlmero de fijaciones por renglén. Es
iniportante tratar de reconocer mis de una palabra
por fijacitn.

Para poder reducir el nfimero de fijaciones por 11
nea es necesario poder abarcar un tramo largo de
letras o espacios por cada renglén. Por otro la-
do la posibilidad de reconocer un mayor n@mero de
palabras por fijacifn esta relacionada con el gra
do de gificultdd del vocabulario o contenido.

L
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Otro defecto al leer es senalar las palabras, con un
dedo © lép;z a medida gue se las recorre, O marcar
el comienzo o £inal de la linea para no perder el
rengldn. Este tipo de acciones detienen la veloci-
dad de la'lectura, debido a que el elemento extrafio
ante los ojos, distrae.

Vocalizacién.-Otro de los errores mis comunes que im
piden la lectura eficiente, en 1o que a su dindmica
respecta es la vocalizacifn, esto es, emitir sonidos
conscientemente (repetir cada palabra lcida en voz
alta) o inconscientemente (no articular los sonidos
con la lengua o los iabios y solo utilizar la larin-
ge.

Subvocalizacibn.-Consiste en repetir mentalmente ca-
da una de las palabras leidas.

Este tipo de defectos vocalizar o la subvocalizacibn
afecta la velocidad de la lectura.

Regresi6n.-Mirar atris, releer ciertas partes.
Garelli (1971), menciona que existen varias causas
por las cuales las personas regresan en un pérrafo o
linea al leer.

a) Vocabulario deficiente.-Auellas palabras que po-
seen un significado dudOS%ipara‘nosotros, son la
principal causa de regresi6n.

b) Cuando la redaccifén del texto es compleja.
¢) Cuando no se encuentra la idea principal.

d) Cuando existe el hébito de volver atris en 16 le-
ido.

En sintesis cuando no se comprende el sentido del ma
terial leido, se tiende a releexr para encontrar el
error y modificar el concepto. Cuando regresamos sO
bre el material, perdemos tiempo y afecta la visién
global del texto.
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Hay casos en que el interéfs o el material requieren
que haya regresi6n perc esta debe ser l6gica, cons-
ciente y calculada, esto es, cuando es neécesario co-
tejar, comparar, afinar. (Garelli, 1971}.

1.3.7 Otro de los obstdculos a leer es la mala concentra-
citn, lo cual es producto de condiciones ambientales
inadecuadas o de estfimulos distractores.

Al respecto de estas condiciones ya nos referimos en
la parte de &rea de trabajo. ©Otras fuentes de una

" baja concentracifn es la fatiga o las perturbaciones
psiquicas u orgénicas.

Existen varias té&cnicas para superar estas dificultades en
la lectura.

BN cuanto a la velocidad se sugieré:‘ejercitarse en leer
més aprisa y cronometrzr, 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.

Asf,; adquirir habilidad de leer eficientemente es producto
de la intencién, la préctica y la constancia.

Otro aspecto gque auxilia a gue se reduzcan las fijaciones
vy las regresiones del material lefdo es mejorar el vocabu-

lario.

Cuanto mis familiar es una palabra es mis f8cil identifi-
carla, {reconccerla) y se ahorra tiempo.

En si 14 relacifn esS: a mayor conocimiento del material,
mayor identificaciGn y por ende mayor comprensién. (Meenes,
1965} . .
Mas adelante hablaremos sobre la comprensifn del material
laido.
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Por ahora nos referiremos exclusivamente a las sugerencias
dadas para mejorar el vocabulario, {(Maddox, 1379}.

1) UtilizZar un buen diccionario.

2) Aumentar la actividad de lesr.

3} Conccer faices, prefijos y sufijos de las,palabxas;

4) Utilizar las palabras nuevas en el lengliaje oral o es-
-erito. '

5) Adguirir un glosario de palabras té&cnicas.

6) Utilizar un sistema de fichas.

Consideramos pert;nente antes de hablar del método de lec-
tura recomendado por diversos autores (S Q 3 R) abordar &l
tema de la comprensibn de la lectura.

Comprgnsiﬁnrde la lectura.-Superar los defectos o dificul-

tades de la lectura, (mover la cabeza, movimientos ocula-
res lentos; exceso de fijaciones, sehalar las palabras con
el dedo, vocalizacibn, subvocalizacidn, regrééidn, mala
concentracién, pobre vocabularioj. favorece a la velocidad
de la lectura y a l& conprensitn de la misma, a la vez la
comprensién del material lefido, a parte de ser el aspecto
esencial de la lectur;{ proporciona una mayor rapidez ya
que reduce el nGmero de fijaciones y regresiones.

Carman (1976, p. 77) menciona que hay 3 niveles de compren
sién necesarios para que haya una comprensién total.

2z} Comprensidn litexal.-Consiste en entender y recordar

las ideas principales, en seguilr las instrucciones gue
se sefalen y percibir la’secuencia de los hechos.

b) Comprensifn critica.-bPistinguir el hecho de la opinitn,
advertir y valorar las influencias y las inferencias

que tenga el autor.

c) Comprensifn estética.-Es captar el estilo, el humor, la
gitina y la calidad de la redacciln”

Nos parece importante que &l leer un material se descubra
la idea o "mensaje" gue quiere comunicar el autor, gque se
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identifiquen las frases principales ¥ que esio se haga de --
forma critica o valorativa.

Sin embargo nos queremos referir mi&s bien a la compren
sidn como un proceso, esto es, de qué forma se da ©s3 com---

prensidén del material.

El punto de vista expuesto por Maddox {1979 p.p 54-535)
estd mis en relacién con nuestro cobhjetivo; para este autor -
la comprensién implica: .

"a).- Encadenar los nuevos conocimientos a los antiguos.

b).- Organizarlos y recordarlos de un modo sistemitico ™,
Para retener y dar significado a cada conceptc o dato nuevo,
se ha de encadenar al nlGcleo de conocimiento que ya se posee.
Un tema que se comprende se recordard con facilidad y se po-
drd aplicar a situaciones nuevas. :

A continuacidén mencionaremos ciertos principios que pug
den explicar la postura de Maddox,

* EL estudio eficiente, implica definicién, organizaci-
6n, comparacidén, andlisis, interrogatorio, .interpretacién y_
valoracifn; blsqueda activa de significados y relaciones "
(Morse y Wingo, 1972, p.378). .

Este tipo de actividades es lo que va a dar comprensidn
o significado al material de estudio.

Estos autores (Morse y Wingo, 1972) diferencian el ---
aprendizaje repetitivo (memorizado, adquisicidn literal de -
la informacidén) del significativo, (relacionado con ideas, -
hechos o acontecimientos pertinentes).

Cuando un material es significativo se dice que se ha -
comprendido y se transfierc mds efectivamente que cuando el_
material se aprende mecinicamente sin entenderlo. Los concep
tos,; principios y generalizaciones que se aprenden significa
tivamente se transfieren mds eficientemente que informacio--
nes aisladas y carentes de unidad.

Para contextualizar mis lo anterior nos referiremos nue-
vamente a los coriceptos vertidos por Ausubel (1976) sobre el



aprendizaje significativo. _

Si menciond 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 confusovpa-
ra que pueda relacionarse de modo intencionado y sustancial -
con las ideas pertinentes que se hallen dentro de la estructu
ra cognoscitiva, ésta propiedad pertenece a la significativi-
dad 16gica del material, Ausubel (1976), presume que por lo -
general el contenido de las materias de estudio tienen este -
significado ldgico. Un segundo aspectoc es que tal contenido -
ideativo pertinente debe existir en la estructura cognosciti-
va del alumno en particular.

Si generalizamos estos conceptos sobre el aprendizaje --
significativo a la situacidén especifica de comprensién de la_
lectura, podemos colegir que depende tanto 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 ocupa del significado
de signos o palabras unitarios.

2) Aprendizaje de proposiciones.- Significados de las ideas -
expresadas por grupos de pdlabras combinadas en propesiciones.
3} Aprendizaje de conceptos.- Aprender lo aue significa el --
concepto mismo, consiste en aprender cuales son los atributos
(criterios) que sirven para distinguirlo o identificarlo. Es-
tos conceptos (ideas genéricas, unitarias o categoriales) se_
representan también con simbolos aislados, palabras, concep--
tos,

Nos parece que la posicién de Ausubel va de lo particu--
lar a lo genecral: palabras aisladas, proposiciones u oracio--
nes, conceptos o ideas genéricas. Pero es menester precisar -
la diferencia entre el aprendizaje de representaciones (pala-



bras aisladas, que representan o son de significado equiva--
lente al de su referente especifico) y el de conceptos que -
", ..se representan también con simbolos aislados de 1la misma
manera que los referentes unitarios’ (Ausubel, 1976, p.62).

Si asumimos que: “captar el significado de‘las‘palabras
es una tarea de formacién de conceptos”™ {Reese y Lipsitt, --
1974, p.544}). ' )

La diferenciacién quedarfia mds clara si tomamos en cuen
ta mds bien el referente de las palabras aisladas, esto es,_
si se refiere o no al concepto.

De otra forma, en el aprendizaje de repreéentaciones el
referente es especifico, unitario y concreto y se representa
por. los simbolos unitarios que lo denominan o representan. -
En el aprendizaje de conceptos el referente es genérico, ca-
tegorial, abstracto; y se representa por simbolos aislados,
palabras concepto, que lo clasifican. '

- En el caso de aprendizaje de representaciones los sfmbg
los o palabras aisladas evocan la imagen perceptual del obje
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 materiales verbales poten
cialmente significativos con la estructura cogniscitiva.

Este autor distingue‘éntre los procesos perceptuales y_
cognoscitivos en el aprendizaje verbal significativo, mencio
na que se perciben mensajes verbales y se aprende cognisciti
vamente su significado.

" En la percepcién hay un contenido inmediato de conci-
encia antes de la intervencidn de procesos cognascitivos com
plejos ...En la cognicidén hay procesos como cl de relacionar
el material nuevo con los aspectos pertinentes en la estruc-
tura cognoscitiva..." (Ausubel, 1976, p.76).

De este modo aprender a leeryes dprender a perci~

87
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bir el significado™pptencial de mensajes escritos y posterior

L

mente .relacionar el significado percibido con la estructura -

.

cognoscitiva. A
. Ausubel considera que el aprender que ciertos --

‘simbolos auditivos o visuales (palabras o proposiciones)repre
sentan objetos o acontecimientos y entender las propiedades -
sintacticas y distintivas de las palabras es de hecho un ---
aprendizaje cognoscitivo. | _

Establece que para entender una oracién es preci
so ser capaz: ' a) de percibirfel significado proposicional -
en potencia que comunica (entender los significados denotati-
vos y las funciones sintidcticas de sus palabras componentes),
y luego, 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 el mensaje (oracidn) se_
repite, se transmitird inmediatamente como producto de una --
percepcidn. :

Dicho de otra. forma cuando el cddigo sintéctico y
el vocabulario bidsico se han hecho significutivos; pueden --
aprehenderse perceptualmente, y la Gnica tarea que resta para
comprender una oracidn consiste en relacionar las proposicio-
rfies que .contenga con la estructura cognoscitiva y cuando cstid
llega a ser significativa, '...captar el significado proposi-
cional mismo llega a ser un proceso simplemente perceptual"
(p.78).

Esto se aplica tanto al aprendizaje verbal oral, como
escrito, y fundamentaria la interelacidén dentro de la dindmi-
ca de la lectura de los aspectos mecdnicos, de recepcidn sen-
sitiva, en una palabra perceptivos con los cognoscitivos.

A la vez que explicarfa como el aprehender perceptual
mente tanto el significado deéenotativo, sintidctico como real -
(cuando el significado potencial se ha relacionado con las i-
deas pertinentes en la estructura cognoscitiva y se convierte
en un contenido nuevo, diferenciado e idiosincritico, dentro_
de un individuo particular), favorece la velocidad y compren-

sién de la lectura. o .
En virtud del peso atribuido a la compren

sibén o significatividad del material ya Sea en cuanto a forma
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(vocabulario, sintixis) o contenido {significado l6giceo},  se
colige que €sta (la comprensidn) determinard asi 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 hdbil per
cibe directamente los significados denotatives y las funcio--
hes sintdcticas y ademds no tiene la necesidad de recomstruir
previamente las palabras u oraciones en forma de correlatos -

hablados. - ’
Este aspecto explicari la vocalizacibén o subvocali-

zacién al leer, por otro lado el prescindir de ese proceso re
constructivo y que los significados surgan como contenidos --
perceptuales inmediatos favorecen tanto a la velocidad como a
comprension de 1a lectura.

* Hasta aqui nos hemos referido a la comprensién de -
la lectura, se tocd el tema de aprendizaje verbal significati
vo en relacidén con el tema particular que nos ocupa.

Es pertinente sefialar que aquellos aspectos de la -
psicolinguistica como son el desarrollo fono}égico; sintdcti-
co o semdntico sobre el aprendizaje verbal, asi como las dife
rentes posiciones o teorias al respecto rebasan el objetivo -
de este trabajo.

. El énfasis se centro en aquellos puntos que_
expliquen o fundamenten la interelacién entre los elementos -
mecinicos 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 :

Bisicamente, los diferentes autores revisados reco-
miendan el método SO3R (Robinson 1961). En inglés Survey (examinar), ---
Quesion (preguntar), Read (leer), Recite (recitar), Review (repasar); -=
ainque recibe diferentes denominaciones o se cambie o suprima alguna va
riable o actividad, a saber: -

Meenes (1965), recomienda:
Revise.- Titulos, subtitulos, cuadros, etc,
Lea.- Tomando notas y anote las preguntas que se le ocurren.
Relea.~- Con disposiciones especificas.
Verifique.- Escribiendo lo que recuerde.

Mira y Lépez (1973)
Revisar.- Vistazo al prdlogo o introduccidn, bibliografia.
Lectura,- Leer globalmente el material.
Relea.- Marcas (subrayar) los diferentes niveles de dificultad o in
terés que diferencian al texto.
Reproduzeca.- En voz alta o por escrito con Sus propias palabras los
conceptos, ideas, relaciones principales.

Maddox (1979): Mé&todo de estudio EPL2ZR ;
Explorar.- Ripida ojeada al libro, leer prefacio, tablas, iIndice,

f

resumenes.
Preguntar.- Al recorrer los canitulos anotar las preguntas que se o
curran.
Leer.~- Lenta y completamente el material.
Recitar.- Resumir con sus propias palabras el material.
Repasar.- Después de la primera lectura y repasos posteriores del -
material.

Kampnullier (1977)
Preguntar.- Antes de abrir el libro; preguntar sobre el titulo.
Visién.- De los temas vrincipales. ‘
Lectura.~ Oriontada a estructura y contenido. Notas y subrayado.
Relectura.- Reiterar sobre puntos importantes.
Resumir.- Extracto del libro o ficheros.

Brown (1977).- Toma la denominacidén SO3R; lo cual sintetizaremos:
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Jus

$-Examen- de titulos, subtitulos, grdficas, mapas, introduccisa,-
resumen. ~

Q-Pregunte.- (Cudles son los puntos principales?,
* R=Leer.- Activamente buscando signifiCado'(subrayar;‘marcar, resu
’ mir). o

R-Recite.- Con palabras propias lo leido,

R- Revisa.-Inmediatamente después del aprendizaje y en intervalos

periodicos.

Garelli (1971) - Método PZLR2 )

Prelectura.- Adquirir mediante técnicas de salteo una idea global

) del texto. _

Preguntar.- Transformar en forma interrogativa los titulos, subti
tulos y material que se juzga interesante extraidos -
del salteo, i

Lectura.- Cuidadosa y lenta de manera que no se sacrifique 1la cog

T prensién por la velocidad. )

Respuestas.- Responder las preguntas previas‘

Revisidn.- Repaso del tema a dos o cuatro dfas después,

Staton (1977).~ Una t&cnica para estudiar PQRST,
Preview. - (v@sta previa)-Examen preliminar.
Question.- Formular preguntas. -
Read.- Ganar informacidn 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 Congrains (1976).- Técnica CRILPRART :

FASE: PAS O:
Concentracidn.- Fijar atencidén y evitar distracciones.

Pre Revisib6n.- Visidn global,
estudio : A o
Interrogacién,- Preguntar sobre lo revisado.
Lectura.- Recibir informicibén comprendiendo y- evaluan
do los afectos importantes de los secundari
P 0s, .
Produccién.- Reelaborar o transformar el material de_
Estudio estudio.

Repaso.- Inmediatamente despu€s (1 hora) al dia sigui
- ente, a los tres dias y asi ir espaciando an



tes del repaso final fantes del examen).

Autoevaluacidn.- Permite diagnostices realistas y préc-

v . .

. ticos. .
FRefuerzo.~- Nutrir los conocimientos de un zreaz con matc

Post . -

estudio

rial nuevo.
Integracitn. - Cada nuevo conocimients al anterior.

L .
Carman y Adams (1976) Técnica VILER : .

Vistazo.- Al préloge, introduccién, titulos, subtitulos, auxiliares -
visuales (grdficas y mapas), bibliografia, glesario, resiime

L

nes.
Interrogar.- Hacer preguntas con relacidn al material cuandojse'reali
za el vistazo. -
Leer.- Activamente.
Expresar.- Resumir cralmente o tomando notas del material leido.
Repasar.- Inmediatamente, peridédicamente y revisién final.

Hasta aqui hemos citado los métodos o técnicus que sugieren diferentes
autores vy hemos caracterizado las actividades aue comprende cada waso de_
forma sintética. Estos métodos de lecturd inciden en buena medida con el_
método de Pobinson SQ3F (1945}, como podrd observarse cuando se describa_
en detalle.

Es a partir de Robimson (1945), cuando se desarrollan los mé€todos ante
riores, los cuales, en algunos casos son fieles a la forma y en todos 1las
cidsos a la esencia del m&todo S03F, a excepcidon de Ambrosio y Congrains -
(1976), que lo amplia con otras fases, pero como veremos posteriormente -
los Gltimos pasos (autoevaluacidn, refuerzo e integracidn), pueden cnglo-
barse dentro de la iiltima R del método PRobinson, esto es dentro del repa-
so, de cualquier forma no le resta originalidad a la técnica CPILPPAPRI,

Otro aspecto es que se hayan desarrolilado tantos métodos como autores_
mencionados y que sin embargo exista poca investipacidm practica sobre --
los resultados obtenidos a través de estos métodes de estudio.

METODO S§SQ3 R:

Survey.- (Examen).- Vistazo subre el tftulo, encabezados del canitule a -
fin de éncontrar los puntos importantes. Lectura del resGmen, es
ta revisidn debe ser breve, y sc deben visualizar aquellas ideas
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esenciales, las cuales constituyen el nGcleo en torno a las --
cuales gira el tema. Esta orientacidén avuda a organizar las i-
deas para una lectura posterior.

Questidn.- (Preguntar).- Transformar los encabezados en preguntas, estoe
despierta la curiosidad y aumenta la comprensién. Evocard ir
formacién que va se conoce, lo cual ayudari a entender la --
seccitn mis rapidamente. Las preguntas harin resaltar los --
puntos importantes durante el desarrolio del tema.

Transformar los encabezados a preguntas puede_
ser hecho en el momento en que se realiza_ el .examen, pero re
quiere de un concienzudo esfuerzo cuando se lee con el fin -
de encomntrar la respuesta.

Read.- {leer).- Leer de principio a fin el desarrollo de cada uno de --

los encabezados con el fin de responder las preguntas que uno --
"mismo se formuld. No es trabajo pasivo sino, una activa bisqueda
para encontrar las respuestas.

Fecite.- (recitar).- Después de leer la primera seccidén sin mirar el 1i
bro, tratar de contestar 1las preguntés. Usando palabras vro---
pias y poniendo ejemplos.

Una buena forma de recitar de memoria
es hacer apuntes poniende lcs conceptos claves y haciendo un _
cuadro sindptice.

Review.- (repasar).- Cuando haya cubiertoc lo anterior, verificar que 1la
recitacidn contiene los principales puntos, ya que a través de
esta Gltima lectura ripida podrd constatar el recuerdo de los_
principales subpuntos tratados.

Eun seguida se analizari la im--
portancia de éstg méredo, los conceptos que lo fundamentan y las bases_
tedricas implicadas en é1.

Realizaremos nuestro anilisis a partir del --
siguiente esquema:
1.- Examen preliminar o vision global.
2.- Preguntarse.
3.- Leer.
4.+ Pecitar.
S.~ Fepasar.
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1.- Examen preliminar o visidén global:

El tener un enfoque preliminar o conocer el plan e ideas generales -
del libro que se pretende leer auxilia en la comprensidén, considerando -
gsta como "ver"” la relacidn 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-
cade global, se estudia cada parte con respecto a la manera como encaja
en el cuadro total,

Cuando se examina el titulo del libro o el titulo . de los capi-
tulos se establece la relacidén entre las partes y el todo, de este modo_
se relaciona lo particular con lo general.

" Ver los hechos aislados con relacidn a un principio general,
es la esencia de la comprensidén ", (Bigge, 1974, p.624), .

Naturalmente aqui nos estamos refiriendo a un examen rdpido y_
superficial del libro y que el alumno establezca una relacidn partes-to-
do, va a depender de la capacidad del alumno para establecer dicha rela-
cidn, de que existan ideas pertinentes en su estructura cogniscitiva y -
de el significado potencial del material. .

Revisar el indice, tfitulos de unidades o capitulos, encabeza--
dos; en si el contenido del libro proporciona una visién de la estructu-
ra, organizacidn (orden, secuencia), clasificacidn, subordinacién, rela-
cibén e importancia de los temas tratados en el escrito,

En la introduccién, (prélogo o prefacio) y en el resumen se --
destacan las razones que tuvo €l autor para escribir el libro, los fines ’
y propésitos, problemas bisicos, criterios seguidos, relaciones entre --
conceptos ¥ en general los puntos importantes,

Los auxiliares visuales, dibujos, graficas,mapas notas; clasi-
fican fragmentos o puntos del texto, registran hechos y en general repre
sentan visualmente el material, una hojeada a estos materiales nos indi-
ca de una forma gridfica que ¢s lo importante.

-

Esta visién gencral del texto aparte de que facilita que se -~
localizen y reconozean los puntos mis importantes nos proporciona una --

idea del grado de concordancia entre los temas tratados y los puntos pe-
didos en el programa de estudio. Asi como saber si los temas tratados es

-

tin de acuerdo con les fines o propésites perseguidos. Esto es importan-
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te sobre todo en niveles académicos altos donde tiene que consultarse -
una extensa bibliografia. Esta revisidn nos permite estimar la pertinen
cia en relacién con el problema sobre el cual buscamos informacidn.

' Por otro lado esta revisidn svoca cosas que se saben y hace _
el material mis significativo, asi como también ayuda a identificar los
términos cuya definicidén se ignora y conviene aprender.

Un requisito implicado en este examen global es 1z concentra-
cidn. En el ﬁrimer examen ripido del contenido de un libro se necesita_
la misma concentracifn que en el estudio minucioso ulterior. {dace 19656)

. Este mismo autor dice que "hojear" es‘leer de un modo rédpidc_
y selectivo y precisamente este es otro punto importante debido a que -
esa selectividad hace que la atencidn se centre hacia ciertos aspectos_
del material, podemos decir que al revisar ponemos nuestra atencidn ha-
cia clertos estimulos que nos controlaran cuando posteriormente leamos.

" El estudiante debe prestar atencidn a las partes de la esti
mulacidn total que sean pertinentes a su propdsito de aprendizaje ".
(Gagné&, 1979,p.42). -

Si al leer rapidamente descriminamos la parte rvelevante del -
material, esto orientari la lectura selectivamente.

Otro aspecto que orienta la tarea, serid el interés-que despi-
erte en la primera revisién el titulo, capitulos, temas, etc., este in-
terés mantendrd la motivacidn para realizar una lectura detallada poste
rior.

El establecimiento de la motivacidn es una fase preparatoria_
para un acto de aprendizaje (Gagné, 1979).

Podemos considerar que la atencién y el interés que le demos_
a las partes relevantes del material definird el propdsito y direccién_
de la lectura, ’

¢ Otra ventraja de esta- revisidn global es que nos proporcionari
vna estimacién de la extensién del material y el tiempo que se requiere
para leerlo, 1o cual; favoreceri la planeacién de la actividad de estu-

d)iO-.
Un Gltimo punto al gue queremos referirnos es que al efectuarse la_

revisidon global el alumio podrfa configurar un tipo de organizador ---

Ausubel (1976) cita que al introducir organizadores especiales_
se da por un lado una visién general del material antes de emtrar a un_
estudio detallado y se suministra elementos organizadores que son inclu
sivos del contenido en particular de ese material.

En este sentido el examen giobal podria constituiz- up tipo de or

preVi o,
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ganizador inicial que serviria para integrar y relacionar el material -
que se va a leer posteriormente.

2.~ Preguntarse: -

Por 1o regular se recomienda que eéste paso se efectue_
simultineamente con la revisidén y consiste en hacerse preguntas sobre -
el titulo, encabezados, conceptos, relacién con otros capitulos o unida
des, con otras materias © con conceptos 6 conocimientos que ya se pose-
en, importancia o utilidéd, etc. y anotar dichas preguntas.

Su utilidad radica en que estimula ¥ proporciona un --
fin y propdsito, ya que se orienta el estudio hacia las respuestas de -
las preguntas, de esta forma las preguntis se constituyen en objetivos_

inmediatos a investigar. )
Esto puede establecer tanto una ayuda como un_
obstdculo para el estudio éfectivo, toda vez que.si las preguntas no en
focan los puntos relevantes de la matéria de estudio, desviarid la aten-
cién de esos puntos. De cualquier forma, un a=snecto importante es que -
al preguntarse sc establece una disposicién activa, se mantiene interés
se centra la atencidn y se favorece la concentracién. -

Otro aspecto es que ayuda a ordenar conacimientos que_
ya se poseen, ¥y a relacionar el material c¢on otros 2 1z vez gue favores
ce a la lectura critica o evalvativa posterior y estimule a estar pen--
dientes de los detalles durante la Iectura.

‘ Preguntar, anticiﬁnrse y mostrar curiosidad por encon-
trar respuestas a problemas son condiciones para la participacidn acti-
va. (Morse y Wingo 1972).

Bruner (citado en Bigge, 1974) enfatiza en la importan
cia de que los estudiantes tengan un motivo para aprender y considera a
la curiosidad como una necesidad que mantiene al orpanismo activo aidn -
en ausencia de tensién.

El plantear preguntas aviva la curiosidad y permite or
ganizar la actividad de estudio en base a una atencibn selectivamente -

planeada. 4 )
La (nica manera eficaz de querer aprender s¢ da en el escozor

de la curiosidad insatisfecha, Esta inquictud es la que acompafia la ad-
quisicién de conocimiento™ (Mace, 1966, p.d45]).

Durante la lectura el hallazgo deé la respuesta apropiada a la
pregunts, seé produce cuando se establece una integraci6n significativa,



que lleva a la comprensidn y organizacidn de un coniunto de latos y =. ¢
corpora a la comprensidn individual (Mira y Ldpez, 1973).

Ausubel (1876), refiere que en situaciones de aprendizaje por des
cubrimiento se proporcionan guias que tienen la funcién de sensibilizar -
al alumno a los Tasgos sobresalientes del problema, lo orienta hacia la -
meta e impedir esfuerzos mal dirigidos.

En este mismo sentidoc se podria considérar las preguatas como - -
gunias que favorecen el aprendizaje del material de estudio.

Por otra parte es sabido que se retiene mejor la informacién cuan
do se tesponde a una interrogacién o cuando se tiene un significado espe-
cifico. *

La informacidn obtenida a través de la investigacién se aplica y_
se recuerda mds eficazmente (Morse y Wingo, 1972}.

Otra ventaja de elaborar preguntas es que ayuda en el momento de
preparar un examen como guia de estudio.

Naturalmente que el hacer pregdhtas pertinentes va a depender de_
la capacidad, los conocimientos y la prédctica del alumno.

Carman y Adams (1976), sugieren que se utilicen los cuestionarios
del final o principio del capitulo si es que los hay. A diferencia, fare-
111 (1971), opina que un cuesionario personal fomenta una posicidén méds dg
tiva. - ) R

Consideramos que es preferente elaborar el cuestionario pfopio va
que &ste se elabora de acuerdo al interés o inquietudes personales, natu-
ralmente que el alumno puede también durante la recitaci6n o el repaso u-
tilizar el cuestionario que traiga el libro, como una guia de estudio.

Una recomendacidn es gue ademds de las preguntas persorales, que_
en cierta medida se convertirin en objetivos a lograr por parte del estu-

diante, €ste tome en cuenta la pertinencia de sus preguntas con los ob-

jetivos del aprendizaje.

3.~ Leer: :
Se entiende por leer captar el sentido o significade de las pala
bras, frases, oraciones y las ideas (conceptos) y relaciones que expresan,
En este paso se recibe informacién pero no es una recepcién pasiva, sino_
que involucra que se distingan los aspectos mis importantes o fundamenta-
les de 1os secundarios o accesorios. Es decir que se comprendan las ideas
centrales del material de estudio, %
* Esta tarea de comprensidn; ponderacidn y seleccién jerdrquica --
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del material impreso, ha de efectuarse simultdneamente con el proceso -
de su percepcidén durante la lectura mental o "silenciosa" (Mira v Lépez

1973). . .
.1 respecto de 1a comprensidn de la lectura nos referimos ya en_

hojas anteriores, por lo ¢ual no redundaremos mis en el tema.

Leer para.contestar las preguntas formuladas en el paso anteri-
or centra la atencidn y hace que al leer se mantenga unc activo, en --
virtud de que la lsctura le proveeri de respuestas a sus interrogantes,
" o bien la confirmacidn, correccién, ampliacién de aquello que se vislum
bré en los pasos anteriores y que en si produce una serie de consecuen-
cias factiblemente motivacionales. *

En cuanto a la forma de leer se sugiere que la lectura del nmate-
rial-se haga lenta y completa (de principio a fin).

Obviamente la velocidad va a-depender tanto de la naturaleza del
material como de la “"capacidad del alumno®.

Es importante leer las ilustraciones, grificas o diagramas, por_
lo general la informacidn vertida en ellos se "capta" y se Tetiene mds_
facilmente que largos enunciados verbales.

Otra sugerencia es que al leer se preste atencién 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 en las anteriores.

Algunos autores Maddox (1979), Meenes (1965}, Kampmliler - (1977)
v Mira y Lépez (1973).

Mencionan que debe haber una primera lectura completa, comprensi
va v detallada y posteriormente otra u otras rélecturas con fines wis -
especificos como localizar los puntos importantes, reiterar o memorizar
un concepto.

Nuevamente el nfimero de lecturas dependeri de la naturaleza del_
material (si es repetitivo o significative), su extensidén, grado de di-
ficultad para el lector, la propia capacidad de &ste y del hecho de que
existan o no ideas pertinentes o afianzables a su estructura cognosciti
va, el fin que se persiga,; etc.

Un indicador mis objetivo del niimero de relecturas que se reauie
ra, serdi si al término de la lectura el alumno es capaz de contestar ---
las preguntas formuladas, repetir los conceptos leidos sustancialmente
y en,genkral si se autoevalua de acuerdo a sus objetivos de aprendi:zaje.

Naturalmente que al repasar (Gltimo naso del método SO3R), el a-
lumno puede relcer el material, pero también puede repasar sus notas, -



fichas, cuadros, etc., mds adelante volveremos a -tomar este punto.

tomar notas,

Existen auxiliares durante la lectura como son el subrayar,
marcar, resumir; no hay un acuerdo tdcito si esto debe ha--

cerse durante la primera lectura o en la segunda lectura,

En realidad-esto va a depender mds de los hdbitos del lec--

tor, sin embargo ya sea que se haga de una u otra fcrma lo fundamental -

es que éstas

técnicas auxilien tanto en la percepcién, comprensidn y re-

tensién del material leido.

auxiliares.-
- Subrayar.-

Expondremos brevemente la importancia de estas técnicas --

Es marcar las ideas o conceptos claves, en cuanto la organi
zacidén y el contenido del texto,

Los procesos de diferenciacifn y atencidn selectiva jue--
gan un importante papel, por otra parte el trazar lineas mi

entras se lee, mantiene la atencidn enfocada a la tarea, ¥_

se produce una participacién activa. Existen teglas pard --

subrayar como las de Smith y~Li%t1efield (citadas en Mira y
Lopez 1973), sin embargo mds que referirnos a la forma de -
cémo hacerlo, centraremos €l tema a su utilidad.

Cuando se vuelven a leer los parrafos subrayados, las i--
deas centrales del tema destacan y se capta mejor la esen--
cia significativa, por lo tanto facilita la comprensiodn.

Esto opera mis efectivamente si cuando se subrayd, se com
prendieron los conceptos, se distingue lo fundamental o ide
as principales del tema y se subraya.

La ventaja del subrayado es que en revisiones posteriores
se ahorra tiempo y esfuerzo, en virtud de que ya se tienén_
identificadas las ideas, estructuras, rclaciones, etc. esen
ciales del material, -

- Marcar.- Es poner signos convencionales como asteriscos, interrogacio-

n

es, admiracibdn, comillas, etc,, o hacer anotaciones al mar--

gen del libro. Sobre aquellos puntos qué no se estid de acuer-
do, que son importantes, que existe duda, son objetables o -~
que requieren una revisidn posterior.

~ Resumir.-
nesumiL

Es una reduccidn ¢ sintesis del material respetando su sentji
do. Es importante r- utilizar las mismas palabras del autor,
esto es parafrasear, al hacer el resumen. Sobre esto hablarg
mos en el paso siguiente de recitar ya que es mds bien en €3
te paso donde se realiza la sintesis.
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- Tomar notas.- A partir del material leido; lo weremos posteriormente -
‘al entrar al elemento de tomz de apuntes ¥y cuando hable-
mos de procesos de pensamiento.

4,- Recitar:

Recitar es expresar, exponer, reproducir, reelaborar el ma-
terial leido planteado en forma distinta o con palabras oropias las ide-
as,’conceptos,'relaciones, etcétera,

Es un resumen o sintesis de los elementos esenciales del --
texto, su significacidén y sentido.

" La sintesis exige un procesc mental de elaboracidn que --
transforma lo leido en elementos comprendidos y asimilados " {Echegaray,
1971, »n.27).

La forma de llevar a cabo este paso puede ser oralmente o -
haciendo notas, resilimenes, cuadros, fichas bibliogrdficas. 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 adopte la reveticidn escrita eSta debe
ser original, en palabras propias sin consultar el texto.

Durante este paso pueden retomarse las preguntas elahoradas
y tratar de darles respuesta, poner ejemplos, etc., todo esto sin consul
tar el material leifdo.

La importancia de este pso es que nos indica el grado de e-
ficacia que ha tenido el estudio, avuda al aprendizajeé y retencidn ya --
que refuerza lo que se ha leido e identifica errores en el dominio del -
material que necesitan un estudio adicional.

. Por otro lado ayuda s organizar las ideas ¥ obliga a trans-
formarlas en palabras. i

Meenes (1965), sefiala que resumir incrementa el dominic del
material, lo ordena de un modo sistemitico, un requisito para la recita-
cién es comprender el material y el esfuerzo de organizarlo en forma sig
nificativa aumenta su comprensidn. Resumir por lo tanto lo considera un_
proceso creador, ‘ )

Carman y Adams {1976), Ambrosio y Longrains (1376), mencio
naa que una forma de recitar es subrayar desoués de que se ha leido y en
tendido el pérrafo. Nosotros consideramos que el subrayado debe tener 1u
gar durante la lectura o relectura del material, por lo cual es un paso_
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diferenite al de reformulacidn que debe ser mids creativo y sin consulta -
del texto. . ’ )
La sugerencia de Staton (1977) es vdlida en cuanto que sefiala
que los subrayados recuerdan los puntos importantes y sirven de base pa-
ra reconstruir el tema.

Releer €1 material es una repeticidn pasiva en cambio recor--
darlo mental o verbalmente (oral o escrito) implica una repeticidn acti-

va. ;
En la recitacifn se requiere mayor participacién y esfuerzo que en -

la relectura, lo cual ejerce una influencia facilitadora en el aprendiza
je y produce una organizacidn mis activa y significativa del material --
aprendido, (Ausubel, 1976). |

Mace (1965), sefiala que la eficociu del aprendizije y de la retensi-
én aumenta cuando después de cada lectura se intenta recordar el texto.

Es ensayando activamente como el estudiante averigua lo adecuado de_
su interpretacidn. El intento de contestar preguntas que uno mismo se ha
ce (recitacidn propia) produce un dominio mayor que el tratar de absor--
ver por medio de leer varias veces el texto. ‘(Cronbach, 1970),

La recitacitn es una suerte de prictica del material de estudio, por
otro lado se sefialé el hecho de que el material leido y comprendido debe
rd reproducirse, a la vez €sto facilita la comprensién; otro aspecto es_
que esta préctica fortalece la retencidén y por filtimo es un indicador de
la eficacia o deficiencia del aprendizaje (retroalimentacién), En virtud
de esto relacionaremos este paso con los conceptos © procesos que impli-
ca, tales como: T
A) Practica
B} Comprensidn
C) Retencidn
D) Retroalimentacidn

A) Préictica.-
" E1 término prictica se refiere a los intentos repetidos -
de 1levar a cabo una tarea. Puede asumir la forma de un adiestramien-
"to sistemditico o puede ser incidental a otras actividades escolares "
(Cronbach, 1970 p.287). .
La recitacifn es un paso que supone 1na prictica intencio-~
"al“Existen varios tipos de prictica:
- Préctica informal.- Donde ocurre la recitacién,
- Prictica intensivd o de repasos,

L3
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- Prictica formal.- Examénes o pruebas,

Ausubel (1976), indica que en un contexto de prueba menos formal,
en nuestro caso la pridctica, sustituir ensayos de estudio, por ensayos -
de recitacidn alienta la reformulacidén en lugar de la reproduccidn al --
pie de la letra.

La Reformulacidn:

d) Constituye una medida mids vdlida de la comprensién.

b) Exige participacidn activa de parte del alumno.

¢) Reprime una actitud hacia el aprendizaje repetitivo en tareas de apre
ndizaje posteriores. '

Carman y Adams (1976), sugieren como una forma de recitar detener
se a expresar una vez que se ha entendido el o Yos pirrafos.

Otra sugerencia podria ser al término del capitulo o tema.

En realidad esto se relaciona con el tema de distribucién de la -
prictica (masiva o distribuidal‘

Morse y Wingo (1972) seiialan que sobre esta discusidén no existe -
respuesta absoluta y que lo mds importante es que la unidad estudiada se
considere como una seccid6n significativa y cémpleta, independientemente_

de su extensibn.
Por otra parte esto dependerd también tanto de 1a natura

leza, tamafio del material como de la capacidad del sujeto, es probable -
que se logre un incremento gradual en la extensifn del material a través
de aproximaciones succsivas y practicas constantes.

Otro aspecto de la practica, al que ya nos referimos al hablar de
la organizacién del estudio en la dimensidn tiempo, es sobre la distribu
cidén de la préctica.

Puede darse el caso en que se dé un periodo de estudio (lectura},
e inmediatamente sobrevenga la recitacidn, pero quiza la secuencia més -
6ptima para el aprendizaje y retencidn sea estudio-descanso-préictica (o_
repeticién].

Gronbach (1970) apunta que si una persona practica antes de cono-
cer el patrdén correcto de la tarca, &s probable que practique de forma -
equivocada. :

Esta ascveracidn tiené relacién con dos aspectos; por un lade con
la plancacidn, conocer los objetivos, contenidos y actividades del pro--
grama ¥ en basc a esto planear el estudio y la practica, resultari mis -
henefico el aprendizaje.

Otro aspecto es ¢l de 1z comprensién, del cual hablaremos posté--
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Tiormente. ’
. Nos referiremos hasta aqui a la préctica informal, cuando to

quemos el {iltimo paso del método SQ3R; volveremos a hablar de la prdcti-
ca en su cardcter intensivo; en cuanto a su aspecto formal, se abordari_
en otro factor de la metodologia de estudio, que es la preparacidn y so-
Iucién de examenes. '

B) Comprensién.-
) Brown (1977), menciona dos pasos de la recitacibn:

a) Recitar de memoria los puntos principales de la garea.
b) Comprueba si has entenidod repitiendo con tus propias palahras.

v El primer paso solo serd cierto cuando la repeticién de
memoria y al pie de la letra sea para formulas,-febhas, hechos especi
ficos o definiciones, y alin en este caso‘estafé,supeditado a la com--
prensidn del material,

Esta repeticidén literal no favorece ni al aprendizaje -
ni a la retencidén significativos.

Solo cuando somos capaces de expresar un concepto, idea
o relacidén de forma no literal se puede estar seguro de que se ha com
prendido su significado (Mira y Lépez, 1973]).

Ausubel (1976}, establece que una condicifn para que la
repeticidén facilite el dprendizaje es que haya habido aprendizaje y -
retencidn significativos.

Para reconstruir un tema se debe tener un conocimiento_
real del contenido y significado del material y una comprensidn efec-
tiva de lo que representan las palabras y las ideas, (Staton, 1977).

Morse y Wingo (1972), sefalan como uno de los métodos -
para medir la retencién, el método del recuerdo, esto es recordar lo_
aprendido y enfatizan el hecho de que se debe estimular la originali-
dad de interpretacién y extensién‘en vez de la repeticifn vacia y ca-
rente de significado. El recuerdo textual estimula la memorizacidn y__
.1 aprendizaje significativo.

Dos afirmaciones: Existe una mayor facilidad para apren
der el material significativo que tiene relaci6n entre si y el que ca
rece de ella, (Morse y Wingo, 1972), y los ejercicios que puedéen con~
testarse con simple recordacién estimulan el aprendizaje sin compren-
sién. (Cronbach, 1970). ¥Nss llevan a considerar la importancia que --
tiene que cuande el alumno plantea su pregunta, esta no implique res-

-puestas de cardcter memoristico sino mds bien de andlisis, sintesis,-
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relaciones, aplicacibn, etc. 194

Al recitar, cuando se ha comprendidoc el material, se reorganiza
{mentalmente] la estructura, organizacién y contenido del material jei-
do, lo cual facilita a su vez la propia comprensién.

Enfatizaremos este tema virtiendo los enunciados que ‘al respec-
to postula, Cronbach (1870): -Cuando se comprende el material hay un wn:-
jor aprendizaje y retencidn, 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.més alla de la palabra_
que'de el texto. La Gnica manera que tenemos de probar si un alumno po-
see una asociacidn arbitraria es decirle que lo repita en alguna otra -

.

forma.

Se muestra comprensidn cuando el alumno da un ejemplo, contesta
una pregunta o expresa una idea usando sus propias palabras. La mayor -
evidencia la encontramos en la aplicacidn a una situacién nueva o en --
una explicacién (que requiera conocimientos técnicos) de un fendmeno o_
de una serie de relaciones.

Consideramos que estos enunciados no solo muestran que existe -
comprensidén sino que deben constituir metas y formas de recitacidm o --
prictica, ‘toda vez que se aprende y retiene mejor la informacién cuando
se hace uso de ella o se aplica en situaciones nuevas o diferentes,

Retencidn. - .

Gagné (1979) establece que una de las fases de aprendizaje es -
la adquisicidn, que comprende el incidente esencial de aprendizaje y co-
mo procesos asociados a ella el cifrado a corto y largo plazo.

Aquello que ingresz o se almacena en la memoria a corto plazo -
es transformado, de forma que lo que se recuerda no es una representa--
cidn exacta de 1lo observado ‘o escuchado.

Este proceso de memoria (y mds si hubo comprensién), facilitard
la recitacién. :

El cifrado a largo plazo tiene como propbsito hacer que cual---
quier cosa que se aprenda resulte altamente memorable. Es posible que -
se produzca mayor retencién cuande los estimulos se agrupan de cierta _
manera, se clasifiquc bajo conceptos antes aprendidos o se simplifiquen
con principios. s

Este principio matizari la importancia de que tanto las pregun-
tas como la recitacidn sean significativas,

De otra forma la repeticidn que ocurre en lz adquisicién de una
habilidad no es la rvepeticidén de una serie de elementos idénticos sino_
el desarrollo gradual de caracteristicas estructurales (Bigge, 1974).
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" Un acto de aprendizaje debe 1nc1u1r 1a fase en la cual la -
mcd1f1cac1on aprendida se recuerde de tal manera que se pueda exhi--
bir como un desempefic " {Gagné 1972, p.49).

. - Como el objetivo del presente trabajo no es presentar los -
diferentes modelos tedricos del procesamiento de 1a informacidn o --
diversos enfoques sobre la memoria, centraremos nuestro discurso en_
relacién a la importancia de la Tecitacién en la retencisn.

Morse y Wingo (1972, p.718) mencionan estudios que muestran
que la recitacidon favorece a un mejor recuerdo: "...el recuerdo era_
dos veces mayor cuando se habia pasado cuatro quintas partes del ti-
empo de estudio en la recitacifn, que cuando este lapso se habia de-
dicado a la lectura '. ’

En sintesis leer el material no basta para el aprendizaje y
retencidn sino que €s necesaria alguna forma de accién o de expre---
sidn que fortalezca la retencién del material asimilado.

Retroalimentacion.-
Podemos decir que la prictica activa (recitacién)

con conocimiente de resultados es un factor importante para el apren

dizaje.
El conocer si las respuestas {recitacidn) son-correctas o in-

correctas ayuda al aprendizaje ya que al identificarse aquellas res-
puestas como correctas, se fortalecen, por otro lado: identificar --
los errores nos indica puntos débiles a corregir en repasos posterio
res y se concentra la atencifn selectivamente a dichos aspectos,

. Las reconstrucciones equivocadas representan el fracaso de re
alizar una interpretacidn del material ya sea por que durante el ams
prendizaje se comprendid deflc1entemente, se aprendieron partes des-
conectadas o tuvo lugar la interferencia (Cronbach, 1970}.

Morse y Wingo (1972), sugierem que es mejor aplicar las co---
rrecciones antes de empezar con la prictica intensiva {repasos) ya -
que de otra forma los errores se consolidarfan y serf=z mis diffcil -
corregirlos,

Los efectos de retroal;nentacxﬁn, como condicién de incentivo
cchfirmac;éu, correccifn, esclarecimiento y evaluacidn del aprendiza
je y como reforzamiento que sigue a la reduccién de ias pulsiones -
cognoscitivas y de mejora del yo, se intensifican marcadamente, <uan
do la tetroalimentacidn se proporciona después de la recitacién.
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(Ausvbel, 1976); sintetizando, este autor Supone que aparie de los o-
fectos motivacionales y de reforzamiento, el conacimiento de resulta
dos (retroalimentacidn) influye en aspectos cognoscitivos ya que co-
mo resultado de la retroalimentacidn se aumenta la confiianza del su-
jeto en la validez del producto de aprendizaje, se consolidan conoci
mientos y se vuelve capaz de atender aquellos aspectos de la tarea -~
que requieren ser perfeccionados.

Para terminar este tema nos intere-
sa precisar qué cualquiera que sea la forma de recitacidn escrita u oral
(notas, esquemas, fichas, contestar preguntas, explicar, ejemplificar, -
etc.) es de suma importancia que el alumno no solo planee la forma de re
citacidn sino que se provea de mecanismos de retroalimentacidn inmediata.

5.- Repasar:

»

. El Gltimo paso del método SO3R es el repaso. Staton (1977)_
dice que este paso se realiza con el fin de investigar los conocimientos
adquiridos, de repaso (reiteracidn}), para determinar los puntos débiles,

y autoevaluerse.

Un concepto relacionado con la insistencia del aprendizaje,
es el de sobre aprendizaje y consiste en la repetic ifn o prictica cons--
tante, después del dominio inicial de un tema de modo que el aprendizaje
se retenga por mis tiemﬁo;

Maddox (1979) afirma que los recuerdos se fortalecenm en ca-
da nuevo estudio y el olvido disminuye. Al respecto de las causas y dife
Tentes teorias de olvido se habl§ en la part: relativa 1 organizacidn de
estudio en 1la diMensién tiempo, aqui nos referiremos especificamente a -
la curva de elvido. )

Estudios sobre la retencién indican aue la cantidad reteni-
da empieza a disminuir inmediatamente después que termina la actividad -
de aprendizaje. Casi un 50% del material se olvida durante las primeras_
24 horas, luego continua la declinacidn pero con memor rapidez (Morse y_
Wingo, 1972). .

Por esta razdén ciertos avtores (Ambrosio y Congrains, Car--
man y Adams, Brown, Maddox) recomiendan que debe ocurrir el primer repa-
so inmediatamente después del aprendizaje inicial para prevenir esa répi
da pérdida en la retencién.

Las sugérencias van desde introducir el primer repaso des-=

-
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pués de un periodo de descanso, 1 hora después [Ambrosioc y Congrains, 3i-

1976), o hasta tres o cuatro dias después (Garelli, 1971) el argumento -

de éste filtimo es que como se ha trabajado en la revisidn, preguntas, --

lectura, recitacidn, se debe evitar la saturacién.

Lo anterior tiene relacidn con la discusién sobre si la repetici-
0n, repaso o revisidn debe ser temprana o demorada.

Ausubel (1976) da como argumentos que favorecen a la revisién tem
prana los siguientes:

a) Esta revisidn probablemente produce un efecto de consolidacién en el_
material aprendido recientemente y que se halla todavia por encima -~
del umbral de disponibilidad.

b) Proporciona al alumno retroalimentacién.informativa, para probar la -
correccién del conocimiento que retuve. Confirma significados correc-
tos, esclarece ambiguedades, enmienda las falsas concepciones e indi-
ca las dreas débileés que requieren un rteestudio, lo cual consolida el
aprendizaje. | _

c) El alumno estd '"sensibilizado" a los significados previamente estable
cidos 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 ven

tajas que posee la revisidn demorada:

a) Después de un intervalo de tiempo mayor, se olvida mis y el alumno es
td mids motivado para aprovechar la oportunidad de retensidn,

Consideramos \ue esto quizd podria operar asi, pero probablemente
el efecto de la retroalimentacién inmediata posea mayores efectos mo-
tivacionales.

b} Este olvido previo facilita el aprendizaje porque durante el repaso -
al tratar de recordar el material y no poder hacerlo, el alumno puede
identificar aquellos puntos en que hay inestabilidad, ambigliedad, con
fusién y falta de discriminabilidad.

Naturalmente que esta posicidn solo serfa vilida si el alumno no
olvidari a tal punto que se le hiciera imposible descriminar los aspec-:
tos anteriores ademis de que esta ventaja también opera en situaciones -
de prictica temprana.

Por otra parte tal como dice Ausubel estas pricticas no son exclu
yentes, sino que se complementan;

En sintesis el primer repaso o revision deberd introducirse inme-
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diatamente después del aprendizaje inicial, preferentemente durante -
las primeras 24 horas ya que las curvas del olvido muestran que es en
este lapso donde ocurre mayor descenso. Por otro lado creemos aue es_
evidente la superioridad atribuida a 1la revisidn temprana en contras-
te con la demorada.

Tespués de este repaso inicial se sugieren repasos
posteriores, por ejemplo, al otro dia, 3 dias después, 7 dias, una --
vez por semana, una vez al mes, etcétera, hasta el dltimo repaso an--
tes de la situacidn de prueba o examen.

El espaciamiento de las practicas en realidad debe
de depender del dominio que se vaya teniendo del material.

Morse y Wingo (1972), sefialan una problemitica edu
cativa en relacidn a2 este tema, estos autores mencionan que nor lo ge
neral se recompensan los rtesultados a corto nlazo (el dominio del ma-
terial) pero no existe una medida para verificar que haya continuidad
en lo aprendido (retencidn y empleo).

La medida del rendimiento no dice nada sobre la re
tencién a largo plazo, ni el significado ni la aplicacidn aque tendrid_
para €l alumno posteriormente el material aprendido (Kuethe; 1971).

El modo en que 1os conceptos encajan deatro de la_
mis amplia estructura de conocimientos o el hecho de que se transfie-
ra a otros cursos se deja frecuentemente al azar. Se deben crear puen
tes entre el material y otras experiencias del alumno (Morse y Wingo,
1972).

Por otra parte los malos hibitos en el estudio se_
deben en gran varte a que la ensefianza premia malas pridcticas. Bruner
(citado en Cronbach, 1970).,

En virtud de esto, es menester ayudar a los estu--
diantes a desarrollar buenos sistemas de estudio y préctica para una_
mayor retencidn y transferencia de lo avreéendido.

Una forma de efectuar esto es la sugerencia de Mi-
ra y L6pez (1973) de introducir variantes en los repasos ya aue esto_
facilita la inclusidn de nuevos campos y hace posible que surja la --
configuracién prictica o la integracibén significativa.

Ambrosio y Congrains (1976), dentro de su sistema_
de estudio afladen después del repaso, dos fases que son importantes -
tanto para la retencifn como para la transferencia,

Una es la de refuerzo, lo cual es un repaso aue se
hace con material nuevo y distintd al original,

Otra es la integraci6n, que ouede consistir segln estos autores
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1) Integrar un material de estudio a otros materiales (integracidén tedri

ca).
2) Aplicar 1o aprendido.

3) Integracidn de 1los conocimientos a la experiencia (cuando se observe -
un fendémeno, proceso o hecho integrarlo o relacionarle con los conoci-
mientos).

Estos aspectos hacen el repaso mds significativo,que por ejem
plo volver a leer notas, resiimenes, subrafadas (Carman y Adams, 1976),
considerarlo como una recitacién abreviada, (Staton, 1977).

La revisidon resulta mids efectiva si intenta ir mds alld del -
aprendizaje original, gl procurar adquirir nuevos conocimientos o interpo
larlos (Bigge, 1974).

B hecho un proceso activo, recitar, buscar significados o --
tratar de aplicar un principio, etc., debe de tener 1ugar durante los re-

p3s0s. Debido a la superioridad del aprendizaje significativo sobre
el repetitivo, se debe evitar repasos que sean meramente repetitivos.

La repeticidn mejora tanto el aprendizaje y retencidn repeti-
tivo (aumentando la fuerza de los vinculos asociativoes), como el aprendi-
zaje y retencidn significative aumentando la fuerza de disociabilidad de_
los materiales que se han incorporado intencionada'y sustancialmente, a -
otros conceptos o principios existentes en la estructura cognoscitiva, es
decir mejora el surgimiente de significados clares y estables y la resis-
tencia de &stos al olvido., (Ausubel, 1876).

De hecho el olvido es menor en el aprendizaje significativo,-
aingue la curva de olvido en cuanto a un descenso inmediato rdpido, es -
igual en ambos aprendizajes (Morse y Wingo, 1972),

Por otra parte el aprendizaje mejora cuando las condiciones -
de prictica se asemejan a las condiciones en que se aplicard la destreza_
o conocimiento en cuestidn (Prdctica equivalente o andloga).

Pero la prictica o revisidn que se considera més efectiva ---
"... es aquella que surge gracias al uso continuo del material, particu--
larmente cuando se aplica a situaciones nuevas de manera que se extienda_
su 51gn1f1cado y evidente utilidad " (Morse y Wingo, 1972‘ p.380).

Ampliar el material con nuevos conceptos, relacionarlo con --
otros conocimientos, utilizarlo, favorece su retencién.

Morse y Wingo (1972), sefialan que la prueba mis importante de
todo aprend1za3e consiste en saber si realmente se aplica a una nueva si-
tuacién {(transferencial,

Al respecto de la transferencia nos referiremos en este trabs
jo en la parte relativa a procesos cognoscitivos.
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Por ahora nos interesa enfatizar que el aprendizaje y retencién -
de la multiplicidad de conceptos, relaciones, principios, etc.,solo es -
posible através de la asimilacidén de estos a la .estructura cognescitiva.

Los repasos deben tender a la integracién, incorporacién y trans-

ferencia de los conocimientos.

Tado que el repaso es una préictica inten-
siva de hecho posee los mismos conceptos implicados en la recitacidn.
La recitacidn se traduce en un prerequisito para repasos posterio

res.
Hasta aqui nos hemos referido al método de lectura o estudio SQ3R.

Cabria seflalar que cuande se posee habilidad en este método, las_
diferentes etapas o pasos se van realizando de una forma simultinea, lo_
cual favorece la velocidad y comprensién de la lectura.

" Por ejemplo en el mismo momento en que se revisa,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 reiteracidn e incorpoTta-
cidén de la informacién a elementos nuevos,

Por otra parte es importante que el maestro y las pricticas educa
tivas vayan conduciendo al alumno al conocimiento y empleo de este méto-
do preferentemente desde el nivel elemental,

El Gltimo aspecto es que los materiales impresos (lihros, apuntes]
contengan una estructura 1l6gica y significativa, que permita realmente -
aplicar este método al alumno.

Esto es, por ejemplo que los titulos y encabezados realmerite mues
tren la estructura, organizacién e inclusividad del material, que se se-
fialen las ideas centrales o puntos fundamentales, gae contenga material_
grifico representativo de conceptos o hechos importantes, introducciones
y reslmenes; se estimule con preguntas la lectura y se afiadan ejercicios
o pricticas que impliguen 1a recitacién y constituyan un repaso.

Precisamente un punto de superioridad de los materiales programa-
dos es que establecen una retroalimentacién inmediata, verificando si un
elemento de informacién ha sido asimilado antes de pasar al siguiente.

Naturalmente que esta verificacién deberfa incluir .una recitacién
0 repeticién acriva er el sentido de que el alumno muestre la comprensi-
6n, aplicacidén o transferencia de dicho elemento de informacién.

Como se indicS antes de Tealizar cl anilisis de los pasos del mé-
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todo SQ3 P, existe poca investigacidn sobre el entrenamientc y utilidad -

de este método. »
- E! cual como lo hemos vislumbrado posee una base tebrica_

-

que lo avala,
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2.~ TOMA [E ARJNTES. .
Otro elemente a considerar dentro de los-métodos de

estudio es la toma de apuntés due realiza el alumno.
Nos referiremos aqui a l2 toma de notas o apuntes a
partir de materiales impresos o durante clases.
Mencionaremos las ventajas que el tomar apuntes ti
ne, de acuerdo con Staton (1977), Carman v Adams (1976); Brown (1977)

Maddox" (1979). 7 .. .
Se considera un procedimiento {itil para centrar o_

enfocar el interés y la atencidn respecto a lo que se¢ esti levendo o -

o
=
b

escuchando. ]
Por otra parte pone a prueba la comprensidén de lo -

leido y oido. .
Las notas organizadas ayudan a identificar el nicl

o de ideas importantes que contiene cada clase, asi como 1la estruc;ura
y propdésito. Constituyen un resumen de lo expuesto. Avudan a un proce=-

so de participacién, activa,
Ayudan a registrar y almacenar informacidn

permanentemente. . )
En clase so proporcionan datos que posible

mente no estén en otra fue.t , tarcas o actiwvidades, que es conveniente

registrar. o
'undamentalmentc las notas constituyen gui

as de estudio o fuentes de (orsulta que facilitan los estudios poste--
riores, repasos; autoevaluacionss y preparacién de examenes,

Brovn (1977) v Carman y Adanms (1975f, men-
cionan que un factor importante para tomar notas, es saber escuchar, en.
donde se requiere tanto una concentracién activa como una evaluacién -
al buscar significados y anotar los puntos principales,

" Brown (1977) da las siguientes sugerericias
para escuchar :
1) Prepararse.- Leer antes de 1la clase las tareas del libro de texto o
. notas sobre clases anteriares,
2) Conocer a su profesor.- En cuanto a la organizaci6én de sus conferen
) cias y sus indicaciones (claves: verbales),-
para los principales puntos.
3) Concentrarse en la conferencia, 1no en el conferencista,
5) Mantener una actitud abierta
§) Colocarse en un lugar en donde se pueda escuchar.
6) Participar activamente comparando, preguntando, interviniendb.
7) Prestar atencién a lo que se dice, evaluar critxcamente, resumir lo
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dicho (selectivamenie) ywutilizar palabras propias al anotar,

En el mismo sentido Carman y Adams (1976) vroponen como reglas -
para saber escuchar la técnica AVISAN

Av-Avanzar.- que consiste en preparar la clase con anticipacién, formu--
' larse preguntas de lo leido y de la exrosixidn del maestro.

I-Ideas.- descubrir las ideas fundamentales.

S-~Sefiales.- estar atento para captar las scfiales o palabras sefiales que

marquen detalles importantes, ejemplos, resfimenes o conclu-
siones. ,

A-Activismo.- Sentarse en un buen lugar para seguir la exposicién®y ha-

cer preguntas.

N-Notas,- Tomar notas nos a"uda a escuchar porquc damos organizacidén -
16gica a lo que oimos. Saber tomar notas equivale a hallar la
estructura subyacente de lo que se oye, descubriendo el esque
leto de ideas, )

Entre las sugerencias para tomar notas se citan:

1) Poner 1la fecha y separar las notas de cursos dlStlntOS, enumerar pi-
ginas, poner el nombre del conferencista.

2) Escribir de forma legible, clara, coherente y organizadamente.

3) Realizarlas con una estructura légica en forma de esquemas o cuadros

4) Ser breve y emplear abreviaturas,

5) Emplear simbolos que denoten cosas importantes (subrhyados. mayidscu-
las, encuadres, circulos, signos de admiracién, interrogacién, aste-
riscos, etc.}. ’

6) Usar palabras propias. Excepto en definiciones de términos técnicos.
Esto es captar la informacidn relevante y expresarla en nalabras pro
" pias, anotando el sentido de las ideas centrales,

7) Copiar el material gréfico, dxugramas, dibujos que se pongan en el -
~ pizarrdn, ’

8) Anotar ejemplos que de ¢l maestro,

9) Anotar datos especificos; nombres, fechas, lugares, formulas, ecua--
ciones, etcétera.

10) Prestar atencifn a aquellos aspeéctos en que se hace hincapié o que_
¢l maestro sefinla como importantes y marcarios, ya que con esto se_
identifican los puntos principales.

11) Anotar tareas relacionadas con apuntes y otras referencias o fuen--
tes bibliograficas. '

12) Tejar espacio, por ejemplo al margen, para anotar reflexiones, ide-
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as propias, preguntas, para aclarar, comentar, aumentar, ejemplifi-
car, resumir las notas posteriormente.

13) Prestar atencién durante toda la expesicidn.

14} Revisar las notas inmediatamente después de 1la clase, completar --
las notas, afiadir detalles? ejemplos, comentarios; ideas propias,_
ilustraciones, comentarios, criticas; marcar (subrayar, encuadrar,
etc.) los puntos importantes, incorporar informacidn de otras fuen
tes. ’

15) Peleer apuntes para asegurarse qué estan clards y completos.

16} Realizar consultas cruzadas entre las notas y libros de texto, es-
to fortalece el aprendizaje e identifica 1o queno se haya ertendido.

17) Repetir (repasar) los puntos principales de las notas ayuda a que_
se retrase el olvido y verifica la comprensidén del material.

En relacién a la cantidad de notas que se deben tomar Maddox (1979),
menciona que esto va a depender de:

1) “E1 contenido de la clase.

2) La familiaridad com el tema o grado de conocimientos que se tenga.

3) La disponibilidad de la informacidn 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 én esta Sse requiere una mayor reflexién y organizacién,
no es una copia y facilita el estudio debido a su organizacidn 1b6gica.

(Brown, 1977). . .
Las notas esquemdticas se organizan y reconstruyen en -

la memoria con mayor rapidez. (Maddox, 1979).
En el mismo spntido Carman y Adams (1976), sefialan que -
lo mis importante al tomar notas es saber organizar, esquematizar y clasi

-

ficar Ia informacidn.

La sinopsis y el esquema 18gico son instrumentos eficien
tes para ayudar a pensar. Este tipo de andlisis descubren 1a 16gica u or-
ganizacibn que subyace en Io que se estd aprendiendo. Captar la organiza-
cidn subyacente favorece el aprendizaje y retencién,

Para este autor organizar, es disponer el contenido de -
la conferencia en forma de esquema, con el propSsito de entenderla y re-=-
cordarla con menos dificultad.

Al respecto de la toma de apunrtes a partir de materiales
impresos, Maddox (1979) sugiere que el mejor modo de dominar un libro de_
texio es ejorcitarse cn hacer breves notas esquamikicys, seleccionando ~--

* 3

D
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los puntos importantes. Se deben de considerar dos puntos:

1)

No tomar ninguna nota hasta después de haber leido cada pirrafo o sec-

C1On por entero. p, pocho esta toma de notas se efectuaria en el paso__

de recitacidtn del método de lectura.

2} Utilizar palabras propias reproduciendo el significado.

en

1)

Una forma de sistematizar la informacién leida es ela
borar fichas bibliogrificas.

Las fichas son instrumentos que deben ser utilizados_
para recoger y resumir la informacidn obtenida en fuentes bibiiogréfi-

cas. Su uso facilita la ordenacifn de ideas y el trabajo de sintesis.
{Echegaray, 1971).

Tres conceptos son importante$ en la toma de notas -
clase o'a partir de materiales impresos:

Organizacién.- Tarle a2 los aphntes una estructura léegica, esquemitica;
implica que se perciba la relacidn del todo y las partes de la informa
cién, asi como que se distingan los conceptos principales e inclusivos
de los secun&atibs‘y las relaciones que existen entre las ideas y he--
chos.

Comprensidn.- Es necesario identificar Tas ideas y principios de la --
informacidén para extraer la substancia de lo dicho o leido.

Tanto e tomar notas como el revisarlas después de
clase para completarlas o modificarlas se pone en accidén el principio_
de recitacidn activa, si se elaboran las mnotas con palabras propias, -
se dan ejemplos; se encuentran relaciones con otros gonocimientos o su
aplicacién.

Memoria.- Los apuntes constituyen claves de memoria que garantizan el_
racuerdo del material, durante repasos posteriores,

El desarrollo de 1a habilidad de tomar apuntes va a_°

depender de la prictica adecuada en las diferentes experiencias de apren-

dizaje.

Sin embargo,.un aspecto por demds importante es que -

tanto el libro de texto como el maestro en clase sigan ciertos principios

de aprendizaje.

Ausubel (1976}, cita como elcmentos importantes para

1a comunicacidn cficaz los siguientes:

1

Es necesaria cierta redundancia, pero esta debe deé consistir en paré--
frasis, ejemplos, analogias y aplicaciones.
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?) Debe hacerse lo posible por despertar el interés y por lograr que is --
expresidn sea clara y concisa,

3) El estilo debe ser sencillo y congruente.

4) Presentar el tema mds accesible (sencillo) al principio y de manera pau
latina aumentdr el nivel de dificultad.

5) Establecer una retroalimentacidén frecuente a través de pruebas orales,_
preguntas hechas por el maestro o estudiantes, discusidn en clase.

6) Propercionar ejemplos e ilustraciones que sirvan para aclarar.

7) Avanzar de lo familiar a2 lo desconocido.

Y

Cronbach (1970), sefiala que en la presentacidn del material
debe existir una estructura interna que haga resaltar el significado prin-

¢ipal y los detalles subordinados. Es necesario proporcionar una vista ge-

neral del todo para que las partes tenean significado.

Podemos concluir que adends, de la préctica en la toma de apun-
tes, es importante que la informacidn presentada al alumno este organizada
de tal forma que favorezca el aprendizaje y retencidn significatives.

Fecapitulando sobre lo dicho anterioremente podemos decir que
la toma de apuntes se relaciona con procesos como atencién, participacidn,
comprensién, organizacibén y con habilidades subyacentes como seria resumir
clasificar, ordenar 1a informacidn. - .

Su utilidad consiste bdsicamente en que constituyen fuentes -
de registro permanente y de consulta posterior.

Un prereduisito importante es el saber escuchar:

Las reglas dadas por Brown o el AVISAN de Carman y Adams; son
pasos que favorecen tanto una participacifn activa como una mayor compren-

sién.
De hecho la toma de notas es una actividad que se debe reali-

zar desde que uno prepara la clase o estudia, durante la exposicidn, y des
pués de esta, en la revisidén de notas o relectura,

Es convenicnte anotar no solo la informacién dada por el maes
tro, sino la participacidn (puntos de vista, preguntas) personales o de o-
tros alumnos.AGn que las ventajas de tomar apuntes son evidentes, un dlti-
mo aspecto que queremos sefialar es que no se debe caer en una situacién de
“"apuntitis"™ ya que la toma de apuntes es un auxiliar pero no constituye un
objetivo filtimo, en el proceso ensefianza-aprendizaje,

Si bien puede ser la base para la participacién activa y la -
gomprenzién, durante la exposicién y para retengidn posterior, y de esta -
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forma constituir un sosten, puede llegar el momento, dada la prdctica y ca

g ’ P Yy ca
pacidades formadas, que se pueda prescindir en cierto grado de este auxi--
liar.
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REDACCION [E ENSAYOS E INFORMES :

Pentre del sistema educativo 1a ma--
yoria de la informacidn es proporcionada al alumno a través de instruc
ciones y contenidos verbales; destacaremos que estd conlleva al desa-
rrollo de habilidades del lenguaje y de transmisidn de contenidos y --
significados, ya sea de parte del maestro o del alumno.

" La capacidad de inventar y adqui--
rir un lenguaje constituye uno de los rasgos distintivos del desarro--
110 humano. Es indudablemente tanto un pre-requisito-nara el desarro--
1lo original de la cultura, como una condicidén necesaria para la adqui
sicidn posterior, por parte del individud, de los complejos productos_
cognoscitivos, sociales y morales de la cultura en que vive " (Ausubel

1976, p.595).
’ Fn el mismo sentido Anastasie (1673,

p.566) menciona que: " El sistema particular de términos lingiliisticos_
y formas que han sido instituidas por una cultura dada, representan --
una importante parte del complejo éotal de estimulaciones a que estd -
expuesto cada individuo ".
~ Aunque el tema del desarrello lin--
guistico y su relacidn con la adquisicidn de conceptos y procesos de -
pensaniento rebasan el objetivo de ¢oste trabajo nos interesa resaltar
que el sistema escolarizado constituye un dmbito de culturizacidn por_
excelencia donde el lenguaje y la capacidad de comprensién verbal son_
expuestas constantemente a experiencias de aprendizaje.

Una habilidad relacionada con lo an-
terior que se adquiere y desarrolla en el imbito educativo, es la de -
expresidén verbal, ya sea de forma oral o escrita, por parte del alumno.

© , La capacidad de expresar conceptos,-
reglas, principios, relaciones, juicios de valor, aplicaciones, etc. -
de los contenidos académicos constituye un producto del proceso de a--
prendizaje escolar. En este tema abordaremos lo referente a la expre--
sidn escrita, esto es redaccidén de temas, informes.
Tomds Risk {(citado en Echegaray, 1971) menciona co
mo una de las habilidades o destrezas necesarias para el estudio efi--
caz la habilidad para escribir informes y para recurrir a las fuentes_

de informacién. 3 L .
Naturalmente que estas habilidades implican una sge

rie de capacidades como serian la de organizar, resumir, presentar te-

mas investigados en palabras propias, analizar, comparar, definir, ex-
. . L o _ e v .. [ S X

presar pensamientos por escrito, manejar principios gramaticales, sin-
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ticticos, semidnticos, etcétera.

La asignacidn de tareas o trabajos de nre
paracitn de’ temas o redaccidn de ensayos, informes, ctcétera, es mayor a
nivel medio superior y superior, sin embargo es importante que este tipo
de actividades se asignen al nivel elemental y medio, a fin de gue se dé
sarrollen en edad temprana las habilidades implicadas.

La utilidad de esta hakilidad no solo se_
limita al medio escolar sino que trasciende al profesional.

Brown (1977) menciona ciertos factores --
que se deben considerar dentro de la elaboracién de temas escritos:
Apariencia.- Limpieza y claridad del trabajo.

Organizacién.- Presentacién 1l6gica y coherente del material.

Originalidad.- Presentacidn en palabras propias y, singularidad del méto-
- do. ’

Variedad.- Tipo y nlimero de referencias utilizadas.

Mecanismo.- Uso correcto de reglas gramaticales, sintécticas y ortogrdfi

cis.
Formato.- Empleo de notasal pie de nidgina, citas bibliogrdficas, ctcéte--
Ta.

Carman y Adams (1876) ¥ Brown (1977) pro-
porcionan sugerencias para escribir ensayos breves y sugerencias para es
cribir informes de investigacidn. Nosotros consideramos aue ambas son si
milares y en todo caso lo que varia es el objetivo, tema y extensidn del
trabajo, pero las habilidades implicadas son las mismas, a excepciédn de_
que elaborar un informe de investigacién un tema amplio, como por ejem--
nic una tesis presuponc una mayor investigacién, consulta y sistematiza-
cién de una mis variada cantidad de fuentes biliogridficas.

' Por tal motivo integraremos las sugeren--
cias dadas bajo el rubro de pasos que se deber seguir para escribir infor
mes de investigacién de un tema: .

1) Seleccidn del tema

- Conocer el propdsito, nzturaleza, contenido, importancia, limites -
(amplitud, temporal) del trabajo. .

- En caso de eleccidn, esctoger un tema que interese, se tenga conoci-
miento tedrico o prictico, en otras nalabras que sea significarivo.

- Seleccionarlo de acuerdo a la disponibilidad de fuentes de informa-
c¢ién pertinentes. Las referencias han de ser variadas.

- Ajustar el enfoque del tema a la extensién designada v al tiempo --

disponible.
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En este paso 1la motivacidn, 1a intencionaiidad y la nlaneaciln_
juegan un papel fundamental para la realizacidén de la tarea.

2} FPecoleccidn de la informacidn necesaria

- Elaborar una tesis breve vy precisa, definiendo el objetivo, tenz
e impourtancia del trabajo. Podemos considerar que en este nunto_
la capacidad de resumir es prioritaria ya.gue ayuda a decidir --
que es lo importante. .

- Localizar y sekccionar através de catdlogos, indices, comnendios
guias la informacidn apropiada de diferentes fuentes bibliografi

 cas.

- Pevisar cada libro o articulo para determinar si contiene o no -
la informacidn necesaria y revisar la bibliografia citada en el_
libro.

Estos pasos requieren que se posea la habilidad de bus--
car y sistematizar la informacidn en bibliotecas v 1libros.

El ,paso de revisidon global del método SG3R v técnicas de
lectura como el “salteo" serin de grah'utilidad en esta etana.

- Lectura de las diferentes referencias.- Agui entraria en accidn_
mds especificamente el método de lectura SO3F,

- Elaboracidn de fichas bibliogridficas.-

Ya mencionamos al hablar de toma de notas a nartir de ma
teriales impresos en que consisten y cual es su utilidad, algu--
nas de sus caracteristicas en cuanto al asnecto operativo son: -
estas fichas deben elaborarse en tarjetas separadas va dque estc;
facilita su manejo.

Contener el nombre del autor, titulo de la -
obra, lugar, editor, fecha de publicacifdn, el nfimero de pdgina -
en que se consulta y el resumen o notas con palabras propias de_
lo leido, tanto 1la lectura como la elaboracién de fichas deben -
de efectuarse sin perder de vista el objetivo, a fin de dirigir_
estas actividades de forma productiva hacia la elaboracién del -

trabajo.

u

3) Organizacifn de 1la informacién .
- Ordenar las ideas del tema, por escrito o mentalmente, identifi-
cando la idea principal o ideas centrales v las secundarias,
- Peleer las fichas bibliogrificas v clasificarlas en gruno de =---
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- acuerdo a categorias, por ejemplo enclebarlas de acuerdo a los -
contenidos temdticos, a la idea principal del tema y a la secun-
aaria,

- Examinar la tarjeta de cada grupo y organizarlas de acuerdo al -
tema central para su grupo en forma 16gica y secuenciada.

- QOrganizar los grupos de tarjetas de acuerdo al tema principal --
del trabajo, de una forma jerdrquica.

- Elaborar un esquema del trabajo, utilizando como guia las tarje-
tas organizadas.

Este esquema o sinopsis debe contener las prin-
cipales divisiones y subdivisiones del trabajo, que conforman la
introduccidn, desarrollo y conclusidén del tema.

La organizacién de la informacidn es un paso en
extremo importante donde se realiza la compreusidn y organiza---
cidn del material leido, y se trabaja con herramientas mentales
de andlisis, sintesis, clasificaciém, evaluacién; a fin de darle
una estructura légica y coherente al trabajo que se va a reali--
zar. Este esquema constituye un plan de %rabajow

4} Escritura del primer borrador.

- En base al esquema escribir el desarrollo del tema de ferma cla-
ra, ordenada, sencilla y precisa.

- Aln que Brown, sugiere que en este primer borrador, no debe uno_
prestar mucha atencidn a faltas de ortografia, nuntuacién o es--
tructura gramatical.

Nosotros consideramos que este es un asnpec
to que no se debe desatender ni alin en el primer intento va aue_
esto favorece 1la formacidn de hibitoes nocivos de escritura, qui-
ta tiempo al corregir en una futura revisién y sobre todo afecta
la comprensidn en una lectura posterior ya sea por uno mismo o -
por otra persona. Ya cue una falta de cualaquiera de esos aspec--
tos puede alterar el sentido de la idea que se quiere expresar,

Naturalmente que la esencia de lo escrito -
es fundamental, cuando por ejemplo se tiene duda sobre la grafia
de una palabra, es preferible terminar la idea y posteriormente_
checar la palabra a fin de no cortar la secuencia del discurso.

= Desarrollar 1la exposicién de una forma l6gica y sistemitica, cen
trandose en la idea principal,

- Incluir ejemplos, explicaciones, ilustraciones, tablas, grificas
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que daclaren y respalden las ideas.
Elaborar el trabajo de forma original, creativa y critica.

Sefialar fuentes de infromacién, incluir notas al pie de pdgina, -
bibliografia, etc.

lejar espacio al margen o entre renglones para correcciones o am-
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 pobla-
citén va dirigido y otro que al incluir términos técnicos se dehen

presentar de tal forma que el no especialista pueda entender el -

texto.

Tanto la capacidad como la prédctica que se tenga en re--
dactar determinard, que al escribir un trabajo se haga uno o mis_
borradores, o que inclusive se realice un Gnico y definitivo es--

crito.

Fevisidn del borrador.

Dejar pasar el tiempo (1 & 2 dias) para releer el borrador con ma
yor objetividad.

Revisar la estructura de las oraciones, la separacidn de los pd--
rrafos, el avance y transicidn 16gica de las ideas.

Utilizar el diccionario para verificar palabras en cuanto a es---
tructura o aplicacidén, utilizar sindnimos.

Corregir errores de orntografia, puntuacién, sintaxis, etc.

Revisar notas al pie de pigina, revisar que las citas den crédito
a4 materiales usados directamente o parafraseados.

Carman y Adams (1976) y Maddox (1979) mencionan ciertos_

pasos o preguntas 2 cfectuar durante la revisién. Nosotros considera--

mos que una vez que se han realizado los pasos enunciados anteriormen-

te, la guia proporcionada por estos autores constituven pasos de com-~

probacidn:

1) El titulo es claro v representativo del tema.

2} He tratado el tema, de acuerdo a la tarea u objetivo propuesto, el_
desarrollo del mismo se Basa en 1as ideas claves o principales. O -
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se han introducido cosas superfluas o ajenas al tema.
Existe una organizacién en el trabajo. Cada pirrafo forma una uni-
dad. La transicifén de un.tema a otro no es abrupta. Se han quedado

“temas sin conclusidn.
4)

Hay fluidez y claridad en las ideas.

Conozco el significado de las palabrss (sobre todo técnicas) que -
he usado. Las palabras son concretas y familiares en vez de vagas_
¢ sin sentido. _

Estas las palabras escritas con ortografia, se ha revisado la pun-
tuacidn, ete. _

Existen partes no entendibles, aburridas o aridas.

Los ejemplos e ilustraciones son aderuados. En caso de ne haberles
cuestionarse sobre la conveniencia de incluirlos.

El efecto de la obra responde al objetivo propuesto,

Preparacitn del informe final.- : .

- Mecanografiar el informe final, a doble espacio y dejando mirge-
nes, sin borrones o tachones.

Basarse en un formato determinado.

i

Volver a revisar las notas al pie de pdgina, verificandolas con_

las referencias bibiogriificas, )
Peleer el trabajo pard asegurdrse que no tenga errores grnmﬁtieg

.

les.

Vigilar la apariencia del trabajo.

" Ademis de estas sugerencias es importante también -

considerar en la redaccidn de ensayos los mismos elementos que mencio
namcs sobre la comunicacién eficaz (Ausubel, 1976), Cronbach (1970),
en la parte relativa a la toma de apuntes. :

Es importante que en las escuelas seé proporcione el
; I

adiestramiento y prictica para el desarrollo de las habilidades impli
cadas en la redaccién de temas o trabajos de investigacién.



.- PREPAPACION Y SOLUCION RE

EXAMENES:

Otra drea a considerar dentro de 1a categsri& -

de métodos de estudio es la de preparacién y solucidn de examenes,-

iniciaremos este tema con algunas consideraciones generales de la -

evaluacidén; y luego se abordard de forma ya mids directa el tema de_

preparacidn y solucidén de examenes: . ‘
Los puntos que tocaremos dentro de estas consi-

deraciones son:

1.1 Pefinicidn de evaluacidn. ’ .

1.2 Interrelacidn entre la ensefianza, el aprendizaje y la evalua---

" cién.

Principios que guian la evaluacidn.

Funciones y propdsitos de la evaluacién.

Tipos de Evaluacidn. il

Periodicidad de la Evaluacidn 4

PFequisitos de los procedimientos de Evaluacidn,

Clasificacidn de los procedimientos de Evaluacidn.

L

L o T e T o
.
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Estas consideraciones se dayan de forma breve,-
ya que el objetivo es meramente contextualizar el tema de examenes_
y no abarcar-de forma exhaustiva el tema de evaluacién educatiwva.

.- Consideraciones Generale re la Evaluacidn
1 Cons ciones G ales sob 1la Evalua

1.1.- DPefinici6n de Evaluacifn: “ Proceso sistemdtico para determi
nar hasta ¢ue punto alcanzan los alumnos los objetivos de 1a educa
¢idn ¥ (Gronlund, 1978).

Otra definicibn quée aclara mids l1a natura
leza de la evaluacién, la caracteriza como el proceso sistemético,
continuo‘y acumulativo de recoleccidn de datos cuantitativos y cua
litativos, que sirven para determinar si los cambios propuestos cen
los objetivos de aprendizaje se estdn produciendo en los alumnos.
{Schyfter, 1979}.

Aunque el énfasis en- la definicidn es-~.
triba mis en la evaluacién como medio para qiic.ed, alumpe y eil, maes
tro juzgen lo que se ha aprendido, la utilidad;de In, evaluacitsr os
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mis amplia lo cual veremos al hablar de funciones de‘e#aluaciﬁn.

Un aspecto que es remarvcado frecuentemente es la di-
ferencla que exlste entre medicién y evaluacidn, & hecho la eva--
luacitn consta de procedimientos de medicitn (técnicas cuantitati-
vas), asi como de juicios de valor sobre la caracteristica o varia
ble medida. La medicién constituye ﬁnicamente‘el indicador cuanti-
tativo de dicha caracteristica. Ambos aspectes cuantitativo, cuali
tativo, de la evaluacibn ejercen una funcidn analitica y formativa
en el proceso ensefianza-aprendizaje.

1.2 Interrelacidn éntre la ensefianza, el aprendizaje y la evalua--
 La evaluacién es un paso 1ntegral y sustancial del proce
so ensefianza-aprendizaje. ,
Gronlund (1978) menciona los siguientes pasos del proce-

so educativo: ,

1) Identificacién y definicidn de los objetivos. _

2) Planeacidn y encauzamientode las experiencias de aprendizaje de
acuerdo con los objetivos. ]

3) Determinacidn del avance de los alumnos {EVALUACION).

4} Utilizacidn de los resultados para mejorar el aprendizaje y la_
instruccidn, '

La secuencia es la siguiente: Primero, en la pla--
neacidn se establecen los objetivos de aprendizaje {los cambios
que se intenta lograr en el comportamiento del alumno); Segundo
la ensefianza se orienta hacia dichos cambios; Tercero la eva--
luacién mide si se han producido esos cambios.

El punte fundamental de la secuencia es la planea-
cién, .de hecho en csa instancia, se determina a que situaciones que
remos que el alumno responda y cual es la respuesta deseada.

Podemos considerar a la evaluacién como una situa-
ci6én de cierre, que se debe especificar desde la planeacioén.

Situacién de cierre que a su vez determinars la di
reccidn y sentido de las experiencias de aprendizaje subsiguientes.

Aunaue esta secuencia del proceso educativo estd_
m&s en relacidn con actividades que debe desarrollar €l maestro, o
planificador del medio escolar; nosotros queremos adecuarla mis a_
tareas que debe desarrollar el alumno,
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Algunos de estos aspecto§ va fueron tratados en el -
tema de Planeacidén al principio del capitulo, sin embargo guere--
mos enfatizar los siguientes aspectos a fin de que el alumnc pue-
_da dirigir su actividad de estudio.

1) Que el alumno conozca sus objetivos o metas educativas.

2) Conozca que éstos objetivos seran la base que determina su ac-
tividad de aprendizaje y su evaluac1on, a fin de que atienda -
mds a ellos. o '

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 obJetlvos.
Este por ser un aspecto 1mp11cado‘en el tema que nos ocupa lo_
abordaremos posterioemente en mayor detalle,

5) Los resultados obtenidos en los examenes o en la autoevaiua---
cidén constituyen una base para 1a planeacién futura de sus ac-
tividades de estudio,

le esta forma la planeacidén dirige y encauza el estu
dio de los alumnos asi como su preparaci6én de examenes.

.

1.3.- -Principios qne guian la Evaluacidn: (Gronlund, 1§73}
1) Identlflcacxén de los propdsitos de la evaluacién. La defini--

cion de objetlvos determina el propbsito.

2y Seleccidn de técnicas de evaluacién en funcidén a los propdsi--
tos. .

3) Utilizacidn de varias técnicas de evaluaci6n.

4) Conciencia de las limitaciones que poseen las técnicas utiliza
das. )

5) Consideracién de 1la evaluacifén como una base para la mejoria -
de los procedimientos de‘instruccién,‘orientaciGn y administra

cifn en 1a prictica. (Evaluacién formativa).

Otros principios:

6) Considerar los diferentes errores a que toda evaluacidn estd -
sujeta. Error de muestreo, en el instrumento, en la inierpretg

- ¢idn. (Schyftrer, 1979).

7) Usar pruebas antes y continuamente durante la ensefian:za. -
{ Cronbach, 1970).

8) Comparar las puntuaciones del individuo antes de su actuacifn_
en vez de compararlo con los dem&s {Cronbach, 1970).
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1.4.- Funciones y_propfsitos de la evaluacién:
En general: ’
1.- La evaluacibn proporciona retroalimentacién al alumno ¥ al. ma-

”

estro sobre que objetivos fueron logrados. Si sus ejecuciones fue-

ron incorrectas se pueden determinar las causas e implantar medi--
das correctivas. Si las ejecuciones fueron satisfactorias se esta-
blece el fortalecimiento.

2.~ Proporciona la base para desiciones futuras a fin de mejorar -
la ensefianza y el aprendizaje.

3.- Tetermina la eficacia de los métodos, procedimientos y materia

les usados.
4.- Provee informacibn sohre la efectividad.del programa escolar -
en su totalidad.

Ausubel (1976) menciona que 1a evaluacidn facilj

ta el aprendizaje y la ensefianza de las siguientes maneras:

1) Los profesores deberén formular sus objetivos con claridad, co-
municar explicitamente estos a los estudiantes y construir ins-
trumentos de medicién confiables y vilidos que prueban el grado
en qué se han realizado e¢sos objetivos.,

2) La preparacién del ecxamen oblign a los estudiantes a revisar, -

consolidar, aclarar e integrar la materia de estudio y durante
el curso de la prucba, esta desempefia una funcidn retroalimenta
dora, donde se confirman o corigen ideas, y se identifican las_

las dreas que exigen un estudio posterior.

‘3) Los examenes desempeiien un papel motivacional.

4} Ayuda a que los estudiantes aprendan a evaluar sus propios re--
sultados. Esta autoevaluacidn mejora el aprovechamiento escolar
y es importante para regular- ejecuciones futuras.

5) Proporciona al profesor Ia retroalimentacién esencial acerca de
la eficacia de su labor educativa.

6) Vigila el curriculo.- evaluar el mérito de una secuencia y orga
nizacién particular, material y métodos de ensefianza.

7) Como guia y orientacién individuales.

1.5.~ Tipos de Evaluacién:
Las funciones c¢itadas anteriormente se refieren mds bien a la éva-
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luaci6n denominada formativa, que es aquella que se efectfia duran-

te el proceso de instruccidn, existen otros tipos de evaluacitn:

1) Evaluacidn diagnbstica.- Que determina y valora aquellps aspec-
tos de la conducta inicial del estudiante que se estiman perti-
nentes para aprendizajes futuros, con el fin‘de tomar decisio--
nes. . _

2) Evaluaciﬁn‘Sumaria.- Valora algln aspecto de la conducta final
del estudiante con el propésito de asignarle una calificacidn.
{ Schyfter, 1979).

Estos tipos de evaluacién definen los momen-
tos de la evaluacidn: al principio, durante y al concluir la se---
cuencia de la ensefianza, ) '

Cabe sefialar que se definid la evaluacidn_
como un proceso continuo, donde afin la evaluacién sumaria no debe_
reducirse a 1la mera certificacién, sino que debe cumplir con las -
funciones enunciadas anteriormente.

Un buen programa de evaluacién habrd de ci
frarse en pruebas perifdicas y frecuentes, antes, durante y el fi-
nal de la ensefianza, empleari diversas clases de medida, informa-
rd sobre las calificaciones en términos diferenciales y hard hinca
pié en la retroalimentacibn y ep la funcidn diagnéstica de las ---
pruebas. (Ausubel, 1976). ‘

1.6.- Periodicidad de la Evaluacién:Este tema esti relacionado con
los diferentes tipos de evaluacién (diagndstica,; formativa y suma-
ria), en cuanto a momentos que deben existir con la evaluacidn, e_
implicado en estc tema estd la frecuencia de los examenes.

La situacidn de la frecuencia y periodici
dad de las pruebas en comparacién con una sola prueba final tiene_
relacién con la discucibn sobre la prictica distribuida en contras
te con la global, que ya sefialamos anteriormente en la parte de or
ganizacién del estudio en la dimensién tiempo.

La frecuencia de los examenes implica una
mayor frecuencia de estudio, la cual favorece al aprendizaje y a _
la retencidn. Debido a que se¢ da un mayor nGmero de estudics y de
repasos.,

Cronbach (1970) cita estudios en donde se
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determina que pruebas frecuentes conducen a una mejor realizacidn_
que la misma ensefianza con menos pruebas.

'Este autor establece como ventajas de las pruebas periddi---
cas: que la retroalimentacidn miis constante informa al alumno so--

“bre 1o que esta logrando y 1lo que no domlna proveyendolo de esta__
forma de objetivos a corto plazo.

Por.dtra parte esta evaluacidn es mds fiel o v4lida para de-
terninar 1os Iogros del 'aprendizaje, ya que en una scla evaluacidn.
final, en ocaciones el alumno deja el estudio para Gitimo momento,
"aprendeg" para pasar el examen; esto aunque. se obtenga una buena
calificacidén no refleja los resultados reales de su trabajo anual_
o semestral y sobre todo, pasado un tiempo breve, la retencidn se-
4 nula o casi nula. . '

En las pruebas frecuentes la ansiedad es menor debido a la -
familiaridad con la situacidn de prueba, la desensibilizacion emo-
cional, 1a conciercia de que 'el "destino” no depende de una sola -
puntuacién, a la vez que la existencia de muchas puntuaciones dis-
minuye la importancia a_de una puntuacidén 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, carcce de las principales funcio--
nes y ventajas de la evaluacidn formativa, ya que por lo general -
no se le proporciona retroalimentacidédn al alumno sobre lo que sig-
nifica su calificacifn, no constituye una guia gue seflala los fa--
llos y defina la direccidn del proceso enseﬁanza-aprendizaje.'

1.7.~ Pequisitos de los procedimientos de Evaluacidn: (Ausubel, --
1976)}. Por no ser el objeto del tcma que nos ocupa nos limitaremos

a enunciarlos: ‘

1.~ Validez.~ El grado en que la pruecba mide lo que pretende medir.

2.~ Confiabilidad.- La presicidn o consistencia con la cual mide -
el atributo.

3.~ Pepresentatividad.- La muestra de clementos de prueba debe sér
representativa, significativa y extraida al azar del contenido
o universo total.

4.- Potencia Discriminativa,- Iebe distinguir al miximo a los indi
viduos gue varian respecto al rasgo que se esta midiendo,
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5.- Factibilidad.- Se refiere a consideraciones pridcticas como cog
to, tiempo, forma de calificar, utilidad de sus resultados; as
_pectos que determinan que una prueba sea factible o no.

1.8.- Clasificacidn de los Procedimientos de Evalugcién:

A} Clasificacidén de acuerdo a algin aspecto del comportamiento:
a) Para determinar capacidades (medidas de aptitud, rendimiento
escolar).
b} Comportamientos tipicos de una persona.- (Intereses, actitu-
des, personalidad),

B) Clasificacidn por el método evaluativo:
a)} Pruebas.
b} Técnicas de autoinforme.- Entrevistas, Cuestionarios.
¢} Técnicas de observacién.-- Fegistros anecddticos, listas de -
comprobacidn, escolar, proc.iimientos sociométricos.

©

Trataremos mis en detalle lo referente a pruebas, ya que es-
ta técnica es mis usual dentro del dmbito educative " fina prueba -
comprende una serie de tareas que se utilizan para medir, en un --
tiempo determinado, el rendimiento de un alumno, en una muestra de
ohjetivos de aprendizaje " (Schvfter, 1979).

Las pruebas a su vez se clasifican:
- Por su forma de‘expresiﬁn.
- Por el grado de refinamiento en su elaboracién: informales-tipi-

-

£icadas,

- Por su funcidn: Iiagﬁéstica, Formativa, Sumaria.

- Por el nGmero de sujetos: individuales o por grupo.

- Por su actuacidn: Verbales y de ejecucién,

- Por el criterio empleado: velocidad o dominio.

- Por su forma de respuesta: Pespuesta breve o selectiva y ensayo_
las primeras se llaman por lo general objetivas; aunque esta ca
racteristica esta mids en relacién con el modo de calificacién de
dichas pruebas. Nosotros asumiremos esa denominacifn en el desa-
rrollo subsiguiente del tema.

Hasta aqui hemos tratado algunas consideraciones gencdrales_
de Ia evaluacibn, nos parsce que la pertinencia de& esto, estriba en el
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hecho de que al abordar el tema de examenes, es importante contextuali-
zarlo en aguellos aspectos que definen y caracterizan a la evaluacidn.

Hay dos aspectos de la evaluiacifn que nos interesa desglo
zar mis, pero vznculandolos con el tema especifico de nrenarac16n y s0=
lucidn de examenes. » : .

' Uno de estos puntos es ¢l de los principios generales en_
la preparacidén de una prueba, ya que consideramos que estos principios_
de preparacién no solo debe Seguirlos ¢l maestro al elaborar una vprueba,
sino que se deben relacionar con la preparacién por onarte del alumno na
ra su examen. . o

El otro éspecto es el de caracteristicas, véntajas ¥ suge-
rencias para las pruebas objetivas y de ensayo. Este tivo de pruebas son
las que mis se utilizan en el sistema educativo, ‘por otro lade existen,-
como veremos mds adelante, sugerencias dadas per diversos autores para -
resolver este tipo de examenes; brevemente diremos que para nosctros la_
relacién estriba en que: para que el alumno responda adecuadamente debe_
de considerar los aspectos pertinentes del t{po de pregunta aue se le --
presenta.

2.~ Preparacidn y Solucién de examenes

-

: En cste tema -tocaremos de forma especifica }a_
preparacidn y solucién de examenes por parte del alumno, las recomen
daciones hechas por diferentes autores para llevar a cabo adecuada--
mente estos pasos.

Vincularemos estas recomendaciones cop aque---
llos aspectos.&e 1a teoria de la evaluacifn que consideramos perti---*
nentes. ' .

Los puntos que contendrd este apartado son los siguientes:
2.1 Preparacifn de examanes,
2.2 Solucidn de examenes,
2.3 Pruebas objetivas. .
2.4 Pruebas tipo ensayo.
2.5 Petroalimentacidn.

La preparacién y solucién de examenes por parte del alumno -
tisne tambifn tres momentos:
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Antes del examen.- Que incluye toda su actividad de estudio, repa-
*  sos y autoevaluacidn periédicos hasta llegar al
repaso final antes del examen. .
Murante. - La solucidn 0 respuestas que da el alumno,
Después.- La retroalimentacidn que definird el curso posterior de_
su aprendizaje.

2.1 Preparacidn de examenes:

, | Juzgamos gque la preparacidén de examenes
es de hecho un continuo que parte desde el inicio de un curso has-
ta antes del examen. M

' Existen sugerencias dadas por autores,-
que abordan el tema de hibitos y mé&todos de estudio, que oscilan -
de uno a otro extremo del continuo, B _

Mace* (1966) al tratar el tema de exime-
nes parte desde el plan y las disﬁosiciones-preIiminares que diri-
gen 12 conducta de estudio y menciona que esas disposiciones preli
minares se deben tomar no solo al comienzo de.ucurso sino a 1o --
iargo de &ste; de esta forma, "... ¢l estudiante se pondri a estu-
diar cada dia con un objetivo bien definido, que serf una meta in-

termedia en el camino hacia la meta final ", (p. 103},

. Para este autor el proceso total com---
prende tres fases:

1) Fase de recepcién y asimilacién.- Que incluye: revisién, lectu-
T4, relectura y recitacién activa. “

2} Fase de retencidn.- Revisidén o repasos que se deben distribuir
& 1o largo de todo €l cursov de estudios.

3) Fase de rememoracién.- El momento mismo del examen la rememora-
cibn o recuerdo puede ser afectada por deficiencias en las dos__
fases anteriores o por fatiga o emociones inhibitorias durante_
el examen.

Maddox (1979) centra el tema de prepara
cién de examenes en la realizacidn de repasos de apuntes de libros
o de clases, utilizando el método SQ3RYy en la revisién de exame--
nes pasados.

Carman y Adams (1976) hacen referencia_



133

a pasos que se deben seguir para preparar un examen préximo:

1} Averiguar que se requiere para el examen,.- Temas que abarcard,-

tipes de preguntas, importancia de los temas, revisar muestras_

de examenes anteriores, estudiar y elaborar preguntas va sea en

forma individual o en grupo. ;

Organizarse de forma eficiente.- Iepasar té€cnicas para resolver

examenes, formarse una actitud mental positiva, suprimir tensio

nes o necesidades de otro tipo,

3) Aprender lo que se requiere para el examen.- Leer el tema asig-
nado, repasarlo, saltarse a aquello que se domina, expresarlo,
repasar lo mds importante antes del examen,

. En suma podemos considerar a la preparacién -
de examenes como un continuo que arranca desde la planeacién, acti
vidades de estudio y repaso hasta la evaluacién, Es importante re-
saltar que una distribucidn adecuada de estudio y repasos, 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 pa
ra la preparacidn de una prueba (Gronlund, 1979} vinculdndolos con
 aquellos aspectos que consideramos se deben tomar en cuenta al pre
parar un exameni ) ‘

1) Tomar en cuenta para que va a servir la prueba.

El alumno debe conocer tanto el-objetivo como la -
funcién que tienen los examenes. Esto le ayudari no solo en la_
preparacién de la prueba, sino a formarse una actitud mis posi-
tiva hacia los examenes. ]

2) Los tipos de elementos de prueba deben determinarse mediante --
los productos de aprendizaje'especificos por medir para que la_
prueba constituya una medida vilida de los objetivos del curso.

Cualquiera que sea el tipo de elemento_

o reactiva lo importante'es que brinden al alumno la oportuni--

dad de demostrar el comportamiento y procesos de pensamiento im
plicados en el objetivo.

| Es importante que el alumno conozca sus

objetivos e identifique los comportamientos y procesos subyacen

tes; para el desarrollo de estrategias y métodos de estudio, ==

»
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que permitan el dominio de dichos procesos. A la ve: el alumno_
deberd preparar su examen y autoevaluarse en base a dichos ‘obje
tivos. ' _' B
Los elementos de la prueba deben basarse en una muestra repre--
sentativa del contenido del curso y de los productos especifi--
cos del aprendizaje.

El alumno debe de dominar el contenido to-

tal del curso; durante el repaso, al preparar su examen, puede_
autoevaluarse mestrendo las diferentes 4dreas 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 cual'dirigiré la preparacién de su examen.’
Los reactivos deben de tener el nivel apropiado de dificultad -
de modo que se establezcan diferencias en térmiros de aprovecha
miento de 1los alumnos,. La mefor‘manera de incrementar la difi--
cultad de los elementos de prueba es dirigir la medicidn hacia_
los productos de aprendizaje de naturaleza mids compleja; conoci
miento de principios, comprensidén de conceptos, aplicacién.

Naturalmente las experiencias de aprendiza
je se deben de dirigir hacia esos criterios, y por otra parte -
el alumnoc debe de conocerlos a fin de que su prictica de estu--
dio y‘préparaciﬁn de examenes cobra esos productos de aprendi:za
je complejos,

Existen otros tres principios, dos de los_
cuales estin mis bien relacionados con la solucidn de examenes_
y el @iltimo con 1la situacidén despuds del examen esto es,con la_
retroalimenfacién, los cuales serfn tratados en el momento opor

tuno.

2.2 Solucidn de ex&menes :

Carman y Adams (1976) y Maddox (1979), pro

porcionan sugerencias o pasos que se deben de ejecutar para todos
los eximenes, los cuales sintetizarcwos:

f.- No tener temor.- De hecho este temor o ansiedad probablemente_

s¢ suprima si se evita la tensidn, el estudio excesivo a filti-
ma hora, si el alumno ha estudiado y repasado a lo largo del _
curso y se ha autoevaluado satisfactoriamente; si conoce la -~
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funcitn de la evaluacién, si es expuesto frecuentemente a exd-
menes ¥ si éste deja de tener el ‘efecto de un estimulo aversi-
vo condicionado.

2.- Dormir bien 1z noche anterior.- Esto evitari-la fatiga o posi-
bles interferencias durante el examen. .

3.- Asistir a riempo, bien dispuesto y con el material necesario.

4.- Leer detenidsmente las instrucciones v fijarse en los detalles
que espocifiquen tiempo, formas y criterios de respuesta o ca-
1ificacién. ‘ o

5.~ Realizar mn wistazo general al examen para determinar su exten
sifin, secueﬁcias, etc. - . !

6.- Distriduir el tiempo. X »

.~ 51 se pu%&e-eiegir entre preguntas, seleccionar las que se do-
minen ¥ las que tienen mayor calificacidn.

&.- Leer cada pregunta del examen cuidadesa ¥ completamentc antes_
de marcar o escribir la respuesta, estar seguros de que se ha_
compreadide lo gue se pide. ‘

9.~ Aclarar las preguntas que se consideren confusas.

18,.~ Si se dificulta alguna pregunta, dejarla un instante y reto--

*

E

marla posteriormente.

I1.~- Nc copiar. )

t2.- No angustiarse si no termina antes que otra. N1 apresurarse.
Es muy importaste que el alumno al responder, ¥ el miestro al
elaborar el examen tome en cuenta como ériteric 14 calidad de
respuestas mis que Iz velocidad e identifique el tiempo real_
que presumpe cada respuesta. )

3.- Bevisar 1zs respuestas antes de entregar el examen, vy verifi-

car si se han anotado datos como fecha, nombre, curso.

14.- Otra sugerenciz que se da tanto a nivel general, como dentro_
de las recomendaciones para resolver pruebas objetivas o de -
ensayo es la de buscar palabras "claves™.

Esto es importante y vilido en el_
sentido de que el alumno debe aténder aquellos aspectos del -
reactivo o pregunta gue sean pertinentes a sy respuesta,

Por ejemplo es importante que iden
tifique el comportamiento que se le nide: "Seleccione, enun--
cie, explique, definz, compare, etc. ' o las restricciones --

()

que se le hagan: “Brevemente, enuncie dos conceptos o situa--
ciones, relacionar tales aspectos, etc,™ o los criterios de =
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realizacidn. _
En pocas palabrag el alumno debe de leer las ins
trucciones y los elementos de la prueba identificando en ella
qué es lo que tiene que hacer; y comd Io tiene que hacer.

e ninguna forma estas claves deben de consti---
tuir indicios de respuestas correctas. .

’ Cabe referirnos en este momentoa dosde los prin-
cipios sobre la preparacidn de pruebas que dejamos pendientes.

Uno de estos principios menciona que los elemen-
tos de ﬁrueba deben construirse de tal manera que los facto--
res extrinsecos (ajenos al propdsito de la medicidn) tales co
mo estructura compleja, vocabulario dificil, vago o ambiglio, -
eviten o modifiquen las respuestas del alumno y no se obtenga
un registro real del grado de avorovechamiento alcanzado.

La relacidn de. este princinio con el asvecto que
tratamos, estriba en el hecho de que la redaccidén del elemen-
to debe ser clara y la respuesta que se pide debe de ser pre-
, Cisa y en ese sentido el alumno atenderi a dichos aspectos --
que en un momento constituyen una clave de respuestas,

El otro principic relacionade dice que: " Los --
elementos de prueba deben construirse de tal manera aque el a-
lumno ebtendrd la respuesta correcta (inicamente cuando haya -
alcanzado el producto de aprendizaje que se persigue ". .

Existen ciertos factores o indicios que hacen po
sible que se responda correctamente attn cuando no se tenga el
grado de aprovechamiento requerido.

Los ipdicios son " pistas' en la estructura gra-
mitical o 16gica que afectan el potencial descriminativo.

Mis adelante al hablar de sugerencias para prue-

bas objetivas, retomaremos este punto.

Por el momento queremos enfatizar que el alumno_

tanto en la prepracidn como en 1la solucidn de eximenes debe aten--
der a los productos de aprendizaje y a las claves pertinentes a es
tos, mds que a s claves que podrian considerarse pistas o artifi-
cios, que en un momento dado imniden una discriminacibn y desvian_

el propbsito de la evaluacibn,

2.3.~ Pruebas objnrtivas.- Ientro de este punto analizaremos las ca
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racteristicas, ventaja, desventajas, sugerencias para construir --
pruebas tipo ensayo y las sugerencias para cantestarlas.

2-3'.1,-"

2.3.2.-

2.3.3.-

lefinicidn y caracteristicas de las pruebas objetivas.

Las pruebas objetivas es una prueba estructurada, que re-
quiere que el alumno suministre una o dos valabras o bien_
seleccione la respuesta correcta de un nimero de opcio--
nes. ( Hrbnlund, 1978), .

" Los reactivos que implican el ler,.
tipo de respuesta se denominan de respuesta corta o comple
tivo, a los 2%s, se les llama de reconocimiento (falso, --
verdadero, correspondencia, opcidén miiltiple). -

Principales ventajas de las pruebas objetivas:

- Por 1o general se utiliza una clave de respuestas, lo --
cual hace mds ficil, rdpido y objetiva la calificacidn.

- La forma de respuesta, tambifn es répida y posibilita --
que se incluyan mds reactivos a la prueba.

- Estos reactivos constituyen una muestra mis representati
va del contenido del curso.

- La propia estructuracién del eiemento limita al alumno -
al tipo de respuesta que se le pide.

Désventajas de las pruebas objetivas: (Ausubel, 1976},

1) En ocaciones las pruebas miden el reconocimiento medéni
co de temas de conocimiento en vez de la comprensidn ge
nuina de conceptos.

Al Tespecto de esto Cronbach (1970),
menciona estudios en donde se obtuvieron dobles correla
ciones entre las pruebas de conocimiento de hechos y 1a
habilidad de aplicar principios;: y estudios en donde -~
los logros obtenidos en una prueba objetiva llena de he
chos, fueron inferiores cuande se juzgaron a través de_
una prueha de ensayo que midid comprensifn reflexiva e_
integracidn, : )

2) Debido a una elaboracién defectuosa, la respuesta co---
rrecta, puede identificarse por medio de claves, empleo
incorrecto de palabras y opciones evidentes.

3) Se puede tender a conceder mayor importancis a la vele-
cidad que a la capacidad,

4) Su uso es limitado para medir otros comportamientos o ~
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capacidades complejas. como formular hipétesis, integrar
estructurar u organizar un argumento o realizar traba--
jos ‘creativos. ‘

Sugerencias para construir pruebas tipo objetivo.-

Existen varias reglas para construir este
tipo de examenes: (Gronlund, 1978) (Garcia Cortés v Col.-
1979). : ' o

Consideramos que este aspecto rebasaria al objetivo
del tema que nos ocupa; y no pretendemos. abordarlo en la -
situacidn especifica de las diferentes sugerencias dadas -
para los diferentes tipos de elementos o reactivos de prue
ba. ) ' )

V Sin embargo una sugerencia general y comdn a todos_
los tipos de elementos es que la pregunta a problema debe_
de formularse en forma élara'y concisa y no deberd conte~;
ner indicios o pistas que aﬁunten a la contestacidn correc
ta. A la vez que debe de estar carentée de ambiguedades, --
conceptos o palabras vagos y que no sean pertinentes a fu_
pregunta.

Esta recomendacidén la vincularemos con el siguiente
inciso. o
Sugerencias para resolver examenes tipo objetivo;

Brown (1977); Carman y Adams (1976), Guinery (1971): Sta--

“ton (1977).

1.- Lea las instrucciones,

2.~ Efectue un vistazo ripido a la prueba.

3.- Calcule el ticmpo y trabaje de prisa,

4,- Pesponda las preguntas en orden.

5.- Comprueba las tespuestas inmediatamente, releyéndo la_

pregunta junto con la opcidn elegida.

6.- Dejar y marcar aquellas preguntas que no se tiene la ~
respuesta, y retomarlas posteriormente.

.- Pesponda con presicidn de acuerdo con lo que se pide,.

No copie.

.- Pevise el examen, verifique si contestd todas las pre--
guntas. No cambie su respuesta, salvo si existen bue--
nos motivos. Confie en la primera impresidn.

W o ~31
.
L]
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Muchas de estas sugerencias son similares o estan iéﬁlicadas -
en las.sugerencias generales dadas anteriormente., Sin embargo exis
ten otras recomendaciones mids particulares para este iipo de prue-
bas que merecen una consideracibn especial:

. 1.- No borre ni pierda tiempo (Carman y Adams, 1976). Nos parece -
'~ que-esta recomendacidn puede ir en detrimiento de la calidad ¥

- a favor de la velocidad.

2.- Donde exista duda, sean preguntas dificiles y apremia el tiem-
po adivine las respuestas, pero no deje sin responder, esto en
caso de que los errores no se¢ cuenten negativamente, {Carman y
Adams, 1976); Guinery (1971).

' Resulta paradéjico que una de las_
criticas y limitaciones hacia las pruecbas objetivas, es que Ia
respuesta sea susceptible de adivinacién o que se puedan dar -
cartabones de respuesta, esto sobre todo particularmente en --
elementos de tipo falso-verdadero o de correspondencia ¥ que -
sin embargo sea una sugerencia dada por autores para resolver_
examenes.

Es por demids una medida que en to-
do caso nulifica la funcibn y objetivo fundamental de 1a eva--
luacidn.

5.- Buscur palabras claves (Carman-Adams y Brown)} ya nos referimos
anteriormente a este punto.

d4.- En este punto nos queremos referir a recomendaciones mis expe-
cificas que da Brown (1977 y ]979):

A) Para reactivos de tipo Falso, verdadero o respuesta alter--

nativa:

4.1.- Atender a los negativos. Mantenerse alerta al uso de do-

bles o triples negativos en una frdse.

De hecho na recomendacién para construir ~--
reactivos de F-V & de opcidn miltiple es que se debe evi
tar el uso de aseveraciones negativas (no, ninguno, lo -
menos) y de dobles negativos. Ya que su efecto por lo ge
neral es una comprensidn vaga o ambigua, )

Naturalmente que en caso de que un elemento_
las contenga, &ste debe ser leido cuidadosamente; a fin_
de entenderlo claramente.

4,2.+ Atender a los calificativos.~ "todo, siempre, al menos,-

dlguno, etc.', “
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Vigilar las frases modificadoras o limitadoras. Los nrolg
sores suelen incluir nombres, fechas; lugares, vara hacer
inexacta una proposicidn.
: Tales modificadores o calificado
res se llaman determinadores eswecificos {(Gronlund, 1%78)
y constituyen indicios que ocacionan que las preguntas de
la prueba funcionen como se pretende. ‘
Por otra narte presuponer aue --

ciertos datos representaran necesariamente una proposi---
cidén inexacta, puede estar alejado de la realidad y afec-
tar los resultados.

Atender a los conceptos miltiples. Toda proposicién es --
falsa si alguna de sus partes lo es.

. ' Una de las sugerencias para ela-
borar este tipo de reactivos es precisamente aue se evite
incluir dos ideas en una aseveracidn a menos que ésten mi
diendo relaciones de causa a efecto. (Grdnlund 1978).

Podemos éec1r oye de las criticas_
y l1m1tac1ones que adolecen este tivo de reactivos, se ba
san ciertos autores para dar sugerencias para responder.
Ciertamente el alumno debe atender a la 1égica gramitical
y entender lo que se le pide pero sus respuestas solo de-
ben reflejar el logro de 1los productos de aprendizaje aue

se persiguen.

B) Para reactivos de opcidn mGltiple:
4.5.- Aplicar el mismo enfoque tanto para contestar oreguntas -

de F-V como preguntas de selecci6n mGltivle, pues bidsica-
mente son del mismo tipo pero organizadas en gruno.

Por definicién el elemento de F-V & respues-
ta alternativa consiste en una aseveracidn o declaracibn_
que el alumno ha de marcdar como falsa o cierta; y el ele-
mento de opcidn militiple es un problema planteado en for-
ma de pregunta directa o de aseveracién inconclusa y una_
lista de soluciones que se sugieren (alternativas) de don
de el alumno ha dc seleccionar la correcta,

En el primer tipo de elementos va a identifi
car o distinguir enunciados falsos de enunciados ciertos,

En el 2do. tipo el alumno va a comparar, ana
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1izar, etcétera para seleccionar la respuesta,

- En conclusidn dambos tipos de reactivos difieren en
la forma de preguntar y de responder; también en su apli-

cabilidad.
o Naturalmente que al construir 1os reactivos de op-
cién mGltiple se debe de cuidar también que no vposean in-
dicios o determinadores especificos que afecten la respu-
esta. : P

4.6.- Examina si hay incongruencias gramaticales entre el enun-
‘ciado de 1la pregunta y las posibles respuestas. Una selec
cidn es errénea si ella y el enunciado no constituyen una
frase gramaticalmente correcta.

Este como los otros factores que hemos visto en rea
lidad son factores que deben 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 constenga este tipo de indicios -
de hecho la invdlida y los resultados que se Sustenten en ella no_
pueden ser ni confiables ni vélldos.

Tales sugerencias para contestar examenes de tipo -
objetivo mids bien alientan comportamientos inadecuados de respues-
ta.

2.4.- Pruebas tipo ensayo: Abordaremos las caracteristicas, usos,-

‘ventajas, desventajas, reglas para la elaboracién y las sugeren---

cias para resolver los exédmenes tipo ensayo.

Caracteristicas:

2.4,1.~ " La prueba de ensayo permite al alumno responder mediante
la seleccién, organizaci&n y . .presentaci6n de aquellos he
chos que el considera apropiados ' (Gronlund, 1970, p.166)

2.4,2.- Utilidad.- '

-

En general las pruebas de ensayo son dtiles para
medir el razonamiento, comprensién y expresién, Y para me-
dir la captacibn que se posee de la estructura de una dis-
ciplina,

Ausubel (1976) menciona los siguientes usos de -
este tipo de pruebas:
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1} Cuande el rzcuerdo espontdneo de 1la informacién y 1la for

- mulacidn de hipdtesis son importantes para la cavnacidad_
que se esta midiendo. ‘ )

2} En dreas de conocimiento donde no hay reépuestas correc-
tas. i '

* 3} Para probar la capacidad del estudiante de organizar v -
expresar ideas. Pesumir testimonios, construir argumen--
tos y evaluar de manera critica.

4) Permite penetrar en los estilos Cngoscitivos,'sensibili

} ~ dad al problema y estrategias de solucién de problemas.

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--
cién de la informacidn hacia problemas poco familiares o ex
plicacién de un fenémeno. Cuando las pruebas se concentran_
en detalles, los estudiantes se preparan dindole mucha im--
portancia a estos, y desdeifiando las ideas principales y las
interpretaciones prdfundas, (Cronbach, 1970).

Proporcionan informacién sobre preferencias, hdbi
tos, estilos del alumno, interpretaciones y originalidad --
del estudiante. Estas pruebas son mis aptas para medir com-
prensiones, habilidades del pensamiento y otros productos -
complejos de aprendizaje.

Es fdcil de elaborar.

El recurso de adivinar es nulo.

2.4.4.- Desventajas.- v
1} El nlmerg de ﬁieguﬂtasqﬂe se pueden incluir eS reducide_
y por tanto la muestra del contenido se restringe;si el_
alumno ignora o no domina un tema, se ve mis fuertemente

A

afectado. ‘

2) Una contrapartewde la facilidad que implica su elabora--
¢ién es que es muy ficil preparar preéguntas malas.

3) La calificacidén tiende a ser lenta, laboriosa y subjeti-
va:

4} Alienta 1la veétborea c’bajaf tiende a recoémpensar a los -
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estudiantes por otros criterios (pulcritud, organiza---
,cidén, gramitica o puntos de vista que esten de acuerdo_
con los del maestro.

Feglas para su elaboracidn.- -

Exponer una prégunta clara y
precisa. Indicando que es lo que el alumno iiene que hacer
(respuesta) el contenido que se desea abarcar, la forma o_
el estilo y el tiempoc aproximado que s& requiere. .

Estos aspectos han de enfocar
se a los objetivos del curso.

Peducir la subjetividad de 1la
czlificacidn recurriendo a varios lectores y estableciendo
criterios explicitos para calificar, esto también en base
a los objetivos. Preparar un esquema de respuesta esperada.

Sugerencias para resolver_exémenes'tipa ensayo:

- Leer todas las preguntas.

- Planificar el tiempo. -

- Centestar primero las mids sencillas,

- Preparar respuesta, trazar un esqucma,'ordenar nuntos,

- Identificar la conducta que se pide (definir, explicar,-
etc. ). ,

-~ Bvitar la excesiva longitud. Limitdarse al tema, ser con-
creto.

- Incluir hechos, detalles, ejemplos.

- Escribir pulcra, clara y legiblemente, vigilando el len-
guaje (ortograiia, puntuacidn,; etc.]. '

- Dejar espacio para aclaraciones.

- Verificar las respuestss.

‘

Carman y Adams (1976) mencionan_

entre¢ sus sugerencias para contestar este tipo de eximenes 1a de -
adivinar cuando se trata de completar una frase o una respuesta --
¢orta, tratando de relacionar el niicleo de ideas importantes.

Por un lado este tipo de respues

tas seria mis caracteristico de pruebas objetivas de tipo completi
vo o respuesta corta mis que de prucbas de ensayo afin dentro de la
forma o modalidad restringida.

. Otro aspecto, esta sugcrencia al
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igual que otras similares contravienen al sentido de la evaluacidn.

Por 4ltimo, precisamente una de las noblezas de
las pruebas de ensayo es la poca probabilidad de adivinacitn.

Come” en este tipo de elementos interfiere la ha
hilidad de organizar, integrar y expresar las ideas estd relaciona
do en este sentido con aspectos del tema de redaccidn de énsayos,-
especificamente con lo referente a organizacidn del tema.

. De hecho durante el examen tipo ensayo la orga-

nizacién preliminar de lainfromacidn facilita la compren51on, cla
ridad y &l recuerdo del material.

2.5.- Retroalimentacién.- Un Gltimo principio para la elaboracién

de pruebas menciona que:

“La prueba debe construirse de manera que
contribuya a plasmar mejores procedimientos de ensefianza-aprendiza
je". (Gronlund, 1978, p.164).

Ya tocamos anteriérmente, cuando tratamos
del método de lectura SO3R el tema de retroalimentacién.

Por ahora solo queremos seiialar algunos -

aspectos que consideramos importantes:

lero.- Es muy ‘poco frecuente que los maestros proporcionen retroa-
limentacidon a los alumnos, por lo general, se reduce a asig-
nar una calificacidn,

Por otra parte es menester que cuando_
el alumnc reciba una retroalimentacidn siga las indicacio~--
nes que se le hagar, verifique respuestas y las corrija.

2do.- Independientemente de la retroalimentacién que se le propor
cione, el alumnc debe buscar su propia retroalimentacidn y_
de esta forma guiar su aprendizaje.

3ero.- La retroalimentacién en si constituye un paso fundamental -
del proceso de evaluacifn, ya que a la vez que proporciona_
la direcci6n del aprendizaje constituye un indicador tanto_
para el maestro como para el alumno de la efectividad del -
proceso ensefianza-aprendizaje. '
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Conclusidn.- _ . _

‘Hemos tratada en este tema a nivel general los princi---
pios, caracteristicas, funciones y tiposvde evaluacidn.

Y mds particularmente aquellos apectos de la evaluacidn_
que constituyen el entorno para la preparacibén y solucidn de exdmenes_
por parte del alumno. '

Es indudable 1la pertinencia de las sugerencias generales
para resolver exdmenes. |

Podemos resumir la discrepancia con las recomendaciones,
que hacen los autores que tratan el tema de hibitos y métodos de estu-
dio, en el hecho de que dichas recomendaciones estdn mds centradas a -
sugerencias o "artificios" para resolver pruebas como si el examen en_

un momento dado constituyerd un enemigo al que hay ﬁue'vencer,‘desvir-'
tuando de esta forma la funcifn evaluativa y retroalimentadora de los_
exdmenes.

C.be destacar que la evaluacidén mds que constituir un as

pecto terminal en la ensefianza-aprendizaje es un proceso continuo cuva
funciﬁn.eé vital, no solo para la institucifn o el maestro que va a --
certificar el dominio, o el aprendizaje alcanzado por el alumno, sino_
que para este Gltimo es una guia fundamental para obtener retroalimen-
tacidn de sus esfuerzos, de sus métodos de estudio, etcétera, permi---
tiéndole detectar sus aciertos y sus deficiencias.
Pretender que el alumno haga acopio de artimafias en el -
proceso de evaluacién, a nuestro juicio fomenta una actitud pegativa -
hacia los examenes y no resulta diffcil pensar que ello puede afectar_
a su capacidad de autocritica.

Como ya mencionamos coincidimos con las recomendaciones_
que se han aportado en relacidn a la preparacidén y solucidn de exdne--
 nes, sin embargo cabe sefialar con enEa51s que todos los especialistas_

' en el tema y en lo particular el do;ente procuren generar a través --
del uso adecuado de la evaluacién actitudes positivas y desde luego -
habllidades y recursos que permitan una autosuficiencia, en el propio_
alumno, en el acto de evaluar, esto es, la autoevaluacidén que todo +-=
alumno debe llegar a incorporar en ua nivel de responsabilidad y madu-
rezyasi como transformarse en evaluador de los diferentes componentes
del sistema educativeo.

Otro aspecto que convienc marcar es el de los exdmenes -
findles, para los cuales, en la mayoria de los casos, los alumnos se -

|
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preparan con estudios masivos con veriodos de tiempo muy préximos a la
fecha de examen. {onsideramos que tanto instituciones educativas como_
maestros deberian atender mids a la evaluacidn continua, dosificada, de
manerd que los exdmenes no se limiten a ser un ritual administrative -
terminal. )

'Esta dosificacién de la evaluacién.ayudard a que la prepara
cién nor;parte del alumno se de en forma graduada y sistemitica, y de_
esta forma los exdmenes constituirdn una experiencia continua de apren

dizaje.

5,- PAFTICIPACTION EN CLASES:

Otro tema que se engloba dentro de la categoria de la meto-
dologia de estudio es el de participacidén en clase.

Ie hecho la participacidn del estudiante arranca desde la -
plancacidn por parte de éste de su actividad de estudio, la organiza--
cidn y distribucidn de &ste. Por otra parte al realizar su conducta de
estudio si el alumno se pregunta por el material en cuestidn, lo leec -
activamente, lo expone o expresa, lo mismo que si registra sus“dudas o
puntos de vista podemos decir que tanto el estudiante estd participan-
do activamente en su estudio, como aue se estéi preparando nara partici

par en clase. .
El tomar notas ya sea a partir de materiales impresos o du~
rante yna clase o conferencia como ya sefialamos al tratar ese tema es_
un proceso activo de participacidn. )

Es incuestionable el hecho de que el aprendizaje particina-
tivo es mds eficaz que el pasivo.

" El aprendizaje se facilita cuando el estudiante particina
responisablemente en el proceso mismo de aprender ™, {J. Palacios, 1971
p-222), Este mismo autor sefiala el siguiente postulado d¢ Fogers sobre
el aprendizaje participativo: " El aprendizaje significativo seri ma--
vor cuando el alumno elige su direccibn, ayuda a descubrir sus recur--
sos de aprendizaje, formula sus propios problemas, decide su curso de_
accién y vive la consecuencia de cada una de sus elecciones " (p.222).

La participacidn del alumno inwersa en los temas de planea-
cidn, distribucidén y organizacidn del estudio en 1a dimensidn tiempo ¥
en el drea de trabajo; as’? como en el métode de estudio o lectura, to-
ma de apuntes, redaccién de cnsayos y preparacibén de exdmenes, ya fué_
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7 ~ En este apartado queremos referirnos a la participacidn especi
fica durante clases y a los diferentes modos de relacién entre los su-
jetos del sistema ensefianza-aprendizaje, (maesiro-alumno, alumno-alum-
no ).’

Consideramos importante tratar cste tema dentro de la metodolo
gia de estudio ya que en ocaciones una pobre motivacién, un bajo rendi
miento académico o la evitacidn de la asignacidn de trabajos se da por
deficiencias en el aprendizaje o en los hibitos de estudio o pnor defi-
ciencias o dificultades en la participacidn en clase.

Es importante prepararse para participar en clase, las recomen
daciones hechas por Brown (1977} y Carman (i1976) vara escuchar, de he-
cho constituyen requisitos para la participacidn. Estas recomendacio--
nes fueron contempladas en el tema de toma de notas o apuntes.

Estudiar no es solo encerrarse en un 1libro, la discusién con -
los demds es valiosa para organizar el conocimiento, relacionpar ias ~--
partes, distinguir lo importante. (Maddox, 1@79).

La particinacidn no soloc ayuda al aprendizaje sino que en oca-
¢ciones constituye un criterio de evaluacién.

Staton (1977} menciona que hor lo general el maestro evalua la
participacidn con los siguientes prondsitos:

a) con fines de certificacidn.

b) para formarse juicios de las cualidades de participacién de un estu
diante.

c)} valorar su agilidad mental y la capacidad de nensar.

Este mismo autor menciona ciertos grados o niveles de partici-

pacién;

1) El1 alumno que no participa,

2) E1 que siecmpre tiene algo que decir, aue monopoliza, debido a que:-
a) no tiene inhibiciones: b) es mis ripido en sus procesos mentales;
c) posee un mayor conocimiento de la materia.

3) E1 alumno término medio, que siempre es capaz vy estd dishuesto a -~
participar en la discusibn, pero cuya participacién se mantiene a -
un nivel que estimula a otros a participar también. ’

El método o técnica de ensefianza {expositive, interrogative, -
trabajo en pequefios grupos, discusifén o debate, etcétera) es importan-
te y definird en cierta medida el grado de narticivacién del alumno.

Encauzarémos la revisifn tedrica de la participacibén del alum-
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no en clase, independientemente de los métodos sefialados anteriormente,
enfocandonos a los aspectos de interrelacibén desde el punto de vista so
cial y académico, asi como de liderazgo, que determinardn la forma y --
grado-de participacidn del alumno. Para este efecto trataremos en este_
tema los siguientes tdpicos:
i.- Importancia e influencia de las relaciones de grupo

1.1.- aspectos generales.

1.2.- aspectos sociales.

1.3.- aspectos académicos,
2.~ Liderazgo.

2.1.- tipos de liderazgo.

2.2.- Efectos de los tipos de liderazgo,

T.- Importancia e influencia de las relaciones de grumo:
1.1.- Aspectos generales.- :

" E1 acto educativo es un dcto escencialmente relacional y no
.individual "™ (Palacios, .1981, p.227). Este autor realiza un andli--
sis de la postura rogeriana sobre educacién, sintetizaremos algunos
aspectos que nos parecen pertinentes para el tema due nos ocupa:

Se enfatiza la necesidad de que los estudiantes participen en
su proceso educativeo, asi como de que se establezca una mejor comu-
nicacién entre los componentes del sistema educativo, (alumnos-maes

tros- autoridades).

Los problemas en las relaciones surgen por una falta en el --
aprendizaje de la comunicacidn.

Al respecto de este oroceso citaremos el concepto de [ W. F.
Brown (19%5): la comunicacidén en el saldén de clase, impblica en for-
ma caracteristica un intercambio, o transmisi6n bidirecciopal en --
donde dos partes (maestro-alumno, alumno-alumno) alternan los pane
les de transmisor y recepntor de la informacidn, atin que mis bien po
dria considerarse un intercambio multidireccional., La calidad de 1a
comunicacién dependerd de las habilidades de ambas partes para es-
cuchar y responder.

En ¢l models rogeriano subvacen los postulados de aque tanto -
en 1a relacién macstro-alumno como en la relacién alumno-alumno se_
pueden obtener apnrendiZajes significativos de dichas relacicnes que
serdn de utilidad para la situacibn del momento asf como para la vi
da futura.

En el sistema educacional se debe desarrollar un clima aus --
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mds que centrado en 1a ensefianza se centre en la facilitacidn del --
aprendizaje autedirigido.

Un factor que facilita el aprendizaje, es la experiencia de -
grupo.

La finalidad de las experiencias de grupo "... es mejorar el_
aprendizaje y 1la capacidad de los participantes en el terreno de la_
direccidn y la comunicacidén interpersonal. Otro objetivo es producir
cambios en el ambiente y en las estructuras organizacionales donde -
trabajan los miembros del grupo "'. (C. Rogers citado en J. Palacios,
1981). . '

Otro de los objetivos de la educacidn de acuerdo con Rogers,-
son: desarrollar la capacidad del alumno de autodirigir responsable_
y criticamente su accidn, de evaluar las contribuciones de los denmis,
de proveer de conocimientos y métodos relevantes para la solucién y_
adaptacibn de problemas, asi como de que son capaces de cooperar con
los demds en estas actividades. (Palacios, 1981).

De 1o anterior se colige aque la experiencia en grupo favorece
o facilita tanto el aprendizaje social (modos de relacidn o cemunica
cidn interpersonal]), como el aprendizaje intelectual o académico, en
los siguientes incisos nos referiremos a estos aspectos de las . rela-
ciones de grupo,

Cabe sefialar que las relaciones en grupo influyen tanto en as
pectos sociales como académicos, por lo general de forma integrada y

unitaria, y dichos aspectos conforman un todo.
3
1.2.- Aspectos sociales.-

Trataremos dentro de este tOpico algunos aspectos que derivan_
de 1a experiencia relacional de los grupos tales como l1a conformidad
al grupo, la cooperacibn y la competencia.

Una de las formas en que el grupo favorece el aprendizaje se--
gin Morse y Wingo (1972) es que &ste influye hacia la conformidad o_
aceptacibn.

El grupo al través de un complejo sistema de reconocimiento,-
status y recompensas, influve en los miembros que lo componen para
que se conduzcan de acuerde con sus patrones.

Por lo gencral cuando se establece un grado de conformidad, --
las actitudes, las desiciones y las acciones aceptadas por el grupo_
mediante 1a discusién se avalan mis que aquellas alcanzadas indivi-
dualmente, ’
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La tendencia a conformarse a la opinidn o normas del grupo va a
“depender del deseo o sentimiento de nertenencia  al grupo asi como -~
del grado de internalizacidén de expectativas o metas compartidas --
(Ausubel, 1976).

Un efecto o funcidén del grupo (de comnaﬁeros~de au-
la) es que proporciona a sus miembros status o aceptacidén social, -
lo cual viene a satisfacer ciertas necesidades nersonales o de sta-
tus, asi‘como a necesidades afiliativas y de-aprobacién social.

La aprobacién del gruno reduce la ansiedad o incer-
tidumbre derivada de una posicidn individual. Otro efecto que deter
minard la conformidad del grupo, es que si el individuo no acepta -
las normas del grupo. sé le pueden imponer sanciones explicitas, (rji
diculo, censura, desaire, castigo fisico y astracismo total). (Ausu
bel, 1976).

’ Un Gltimo efecto del grupo es que contrihuye a la -
emancipacién y a la madurez. Esto serd mayor cuanto mds se propor--
ciona oportunidad a que los estudiantes participen activamente, se¢_
expresen con libertad y nresidan un gruno (Morse y Wingo, 1972).

Otra de las formas en aue el grupo influve en el --
aprendizaje que sefialan Morse ¥y Wingo (1972), es que en el grupno sc
pueden practicar procedimientos cooperativos.

" A través de- las experiencias en la direccién v em
pleo de los pﬁgcedimientos cooperativos, el estudiante nuede mejo--
rar en cuanto a responsabilidad, iniciativa, cavacidad creadora, --.
confianza en si mismo, auto-expresidn, confiabilidad, coomeracidn -
con los demds y respeto y prcocuvacidn por ellos . (Morse y Wingo, -
1972, p.526). T

Relacionando con el congepto de cooneracidn existe_
otro concepto que es el de competencia,.

En la competencia el individuo rivaliza con otros -
por adquirir preeminencia jerirquica. En Ia cooperacidén el indivi--
duo colabora con los demds para alcanzar una meta comiin. (Ausubel,-
1976).

Efectos positivos de la competencia (Ausubel, 1976):
a) Estimula los esfuerzos y la nroductividad individual, .

b) Promueve normas y aspiracioncs mis altas,
¢) Hace que los juegos de grupo sean mis interesantes y las tareas_
menos mondtonas.
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Efectos negativos de la competencia:
a)Puede inhibir el aprendizaje e inducir ansiedad.
b)Promueve sentimientos de ineptitud.
c)Puede conducir a un clima tenso, hostil ¥y negativo.
d}Los valores intrinsecos ¢e la actividad, la autcexpresién y la-
creatividad son'menospreciadas.

Las relaciones interpersonales y la comunicacifn -
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
gue estas relaciones se consoliden positiva y productivamente.

Consideramos a partir de la revisién de los aspec-
tos sociales, que si el alumno y por supuesto el- maestro tienen cla
ro las condiciones que tienden a generarse en el grupo y que susten
tan,la conformidad a &ste y si el alumno procura lograrla de una ma
nera mis activa,asi como el maestro trata de aprovecharla de una ma
nera mis planeada,existirdn las bases idbneas en la prictica de pro
cedimientos cooperativos,asfi como para el manejo de los efectes po-
sitivos de la competencia.

La participacifdn en clase requiere a nuestro jui--
cio un an&lisis concienzudo por parte del alumno como del maestro —

de los aspectos sociales revisados para lograr no solo un Sptimo -
aprovechamiento,sino un desarrolleo social productivo del alumno y -~

del grupo.

1.3.~Aspectos Académicos.

El grupo favorece procesos como la discusién y la
participacién,lo cual involucra activamente al individuo en 13 ta--
rea v convierte el gprendizaje en algo m&s significativo ¥ con ma=--
yor probabilidad de influir en el logro de los objetivos de aprendi
zaje.

Morse y Wingo (1972} ,citan experimentos que demos-
traron que los cambios de comportamiento perduraron en mayor grado-
cuando habian sido producidos por situaciones de discusién.

MacKensiez,Eraut y Jones (1974) ,sefialan que en la
situacibn tipica de citedra,la comunicacidn verbal se efectfia en un
solo sentido.¥ arguyen gue las inteéracciones de alumno-alumnce son ~
tan importantes como la de maestro-alumno.

Dicho de otra forma,de hecho el grupo reune a indi
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viduos que pueden aprender mucho €l uno del otro.

Es de particular importancia el grado en que ios es
fudiantes se escuchan entre si y prestan atencién a los argumentos de
los demis en vez de empefiarse en su brillo personal.{Mackenzie,Eraut
y Jones,1974).

El maestro tiene la funcifn de facilitar el logro -~
de los objetivos,}o cual logrard si estimula la participacifén y la -
discusién.al través-de preguntas que obliguen al alumno a explicacio
nes y discusiones que apoxten a el mismo y a los deémis elementos 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 g;upo-

genera cenducta contagiosa y lucha competitiva.

iy En las actividades simples,el trabajo conjunto con-
ntros,suele tener poderosos efectos aceleradores sobre los que traba
con mayor lentitud.La cartidad de trabajo realizado estd influida ~-
por el ejemplo y la produccién de los demis,de tal forma que si el--
nivel de trabajo del grupo, es elevadc obligard al individuo a mante-
nerse a ese nivel.(Maddox,1979).

2)tareas que exigen pensamiento convergente,concentracifn intensa --
y atencifn 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 solucibén de problemas,en donde lograr la solucibn correc
ta se facilita generando una variedad de hip6tesis opcionales {pen
samiento divergente),el trabajo en grupo es superior al individual.

Los esfuerzos de grupo son mids eficaces por gque au-
mentan la posibilidad de que haya por lo menos una persona que lle--
gue a la solucion correcta.Igualmente, si la tarea exige evaluaciones
toma de desiciones,deliberacién en com@n y alcanzar un consenso,el -
grupo resulta superior,ya que evita errores de jucico idiosincritico~
o extremistas(Ausubel ,1976).

De hecho,los grupos no solo proporcionan mis ideas
‘0 ‘sugerencias gue los individuos,sino que rechazan ton mis xgpidez ~
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‘las ideas incorrectas.
_ El &xito del trabajo en grupo en este tipo de tareas
va a depender de: ’

_a)El grado de cohesién o congenialidad del grupo: La reunibén en un gru
po de  individuos que simpatizan entre sf puede aumentar ia coopera~--
cién,la motivacién y proporcionar una fuente de reforzamiento social
mutuo,respecto de la conclusi6n favorable de la tarea,

b}El tamafio del grupo:

En un grupo pequefio cada individuo puede hacer una =
contribucifn; en cambioc en un grupo grande la interaccién y la oportu
nidad de pérticipagi?n se ve limitada. .
c)Composicién del grupo: - i

' La ganancia de destreza en‘esté.tipo de actividades
serd mayor si el grupo se integra en cuantc a capacidad de solucionar

problemas de ina forma heterdgenea.

Por Gltimo queremos sefialar algunas desventajas de -
la discusifn en grupo y del trabajo en equipo:

Un grupo proporciona mayor variedad de ideas y de --
puntos de vista c¢criticos, (Maddox,1979).

: La discusitn es el m&todo mis eficaz de promoveer la
consolidacisn intelectual de aguellos aspectés no bien establecidos -
vy mds controvertidos de la materia de estudio.

Aclara puntos de vista del alumno y mide la validez-
l6gica de &stos conforme a las concepciones de los demis {(Ausubel, -
(1976} .

Una limitacién del trabajo o @iscusidén en grupo es-
que puede reducir la responsabilidad.o las iniciativas.

En ocasiones algunos miembros del grupo pueden asu-
mir las argumentos de los demds o no expresar ni defender los suyos~
por amistad,solidaridad ¢ por temor al rechazo.

Creemos que es indudable la influencia directa o in -
directa que ejercé'el grupo en el aprendizaje individual.

El maestro al planear las actividades de aprendiza=-
je y el tBtodo de ensefianza deberd atender a agquellos aspectos que -
determinen su pertinencia para el logro de los ogjetivcs.

¥ de esta forma decidir =i el trabajo individual,en
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equipo 0 grupal seri el mis efectivo.

Asf mismo deberi estimular y propiciar la participa
ci6n del alumno a través de practicas adecuadas y del empleo discri-
minado de contingencias que favorezcan una mayor pariticipacifn a la
vez que &sta se de dentro de los lineamientos de la aportacitn cons—

tructiva,cooperativa,fundamentada y valida.
Sintetizando lo dicho en torno a las aspectos acadé

micos,cabe destacar la importancia de la interaccién alumno—alumno.
Tanto de experiencias de aprendizaje que derivan de esa interaccibn-
¥ gue generan niveles de rendimiento por demds valiosos.

Desde luego es pertinente tomar en cuenta las obsexr
vaciones de Ausubel en torno a la naturaleza de las tareas gue pue—-
den determinar la conveniencia o no del trabajo en grupo.

La participacif6n del alumno,a la manera de interven
ciones,discusiones,proporciona a su companeroc y estos a su vez alum-
no,ideas,sugerencias,fortaleciendo la capacidad de pensamiento diver
gente,como a la vez discriminabilidad de ideas incorrectas o no per~
tinentes en el t&pico del estudio grupal.

Por {iltimo,nos interesa enfatizar un aspecto acadé-
mico,vital en el aprendizaje a nivel de e&ucacién superior; el desa~-
rrollo del pensamaento critico,como resultado del trabajo grupal; al
abordar temas controvertidos por su contenido.

2.- Liderazgo.—~ Nos avocaremos al estudio de este tema en virtud de
gue la direccibn ejercida a un grupo por el maestro genera va--—
riantes que determina¥an la participacién del alumno.

El dirigente o lider de un grupo seglin Morse y - -
Wingo (1972),; tiene dos funciones.

a) determina o ayuda a fijar los objetivos hacia los cuales trabaja-
el grupo.
b} ayuda al grupo a loérar'dichas finalidades.

El &xito del maestro como lider depende por un lado
de su influencia interpersonal,que esti en funcién de sus relaciones
con los individuos asi como de la direccién de los procesos colecti~
vos; y por otra parte de la aptitud percibida por el alumno (D.W.F.-
Brown, 1975).

2.1.- Tipos de liderazgo.-

Para abordar esteé tema,8e tomardn las categorfas de

Lewin,Lippit y White {citados en Morse y Wingo, 1972) de los tipos
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bdsicos de direccidn de grupos:

1) Lidéfazgo.autacrata,-
Se caracteriza por el dominiec v la imposicidn.
lecide y define los objetivos, actividades y métedos, asume toda
la responsabilidad, mantiene distancia social con los miembros -

del grupo y no estimula laparticipacién del grupo em la planea--
cidén ni en la direccidn de su actividad. .

2) Liderazgo demdcrata.-

Comparte el establecimiento de los objetivos,
el control y las responsabilidades con los micmbros del grupo y -
sostiene relaciones estrechas con sus micmbros. -

3) Liderazgo ' Laissez-faire "™ (dejar-hacer o liberal).-

Este tipo de dirigente no establece los obje-
tivos que debe alcanzar el grupo; deja que el grupo cree su pro-
pio sentido de direccidn, opera come observador: permite la li--
bertad completa delos miembros del grupo, no impone restriccio--

nes ni estimula la participacién.

2.2.- Efectos de los tipos de Liderazgo:

Segln Morse y Wingo (1972).
1).- En el liderazgo autfcrata por lo general los miembros del gru-
po no encuentran satisfactorio alcanzar la meta, cn virvtud de
que cllos no la han seleccionado y no se identifican con ella,

se establece um mayor dependencia, de tal forma que cuando es-

te tipo de liderazgo cesa, probablemente el grupo sc desinte--
gre; los miembros del mismo muestran peco inter@s en la tarea_,
y trabajan cuando se les obliga a hucerlo,

En el mismo sentido Ausubel (1976}, menciona_
que hay estudios experimentales en donde se sefiala entre otras
evidencias que los alumnvs somctidos a este tipe de grupos son
mis agresivos; tienen menos sentimiento de pertenencia v que -
se tiende a romper la disciplina y el trabajo, cuando se elimi
na la supervisién,

Estos efectos negativos del liderazgo autdcra
td, sin embargo no parecen ser una condiciSn por se, sino que_
dependen mis de otros factorss.,
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& acuerdo a Ausubel mAs ague 1 autoritarismo lo aue caw

sa mas dafio son las pricticas autoritarias inconsruentes con_
el patrdn general de relaciones internersonales en la cultura
total. )

Este autor estipula aue de hecho el clima autoritarioc c_
democrdtico 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 estructurg
de la versonalidad de los estudiantes. Asi estudiantes con --
fuertes necesidades de ser dirigidos aceptan sin dificultad -
el liderazgo autoritario.

Precisamente una de las condiciones que seﬁdlan Morse v

g+
a7

Wineo (1972), que limitan la prdctica de nrincinios democra?
1

[ I

cos es la personalidad de los individuos implicados en e
ceso, esto es, tanto 1a personalidad del maestro como de los_

nro

alumnos. Otra de las condiciones son: 1la edad, la madurez, la
experiencia que se tenga en ese tipo de procesos o aue se nro
venga de ambientes (escolar o familiar) autoritarios.

Cabe sefialar que es conveniente que se distingn entre --
guiar un grupo, con autoridad o guiarlo con autoritarismo.

Ausubel sefiala que la caracterizacidn del liderazgo auto
ritario descrito anteriormente, corresponde mésia lideres --
hostiles o inamistosos, otro efecto de este clima autoritario
y punitivo es quc aumenta el nivel de ansiedad, e inhibe la -
creatividad del alumno. Por otra parte seglin este autor exis-
te una variante muy generalizada del tider autoritario: mis -
amistoso y benevolente v con menos efectos noscivos en la con
ducta social y en la moral del grupo. Pero a nuestro juicio,-
atn este tipo de liderazpo adolece de los mismos efectos, sal
vo que quizd genere menos ansiedad. '

Efectos del liderazgo demdcrata; los miembros de este tipo de
grupo son mds independientes y mds capaces de ipniciar una ac-
tividad, asumir responsabilidades, existe un gran interés in-
dividual por los objetivos grupales y el ambiente en sf es --
mds cooperativo y amistoso.

Aparte de las condiciones aue limitan este tipo de lide-
razgo, que va las sefialamos anteriormente, existen riesgos --
que ¢l maestro o dirigente de un grupo debe de considerar --- !

i
i
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'(yorse y Wingo, 1972). Uno de estos riesgos es exagerar lo re
lativo & las libertades de los alumnos, por otra parte la de-
Tegacién indescriminada de autoridad puede vrovocar situacio-
nes dificiles; es recomendable por tanto que las decisiones -
del alumno se busquen dentro de la estructura en la cual el -
maestro va a operar y la responsabilidad delegada a los alum-
nos sea claramente comprendida para estos. Un exceso de libe-
rdalidad puede représentar gue cl maestro ne este asumiendo su
responsabilidad y afectar la imagen del maestro.

Otro aspecto que necesita recordar el maestro es que la
tirania del grupo puede ser tan sofocanfe o renresiva como 1la
tiranfia del maestro. (Tale, citado en Morse y “Winso, 1972).

: En sintesis es conveniente atenderfa Ios aspectos que -
limitan este tipo de liderazgo a fin de formar al alumno en -
la autodireccidn responsable de su aprendizaje v de sus accio
nes futuras.

'3).- Efectos del liderazgo "Laissez-faire".- )
Se obtiene pocos resultados de trabajo debido a la fal-

ta de cooperacidn, hay noca nurticipacidn personal v escasa -
preocupacidn por una meta comiin. (Morse v Wingo, 1972}.

En el mismo sentido, Ausubel (1976}, sefala que en este
tipo de liderazge los alumnos hacen lo que descan, existe una
libertad sin 1imite con respecto a las restricciones y a la -
discinlina como fines en si mismos, existe una fslta de es---
tructura y organizacién en las actividades escolares, lo cual
causa inseguridad, confusién y competencia.

" Los alumnos dejan de aprender las demandas normativas
de la sociedad y la forma de operar dentro de los limites que
éstas imponen, no aprenden a tratar con los adultos, ¥ adquie
ren expectativas carentes de realismo acerca de la estructura
social de la vida ocupacional " (Ausubel, 1976, p.d479).

Hasta aqui hemos visto tres tipos o formas de liderazgg
el que se adopte cualquiera de estas tres formas va a depender tan
to de caracteristicas del 1lider, como de caracteristicas del gruno.

Tannenbaum y Schmidth (citado'en I. ¥, F. Brown, 1975},
sugieren que hay ciertos factores que ¢l lider debe tener en consi
deracién cuando esté tratando de determinar la estructura de lide-
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razgo apropiadda para un grupo. Estos factores son:
A) Las fuerzas que zactdan en el lider:

"Tales como su sistema de valores, la confianza que tig
ne en sus subordinados, su inclinacidén de mando, sus sentinmien-
tos de seguridad. - '

B) Las fuerzas que actlian en quien sipgue al lider:

Como la necesidad de independencia o dependencia, su -
interés en la labor y la organizacifn, su experiencia previa y_
las expectativas del tipo de liderazgo en particular.

C) Las fuerzas que actdan en la situacidn particular del erupno:

El tipo de organizacién (dimensidn, estructurs habitug
les del liderazgo, valores y tradiciones del grupe), asi como -
la naturaleza de la tarea.

Para Tannenbaum y Schmidt: Un buen lider es aquel --
que estid mids al tanto de las fuerzas que estdn m4s relacionadas --
con su conducta en cualquier momento dado. Se comprende con exacti
tud a si mismo, a los individuos y al grupo al que estd dedicado.
Y act@ia en forma apropiada a la luz de estas percepciones " (Brown,
D. W, F.,, 1975, p.179).

El tipo de liderazgo ejercido determinard en gran medi
da la forma y grado de participacidén de los alumnos. Otro aspecto_
que influird en la participacién y que de hecho se desprende de --
los tipos de liderazgo, es el patron de interaccién que emplea el_
maestro.

Cunningham (citada en Morse y Wingo, 1972), refiere --
gue los maestros emplean ‘cinco "patrones de interaccién':

1.- El maestro asume autoridad absoluta; formula reglas v el alum-
no las acata. ' Este patrdn engendra tanto obediencia y docili
dad como abierta hostilidad por parte del grupo ". (p.510).

Z.- Control improvisado.- El maestro no establece ningdn tipo de -
organizacién. Crea confusidén, inseguridad y competencia entre_
los miembros del grupo.

3.- Planeacién conjunta entre maestro ¥y alumno.- En este patrdén --
aunaue narece que obedece a un liderazgo democréitico, por lo __
genreral se usa el primer patrén como plan general de interac-
cidn.

4.- Planeacidén del grupo supervisada por el maestro.- El grupo pla
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nea y actua en la direccién y dentro de los limites gue el masg
tro ha fijado previamente. ‘
5.<Auto-regulacibn del grupc a través de la planeécién del grupo.

El grupo fija sus objetivos,planea y actua: el masstro
se considera como miembro del grupo. e

Aunéue Cunningham,recomienda los patrones cuarto y quin-
to,queremos referirnos a las limitaciones que sehalan Mackengle, - -—
Eraut y Jones {1974) ,sobre los grupos sin maestro (auto—regulado) - -
¥..« 25 importante gque estos grupos ¢uenten con instrucciones adecua--
das y estén cuidadosamente preprarados,ademds de que se puede necesi--
tar algln tiempo para que los estudiantes aprendan a trabajar de mane-
ra eficaz mediante ese procedimiento” (p. 57). -

) Cuélquiera.que sea el liderazyo ejercido y el patrén de-
interaccidn,podemos considerar que por lo dgeneral.el maestro es res--
ponsable del ambienté psicolSgico en el cual los alumnos se desenvuel-
ven. ‘ )

En sintesis,la participacidn del alumno vh a depender de
caracterfsticas personales de &ste,condiciones grupales,y el tipo de-
llderazqaque marcard la dlnémlca de grupo.

El grado en gue el alumno obtiene atencifn ) aprobacidn
social ya sea por parte del maestro o de los miembros del grupo se --
terminard su participacién.

’ De hecho las relaciones entre los alumnos y entre estos
el maestro deben tener preminencia en el aula.

Los valores, fines y el trabajo estdn poderosamente in--
fluidos por los grupos a los gue pertenecemos.

Por otra parte, es indudable que el sentimiento del gru-
po es importante para el aprendizaje y para el lcgro de las fetas an
comfin.

El grupo en si constituye una fuerza, misma que debe ser
dirlgida por parte del maestro a fin de que influya favorablemente --
tanto en aspectos sociales como académicos.,

Es conveniente capacitar en métodos de estudio y trabajo
grupal al estudiante para que tenga un campo mayor de participacién--
activa y constructiva dentro de su grupo, lo cual beneficie el proce=-
so ensefanza~ aprendizaie.
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P POCESOS TE PENSAMIENTO :

Una de las funciones primordiales de la escuela es -
ensefiar a pensar al estudiante, lo cual debe abarcar el conocimien
to, relacidn y operacidén del sujeto -sobre su medio ambiente con ob
jeto de transformarlo y enriquecerlo.

Los procesos del pensamiento‘constituyen un importan
te objetivo de la educacidn y las escuelas no deberfan escatimar es
fuerzos paraz proporcionar al educando amplias oportunidades para --
pensar. Ya gque procurar el desarrollo del pensamiento en el alumno,
asi como permitirle que descrimine cual es su capacidad cognosciti
va, juega un papel importante en todos los niveles de ensefianza v -
particularmente en el superior en el cual se requiere que el alumno
se desempefie con un mayor nivel de eficiencia en cuanto a procesos_
cognoscitivos. .
Los maestros ensefian casi siempre de manera expositi
va y los prodiictos que obtienen al través de su accidn docente va--
ria especificaments en cuanto a contenidos o informacién.

Nosotros consideramos que los alumnos aorenden a pen
sar con mavor riqueza en funcifn de su interaccidén con la diversi--
dad de los estilos de ensefianza y también en funcién de la diversi-
dad de su propia actividad de estudio en los procesos de aprender.

Los objetivos de aprendizaje constituyen un medio --
idéneo para hacer explicitos los productos del proceso ensefianza-a-
prendizaje; no solo en lo que resvecta a la sistematizacién de la -
accidbn docente: planear, ensefiar y evaluar de manera congruente, S5i
no también en lo aue concierne al alumno para guiar su actividad de
acuerdo a estos objetivos. .

La definicién de los objetivos gufian 1la ensefianza y_
el aprendizaje en funcitn tanto de la organizacibn de los campos --
del saber como de la sistematizacién de las acciones del maestro y_
del alumno, esto e$, tanto en funcidén de los contenidos como de los
procesos derivados de la ensefianza y el aprendizaje.

Los procesos y productos del pensamiento implicados_
en los campos diversos del conocimiento son objeto de organizacibn_
al través de sistemas de clasificacit6n como lo es, 1a de los produc-
tos en la denominada taxonomia de los objetivos de lz educacidn de_
Benjamin S. Bloom y colaboradores; "... esta taxonomia ha sido con-
cebida como una clasificacién de los comportamientos estudiantiles_

+
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que representan los resultados deseados del proceso educative ". -
(Bloom y col., 1972, p.13).
o Pero es necesario como lo sefiala Ebel -
(citado en Cecco, 1964), procurar una distincidn entre el proceso
mediante el cual se alcanzan ciertas habilidades, como del produc-
to que resulta a partir de las experiencias del aprendizaje, dis-
tincidn evidentemente fundamental para garantizar una planeacidn,-
ensefianza y evaluacibén sistemdticas.

t Te lo dicho anteriormente se puede resu
mir que tanto en la ensefianza como en el aprendizaje debe conside-
rarse una doble distincidn: el saber del saber hacer y el nroceso
del producto del aprendizaje; con el fin de poder desarrol&af una__
planeacifn, una accién y una evaluacidn del avnrendizaje de una ma-
nera operativa, a partir del cuerpo de conocimiento que se preten-
de ensefiar asi como de los procesos y productos que se desean desa
rrollar, _ .

En este tema se pretende ofrecer un anid
lisis de los procesos de cardcter intelectual que inciden en el a-
prendizaje enfocado de una manera particular al nivel superior de_
nuestra ensefiaza. '

El propdsito de este anilisis es sefia--
lar que se debe ensefiar a los alumnos a discriminar y aplicar de -
manera organizada 10s diferentes procesos cognoscitivos como una -
base fundamental para dirigir su conducta de estudio, entendida és
ta como el conjunto de acciones del estudiante implicadas en su in
teraccibn con el proceso de ensefianza-aprendizaje, para la consecu
cidn de un objetivo.

Huerta (1978, p.18), menciona que para_
que los estudiantes aprendan " ... deben ejercer procesos cognosci
tivos (procesos del pensamiento) que les lleven a adquirir, rete-~
ner y transferir con conocimientos y habilidades cuando lo requie-
ran “, :

Ausubel (1976), distingue entre el pro-
ceso y el producto: El producto se refiere a las caracteristicas -
distintivas del resultads final de la soluci6n de problemas, ¥y el_
proceso, al método particular de solucionar un problema.

Consideramos a los procesos cognosciti-
vos como aquellos por cuyo medio el alumno estructura y coordina -

B
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los datos que le brinda la experiencia. Te estos procesos s sabe -
muy poco, porque funcionan en Ia mente del alumno, lo fnico defini-
do, concreto y facil de identificar es el producto de estos proce--
sos, como puede ser un disefio arquitecténico, 1la explicacién verhal
a un fendmeno social, una composicidén literaria, etcétera.

Cabe sefialar que si bien resulta dificil hacer opera-
tivos, esto es observables, estos procesos de pensamiento se han 1c
grado inferir procesos hipotéticos a partir del andlisis de los pro
ductos verbales de los operaciones del pensamiento.

El producto de las operaciones del pensamiento ha si-
do nbjeto de clasificacicnes por parte de dzuersos autores (Hildaln
ba, Blgom Geem, Scrlven), que han propuesLo sus sistemas de clasi-
ficacién para categorizar el comportamiento intelectual, sin dbun--
dar en los procescs implicados para alcanzario,

Algunos autores coqo.Louis'E. Paths, Wasserman y otros
(1971) han realizado estudios intensivos en tornc a las operaciones
‘del pensamiento y de estos autores se extrajo una lista de procesns
intelectuales que por estar referidos al campo académico considery
mos importante abordarlios. Estos procesos son: observar, comparar,_
clasificar, resumir, interpretar, suponer, hipotetizar, aplicar he-
chos y principios a situaciones nuevas, decidir, criticar e imagi--
nar.

Estos procesos se eligieron en virtud de que cs posi-
blec analizar e inferirlos de los productes verbales, mediante los -
cuales se reportan tales como, las observaciones, comparaciones, --
clasificaciones, resOmencs, interpretaciones, etcétera, que los a--
lumnos realizan. ’

Observar

La observacibn es una relacién del alumno con los coh-
jetos, hechos, procesos, fendmenos, cteétera a través de su equipo_
sensorial, por medio del cual su estructura estructura cognoscitiva
asimila informacién de los atributos caracteristices y diferencia--
les del medio ambiente. (Riths y Wasserman, 1971).

La observaicdn permite al estudiante conocer objetos,
acontecimientos reales de manera directa, o big¢n recibir la informa
cidn que se¢ transmita por medios verbales, o bien corvoborar la --
existencia de nuevos elementos o nuevas relaciones en el medio am--
bieate-Esntravés de este proceso como ¢l aluenae discrimina las dife
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 rentes variables (conceptas,hechos,principios, leves,teorias) que --
. componen su campo del saber, asi come el tipo de relaciones que se -
establecen entre ellas. '

El alumno se entera de la existencia de estas variables
de manera directa al confrontar y operar sobre.el medio o bien a tra-
vés de la observacifn de la informacifn verbal que se le provee.

C s ot .

Una de las funciones primordiales del maestro es-pro---;
veer al estudiante de informacibn gque le permita dirigir su atencién-
a la ocurrencia de estas variables y relaciones, en condiciones con--
troladas o bien naturales, para constatar o corroborar la existencia-
de las mismas e incrementar la capacidad de observacibn del alumno co
mo una base para propiciar su interrelacifn con las variables implica
das en un problema o en la solucidn de necesidades quée se le plantean
en la realidad. - '

La observacién 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 accién,péra poder extra
er el dato o los datos que permitan al sujeto enriquecer el clmulo de
conocimientos, intervenir o modificar el medio ambiente.

Independientemente del &drea de conocimiento o de estudios
de que se trate, la observacifn constituye un denominador comfn bidsico
para el aprendizaje y por lo tanto, un proceso en el cual el estudian~
te debe ser capacitado de manera sistem&tica para desarrollar una capa
cidad para diversificar su percepcifn, asi como para lograr una selec-
tividad y sensibilidad a los atributos.

El maestro debe procurar, al través de la exposicibn,en--
fatizar los atributos esenciales de los conceptos que ensenan, asfi co-
mo las relaciones bisicas de los conceptos gque implican los principios
y leyes de su &rea de conocimiento, al igual que las relaciones de las
leyes o principios gue estructuran una teoria.

Cuando el alumno dispone de indicadores que enfaticen su .
atencién o que se destaquen determinadds variables, de una manera sis
tematica, su capacidad de observacién le permite conceptualizar y es~
tructurar la informacidn que se lé provee,lo cual es un requisito pa-
ra aleanzar a desarrollar los procesos gua s5e requieren, ern cualguier
producto del aprendizaje.

Resultarxrfa de particular importancia gque con el -~ -



fin de favorecer la transferecncia v generalizacién de la canacidad
de observacién, el maestro procure en sus exposiciones y demostra-
ciones ir desvaneciendo gradualmente el &nfasis y llamados de aten
cibn, para corroborar con el interrogatorio la capacidad de discri’
nacién y selectividad de los atributos esenciales de su diserta---
cidn dando la debida gratificaibén a la ocurrencia de respuestas --
acertadas. )

Por Gitimo, cabe recomendar que el alumno tenga siempre_
presente cudl es el propdésito o finalidad de la observacidn antes_
de poner en juego dicho proceso.

Comparar

_ Cuando el alumro observa dos o mis objetos, ideas o pro-
cesos, procurando observar cudles son las interrelaciones; Hﬁsca -
puntos de coincidencia, observa que hay en uno y en otro y determi
na sus diferencias, el estudiante pone en juego su habilidad de --
comparar; la cual puede variar en complejidad, por ejemplo, desde_
comparar dos conceptos, hasta tres o mis escuelas filoséficas. --
(®ths v Wasserman, 1971).

Este proceso implica asimilar y retener cognoscitivamen-
te la abstraccibn de los atributos, de los objetgs, fendmenos o --
procesos mientras se observa a 10s eiementos de comparaciotn.

Es de notar que la habilidad de comparar se desarrolla -
ya sea en el medio ambiente natural del drea de conocimiento, obje
to de estudio, o bien al través de las comunicadiones verbales, si-
muladores o exposiciones audiovisuales,

Mediante la comparacidén el alumno puede incrementar su -
habilidad de discriminacién de las diferencias criticas de sus ob-
jetos de comparacidn, asi como su habilidad de generalizacién de -
las semejanzas que advierte en este proceso. (Paths y Wasserman, -
1971).

El maestro debe procurar cariquecer sus exposiciones in-
corporando las comparaciones necesarias, procurando destacar las -
diferencias y semejanzas de los conceptos, princinios, leyes, pro-
cedimientos, etcétera, que constituyen su &rea de conocimiento, in
corporando al estudiante para que tenga la oportunidad de practi--
car y desarrollar las habilidadés de disc¢riminacidn y generaliza--
cién a través de su participacion verbal.

En las demostraciones que el maestro realice operando en



* 165

condiciones redles en el campo de accidn del drea de conocimiento_
que imparta debe enfatizar de manera verbal aquellas variables del
medio ambiente que pueden ser objeto de comparacién para ilustrar_
la aplicabilidad de principios, leyes, criterios, etcétera. 7

Cuando se estimula al alumno a que de manera indepen-
d1ente practique la observacién y comparacidn de los diferentes -
elementos implicados en un 4rea de conocimiento, se 1é propicia -
el desarrollo de habilidades gque son requisitos para aue poste---
riormente le permitirdn solucionar problemas, aportar formulacio-
nes criticas y aportar producciones originales..

Es deseable también que el alumno tenga siempre pre-x
sente el objetivo de la comparacidn antes de poner en juego dicho

.

proceso. .

Clasificar

A partir de las observaciones y comparaciones sistemid
ticas, el alumno puede determinar los at%ibutos, semejanzas y di-
ferencias de los objetos, conceptos y relaciones implicados en --
1as 4reas de estudio que subyacen en su formacién académica, lo =
cual le ﬁermite una agrupacidén o clasificaién de los elementos, -
ideas o procesos conforme a determinados criteries. (Paths y Wa--
sserman, 1971). '

El establecimiento de categorias es un proceso mds --
complejo que la mera ubicacidn de los objetos en determinados gru
pos, un elemento importante cs el propdsito, sentido o fin al e--
fectuar la categorizacidn, lo cual permite operar de manera efi--
ciente en la realidad. )

La c¢lasificacibn constituye el proceso bdsico median-
te el cual el estudiante adquiere y desarrolla conceptos; genera-
lizaciones y discriminaciones. Ie tal manera, que cuando tiene la
oportunidad de observar; comparar y agrupar de acuerdo a atribu--
tos esenciales a los objetos o aspectos que estan implicados en ~
su drea de formacifn académica, puede integrar de manera sisteméd-
tica modelos conceptuales, a su estructura cognoscitiva. ’

El macstro debe cuidar en sus exnosiciones dejar bien
definido el propdsito de las clasificaciones de su 4rea de conoci
mienito enfatizando al estudiante los criterios que pueden dar ori
gen a la dbservacidn de atributos que justifiquen la 1nc1u516n de
cualquier objeto, idea o proceso dentro de un grupo comﬁn deter-
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minando los alcances y limitaciones de las generalizaciones gue --
comprenda su asignatura, asi como las delimitaciones que particula
ricen una discriminacidn. ' .
Las demostraciones que ponga en prictica_
deberdn ser destacadas de manera verbal poniendo de manifiesto los
criterios en la determinacidn de atributos comunes, comparaciones_
y agrupaciones que se realicen.

. E7 3lumno podri a través de ello, inte---
grar conceptualmente y poner en prictica su habilidad para clasifi
car la cual junto con 1la habilidad de observar ¥y comparar consti--
tuirfn requisitos para determinar y seleccionar la aplicacidn de -
principios, leyes, criterios, etcétera, a 1la solucidn de problemas

_propios de su &drea académica, asi como reconocer sus alcances y 1i
mitaciones para el analisis de su medio ambiente.

Fesumir
. El cfimulo de conocimientos alcanzados en_

las diferentes dreas del saber se le ofrece al alumno al través de
la comunicacidn verbal, oral o escrita, de manera que el estudian-
te debe tener la habilidad de reorganizar las ideas, caracteristi--
cas, conceptos significativos, principios, leyes, etcétera, que se
le ofrecen en la comunicacibn. (Raths y Wasserman, 1971).

) La habilidad de resumir implica que el es
tudiante debe procurar esta reorganizacidn de manera sucinta y co-
herente, esta habilidad es de particular importancia, ya que me---
diante ella dispone de un marco tedrico basico que le permita par-
ticipar de manera optima de 1o§fprocesos que deba poner en juego -
para el logro de finalidades o propésitos definidos.

El maestro debe cuidar que en sus exposi-
ciones o asignaciones de material didictico para el estudio inde--
pendiente le ofrezca a sus alumnds de organizadores avanzados, los
cudles constituyen una sintesis general de un tema debidamente es-
tructurados, de manera que el alumno tenga la oportunidad de dispo
ner de un marco general al cual referir la informacién o experien-
cia que recibe en el proceso ensefianza-aprendizaje; a la var de --
propiciar que los alumnos tengan la oportunidad de intentar sus --
prapios resfimenes, a fin de que se desarrolle estructura¥ conceptua
les de manera general » sintética, que le permitan tanto recibir -
informacidn nueva, coro transmitir su propio conocimiento.

-
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Pe hecho el alumno durante su estudio indevendiente tiene
la oportunidad de resumir cuando realiza el paso de recitacién en_
la lectura, a la vez la habilidad de resumir puede ser de utilidad
durante su preparacidén para asistir a clases, ya que un resumen --
del tema que desarrollari el maestro, le permitird al propio alum
né una participacién m&s rica. .

Por otra parte la habilidad de resumir serid de utilidad -
en la toma de apuntes o notas durante una clase o una conferencia;
0 a partir de materiales impresos. ) '
Interpretar >

Interpretar es un procesc por el cual el alumno da o ex--
trae cierto significado de las experiencias que confronta.

El apego que tenga el alumno al date o al hecho, respalda
rd la interpretacidn que lo puede llevar a una conclusidén o genera
lizacidn, por lo que es menester que el sentido que le dé& a la ex-
periencia no rebase los datos y que discrimine el grado de validez
de- €stos en apoyo a una conclusidén o generalizacién. {Paths v Was-
serman, 1971}). ' ; -

El maestro deberd cuidar-en sus exnosiciones aportar los_
datos o hechos, de una manera enfdtica, para fundamentar sus con--
clusiones o generalizaciones a fin de que el estudiante discrimine
la relacidn entre los datos y conclusiones; inclusive, es deseable
que sugiera @ los alumnos que formulen su interpretacién a partir_
de los elementos de informacidn que &1 provea. .

El profesor debe permitirle a los alumnos: asimismo, la_
identificacién de los datos que pudieran fundamentar determinadas
conclusiones de entre fuentes de informacidn que &1 asigne, igual-
mente, el estudiante debe practicar este proceso procurando formu~
lar diversos enfoques a partir de datos proporcionados.

Actividades que pueden realizar, en la participacidn en -
clase, redaccidn de ensayos, solucién de ex@menes, 10 cual harid su
aprendizaje més activo. .

Suponer

Un supuesto es, por definkeidn, algo que se da nor senta-
do y existente, tomo probablemente cierto o probablements falso. -
La supssicidn es una revresentacidn simbblica que constituye una -
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explicacidn tentativa acerca de qué sucede, por gué, o para gqué, -
cuya validez debe ser contrastada. (Paths y Wasserman, 1971).

En midltiples ocasiones el aprendizaje se sustenta en -
datos o informacidn gue se toma como alego dade, sin cuestionar su_
validez; de hecho, la practica de suponer puede resultar Gtil, ---
cuando el alumno no pierda de vista que sus interpretaciones las -
formula 4 partir de supuestos vy no las considerari como vidlidas --
hasta no verificarlas objetivamente.

Es comiitn que el alumno formule conclusiones, generali-
zaciones, proyectos, juicios de valor, sin percatarse que parte de
datos, hechos o informacidn de la cual ignora su validez; por lo -
que la préctica anterior es de enorme utilidad para discriminar --
cuando sustenta un cond6cimiento en un supbuesto ¢ en un dato, como_
quiera que sea, se recomienda que el maestro, con la salvedad va -
sefialada, ponga a sus alumnos a practicar esta habilidad de supno--
ner conclusiones, generalizaciones, etcétera, e inclusive que les_
inste a proponer supuestos para las conclusiones que €1 ofrezca 2al
respecto. .

Cabe seiialar 1la importancia de este proceso el cual --
con una prictica adecuada y variada, propicia el désarrollo del --
pensamiento divergente.

Formular Hipdtesis

La habilidad de hipotetizar del alumno se entiende co-
mo un procesc mediante el cual procura prononer una posible solu--
cidén a un problema a partir de los datos gue registre como invelu-
crados en el mismo, determinando posibles relaciones entre los da
tos, para establecer un camino de solucidn que deberd ser verifica
dd, (Paths y Wasserman, 1971).

Esta habilidad difiere de la formulacién de suposicio-
nes en el sentido que &sta lleva en si la finalidad esencial de ve
rificar los datos y las relaciones aue guardan entre si, en tanto,
que la formulacidn deé supuestos constituyen un mero intento simbd-
lico de solucidén al problema, tendiente a desarrollar mis la capa-
cidad imaginativa del problema, por parte del alumno, que la solu-
cién operativa del mismo. Como quiera que sca ambas pudieran inte-
grarse en un mismo proceso, siendo la biisqueda de supuesto una fa-
se preliminar y la formulacidn de hipbtesis una fase consecutiva
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hacia la solucidn de problemas.

Conviene sefialar que cuando el alum
no hipotetiza, parte por un lado de un cuerpo de conocimientos ta-
les como conceptos, leyes, principios, reglas, procedimientos de -
la disciplina o disciplinas avocadas al estudio del problema, inte
grados en su estructura cognoscitiva y por otra parte de sus capa-
c¢idades de observacidn, interpretacifdn, y clasificacidén de los da-
tos del problema que se le presentan ya sea cen froma verbal o real,

El proceso de hipotetizacidn tam---
bién implica el establecimiento de relaciones de los datos del pro
blema a partir de comparaciones tanto de los mismos datos como de
las relaciodnes posibles de estos entre s1. .

Conviene que el profesor procure en
cauzar la atencidn de los alumnos hacia los atributos esenciales -
del problema, procurando demostrar las posibles relaciones entre_
el cuerpe de conocimientos, conceptos, nrincinios, Teglas, ctcétr
ra, de la disciplina asociada al problema con los elementos esen--
ciales del mismo, brindindoles la oportunidad de que ellos ensayen
el establecimiento de hipdtesis, por si mismos, didndoles 1la ~~=
retroalimentacidn necesaria,

Otro aspecto que dehe atender el --
profesor es que sus alumnos prueben y verifiquen la validez de sus
hipb6tesis, lo cual constituiri la retroalimentacidén fundamental pa
ra el desarrollo de esta habilidad.

Aplicacién de hechos y Principios a situaciones nuevas

El alumno aprende cieértos princi--
pics, reglas, gencralizaciones y leyes. En ocasiones se le exponen
o describen determinadas situaciones y-se le pide que prediga lo -
que ocurrird, y una vez formulada su predicci6bn, deberd exponer --
sus razones, basado en los conocimientos de la disciplina relacie-
nada a la situwacidn expuesta., {Faths y Wasserman, 1971).

Asi mismo cuando se le presenta u-
na situacidn determinada que implica la solucidn de un problema: -
el estudiante debe ofrecer una solucidn satisfactoria, basado, de_
igual manera que en el caso antefior, en el cuerpe de conccimien--
tos de su drea de estudio, poniendo en juego 1os*conceptos; princi
pios, y Teyes o procedimientos que el considere asociados en la-a-
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sclucidén del problema.
Esta habilidad se puede desarrollar a dife--
Tentes niveles, eﬁ,primer lugar puede constituir un problema pre--
sentado de manera verbal, o bien una situacidn real aque implique -
que el estudiante resuélva de acuerdo a las instrucciones y regue-
rimientos que se le presentan, ’ ’
El proceso de aplicacidn de hechos y princi-
pios a situaciones nuevas implica desde luego una capacidad de ---
transferencia por parte del alumno, de los elementos tedricos de -
su disciplina de estudio a situaciones nuevas, asi como de aquellas
experiencias de aprendizaje expuestas ya sea por el profeéor, o --
bien por otras fuentes de ensefianza, encaminadas a demostrarle 1la
.aplicabilidad de los conceptos, principios, leyes, etcétera,

, Aparte de que el alumno puede enfrentar pro-
blemas presentados en descripciones verbales o en situaciones rea-
les, estos prdblemas pueden presentarse de forma definida vy estruc-
turada o bien puede ser un problema que le definan, pero a él le -
corresponda estructurarlo.

| Cuande a el alumno le definen un problema va
estructurado, el nivel 'de la tarea a desarrollar se simplifica en_
virtud de que la definicién misma del problema le plantea de mane -
ra ordenada 1los elementos o aspectos fundamentales que constituyen
la clave d® solucién del problema mismo, en este caso el alumno es
orientado acerca de los principios o leves aplicables en.la situa-
cién.

El alumne puede enfrentar problemas en los -
que a €1 le corresponde .identificar los aspectos fundamentales que
cons:ituyen la clave de solucidn, asi como identificar los elemen-
tos tebricos involucrados en la solucidn.

Es necesario puntualizar que cuando el alum-
no pone en prictica procesos de aplicacién de hechos y principios.
a situaciones nuevas,; involucra procesos fundamentales y bésicos,
tales comoc la observacidn, 1la interpretacidn, la clasificacién, la
bisqueda de supuestos, la formulacién de hip6tesis, en ocaciones -
pone en préictica procesos de comparacidén para determinar la efica-
cia con la cual, cada una de sus alternativas, o vias de solucibn_
le ofrece las mejores condiciones de aplicacidén de hechos y princi
pios a sitvaciones nuevas,
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ReSulta conveniente gue el maestro procure en sus demostracio--
nes o exgoéiciOnes, proveer a sus alumnos de éxperiencias de aprendi-
zaje gue les permitan poner €nh juego los procesos mencionados en el ~
pérrafo anterior.

Es deseable gque el maestro enfatice a los alumnos los elementos
o aspectos claves en la aplicacifn de hechos y principios a situacio-
nes novedosas de una manera estructurada.perc es altamente recomenda-
ble procurar la desestructuracidn gradual de la tarea, a fin de gue -
el alumno teénga la oportunidad de desarrcollar un alto nivel en este -
proceso de pensamiento. '

Decidir .

Bste proceso implica, por parte del alumno, la eleccibn o selec
cién entre alternativas, sobre la base de leyes, principios generali-
zaciones y reglas, tomando en consideracifén como un elemento signifi-
cativo a los valores (Raths y Wasserman, 1971).

¢Qué hacer, por qué hacerlo y para gqué hacerlo?, presupone cn que
los asuntos personales y sociales los valores son acaso tan importan-
tes, o m4s que los hechos.’ ;

Nuestrbs deseos, esperanzas propSsitos, son los que mi&s frecuen
temente, generan el poder de pensar. (Raths‘y Wasserman, 1971). Por -
ejemplo, en una toma de desiciones, donde el alumno enfrenta una nece
cidad de selececidn entre las alternativas gue habrd que slegir para -
la solucidén de problemas.

Podemos sefialar gque si bien el alumno realiza este proceso de-—
seleccibn en'la aplicacifn de hechos y principios a situaciones nue--
vas; en €l process se toma de desicicnes existe un ingrediente adicic
nal de paturaleza afectiva, esto es, el alumno ya‘caractefiza, en loés
términos de Bloom, su eleccidn de alternativas con los principios, le
yes, reglas, etcétera, convencido de su aplicabilidad,por su experien
cia personal en el uso de aplicacién de los mismos, pues ya han adgui
rido un valor afectivo para €1, -
' Desde el punto de vista cognoscitivo el alumno ya asimild én su
estructura cognoscitiva dichos principios, leyes, etcétera, desde el
punto de vista afectivo para €l ya tienen un valor por la experiencia
a través de la prictiva. ‘

En relacién a lo anterior puede tomarse enconsideracibn lo = =
i
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sefialado por Ausubel (1976, p.64), en el sentido de que ' el conte-
fiido de una materia de estudio puede poseer cuando mucho, significa
do légico. Pero es -la relacionabilidad intencionada y sustancial de
las proposiciones logicamente significativas con la estructura cog-
noscitiva de un alumno en particular lo que las hace potencialmente
significativas para éste ", asl se origina la posibilidad de trans-
formar el Significativo 16gico en psicoldgico en el transcurso del
aprendizaje significétivo,

Es conveniente que el maestro preste aten
cién al grado en que el contenido tedrico de su materia adquiera un
valor para sus alumnos y constituya un aprendizaje significativo, -
sobre todo en la ensefianza del.proceso de toma de desiciones don-
de el alumno debe tener un nivel de compromiso con 1los principios -
que estin sustentando su eleccidn de alternativas, un estudiante --
que no ha incorporado de manera -significativa su contenido, difici}l
mente genera por si mismo alternativas y sus desiciones podrian re-
sultar endebles. ' -

' "~ Sin“embargo, aparte de esta dimensién a--
fectiva, el maestro debe procurar desarrollar en sus alumnos el ri-
gor cognoscitivo que presupone el contenido de su materia,

Por filtimo resulta importante que en la -

. ensefianza formativa del proceso de toma de desiciones, el profesor_
tenga especial cuidado de vincular a las experiencias de aprendiza-
je, del alumm, 1a practica adecuada de los procesos de observaciodn,
comparacidn, clasificacién, interpretacién, suposicibn, etcétera, -
para que se dé un dominio optimo en dicho proceso.
Criticar )
Este proceso se caracteriza fundamental-
mente porque através de él, el alumhnd emite un juicio de valor de -
caricter cualitativo en torno a alghn asunto relacionado con su di-
sciplina de estudio, en base a criteridos (principios y normas) per-
tinentes a la situacidn, en la cual %@ ®3pera que formule una criti
ca determinada, (Raths y Wasserman, 1%71).

Consideraf®s ®Ue esSte proceso implica --
por parte del estudiante una capacidad pata poner en juego proce-=-
sos de observacién con un buen nivel & discriminabilidad hacia los
atributos esenciales de la materia, a¥&nto b sitoacidn, en torno a_
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la cual va a formular un juicio de cardcter critico.

Asi mismo es menester que el alumno posea una informacién
de cardcter bdsico en torno al objeto de su critica, a fin de po--
der lograr una selectividad adecuada a partir de su observaciédn.

Cuando la estructura cognoscitiva del estudiante; seé cons
tituye con informacidn pertinente y significativa, tal como, con--
ceptos, principios, leyes, etcétera, no solo existiri una alta ca-
pacidad de discriminabilidad, sino las bases suficientes, para de-
rivar. procesos de interpretacidm de la materia, asunto o situa---
cidn, objeto de su critica. '

El proceso de formulacidn critica se sustenta también del
proceso de clasificacion que hemos revisado anteriormente,

Un alumno que formula juicios criticos, debe por un lado,
identificar los principios que le dan unidad al objeto de su eva--
luacidn; por otro lado debe identificar las partes o elementos de_
su objeto-de critica, estableciendo =sus interrelaciones y agrupan
dolos de acuerdo a sus caracteristicas a fin de poder integrar jui
cios criticos pertinentes, ’

lebe destacarse que el proceso de formular criticas, que_
ngqui se trata, debe fundamentarse en criterios, contra los cuales_
el alumno debe comparar su objeto de evaluacidn, ya gue de lo con-
trario resultaria incipiente el producto de su critica.

Una condicidn bdsica en la formulacidn de criticas es que
el estudiante posea, una estructura cognoscitiva, de acuerdo a lo_
expresado, con informacidn que le permita interpretar adecuadamen-
te el tipo de criterio en que fundamentari su evaluacidn.

En términos generales los criterios que sustentan el pro-
ceso de formular criticas pueden clasificarse en dos rubros, crite
Trios objetivos y criterios subjetivo. "

Los criterios objetivos, son aquellos que se le proveen -
#1 alumno de carficter externo, independientemente-de que el alumno,
tenga o no preferencia por el marco tebrico, del cual se deriva -
el criterio que aplicari en su critica, .

Lo anterior explica que el juicio de valor derivado del -
proceso, debe cuidar una congruencia entre el marco tebrico, funda
mento de criterio, y el producto critico resultante del proceso, -
sea que el alumno le parezca pertinente o no el criterio definido.

Los criterios subjetivos son aqueilos que derivan del sis
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tema de valores del alumno, asi como del dominfo_I5gice del conteni
do ideativo en que se sustenta el alumno.

En primer lugar el primer criterio subjetivo implica u-
na preferencia o valor, por parte del alumno, en cuidnto al crite--
rio que pondrd en préactica y por otro lado una coherencia 1interna
en cuanto al contenido que define al criterio seleccionado por el_
alumno. ) |

AsiI entonces, el producto critico alcanzado apartir de_
un criterio subjetivo, Implica una necesaria congruencia entre el_
contenido tedrico particular o ideativo con el que se sustenta el_
criterio seleccionado por el alumno y el juicio emitido como resul
tado del andlisis. Considerese que cuando se»aplihan criterios sub
jetivos no interesa que el alumno tome o no, una distancia en cuan
to al marco tedrico que subyace en su disciplina de estudio, un --
alumno desde luego debiera haber .dominado el conterido del marco -
tedrico de su disciplina pero en este proceso &l esta poniendo en_
-juego su punto de vista en torno al objeto de su estudio el cual -
bien puede, convenir de acuerdo a dicho contenido; pero noe necesa-
riamente. ,

Se trata de -una prictica valiosa, poco utilizada ep las
escuelas, que permite verdideramente educar al alumno sobre la ba-
se de lo que €1 aprecia, valora y considera Gitil, esto es, el pro-
ceso permite formar al estudiante como un individuo en proceso de_
maduracién afectiva e intelectual,

Cabe sefialar otra dimensién importante involucrada en -
el procesoc de criticar, esta es la auto-critica,

Como una modalidad, en la cual el alumno vierte el pro-
ceso, hacia é1 mismo, como objeto de critica, abarcando una o mds_
dreas, o aspcctos de su desempeiio académico.

Tomese por ejemnlo en consideracién aquel alumno, a ---
quicn se le pide que formule un juicio critico, del aprendizaje que
logrd en un topico determinado durante el estudio de su disciplina.

Se le podria solicitar que la critica la ejercicra a --
partir de determinados criterios, o hien, se¢ le¢ podria requerir --
quz eligiera sus propios criterios,

Pensamos que ¢l maestro debe proveer a4 sus alumnos de -
una amplia gama de experiencias pava la prictica del proceso de --
griticar con criterios externos, internos, pero igualmente no debe
escatimar la posibilidad de contemplar la autocriticas
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La educacién actual debe valorar la importancia de 14 ense--
fianza del procesc de criticar y desde luego de diferenciarlo del --

proceso de censura carente de rigor y fundamentalmente "emocional,

Imaginar

Este proceso se caracteriza por opéraciones fundamentalmente
del pensamiento a travEs de las cuales el alumno a partir de sus i-
deas, conceptos, ptincipias, etcétera, imagina situaciones mis allid
del dato y de la experiercia real. {Raths y Wasserman, 1971).

: Este proceso imvolucra cierta forma de creatividad, Ausubel,
(1976, p.631), cita 1z concepcidn de Torrance-en torno al pensamien
to creativo: "Es el proceso de percibir elementos que no cncajan o_
que faltan; de formular ideas o hipStesis sobre esto; de probar es-
tas hipétesis; y de comunicar los resultados, tal vez modificando ¥
volviendo a comprobar la hipttesis™.

Imaginar probablemente abarque rasgos como la originalidad,-
la redefinicién, la flexibilidad adaptativa, la flexibilidad espon-
tinea, la afluencia de palabras, la riqueza de expresidén, la rique-
za asociativa asi como la sensibilidad. (Ausubel, 1976). Igualmente
cabe enfatizar el proceso de pensamiento divergente a trdves del --
cual el alumno genera ideas, situaciones, hipdtesis miltiples paru_
la solucién de problemas.

El proceso de imaginar involucra tanto capacidades intelec--
tuales, como capacidades dfectivas.

En virtud de que el alumno dispone por un lado de los elemen
tos constitutives de su estructura cognoscitiva y por otro lado de_
sus intereses. preferencias, para la éfoducci&n del proceso de ima-
ginar, :

Considerese, por ejemplo, la gama de respuestas que un grupo
de alumnos puede ofreécer a la interrogante del uso que podrd darle_
a un tabique, desde luego la generacidn del proceso en los alumnos_
involucra a la estructura cognoscitiva, en tanto a lo que conside--
ran qué es un tabique, por lo que respecta a sus propiedades, como_
forma, tamafio, consistencia, e involucra a su estructura afectiva’ -
en tanto que ellos tendrian “la preferencia de utilizarlo para fines
asociados a sus intereses, necesidades, las cuales pueden ser muy -
diversas.

El maestro mo debe perder 12 oportunidad de fortalecer el de
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sarrollo de este proceso en sus alumnos durante clase, tomando en
consideracitn el contenido ideativo que &1 observa en cada uno de
sus alumnos al respecto de su disciplina y desde luego planteando
situaciones que involucren a la naturaleza idiosincritica de los_
éstudiantes.
| Los efectos que?a préctica de este proceso acdrrean al

dprendizaje son por demds significativos, puesto que favorece de _
ungmanera importante al desarrollo de la capacidad de solucidn de_
problemas. , » '
Puede sefialarse ademds de la practica de este proceso_
resulta altamente motivacional para el grupo, puesto que el logro_
que los 'alumnos experimentan, ademds de constituir una experiencia
gratificante que refuerza la produccién divergenge,aestimula de tna

manera notable la participacién del alumno ya que lo involucra _
tambiefi afectivamente en la realizacidn de la tarea.

Hasta aqui hemos revisado cada una de las operaciones_
del pensamiento propuestos por Raths y Wasserman (1971}, y que a2 nues-
tro jﬁicio‘constituYen procesos fundamentales en el comportamiento aca
démico que los alumnos ponen en juego durante su actividad de estudio_

en general.

Si bien en la descripcifn particular de cada unc de --
ellos se procurd escr1b1r las interrelaciones de los mismos, cabe in-
sistir que pareciera s&r que cuando se realiza una de estas oper351o-~
nes, simultineamente se efectfian dos o mids debido a la interdependen--
¢ia de los procesos. ,

Por ello, c;mo se habria observado en la descripcidn de
de cada una de ellas se plantean recomendaciones al maestro en torno a
ia integracibn de dos o mds procesos cuando disefie sus experiencias de
aprendizaje. .
El plan de una clase involucra toda una metodologia --
‘Yhe tiende a articular las tareas para el logro de los objetivos; con
sideremos por ejemplo, que un profesor va asignar a sus alumnos la rea
Y%zacidn de un proyecto de una investigacién.

Casi siempre tareas de una naturaleza tan significati-
va ¢omo las que sugiere el pirrafo anterior, involucra una amplia gama
de procesos tales como ohservar, comparar, vesunir, interpretar, etcé-
tera, en §intesis, una experiencia de aprendizaje serd més significati
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va en funcién de que involucre una gran variedad de procesos.

A nuestro juicio es de particular importancia ensefiar z los
alumnos a discriminar o identificar el tipo de proceso gue estén po-
niendo en juego en la realizacidn de sus tareas.

El conocimiento y experiencia que el alumno obtiene al ir -

discriminando su propia,eficiehcia, sus dificultades en la puesta en
juego de estoé»prOceso§‘lé permiten retroalimentarse.
# " Témese en cuenta que cuando el alumno adguiere la capacidad de
identificar estos procesos y de generalizarlos a lo large de su acti
vidad de estudioc le permitird desarrollar una valiosa metodologia de
estudio.

Una de la aportaciones de los diversos sistemas de clasifi-
cacitn del comportamiento acad&mico es el hecho de clasificar los —-
objetivos de éprendiéaje de acuerdo al logro de ¢onductas terminales,
implicadas en los objetivos. ' . '

De tal manera qué cuando el alumno tiene conocimiento del —-
tipo del objetivo en torno al cual se organizan sus experiencia de -—
aprendizaje puede ir discriminando ¥y generalizando & objetivos afines
de procesos que pudieran involucrarse. )

En nuestro medio educativo, desde hace algunos afos se obser
va una gran generalizacidn en el uso de la denominada taxonomia de --
lcs objetivos de aprendizaje, de Benjamin S. Blooﬁ y colaboradores es
por ello que a continuacién haremos una revisitn somera del tipo de -
objetivos del dominio cognoscitive, involucrando a los procesos pro--
puestos en esta tesis.

Los objetivos del tipo de conccimientd, involucran fundamen-—
talmente de acuerdo a lo que sefialan sus autores, el recuerdo o el re
conocimiento. '

Cabe enfatizar aqui, que los procesos de observacién, inter-
pretacién, clasificacién, fundamentalmente tienen efectos que pueden
favorecer el almacenamiento y la recuperacifén misma dé la informacién
en la estructura cognoscitiva.

Los objetivos del tipo comprensifn que involucran fundamen--
talmente a la traduccibn, extrapolacidén, o la interpolacién, de acuer
do a lo sefialado por sus autores, involucran de una manera significa-
tiva procesos de observacifn, comparacién, clasificscibn, resumen , -
interpretacifn, suponer, e inclusive hipotetizar.
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En objetivos del tipo de aplicacibn, llegan a implicarse ade-
mis de Ios procesos sefialadcs anteriormente. los procesos de formula---
¢idn de hipbtesis, aplicadidén de hechos y prggc1p105 y de imaginar, En
los objetlvos de aprendizaje del tipo 'de ana11515 que implican, la i-
dentififdcién de las partes de vn 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 aqui mencionados.

Lo mismo ocurre con las categorias de sintesis y evaluacitn -
alin que en esta Gltima el proceso de criticar tiene una particuiar -
aportacidn para el logro de los objetivos de esta naturaleza.

Lo anterior visto de una manera muy general nos peérmite soste
ner la importancia de que en el drea &e’metcdologia de estudio se con-
sidere como una dimensidn fundamental la ensefianza de 1o que son los -
procesos de pensamiento, de manera que el a2lumno en el desempeiio de su
participaciﬁq académica a lo largo de la pirdmide educativa vaya no so
lamente identificando estos procesos sine, desarrollando una metodolo-
gia personal en la puesta en juego de estos procesos y de manera sieni
ficativa aprendiendo a asociarlos al tipo de conducta terminal implicay
da en sﬁs>programas de estudios.

Uria prictica deseable para el desarrollo de esta metodologfa
es que 103 Maestros procuren propiciar entre sus alumnos la discusién_
de sus productos de aprendizaje comparando y analizando los procesos -
que cada uno de ellos puso en juego, asi como los productos’ alcanzados
en la realizacién de sus tareas.

«

3. CATEGORTIA .DE ACTITUDES HACIA EL
ESTY DI O :

Entraremos al andlisis de la Gltima categoria que enunciamos_
al inicio del presente capitulos. .

Las actitudes hacia el maestro y la educacién determimuriin en
gran medida 1a direccidn y el logro del alumno en su dbirendizaje.

La forma en como percibe el alumno al maestro, su aceptacidn_
o yechazo del tipo de liderazgo que ejerza el maestro ¥n el manejo -=
“e1 grupo, la respuesta Jue encuentrd a sus motivacidifes e intereses,

“
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el tipo de identificacidn que establezca con el maestro, etcétera, son
factores que influiran en sus actitudes hacia el maestro.

Por otra parte el grado de planeacidn, participacién del alum-
no, el sentido que le encuentre a sus materias y précticas educativas,
asi como los intereses, motivos o metas que tengan al realizar sus es-
tudggs y la consonancia de estas con los objeivos educatives, influi--
rén en su actitud hacia la educacidn. .

e hecho, las actitudes tienen un papel importante tanto para_
el aprendizaje escolar como para el social.

" Las actitudes, los valores y los ideales son los que determi
nan las direcciones que trataremos de alcanzar asi como el uso que ha-
gamos de lo que a sabemos y podemos hacer ™. ' El aprendizaje de acti
tudes es el tipo de aprendizaje mis importante que pueden fomentar las
escuelas ', (Morse y Wingo, 1972, p.335).

El desarrollo de este tema lo.desglosaremos en los tres tdpi--
cos o subtemas siguientes:
1.= éonceptos y caracteristicas generales de las actitudes.

2.- Actitud hacia el maestro. - -
3.~ Actitud hacia la educacidn,

i.- Conceptos y caracteristicas generales de las actitudes:

1.1.- Definicidn de actitud.-

Una actitud es ' tendencia a reaccionzr favorable o des-
favorablemente hacia una clase determinada de estimulos ",
{ Anastasie, 1973, p.496).

Katz y Stotland, (citados en Lindgren, 1972, p.84), defi-
nen la actitud como; " La tendencia o predisposicidn del indivi--
duo a evaluar en cierta forma un objeto o un simbolo del mismo ".

" La actitud consiste en los significados que asocia una_
persona con cierto objeto, (o abstraccidn) y que influye en su a--
ceptacibén " ., (Cronbach, 1970, p.455).

" Las actitudes son ideas con un tono emocional dirigido_
hacia o contra algo " (Morse y Wingo, 1972, p.336).

La filtima definicidn atribuye a gran peso al factor emocio
nal, sin embargo las actitudes comprenden tanto factores afectivos
como cognoscitivos del objao, idea o situacién que cpmpreﬁde a la_
actitud.

Tentro de nueéstro contexto especifico definiremos a 1la ag
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titud, como la predisposicidén, por parte del alumno, a aceptar o -
rechazar la direccidn 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 consif®
derar estos sistemas como un estilo perceptivo del que depende-
mos para captar la "realidad". (Lindgren, 1972}.

1.3.- Dimensidn de las actitudes: .
Las actitudes .se infieren de la conducta, apreciaciones y -
otras expresiones verbales. .

La evaluacidn de las actitudes se ocupa de las siguientes di
mensiones: (Lindgren, 1972)
a) Direccién.- Sefiala el modo de Sentdir en pro f‘en contra hacia -
el objeto o significado del objeto.

b) Intensidad.- la fuerza de los sentimientos que entrafia la acti-
tud expresada.

¢) Centralidad.- E1 hecho de que sea un rasgo marginal o central -
para los chjetivos y bicnestar del individuo.

d) Prominencia.- El grado en que un individuo destaca una actitud_
o la notoriedad de la misma.

e) Coherencia.- Grado en que varias actitudes y sistemas de actitu
des se compaginen y relacionen.

1.4.- Aprendizaje y Formacion de Actitudes:
Las actitudes se aprenden al través de varios procesos:
a) Identificaxidn o imitacidén de un modelo:

Consiste en identificarse como un modelo (por ejemplo,padres
un personaje "ficticio", un amigo, el maestro o el grupo) y asu
mir los valores y actitudes de éste.

b) Asociacidn.- Las actitudes dirigidas hacia un objeto se trans--
fiere por asociacidn a un objeto nuevo. (Morse y Wingo, 1972).
Una actitud puede confirmarse o contradecirse por nuevas ex-
eriencias y convertirse en generalizaciones activas, Ik esta -
forma; actitudes especificas se generalizan hasta convertirse -

en actitudes hacia la vida misma (Croabach, 1970). .
De hecho la experiencia'preyia (agradable o desagradable}, ~
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determinard la tendencia de actitudes futuras.

f Asi, actitudes nositivas presentes hacia la autori-
dad, o hacia la educacidn pueden servir de base para actitudes
favorables para la particivacidn en clase, hacia sl maestro o_
hacia las tareas académicas. ,

Por otra parte experiencias aversivas previas nue--
den determinar actitudes y comportamientos negativeos para el _
desempeiio académico,

¢) Las actitudes se forman en relaci6n con la imagen gue se tiene
de uno mismo. (Morse y Wingo, 1972).

1.5.- Métodos para modificar las actitudes.-

Cronbach (1970), sefiala que las experiencias esco-
lares de tipo social influven mids en la modificacidn de actitudes,
creencias o valores. A la vez seflala diferentes formas, que el --
maestro puede usar, para modificar actitudes:

a) Ensefiar con los hechos y sus implicaciones, es mids afectivo, -
sobre todo cuandec el alumno carece de un cuadro claro del fin_
que se persiguen o si existe controversia.

b} La persuasidn deliberada.- La prescntacidn de diferentes asnec
tos de un problema, tiene mayor efecto que una indoctrinacidn_
unilateral.

c) La discusidn en grupo.- La narticipacidn activa hace que el, --
cambio en la actitud sea mis duradero.

d) Implantar programas de actividades, consistentes v tendientes_
a reforzar la particimacida y el establecimiento de las actitu
des deseables.

e los modelos de imitacidn o identificacidn sefia-
lados anteriormente, los nadres ejercen gran influencia en el de-
sarrollo de actitudes dewarios fimbitos, esto nrimordialmente du-
rante las primeras etapas del desarrollo.

Las actitudes, valores y concevtos que los nifos ~-
han aprendido en el hogar y en la comunidad influven en la forma_
de percihir el aprendizajé escolar (Morse y Wingo, T197Zj.

Otro elemento que ejerce gran influencia en el desa
rrollo de Ias actitudes es el grumo de pertenencia o afiliativo,_
va en el tecma de participacidn en clase hemos hablado de como el
individuo asume las actitudes, crecncias, valores y normas de su_



grupo.

) Un Gltimo modelo, al cual nos referimos en el incisg siguien
te, es el maestro, el cual también ejerce in{luenc¢ia en la forma--
cidn, desarrollo y modificacidn de actitudes en el alumno.

<

2.- Actitud hacia el maestro.-

Elimaesfro sostiene una relacidn 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 embargo es dificil
juzgar lo que el maestro significa en forma individual para el alumno,
debido a la cpinidn comiin acerca de cada maestro. (Morse y Wingo, 1972).

Ausubel (1976), cita un estudio en donde se sefiala que para_
los alumnos adolescentes los maestros desempefian tres paveles nrin
cipales : El1 de amigos, el de antagonistas y el de dispensadores -
del status en situaciones del aprendizaje.

Morse y Wingo (1972), enuncian algunos asnectos que se ha de
mostrado influyen en la aceptacidn del maestro por parte del alum-
no.

1.- Sentido del humor, simpatia, buena disposicién.

2.- Sentido 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 util.

S.- Capacidad para mantener el aula en orden pero sin rigidez.

Existen ciertas caracteristicas del profesor que influyen en
el desarrollo de actitudes positivas ¢ negativas hacia este.(Ausu
bel, 1976).

Estas caracteristicas son:

a).* Su capacidad cognoscitiva.- El hecho de que el maestro tenga_
un conocimiento significativo y organizado de la materia que_
imparte, asi como la claridad, habilidad, imaginacidn y sensi
bilidad al organizr las actividades de aprendizaje y maniou--
lar las variables de aste, ocaciona que el alumno emita jui--
cios mis favorables hacia el maestro y se obtienen mejores re
sultados de aprendizaje.

b).- Caracteristicas de personalidad.~ Los alumnos aprecian mis --

. o o ¥
2 N
. a - , - P ) R
- - v - -
t « N . 1 LA



183

ciertas tualidades del maestro, como justicia, imparcialidad,
paciencia, entusiasmo, comprensién. Aprueban asf mismo a los_
maestros que se interesan por los alumnos, que son servicia--
les y considerados con sus sentimientos. Por otra parte Iz ¢a
pacidad de generar motivacién intrinseca para aprender y el -
grado de su dedicacién personal al desarrollo intelectual de_
los alumnos, son otras caracteristicas que influyen en la efi
ciencia de los alumnos.

c).- El estilo de ensefianza.- Tal como vimos en el temz de partici
pacidn, el ‘hecho de que la ensefianza esté mids centrada al gru
po (liderazgo democrfitico), o hacia el profesor (liderazgo ag
toritario), asi como los métodos utilizados, por ejemplo, con
ferencia, discusidn, influyen tanto en.aspectos sociales como
académicos del alumno,

d).- El tipo de disciplina ejercida por el maestro es otra caracte
ristica que inlfuirdn en los sentimientos, actitudes y en el_
comportamiento académico del alumnc.

Te estas caracteristicas
se deriva el tipo de relacidn maestro-alumno, lo cual va a influir
e las actitudes del alumno, en varias direcciones tales como, que:
La facilitacién del aprendizaje significativo dependeri de ciertas
actitudes que derivan de la relacidn personal entre el maestro y -

a

el alumno. ]
El clima del salén de clase (autoritario o democriZtico},
causa profundos efectos en las actitudes hacia la escuela.

Por otra parte el guste o desagrado hacia una materia -
en particular depende en gran medida de Ia relacién entre el maes- |
tro y el alumno.

Un Gltimo aspecto es que mientras mis favorable seca di-
tha relacién existird una mayor posibilidad de cambiar actitudes,-
ya sea hacia una materia, hacia la escuela, la actividad de estu--
dio, etcétera. i »

El maestro no puede ser un agente efectivo en el proce-
so de dprendizaje sin la cooperacidn y participacibn de sus alumnos.
Una buena relacién maestro-alumno favorece el aprendizaje bajo su_
direccibn. (Morse y Wingo, 1972).

En sintesis, las actitudes del alumno hacia el maestro_
van & marcar la predisposicibn por parte del alumno de aceptar o -
rechazar tanto al maestro, como a los conocimientos, acfividade’s, -
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valores, tipo de direccién que el maestro ejerza.

Otro aspecto es que estas actitudes pueden generalizarse, -
hacia otros maestros, y hacia todo el sistema escolar, lo cual en -
caso de ser actitudes negativas, influird en forma desventajosa tan
to en el aprendizaje como en comportamientos sociales del alumno,

El maestro debe atender aquellas caracteristicas relativas_
a formar una jmagen positiva hacia los alumnps, tales como su comne
tencia en Ja materia, caracteristicas de personalidad, que Ffavorez-
can las relaciones interpersonales y un tipo de liderazgo adecuado_
al grupo en cuestidn.

- Actitudes hacia la e&ucacién.—

La escuela juega un papel importante en la transmisidn no -
solo de conocimientos sino de actitudes y valores aceptadas vor la_
cultura.

o ‘E1 efecto de 1la escuela como culturizador y socializador -
es determinante a la vez para el desarrollo del aprendizaje tanir_
académico como social y trasciende alin el mbito escolar.

Paraddjicamente, el sistema educativo no oromueve al menos
de forma propositiva, consciente y sistemdtica, sobre todo en nive
les superiores, actitudes favorables hacia la nropia educacién.

Es un hecho que los curricula, llevan siempre implicita la
finalidad de fomentar ciertas actitudes y valores con un enfoque -
determinado.

Si bien se acepta como un papel importante de la escuela -
lo sefialado en los pﬁrrqfds anteriores, sin embargo se argumenta -
que este aspecto constituyc 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 decisibn, ¢ para la retroalimentacidn
del alumno.

lesde luego el proceso formativo, en esta drea constituye_
un logro a mediano y largo polazo, pero resulta fundamental el aco-
pio sistemdtico de informacion que le permitan tanto al maestro co
mo a la institucidn educativa detectar en qué medida se estin modi
ficando y desarrollando las actitudes de los estudiantes,

Por otro lado, convenimos en Ta significativa influencia -
extraescolar que afecta a la modificacién y desarrollo de estas ac
titudes, ain asi ella no constituye un argumento para no aproximar
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se en 'a evaluacién formativa que la instituci6n deba procurar de es

ta drea.

Para el maestro que se orienta hacia un liderazgo de tipo auto
ritario, es probable gue la evaluacifn de esta &rea se convierta en-
una carga gravosa, debido al clmulo de funciones'que desempena em el
proceso ensefianza- aprendizaje.

Lasg instituciones deberfan establecer politicas educativas en-
las que se definieran las prioridades curriculares, siendo explici--
tas, en esta drea, definiendo asi mismo los niveles de participacibn
tanto del profesor como del alumno. :

La importancia atribuida a la formaci6én de actitudes positivas
la podemos ponderar, con dos sefialamientos vertidos por Ausubel (1976)
los alumnos satisfechos con la escuela, suelen desempefiarse mejor en
las pruebas de aprovechamiento que los insatisfechos, esta relacién
efitre actitudes favorableg v aprovechamientos se mantiéne a si mismo
con respecto a materias aisladas. De hecho los intereses y actitudes
son mejores predictorés del éxito académico, que la capacidad.

Por otra parte factores cognoscitivos y afectivos de las acti-
tudes explican tanto la participacién positiva como el aprendizaje -
y retencién significativos.

Cuando las instituciones educativas no le conceden una impor--
tancia explficita a esta &rea, se corre el riesgo, conio sucede general
mente, gque se deja en "libertad™ al profesor de intervenir en esta --
drea en forma no planeada y que ello pueda traducirse en una forma- -
cibn aleatoria, en virtud del sin nfimero de maestros ¢on los que pue-
den interactuar el alumno a través de su proceso educativo. Desde lue
go estos planteamientos, apuntan en una drea critica del curriculum =~
educativo, nuestro punto de vista es gue deben evaluarse los aspectos,
actitudinales, procurando determinar c6mo estdn incidiendo en el pro-
ceso formativo del estudiante y en su orientaci6n actitudinal gue -——
trascenderd al smbito del desempefio del futuro profesionista.

Una polftica fundamental de las institucicpzs educativas serfa-



la de confrontar al alumno con sus diferentes actitudes, a fin de ~
que el estudiante pueda visualizar su disposicidn y direccionalidad
en su participacién, consciente de las implicaciones y repercusiones
de sus actitudes. ‘

-

Con esta categoria terminamos la.investigacién docﬁmental so-
bre los hé&bitos y métodos y actitudes de estudioc y sobre aquellos -
principios o postulados teSricos del aprendizaje e instruccidn gue
los fundamentan.

Nos parece importante, al tratar el tema de hdbitos, mé&todos
vy actitudes de estudio, no olvidar las bases tedSricas gue avalen los

diferentes conceptos y recomendacicnes en este campo.

Por otra parte, es menester que. el sistema educativo, al dise
fiar programas O cursos sobre metodologia de estudio, Se base nc so-
lo en las recomendaciones propuestas por los especialistas sino taw
bién en los prifncipios teSricos del aprendizaje, asf como gn ticni-
cas de modificacidn conductual, a fin de gue estos cursos realmente

ensefien a estudiar al alumno.

A partir de esta revisidn tedrica, se elaborf un cuestionario
exploratorio sobre los hdbitos, habilidades y actitudes, con el obje-
to de indagar si realmente los alumnos ( a quienes se les aplicé el
cuestionario) estudian de acuerdo cnn las recomendaciones propuestas
por los autores gue abordan el tema de metodologia de estudio, en el
giguiente capitulo presentamos este estudio exploratorio.
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CAPITUIO IT

PRESENTACION DEL: ESTUDIO EXPIDRMORIO

El cbjetivo de este estudio exploratorio es detectar a través de un cuestiona-
rio, si el comportamiento de estudio de las alumnas se apega a las recomenda-
ciones hechas por diferentes aubores; especialistas en el tema de hfbitos,
métodos y actitudes de estudio.

%
A la vez que se intenta determinar la reldcitn que tienen los hibitcs, mEtodos
y actitudes de estudio con el rendimiento acadfmico.

Al respecto del rendimiento académioco se sefial6 en la introduccidn de esta
Tesis que se tomd como medida de rendimiento académico el promedio de cali-
ficaciones de las alumas en el semestre, y se dieron alqunos argumentos que
limitan esta calificacidn promedic como medida criterio, las cuales son vé~
lidas tambifn para nuestra variable,

Ademds cabe afadir que especificafxmte ;n nuestro- caso, esa calificacitn pro-
medio se obtenfa de diversas &reas de formacifn de la carrera de educadoras:

&reas de tipo genexral formativo que incluye materias de tipo cientifico y hu-
manistico y dreas especificas de formaciGn para su carrera que incluye ma~
terias diversas tales como, danza, teatro, cantos, juegos, etoStérd.

Esta compogicitn del promedio, aunada a la diversidad de maestros, estilos y
criterics de calificacidn, constituye una limitante para tomar a este como me-
dida criterio de rendimiento acadsmico.

Por Gltiso, debido a que existian sistemas de recuperacidn en las evaluacio-
nes, el promedio no reportaba si la calificacifn se habfa obtenidoc én uno o
@y variog intentos. .
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A pesar de lo anterior ésta fue la fnica medida de que se pudo disponer
aungque, por supuesto, otros criterios como: el rendimiento en una sela
asignatura, medidas de desempeio, trayectoria académica, probablemente
sean mds iddneos como criterios del rendimiento acadfmico.

A.—- METODO.

1.~ SUJETOS.~
Se aplicS el Instrumsnto a la poblacidn de alumas que
cursan la carrera de educadoras del Instituto Pedagbgico Anglo
Espariol.

CESCRIPCION DE LA POBILACION

Sexo: Famendno
Edad: Oscila entre los 14 a los 21 afos
de edad.

Grados: lo., 20., 30. y 40. de educadoras
Total de la poblacifn: 368 alumnas

Ia poblacitin estaba constituida de la siguiente forma:

GRADO $# DE ALIMNAS
lo. 121
20. 84
3o. 78
4o. 87

TOTAL: 368



2.~

DEFINICION DE VARIABLES,-

Variable Independiente.- Ia aplicacifn de un Cuestionario
para explorar los hibitos, habilidades y actitudes de estu-~
dip; que incluyen las siguientes categorias:

a) Organizaciftn del estudio.~ Esta Categoria se refiere a
variables acerca de odmo el alumno Organiza su estidio,

en cuanto a: la planeacidn del miswo, la distribucin

de su horario y las condiciones ambientales en que rea-
liza su estudio.

B) MEtodos de estudio.~ Oonprende variables referidas al
conocimiento y aplicacién por parte del alumo de m&to-
dos de: lectura, toma de apuntes, redaccifn de ensayos

e informes, preparacidn y solucitn de exfmenes, partici-

pacidn y estimacitn del educando en tomo a la realiza-
citn de los procesos de pensamiento, implicados en sus
objetivws de aprendizase.

C) Actitndes.- Engloba variables en relacifn a la actitid
del alumo hacia el maestro v hacia la educacitn.

150

D} Medio Ambiente.- Abarca variables en tormo a la influen-
cia de ldas relaciones sxtraescolares, (familia, amistades,

compafieros, etcétera.), en el comportamiento de estudio
del educando. °

Cada Categorfa serd explorada por diferentes Escalas del CQues-~

tionario sobre Hibitos, Habilidadss y Actitudes de Estudio.

Variable Dependiente.~ lLas respuestas dadas al cuestionario,

Variable Deperdiente de Tipo Correlacional .- Rendimiento Acadé-
mico, se tomd como medida de rendimiento acadfmico el promedin
de las calificaciones obtenidas en el dltimo semestre antexior

a la aplicacitn del cuestionario,



3.-MATERIALES.-

El Cuestionario Exploratorioc sobre los Hdbitos,Habilidades y -
Actitudes de Estudio, Hoja de Respuestas y Clave de Respuestas
{Apéndice III). C

Este Cuestionario fue elaborado a partir de la revisi6n,selec-
cibén y Adaptacién de los siguientes instruvmentos:

" Prueba para el Estudio gfectivn“,.ﬁroap; William F.

Esta prueba mide el conocimiento de los alumncs acerca de los-
métodos de Estudio Efectivo y los factorves que influyen en su-
desarrollo. ’

% Encuesta de Habilidades hacia e} Estudio™;Brown William F.

La cual consta de tres breves cuestionarios sobre la Organiza-
cifn, Tecnicas y Motivacién de Bstudio.

" Encuesta de H4bitos y Actitudes hacia el Estudio® Brown, ——-—
William F. y Holtzman.

Prdporciona una medida general de la conducta de estudio y de-
los "sentimientos" y “creencias" hacia el estudio. (v8ase Apén-
dice I).

Se adaptaron reactivos de dichos cuestionarios y encuestas ¥y -
se introdujeron nuevos reactivos tanto para la variables gque--
contemplan dichos cuestionarios,como para variables nuevas,ta-
les como, Planeacidn,?articigaci§n!Erocesos.de Pensamiento y -
Relaciones Extraescolares.

Los criterios que se siguieron para la Seleccifn,Adaptacién e
Innovacién de los reactivos fueron los siguientes.

1)sencillez y claridad en el vocabulario.

2)Que fueran praguntas unfivocas. , .

3)Que las preguntas se-refirieran a las actividades de estudio
Yy a las condiciones y situaciones reales de la vida acad€mi-
ca de las alumnas. .

4)Que las preguntas sean lo sifuciente representativas de acuer
do & lo definido en cada escala. -

5)Que las preguntas reflejen la prictiva de logz principios y re
comendaciones sub¥acentes en la teorfa referente a los hibitos

¥



192

habilidades y actitudes de estudio.

El cuestionario se disefi6 de acverdo a los criterios descritos

anteriomente, en las siguientes categorias:

1.~ Categorfa de Organizacifn del Estudio. Se explorard a través
de las siguientes Escalas:

1.1.- Planeacidn.- Tiens como propdsito detectar el conocimiento
que tiens 1a alumma, scbre:
- Ias freas de estudio de su carrera
- Sus programas de estudio
- El conocimiento de una metodologfa general de estudio
- Detectar si la alumma posee un marco propositivo claro
de estudio, (qué y para qué estudia) y la penderacién
de la metodologia de estudio, (cémo estudiar).
1.2.- Tiempo.- Detectar la organizacién de las actividades de la
" aluma en la dirensi6n tiempo e identificar qué tan adecua-
damente distribuyen su tiempo de estudio.
1.3.- Area de Trabajo.- Detemminar cufles son las condiciones am-
bientales, {ruido, lugar, iluminacibn, campafifa, material de
trabajo}, de estudio due poseen las alumas.

-

Categoria de MBtodos de Estudio.~ Esta categorfa se determinard
a travis de las siguientes Escalas:

2.4.- lectura.— Tiene camo propdsito explorar si el alumno consi-
dera que realiza su actividad de lectura de acuerdo a las
recarxzndaciaxespmgzestasporlbs autores que tratan el te-
ma de habitos y métodos de estudio.

2.5.~ ZApuntes.~ Tiene camo propSsito explorar si el alumo consi-
dera que tama apuntes de acuerdo & las recoamendaciones hechas
por los especialistas.,

2.6.~ Redaccifn de ensaycs e informes.— Tiene cawo propfsito ex-—

" plovar s 1a farma en que elabora trabajos escritos se ape-
ga a las recomendaciones.
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2.7.~ Preparacifn y Solucitn de Examenes.- Tiene camo propbsito
explorar si el alumo considera que prepara y resuclve sus
examenes de acuerdo a las recamendaciones hechas por los
autores de h8bitos y métodos de estudio.

2.8, Participacifn.- Tiene camo propSsito determinar cono consi-
dera el almmo su participacién en clase, su preparacitn an-
tes de &sta, asi como de qué forma se relaciona con su maestro
y con sus campaneros durante la :.mpartlm.&u de clases.

2.9,~ Procesos de Pensamiento.— -Tiene como propSsito determinar
st el alumo conoce y maneja los procesos de pensamiento

" que debe poner en juego para estudiar,

3.~ Categorfia de ‘Actitudes.- Serd explorada por medio de las siguientes’
Escalas: .
3.10.~ Actitud hacia el maestro.~ Tiene camo propdsito determinar
si el alumo tiene una imagen y una disposicién que le permi-
tan una relacitn positiva con el maestro.

3.11.~ Actitod hacia la educacifn.- Tiene como propbsito determinar
la imagen y disposicifn del alumno hacia la educacifn, asi
como la importancia que el almmo le concede al proceso educa—
tivo cawo wm medic de superacifn y desarrollo.

4.~ Categoria ds Medio Atbiente.~ Se explorara a través de la siguiente
Escala:

4.12.- Relaciones Extraescolares.— Tiene cano propdsito determinar
en qué medida el medio social, (familia, amistades, etcdtera),
es favorable para el desarroilo de las actividades escolaves.

En la elaboracitn del Insf::unento se cuid6 la validez interna, de contenido, pro-

curando mantener una correlacifn temdtica entre las variables, (escalas), defini-~
das y las preguntas que se utilizarcn para explorar dichas variables, de manera




tal que 1la configuracién de la pregunta le diera a ésta congruencia con
las yariables e se pretendia medir. )

Para garantizar el logro de esta validacitn de contenido se solicitS la cola-
boraci6n 'de dos psicSlogos y de la directora de ia Institucitn, quienes de —
las variables definidas.

Descripeion del Cuestionario.- (Cada una de las 12 Bscalas, gee forman las
cuatyo Categorfas, consta de 10 reactivos, haciendo un total de 120 reactivos.
El tipo de reactivo es de respuesta alterma cierto ~ falso.

1os reactivog para cada una d2 las escalas sepresentanenelﬁpéndme II.

4.~ PROCEDIMIENTO.-
1a aplicacifn del Coestionario sohre HEbitos, Habilidades y Actitudes de
Estudio sz efectus por gruro é2 la siguiente formas

ler. dia
20.

Aplicacifn al lo. y 20. de educadoras. 7
tal dfa siguiente}: Aplicacion al 30. y 40. de-educadoras.

s

:E'A\

Se controld que no se oopiaran o & comunicaran, esto se realizd aplicands
el cuestionario en un salfn amplic y libre de "distracciones®, donde habfa
el suficiente espacio para evitar la proximidad y ia comuicacidn, a la
vez que dos perscnas de la Institucidn aparte del aplicador estuvieron
presentes para vigilar la commicacitn entre alumas.

En las instrucciones del cuestionario se hizo énfasis en que no habfa res-
puestas "tuenas © malas"sing uetss pretendfa explorar si comportamiento de
estudio, a fin de auxiliarles en su metodologfa de estudio. Y ce esta
forma evitar 1a competividad o la "copia®.

ks instrucciones fueron las mismas para todos log grupos, éstas se die-
roi de forma verbal yahmﬂemeg&m@e@aﬁmmﬁeﬁd&smm
Xrtada del cuestionario, (Apéndice IT3j.,

El tiempo de aplicacién fue abierto, a fin de gue se contestaran todas las
prequntas,



B)

TRATAMIENTO DE DATOS

Una vez aplicado el ClJ?StiOI!&IiO, se procedi6 & calificarlo por grupo, se
utiliz$ para tal efecto una plantilla con la clave de respuestas, (véase
ApSndice IT).

CRITERIOS DE CALIFICACION .~ EL criterio para considerar una respuesta
cao correcta o incorrecta, se tomS a partir de io que los diferentes au-
tores revisados, sefalan como métodos efectivos de estudio vy que sirvie-
ron como marce de referencia para la elaboraci6n del cuestionario.

Se asignd el valor de un punto a cada respuesta considerada caoo correcta.

2 la respuesta considerada como "incorrecta®, se le diS el valor de cerd
mtosn .

CALTEFICACTON:

Después de calificado el cuestionario se hizo el recuento de respuestas co-
rrectas en cada una de las doce escalas, y la suma &= &stas constituys el
puntaje total en el cuestionario.

Se elabord un cuadro general con las puntaciones de las alumnas por grupo,
que contenfa sus puntajes totales en ta prueba, esto se hizo para el uso
posterior de los datos.

Asf mism se elaboraron cuadros por escala para cada grupo en donde se mar—
oS a los reactivos que habfan contestado correctos, sz hizo el recuento del
total de respuestas correctas en todos los reactivos y se sacd el porcenta~
je que &sto representaba. Io que sirviS para sacar el porcentaje de respues
tas correctas para cada escala con el objeto de comparar entre sf las esca~
1asg, esto se llevd a cabo uniendo a todas las alumas o sea al total de la
poblacidn y asi determinar las escalas que representaban mayor dificuitad,
para proporcionar en estas el apoyo necesario, (Véase Tabla 1).
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TABLA l: FPORCENTAJE DE ACIERTOS Y ERROR PARA CADA ESCALA

. Escala _ $ ACTERTOS % ERFOR __ RANGD
1.- Planeacién 45.25 54.75 12
| 2.- Tiempo 62.08 37.92 10
3.- Area de Trabajo 69.78 30.22 4
4.- Lectura . 64.56 35.44 8
5.~ Apmtes ; 54.67 45.33 11
6.~ Redaccitn 71.28 28.72 3
| 7.- Exfimenes 67.79 32.21 6
' 8.- Participacidn 69.28 3072 5
' 9.- P. pensamiento 64.72 35.28 7
10.~ Actitud Maestro 62.29 37.71 9
11,- Actitud Educacidn 75.39  24.61 1
12.- Rel, Extraescolares 72.56 27.44 2

Se obtuvo la X (media), de cada wno de 1los cuatro grupos: por escala y por
categoria (C), se determind tambifn la X total éel cuestionario en cada gru-
o, ast como el ¢ total de respuestas correctas, (Véase Tabla 2).

Esto permite establecer una comparacidn entre escalas; entre categorias;
del "peso" de cada escala con respecto a su categoria; asi comp una compa-
racifn entre grupcs.

N

TABLA 2

X por escala X X por escala X

GRIEOQ 1 2 3 o 5 6 7 8 9 CII

ler. a0 4.84 6.37 7.22 6.14 6.61 5.58 7.61 7.14 7.4 6.48 6.80
20. amo 4.64 6.17 7.02 5,94 6.32 5.57 6.91 6.71 6.89 6.44 6.48
Jer. afic 3.28 6.01 6.88 5.39 6.10 5.46 6.56 6.51 6.93 6.33 6.31
do. afo 5.05 6.17 6.66 S5.96 6.66 5.19 7.13 6.5 6.39 6.59 6.42
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X Escalag X Escala X Total del cuestionario

GRUEPO 10 1 CIIz 12 X 2 X para los cuatro grupos

ler. afo 6.82 7.60 7.21 7.52 7.52 81.24 -67.70 ,
2. a0 6.29 7.88 7.08 7.25 7.25 78.16. 65.13 g5
3er. afio 5.53 7.41 6.47 7.12 7.12 F4.16 61.80 -
fo. ai 5.93 7.21 6.57 6.98 6.98 76.57 63.81

Se realizé un andlisis estadfstico descriptivo para determinar 1d confiabilidad
y para correlacionar la puntuwacitn de las escalas con el rendimiento acadgmico,

a) .Confiabilidad.Se utilizs la férmula: Kuder-Richardson 20 (Véase 2péndice IIT)
El resultado de confiavilidad obtenido fiss:
r= .8660

Con un error estandar de la medida de:

E.E.M. = 4.64

-

b} Anflisis Correlacional,

Como se mencionS en la parte relativa a Método, las escalas se integraron
de acverdo a las categorias descritas, de la siguiente forma:

{Planeacitn
I} Organizaci6n del estudio : Tienpo.
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f Lectura

Apuntes .

) . PRedaccifn de ensayos

11} Metodos de estudio f Y breparacitn y solucitn de exfmenes
Participacién

\Procesos de Pensamiento

III) Actitudes Actitud hacia el maestxo
Iv) Medio Ambiente {Relacmnes Extraescolares

Seefecméelanélisisporcategoriaparacadagradﬂescola:‘m:;doccm
medida criterio el rendimiento acad&nico, que fue cbtenido del pramedio de
calificaciones en el semestre. Se utilizb el procedimiento de grupos ex-
treacs, o5t0 se hizo tomands en cada grado escolar el 30% superior, {o de
mis alto rendimiento académico} y el 30% inferior, (o de mds bajo rendi-
miento); de tal forma que en cada grado escolar, {lo., 20., 30. y 4o. &
de educadoras) se formaron dos grupos: el Grupo A, (de alto rendimiento
o 30% superiar) y el Grupo B, (bajo rendimiento o 30% inferiar).

Se presentaran las Tablas de este anilisis, por categorias, para los cuatro
grados escolares:

Tabla 3.~ Categoria: I: Organizacifn del estniio

Tabla 4.- Categorfa IT: Métodos de estudio

Tabla 5.~ Categorfa III: Actitudes

Tabla 6.~ Categoria IV: Medio Mmbiente

En donde:
A.- representa al grupo superior, de mis alto rendimiento
B.- representa al grupo inferior, de més bajo rendimiento
Ias tablas se presentan por categorfas, poniendo para cada grupo Ay B, las
puntuaciones ¢ nlmero de respuestas correctas chtenidas en las escalas
gue comprenden dichas categorias, en todos los grados escolares.
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¢ = la suma total de las puntuaciones obtenidas en las difrentes
escalas para cada categorfa.

N = el 30% superior e inferior del grupo.

=4 b

‘el promedio obtenido en la categoria=

i
]

% = el porcentaje obtenido en cada grupo de respuestas correctass

X
$#de Escalas.

»

Se elaboraron gr&ficas, (figuras 1, 2, 3, 4), de los resultados -
obtenidos. en las Tablas.

1



TIZLA 3
CATEGORTA TR ORANTZACION TFL ESTGRIO
Prinsr Afo
GRUPD ESCALAS: -

1 2 3 = ¥ X %
T7A 191 218 253 627 33 10.60 br.g
B__ 172192230 594 33318 60 -

Ssgundo Aflo
K 112 145 152 409 23 11.18  59.2
3 104 136 172 412 23 17,91 59,7,
Margor Abo
& T4 145 163 382 22 17. 36 51.0
3 T1 127 153 353 22 16.94 53.4
Cuarto afio )
1 128 154 1589 451 24 18,19 562.6
3121 142 162 425 24 17.70 _ 59.0

CATEGORIA DE ORGANIZACION DEL ESTUDIO

.FIGURA 1




TABLA 4
CATEGORIA IT: METODOS DE ESIUDIO

Primer Ano

CRUPO ESCALAS:;

4 5 6 17T 8 9 = W X 4%

A 237 206 255 246262 237 1447 33 43.84 T3
B__ 205175 249 224 235 391 1279 33 38.75 64,5

Segundo Ao

2 154 134 163 161 175 157 950 23 41.30 68,8
_B 132 122 146 149 136 137 822 23 35.13 59.5

Tercer Afio

A 135 128 158 155 174 158 909 22 41.31 6%.8
B 121 109 139 139 134 124 766 22 34.81 58.0

Cuarto’Aﬁb _ -
A 176 143 185 168 ,173 171 1019 24 42.45 T0.7
B 152 120 1657153 140 151 881 24 36,70 $1.2

CATEGORIA IT: METODOS DE BSTULIO

7
12

1

0
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66
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PABLA 5 ' TABTA 6
CATEGORTA IIT: ACTITUDES CATECORTA IVs YEDIO AMBIENTE
Primexr Afo . Primer Afo
GRUPO  ZSCALAS: _ GRUPO ESCALAS: _
16 11 g ¥ X % 12 ¥ X -4
T 2% 25] 453 33 14483 1341 & 231 33 T.18 1.8
B 225 24) 466 33 14,12 0.6 B 256 33 7.75 1.5
Segundo Afio Segurdo Afo
A ~155 196 351 23 15.26 Tb.3 & 165 23 T.17T 1.7
B 141 167 308 23 13.39 66.9 B 162 23 7.04 T0.4°
Tercer Afo . Tarcer Afio
TR 125 173 302 22 13.72 08.6 X 168 22 .63 18.3
B 116 150 266 22 12.09 60.4 B 154227 _ 70
- Cuarto Afio Cuarto Afio
TA 161 187 346 24 14.5 125 A 170 24 108 70.8
B 128 167 295 24 12.2% 61.4 B___169 24 7.04 170.4
CATEGORTA IIY: ACTITUDES CATESORTA IY: UEDIO AMBIFNTE
FIGURA 3 , FIGURA 4
% %
o i
15 .
14 16
/) .
n : / 14
0/ | , |
é9 13 \
68 12 ]
22 ' u ‘ / ~
63 B A 3B A B 4 B A
62 ’ 1ce 204 o 450
é1 -
60
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C) ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS.

-

El an8lisis de los datos obtenidos en el Cuestionario explorato--

rio, lo realizaremos conforme al orden de las Tablas y figuras =

presentadas.

TABLA-1l.~ Nos proporciona las datos a nivel de toda la poblacién
sobre c¢Smo fueron sus respuestas, en términos de correctas o in-
correctas, lo que nos permite'identificar en qué medida las alum
nas realizan las actividades implicadas en cada escala.

*

La observacifn del rango obtenido en cada escala nos permite ubi
car cada esczla y establecer una comparacifén entre é&stas.

Las escalas m&s altas ( con mayor puntaje de aciertos }, son las
de actitud hacia la educacién, relaciones extraescolares, redac-
cién de ensayos y &rea de trabajo.

Las més bajas ( menor porcentaije de aCIGrtOS ) fueron, planea- -
cién, toma de apuntes, organizacién del tlempo de estudio y acti
tud hacia el maestro, lo que al parecer nos indica que estas es-
clas constituyen las &dreas de mayor dificultad para las alumnas.

Las otras escalas, participacién, preparacién y solucifn de - =~
exrdmenes, procesos de pensamiento y lectura demostraron un nivel
de dificultad medio.




Por otra parte en la escala de Planeacifn el % de error es mayor que el

de aciertos; esta escala representa el &rea de mayor dificultad para las
alumas. Tambifn en la escala de apuntes existe un alto.nivel dé dificultad.
Hasta aquf nos hemps limitado a emunciar la posicidn o rxango en cuanto a
nivel de dificultad de las escalas, de hecho la tabla 2, nos permite hacer
un andlisis mfs fino de los resultados.

Cabemxcjnnarqueelpmcesodeobbmcidndeéabosdela*mblal, nos pro—
porciont un andlisis de las escalas y de cada uwno de los reactivos, que si
bien no se incluye en este trabajo, serd de gran utilidad para una poste-

rior reelaboracitn del instrumento.

TABIA.2.~- BEsta tabla nos permite analizar.los resultados: entre grupos,
entre categorias, cada escala con su categoria y entre escalas.

De la comparacifn de la X obtenida en el cuesticnario por los cwatro gru-
pos con 1a X de cada grupo, se observa que el grupo de primer afo de edu-
cadoras fue el mds alto y su X estd por arriba de la X general, luego sigue
el grupo de sequndo aro, tamhién arriba de la ¥ generel, abajo de &sta

e

media, se encuentran cuarto y tercer aio, en orden respectivo.

A excepcitn de tercer afo que tiene uma X total en el cuastionario inferiar
a la de cvarto aio podenos observar una tendencia de a mayor X , menor gra-
& escolar.

Esto nos hace pensar que en sf Ios datos no revelan un efecto de la - insti-
tucidn en la formacién de habilidades, m&todos y hdbitos de estidio.

En la comparacitn entre grupos para las diferentes categorfas, se detecta
que la X de todas las categorfas, (CI: organizacitn del estindio: CIT: mé-
todos de estidio; CITI: actitixdes; CIV: relaciones extraescolares), es
mayor para 2] grupo de ler. ano en todos los casos. ’

El anflisis de log resultados nos detemina que en todos los grupos el
orden de las categorfas, de forma jerdrquica, de mayor a menor, de acuerdo
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a su forma X fue:

categorias ‘ Lugar:
IV.— Rel. Extraescolares 1
ITI.~ Actitudes 2
IT.- MEtodos de estudio "3
I.- Organizacifn del estudio 4

Una escala que determina en gran medida la posicifn de la categorfa I, s
la de Planeacifn, la cual ocupd la posieifn mis baja en todo el cuestio
nario, (Tabla 1 y Tabla 2j.

Otra de las escalas con mayor nivel de dificultad es la de apuntes, la

cual ccupa la posicifin més baja, (menor nimero 'de aciertos) de toda la
categorfa II, esto, en todos los grupos.

En la Tabla 2, las escalas ocupan el mismo orden (rango) que en la Tabla 1,
1o cual corrohora y ratific_:a a& nivel grupal los resultados de la Tabla 1,
por otro lado,el anilisis de la Tabla 2 nos permite identificar esta posi-
¢ifn con respecto a cada grupo.

Otro elemento del anilisis de cada escala con respecto a su categoria, es
que auncque la categoria III, ocupa el segundo lugar, incluye a la escala.l0,
(actitud hacia el maestro), la cual tiene un nivel de dificultad alto tanto
en lo general, (Tabla 1), como en los diferentes grupos, (Tabla 2).

TABRLAS DE CORRELACION:
Tabla 3.— Categoria de organizacifn del estudio:

aAnalizaremos las escalasg de dicha categorfia, con respecto al grupo A, (alto

rendimiento académico) y al grupo B, (bajo rendimiento académico), asi como
a la categorfa en su conjunto oon respecto a esta variable.

Ios yesultados muestran que existe wna tendencia positiva en esta categoria,
salvo en 20. aiv donde la correlacifn es negativa, (figura 1).

ﬁo obstante, consideramos que en estudios posteriores, cabe analizar ccn me~

yor datalle esta drea para cwlificarla de manera vds significativa o Seter—~
minar si es fyuba,
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féést‘&laz (Tiempo), como ya vimos tiene un % de aciertos mds bajo
{Tdbla 1 ¥2), que las escalas 3 (Are= de Trabajo), sin embargo podemos de-
cir qug g &rrelacifn positiva es mis clara.

TABIA 4.- Cateqoria de MBtodog de Estudio.

-'E]_.gnzpoA, (alto rendimiento}, tiene mayor puntaje en todos los grados es-
colares. Siendo mayor la diferencia entre el grupo A y el grupo B en ler.
afio. Esto denota que existe una correlacifn positiva en esta categoria, esto
es, a mayor doaminio del Area de métodos de estudio mayor rendimiento acadé—
mico. -

En la figura 2, podemos cobservar esta tandenéia positiva en esta categoria,
para’ todos los grados escolares.

las escahsqueemibenma‘nﬁshmémadamelaciﬁnpositivasonlasaegm~
ticipacidn (8) y la de Procesos de Pensamiento(9).

Ia interaccifn participativa en el auia es fimdamental, lo cual 1o corrobora
esta correlacién con el rendimiento académico.

Por otra parte el resultado obtenido en la escala 9 (procesos de pensamiento,
nos orienta a pensar que, si es fundamental 1a consideracifn de esta escala,

introducida en este trabajo, camo un &rea revelante en la metodologia de es—

tudio.

En 1z Escala § {Redaccifn), existe uma correlacifin positiva menos marecada,
1o cual nos lleva a considerar que esta Srea del comportamiento debe ser mds
éstudiada a fin de estahlecer su importancia.

TABIA 5.~ Categorfa de Actitudes.

El puntaje es mayot Para el grupo A, para todos los grupos, scbre todo en la
escala 11 {actitud Badia la educacifn). 1o cual nos habla de una oorvelacitn
positiva entre rendimiento acadfmicn y actitudes,
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si bien el primer afo, mestramu&iferméiapocomtable, se sostiene
1a tendencia de mayor puntuacién en el grupo A, (alto randimiento) y en los
demis grados esta tendencia es evidentemente positiva, cbsfrvese Figura 3.

Cabe hacer motar que la escala 10 (actitud hacin el mEestro), ocupS un
Rango 9 (Tabla 1). Posicifn que revela un aspecto critico, por el nivel
de conflicto hacia el profesor, de hecho, la escala de actitud hacia la
aducacitn determind que la correlacitn de la categoria fuera positiva.

Tabla 6.- Categoria: Medio Ambiente:

Salvo el primer afic que mostrS una correlacifn negativa, los demis grados:
sequndo, tercero y cuarto afo, muestran una correlacifn positiva aumgque o
es muy nitida la diferencia de puntuacibn de los‘grupos A 'y B.

Ia escala 12 (relaciones extraescojares), ocupa una posicitn alta en cuanto
al % de aciertos,sequndo Rango, como  se podr& cbservar en la 4abia 1, sin
embargo la correiacifn positiva, dichc de manera gruesa, no se muestra sig-
nificativa, véase Fiqura. 4.

Independientemente del nivel de deneralidad con el cque se hace eéste andlisis
de la Categorfa 1¥ , cabria un estudio posterior para detectar con mayor
exactitid 1o que ocurre en esta categoria.

Recufrdese que el grupo de Primer afo, tuvo la X nds alta en el cuestionaric,
(Tabla 2}, en la Categoria I muestra una correlacifin positiva, sin embargo
en la escala 1,  (Pianeacifn), se c¢bservd una correlacisn negativa, (Tabla 3).
Por otra parte en 1a Categoria 1II, la correlacitn positiva no es gy nitida,
en comparacibn con los otros grados escolares, (véase Figura 3); y en ia Cate
goria LV, obtuvo una correlacifn negativa, (Figura 4).

De hecho awrsque &ste grupo contesto con una puntuaciSn mSs alta en el coestios
rario, da no ser en la categorfa Ti, (Mérodos da Estudic) en las otras cate~
gorizs hay una correlacién positiva, quizd no significativa, enitre rendimiento.
acadfmico y lag escalas y categorfas del cuestionario,



208

Ain asf en este anflisis descriptivo, prevalece una tendencia de relacidén

entre un mayor puntaje en el cuestiocnario, con un mayor rendimiento, y de

a menor punitaje menor : vadimiento, (obs&rvese, TFigura i,2,3 y 4), a excep~
c16n de los casos ya sefialados. ’

Donde se observa mds esta relacidn es-en’la Categoffa™IT, MStodos de Estu-
dio, en todos los grados escolares, (Tabla 4, Figura 2).

2deméls de los resultados va sex'_ialados, cabe analizar las escalas: planea-
cién, (1); Participacifn, (8); Procesos de pensamiento, (9) y Relaciones
Extraescolares, (12), en virtud de que estas fueron variables nuevas y que
en otros cuestionarios revisados, (Brown y Holtzman) no se incluyen.

En el caso de Planeacifn, esta escala fue 1z gue obtuvo un % de aciertos
mas bajo, lo cual representa que en esta escala es donde existe un mayor
nivel de dificultad, (Tabla 1 y 2), por otxa parte si consideramos a todos
los grupos (10.,20., 30. y 40. afio), en el anilisis correlacional, se obser
va que la diferencia entte el grupo R y el grupo B es minima y a favor del
grupo B.

Es menester, en estudios posteriores, precisar si dicha diferencia es real-
mente significativa o mula,

Camo ya mencionamos la escala de Relaciones Extraescolares, ocupd una posi-
ci6n alta en el cuestionario, Rango 2, (Tabla 1); pero al igual que la ante-
rior, si comparamos las puntvaciones de 1os cuatyo grados escolares del grupo A,
(alto rendimiento) y el B, (bajo rendimiento), encontramos que existe wna dife-
rencia mfnima y a favor del grupo B, (Tabla 6).

I1as escalas de participacifn y de procesos de pensamiento demostraron un nivel
de dificultad media, (Tabla 1); estas escalas si muestran una marcada rela-
cifin de un alto puntaje en &stas correlacionado con un alto rendimiento, -
(Tabla 4).

os parece pertinente, a parcir de los datos cbtenidos, avocarnos a una revi-
sifn y reelaboracifn del cuestionarioc.
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Por otra parte, las limitaciones ya senaladas anteriommente sobre el
pramadio de calificaciones como medida del rendimiento académico y la
forma como &ste se cbitavo, nos marcan como tarea d desarrollar, en futu
ros trabajos, la cbtenciSn de una medida criterio de rendimiento académi
co mis vilida. '

Ios resultados nos animan a pulir las deficiencias rencionadas, a fin de
realizar un anflisis mis fino, en postarzores investigaciones, con cbjeto
de elaborar un instrumento validamente predictivo del rendimiento acadé-
mico.

-

Si bien en este estudio se pretendia determinar la relaciSn entre las varia
bles del comportamiento de estudio (Escalas} y el rendimiento acad&mico,
asumimos los resultados camo indicadores de una tendencia positiva de di-
cha relacién. ‘

Consideramos que de hecho existen abundantes estodics, realizados con ins-
trumentos vdlidados vy estandarizados, que muestran sin lugar a dudas la -
alta relacibn entre los hibitos y métodos de estudio con el rendimiento
acadsmico.

En esta Tesis; nos interesa enfatizar m8s a un nivel descriptivo, cfmo es-
tidian las alummas, vy que tanto sicuen dentro ds si comportamiento de estu-
dio las recomendaciones propuestas por los especialistas en metodologia de
estudio, asf cano analizar las bases tefricas que sustentan estas reccmen-
dacicnes.

Aspectos que Sersn contemplados en el siguiente capitulo.
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CAPITULO IIXI.

Las conclusiones las presentaremos de acuerdo al esquema segui-
do a lo largo del desarrollo de esta Tesis, vinculando aspectos =~-
teSricos con los resultados obtenidos en la investigacién.

I. CATEGORIA DE ORGANIZACION DEL ESTUDIO:

1.1.- Planeacifn.- Al través del cuestionario exploratorio en--
esta escala, se pretendfa explorar el conocimiento gque tenia la --
alumna del tipo de formacién implicado en su carrera) si conocia -
dreas de estudid, su plan y programas de estudio-objetivos, conteni
do, actividades y formas de evaluacifn- de sus diferentes materias
y si consideraba que utilizaba una metddolog;a de estudio.

Los resultados muestran gue en esta Escala se cbtuvo un 45.25%
de acileros en toda la poblaci6n, (Tabla 1), el grupo m&s alto en-
esta esca:sa fue el de 4% y fue la escala mds baja de todo el Cues
tionario, ( Tabla 2 ) esto es, con mayor nivel de dificultad. --
Uniendo a los cuatros grupos, en esta escala, existe muy poca di-
ferencia entre la puntuacidn del grupo A, {alto rendimiento) v el
grupc B, (bajo rendimiento), siendo a favor esta diferencia para
el grupc B, lo cual pareciera indicar una tendencia negativa; sin
embargo consideramos gue se requiere mayor investigacién en este
elemento con el fin de determinar la validez y significancia de -
los resultados,

La importancia due considaramos tiene este elemento estriba -
en el hecho de que conocer log aspectos sefialados anteriormente,—
ayuda al alumno a distribuir mejor su horario, a tener los mate--
riales necesarios para estudiar, planear sus clases con anticipa~
cifn, lo cual le ayudar8 a participar m&s activamente, al conocer
sus programas de estudic le proporciona al alumno una gufa para -
la preparacién de sus eximenes y le permite identificar los proce -
sog de pensamientg implicados en sus objetiveos de aprendizaje.



(18]
o
18]

De esta forma la plansacidn constituye el pilar que defi-
nird la intencionalidad y direccifn del comportamiento de estu
dio. E1 alumno due conoce lo que se espera de &1, tendrid mis -
elementos para establecer con qué métodos esftudiar.

La motivacidn al estudiar o el motivo de logro, determina
ré que se dé el comportamientode estudio de forma propositiva
¥y dirigida hacia la consecucifn de metas'éducativas O persona-
les.

Si bien esta escala del cuestionario detecta una problemd
tica, €sta no es s6lo atafiible al alumno, a nuestro criterio,
refleja también un punto debil ds= la institucidn educativa.

Cabe recomendar, con las limitaciones propias del estudio,
gue las dinstituciones educativas a través de sus instancias -
administrativas, docentes y psicopedagdgicas proporcionen in—-
formacibn y orientacidn sobre habilidades que le permitan al -
estudiante planear su participacién en el proceso de ensenanza-~
aprendizaje.

Pudiera recomendarse un estudio m&s detallado d= la escala
de Planeacidn depurando el instrumento, mejorando la rmuestra de
reactivos para evaluar el dominic del alumno en_habilidades de
planeacidn; disponer de una medida criterio de rendimiento aca-
démico mis vialida para correlacionarla y detectar la influencia
de la escala de Planeacién.

Partiendo de lo anterior, el estudio pudiera ampliarse co
rrelacionando el puntaje de la Escala de Planeacidn con la Cate
goria de M&todos de Estudio, pero desde luego con el instrumen-
to va depurado y debidamente validado.

Los resultados obtenidos ¢on este instrumento, si bien, -
no nos satisfacen en su correlacién con rendimiento académico -
quizd por las deficiencias ya sefialadas sobre la medida criterio
utilizada, nc desalienta la hipb6tesis de gue existe una correla
cibn positiva entre esta escala y el rendimiento académico.

1.2.~ Distribucidn del tiempo de estudio.~ En el estudio
exploratorio se intentaba determinar si la alumpa planeaba su -
estudio con anticipacibn; si tenia identificado el tiempo de ~




estudio de sus materias, si posefa un horario de estudio y si
&ste estaba distribuido adecuadamente, de acuerdo a la difi--
cultad de sus materias, asf{ como de acuerdo a la duracién del
tiempo de sus actividad de estudio y de los periodos 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 to
da la poblacifn consideran que distribuyen su horario de estu
dio de acuerdo a las recomendaciones hechas por los especia——
listas. Los resultados para los cuatro grados escolarss pue~—-
den considerarse homogéneos, (Tabla 2j).

De la categoria de organizacidén del estudio,esta escala
@s la gue exhibe una correalacifn positiva clara con el rendi-
miento académico, (vedse Tabla 3,Figura 1 ).

La importancia de tener un horario bien distribuido v -
sequirlo con constancia favorece a la formacibn v fortaleci--
miento de hibitos de estudio adecuados, facilita la atencién-
y la concentracifn, evita la ansiedad y la fatiga: los perio-
dos cortos y frecuentes de estudio y de repaso reducen el ol-
vido y facilitan el aprendizaje y retencién significativo.

Es menester proporcionar al alumno 1las bases para gue =
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 organizacién y la distribucifn del tiempo,sino -
que esta formacién debe de ser mis continua y sistemitica, de
rivadas de las propias actividades del proceso ensehanza~apren
dizaie. ’

Es necesario gue el alumno esté plenamente identificado
con el objeto de su estudic, con lo que va a lograr como ra-—
sultado de ese estudio, vy desde luego estos aspectos le dardn '
un mejor pardmetro para distribuir sus cargas de estudio.

El estudio desde luego no gse realizé de una manera fina
para correlacicnar las variables de las escala entre si, pero



consideramos importante también determinar la correlacidén de la -
escala de planeacidn con la distribucién del tiempo de estudio, -
una vez que se disponga de un instrumehto mis depurado y vﬁlidc.
1.3.~ Area de Trabajo.- En esta escala se pretendia determi
nar, bajo gué condiciones se realiza la actividad de estudic. Si-
existia estiﬁulos distractores-visuales, auditivos, si se dispo--
nia del material requerido y bajo qué condiciones ambientales - -
ventilacién iluminacién, posicifn; se realizaba la actividad de

estudio.

Los resultados en esta drea para toda la pobl- “i6n indican
que un 69.78%, reporta estudiar bajo condiciones ambientales ade
cuadas, (Tabla 1). EI grupo mi&s alto fue el de ler.afioc y el mis-
bajo el de 42 afio, (Tabla 2 ); La correlacifn entre esta escala-
y el rendimiento académico es positiva peroc no se ve muy defini-
da, (Tabla 3 ). | :

Unas buenas condiciones ambientales de estudio v el estu-=-
diar siempre en un lugar determinado favorece la formacién v for
talecimiento de hdbitos de estudio, facilita la atencif6n y el --
aprendizaje y reduce la fatiga.

El alumno debe conocer la importancia gue tiene el &rea o
el lugar de de trabajo para su aprendizaje y gué condiciones son
mds idbneas para que &ste ocurra. .

Sin embargo el sistema escolar el maestro o el orientador-
educativo,dificilmente pueden intervenir en el Srea de trabajo,-
quizd se mds importante que se le proporcione al alumno la infor
macién que le permita el ‘conocimiento vy manejo de técnica s de -
autocontrol, gue ya sean dadas cualésguiera condiciénes ambienta
les, no interfieran con su comportamiento de estudio.

En cuanto a la relacifén obsevada en esta Cateaoria en su —
conjunto con el rendimiento académico podemos considerar gque sf-
existe una tendencia positiﬁa en esta relacifn aunque mfinima y -
nula en el caso 2° afio de educadoras, (Tabla 3,Figura I ).

Reiteramos como una recomendacifn investigar las interrela
ciones de las escalas de esta Categoria de Organizacidn del Estu
dio con la Categor;a.de MEtodos de Estudioc y sus respectivas es-

"
CaLas.



Esta Categoria mostré mayor nivel de dificultad y una no
muy clara relacibdn con rendimiento acadé&mico, lo cual ‘la.tradu-
ce en un drea critica, donde se reguiere una mayor investigacidn.

2. CATEGORIA DE METODOS DE ESTUDIO

2.1.- Lectura.~ A través del cuestionario se intentaba
determinar si la alumna consideraka que utiliza al leer el méto
do de lectura SQ3R, a la vez de detectar algunos problemas de -
lectura, como poca concentracidn o comprensifén del material le-
ido.

A Las alumnas reportan en esta &rea el 64.57% de aciertos -~
lo cual implica gue este porcentaje, de toda la poblacién, con-
sidera que utiliza el método al leer, (Tabla 1). La diferencia
entre los grupos en esta Escala es minima, (Tabla 2).

Ta correlacibn de esta escala con rendimiento académico
fue positiva y se observa definida, a reserva que en un estudio
posterior se determine su significancia estadistica, (veanse Ta
bla 4, PFigura 2). v

Consideramos gue la fundamentacidn tedrica vertida en el
capitule I, avala al m&todo SQ3R, como un método efectivo de -
lectura que favorece el aprendizaje y retencién significativos.

Es pertinente seflalar que al alumno dentro del proceso es
colar se le debe de proveer de h&bitos y métodos gque favorezcan
la velocidad y la comprensi&én de la lectura, de tal forma que
le permitan una mayor autosuficiencia en su estudio.

2.2.- Tonma de Apuntes.- En el estudio exploratorio se ---
pretendia determinar si en esta escala la alumna: revisaba sus
apuntes después de clase, si los hacia de forma breve, legible,
esguemdtica, ordenada, si &stos eran producto de la comprensidn
o de la repeticibn textual de la informacibn.

El porcentaje obtenido en esta escala. para toda la pobla
cibn fue de 54.67, (Tabla 1), esta escala fue la de mfs bajo -
puntaje de toda la Categorfia II. lLos resultados de 1os cuatro -
grupos ~12, 2%, 39, ¥ 4%, afo de educadoras-pueden considerarse-
homogéneas, (Tabla 2).
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Esta Escala muestra un alto nivel de dificultad,lo cual la
coloca como un aspecto a desarrcllar dentro de la metodologia de

éstudid de las alumnas.

Por otra parte, aunado a este resultado, si tomamos en - -
cuenta la escala de actitud hacia el maestro, la cual ofrece un-
nivel de dificultad también alto y la escala .de participacién --
que resultd con una dificultad media, (Tabla 1}, consideramos --
que esto parece indicar una problem&tica dentro del proceso ense
nanza~ aprendizaje referente a la interaccifén dentro del aula.

La correlacitn de esta escala con rendimiento académico re

sult6 positiva y definitiva, (ve&se Tabla 4 figura 2 ).

El tcomar apuntes como sefalamos en el Capftulo I favorece-
la comprensidn, participacién activa y la retencifn. Los puntos-
en sf constituyen gufas de consulta o repaso posterior.

2.3.- Redaccidn de Informes.- Con las preguntas de esta es
cala se trataba de detectar si la alumna considera que al reali-
zar un trabajo escrito~lo organiza de acuerdo a las recomendacig
ries propuestas por los especialistas, sabe localizar la informa-
cién, elabora el trabajo de forma clara, fluida,aportando puntos
de vista personales -critica y creativamente -y si lo revisa = -
atendiendo a aguellos aspectos pertinentes para realizar un buen

ensayo o informe.

Esta fue la escala con m&s alto porcentaje de aciertos de
la Categorfia de MStodos de Estudio, ( ver Tabla 1 ). El orden -
de los grupos de mayor a menor puntuacitn fue: 1°, 4°, 2°, y 3°
ano de educadoras, { Tabla 2 ).

Los resultados muestran que en esta Escala hubo un menor-
nivel de dificultad, lo cual podrfa significar que en este ele~
mento existe mis desarrollg.

5in embargo existen aspectos que reportarofn,de azuerdo a=-
1o gue considera la alumna,mayor deficiencia,tales como,tierta-
falta dé fluides,no realizar un esquema previd de JonCRptds =-
fundamentalds 41 elaborar un trabajo y sobre todd me ~ ==



217

incorporar al trabajo puntos de vista personales.

Es importante que el maestro revise los trabajos y atien-
da no s6lo a la presentacidn de los mismos, sino a la expresién
y sobre todo a la aportacidn por parte del zlumno de elementos
valorativos y creativos; a fin de proporcionarle al alumno la -
retroalimentacién conveniente para el desempefio de este tipo de
tareas.

La importancia de este elemento no sélo se limita al &mbi
to escolar, sino que trasciende al profesional.

En esta escala se observa una tendencia positiva con ren-
diniento académico, aunque menos nitida que en otras escalas de-
esta Categoria, se recomienda un estudio posterior a fin de es-
tablecer su significancia.

2.4.- Preparacién y Solucifn de Ex&menes.- En esta esca-
la se tratd de identificar la forma como el alumno prepara y re
suelve sus exfmenes. Si su preparacidén es anticipada o en Glti-
mo momento, si utiliza sus objetivos como una guia de preparacién
para su examen. Por otra parte si al contestar un examen lee -

las instrucciones, se salta preguntas, distribuye su tiempo re-
visa sus exdmenes y en general si utiliza un m&todo al resolver
los exénenes.

El porcentaje de aciertos obtenido en esta escala fue - -
67.79, (Tabla 1).

El grupc més alto fue el de ler., ano y el mis bajo 3er.
afio de educadoras, (Tabla 2). La correlacidén entre esta escala
y el rendimiento académico fue positiva, {(Tabla 4, Figura 2).

Ya en el Capituio I, vinculamos los aspectos tedricos de
la evaluacién con las recomendaciones hechas por los autores -
gque tratan el tema de preparacibn y solucidn de exémenes.

Aqui queremos enfatizar, que la preparacién de los ex&me-
nes debe ser contfinua y anticipadd, y por otra parte la impor-
tancia que tienen los obhjetivos de aprendizaje, los cuales de--
ben de definiy no s8lo la elaboracidn de la prueba por parte -
del maestro sino la preparacién del examen por parte del alumno.
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- Cabe senalar que de las preguntas hechas al alumno en es-
ta Escala la gue obtuvo un menor nfimero de respuestas correctas, fue
precisamente la que hacia referencia a la utilizacién de los objeti--
vos como guia de estudio para preparar un examen, (Ap&ndice II,reacti

vo 31 ).

Es menester gque el maestro encauze las actividades de
aprendizaje y la preparacién de los eximenes a partir de los objeti--

vVQas.

En ltimo aspecto es gue el sistema educativo y particu--
larmente el maestro hagan hincapié en la funcitn formative de la eva-—
luacibn, asi mismo es conveniente que se atienda el desarrollo de.ac-
titudes positivas hacia los exdmenes.

2.5.- Participacién.— A través de esta escala se priten--
dis identificar si 1z zlumna considerabi que preparaba anticisadamen-
te su participacién an clase, si reportaba dificuliades sn sv reola-—-
cifén con el maestro, con sus compaferas o en el trabaje en eguigo, si

su participaci®n es pasiva, si tiende a monopolizar, etcétera.

El resultado para esta escala fue de 63.28% de aciertos,-
(Tabla 1). El grupo mds alto fue lex. ,afic ¥y el mds bajo 4% afo de -—-
educadoras, {Tabla 2).

Como mencionamo$ al hablar de la Escala de Toma de Apbun--
tes pareciera existir una problem&tica gque se circunscribe en rela--—-
cifn a la dindmica del aula; la forma y grado de participacifn es fun
damental dentro de la interaccifn, alumnc-maestro, alumno-alumnc, -——-
alumno=grupo, que ocurre dentr¢ del aula.

La capacitacitn del alummo en participacién es vital pa--
ra el proceso ensefianza- aprendizaje.

Es recomendable en un estudio posterior correlacionar eg
ta variable de participacién con la de toma de apuntes y cotri actitud
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hacia el maestro.

En esta escala se obtuvo una correlacién positiva con ~
rendimiento académico definida { Tabla 4, Figura <)-

En los aspectos en que se detectS mis problema fue &n ~
la preparacién de la participacifn antes de clase y en la ocurren--
cia de intervencién tendientes a aclarar dudas, (Apéndice II, reac~

tivos 8 vy 44 ).

La importancia que tiene para el aprendizaje, la parti-
cipacibn activa, por parte del alumno es fundamental.

La participacifn del alumno involucra activamente tanto
fuera de clase - planear, distribuir la actividad de estudijo, leer-
activamente, preparar clases, etcé&tera- comé dentro del anla pregun
tar, discutir, tomar notas, intervenir, etcétera.

El grupc favorece la discusifn y participacidn activa -
lo cual convierte el aprendizaje en algo mds significativo.

El tipo de liderazgo o de direccifn que se ejerza en el
grupo determinard en gran parte el grado y modo de participacién.

El maestro o plnificador de la ensenanza deberia incluir
dentro del curso de la materia, una variedad de objetivos, activida-
des, estilos de ensefianza tendientes a fomentar la participaci6n ---

constructiva y creativa del alumno.

2.6.-Proceso de Pensamiento.— En esta escala se preten-
dié explorar si la alumna consideraba tener facilidad para expresar
resumir, aplicar, clasificar, 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 42 afio, aunque los puntajes -—
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para los cuatro grupos fueron casi homdgeneos, (Tabla 2).

.

Se tuvo una correlacidn positiva entre esta escala y -

rendimiento académico.

Los procesos donde las alumnas reportan tener mis difi
cultad son en la aplicacién a problemas nuevos y en criticar, {(Apén

dice II, reactivos 45,93).

Ambos procesos son muy importantes para el aprendizaje-
Un indicador de gue realmente se ha comprendido un concepto,regla,—
eteétera, es la aplicacién o transferencia de &€ste a situacicnes --

nuevas,

Por otra parte el hecho de gue el alumno valore, criti
que y aporte favorecerd el aprendizaje significativo.

El estudiante puede ser capaz de resumir, memorizar, =
comparar, stcétera, los conocimientos, pero mds valioso seri gue -
éste sea capaz de aplicarlos y evaluarlo.

Se podria considerar que los resultados ncs identifican

deficiencias en los procesos de pensamiento a niveles mds altos.

Es importante gque el maestro incluya en los cobjetivos-
de su materia, objetivos de las categorifas de aplicacidn, sintesis

vy evaluaci6n.

Las experiericias de aprendizaje deben de disenarse de
tal forma que el alumno tenga la oportunidad de aprender significa
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 retroalimentacifn pertinente a fin de me
jorar el procesc ensehanza- aprendizaje.
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Esta es una drea fundamental a considerar en la forma-
cién del alumno en metocdologfa de estudio, ensefiar a pensar al ~---
alumno es capital, no s8lo en lo que respecta a enseflay a pensar a
partir de un contenido, sino en lo gue se refiere a ensenar a pen-
sar, transfiriende a diversos contenidos.

Para concluir nuestro andlisis de esta Categoria de M&
todos de Estudio queremos senhalar que en el estudio correlacional-
se encontrd que en esta categoria existe una marcada relacidn de =
un alto puntaje en ella con un alto rendimiento_académico, {Tabla~-
4, Pigura 2). Siendd mis marcada esta relacién para el grupo de --

ler. ato de educadoras.

Las escalas gue tuvieron una correlacifn positiva més
nftida fueron la &, {(participacién ) y la 9, { Procesos de Pensa--
mientos), sin embargo no fue muy clara la diferencia entre el gru-
po de réendimiento superior y el de rendimiento inferior enm la esca
la 6, { Redaccién de Ensavos).
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3. CATEGORIZ DE ACTITUDES

3.1.~ Actitud hacia el maestro.- En este elemento se pre-
tendia analizar si la alumna percibia en general al maestro co-
mo imparcial, objetivo, justo, si sentia confianza, simpatia y
una buena comunicacidn con &1, si su relacifn con el maestro -
era de docilidad o sumisidn y*cémovpercibe'el papel del maestro

-autoridad,; de guia, etcétera-.

En esta escala se obtuvo 62.29 % de aciertos, (Tabla 1).
El grupo mis algo fue el de ler afio y el més bajo 3er ano de -
educadoras, (Tabla 2).

La correlacidn de esta escala con el rendimiento académi-
co fue positiva aungque no muy bien diferenciada, sobre todo en
ler. ano, donde se obtuvo una correlacidn mias definida fue en -
4°afio, (Tabla 5, Figura 3).

El tipo de liderazgo, la experiencia previa, los modelos
familiares o escolares son aspectos que determinardn las actizg
des de los alumnes.

Por otra parte las actitudes que se forman en £l alumno,
estaridn influenciadas por la relacifn maestro-alumno que se es-
tablezca. También son importantes las actitudeé.aue asuma el -
maestro hacia el alumno.

En si las actitudes establecidas en la relacibén maestro-
alumno afectan. la direcciétn del proceso ensefianza-aprendiza-—
je.

3.2.~ Actitudes hacia la educacibn.- En esta escala del
cuestionario exploratorio se trat6 de detectar si la alumna -
consideraba que poseifia motivos y metas definidas; el sentido -
que tenfan para ella las diferentes materias que cuxsaba, cfmo
consideraba las metas educativas y cSmo percibia los alcances
de E&stas.

Esta escala fue la que obtuvo un mayor porcentaje de -
aciertos, 75.39%, (Tabla 1). El grupé mis alto fue el de 2°aiio
pero pueden considerarse los puntajes de 168 cuatro grupos ho=
mogeneos,; (Tabia 2).
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Existe una tendencia positiva entre esta escala y el rendi
miento académico, (Tabla 5, Figura 3).

Las actitudes hacia la sducacidn inflvirén en la motiva--
cidn, interés y desempefio del alumno, ya sea en materias aisla-
das o en todo su proceso académico.

Es importante que la institucibn educativa y el maestro -
desarrollen propositivamente actitudes positivas hacia el pro-
ceso educativo,

4.~ CATEGORIA MEDIO AMBIENTE:

4.1.~ Relaciones Extraescolares.- Esta escala se encami-
nd a explorar lia influencia, (positiva o negativa), del medio ~
ambiente, (padres, amigos, compafieras), en la conducta de estu-

dic de la alumna.

ElL porcentaje de aciertos tomando en cuenta a toda la po-
blacién fue de 72.56%, (Tabla 1). El grupo mds alto fue de ler
afio y el mds bajo el de 4°afio de educadoras, (Tabla 2).

La tendencia entre esta escala y el rendimiento académico
es casl nula y en el caso de ler. afio es negativa, (veanse Ta-—
bla 6, Figura 4}.

Ios aspectos mds problemdticos que reportaron las alumnas
son: gue las situaciones ajenas a la escuela ~familiarses, afec-
tivas, etcétera- afectan a su comportamiento de estudio; falta
de estimulo o premio por parte de sus padres para su rendimien-
to académico o calificaciones.

Esta escala probablemente influye nmfs en aspectos motiva-
cionales y actitudinales que en el rendimiento acad@mico, al me
nos en lo gue concierne & $asos no extremos.

Es indudable, sin embargo que estos aspectos facilitan la
disposicién en el aprendizaje.

Para conclu@r el andlisis de los resultados obtenidos én
estas Categorfas, gqueremos enfatizar gue en la Categoria que se
obtuvo una relacifn positiva m&s marcada con rendimiento acadé-
mico fue en la Categorla IXI: Método de Estudio, lo cual la colg
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ca como una variable mis determinante del aprovechamiento, por
encima de variables de tipo organizacicnal o de actitudes hacia

el estudio.

Limitaciones del Estudio y Recomendaciones.

-

Naturalmente que el cuestionario no evallia si realmente
la alumna estudia de acuerdo a las recomendaciones propuestas —-
por los especialistas en metodologlia de estudio, sino las apre--

ciaciones de &sta al respecto.

En este estudic o en ofrcs similares donde se han apli-
cado otras pruebas y afin en investigaciones donde se han desarro
1lado cursos a los alumnos sobre métodos y hikitos de estudio, -
se ha adolecido de la carencia de observaciones directas, medi-—-
das de desempefioc y seguimiento; lo cual ubica deficiencias meto-

dol6gicas a superar.

Si bien la elaboracién y aplicacién del cuestionario --
obedecib a requerimientos debidos a las deficiencias en metodolc
gfa de estudio de la poblacién en particular, consideramos que -
los resultados obtenidos pueden significar ireas a investigar --
dentro de otras poblaciones a nivel medio superior.

Por el momento no nos atrevemos a hacer generalizaciones
a este nivel, debidco a gue fue una sola aplicacifn del cuesiiona

rio exploratorio a una poblaciétn determinada y particular.

Sin embargo consideramos que la importancia de este tra
bajo recep¢ional radica en que reporta 4reas a fortalecer dentro

del comportamiento de estudio de la alumna.

Por otra parte este trabajo aporta freas o variables --
nuevas, no tratadas en otros estudios o investigaciones simila-—--
res: Planeacién, Participacién, Procesos de Pensamiento y Rela--
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cicnes BExtraescolares.

" En el caso de Planeacifn, si bien es necesaria uma in-
vestigacién mis detailada de este elemento, presuponemos gue si
influye en el rendimiento académico, y que en sf planeacida op-
timiza el procesoc ensefianza- aprendizaije.

Los resultados en Participacidn y en Procesos de Pensa
miento muestran una clara relacifn positiva con el rendimiento-
académico. Lo cual las marca come variables a fortalecer dshtro

-

de la metodologia de estudio.

En cuante a la Escala de Relaciones Extraescolares de
la Categoria IV, cabria recomendar, una vez debidamente depura-
do y validado el instrumento, que se realice un estudio correla
cional de esta escala con las otras categorfas, asf como con el
rendimiento académico, a fin de determinar la relevancia de es-
ta escala dentro del cuestionario, como una wvariable predictora

del rendimiento académico.

Por (ltimo, pensamos gue este trabajo podria resulitar-
de utilidad para el maestro, para el estudiante de péicclcgia,—
el orientador educativo y para el especialista en hdbito ¥ méto
dos de estudio, toda vez gue constituye una recopilacién &z lo~
que diferentes autcres que tratan scbre metodologia de estudio-
recomiendan, a la vez que se proporcionan las consideracicries -
teSricas gue sustentan sus postulados.

En particular para nosostros esta Tesis ha constitui--
do la puerta para futuras investigaciones y sobre todo nos ha -
fijado la meta de aprender a aprender y la de ensefiar a apren—-—

der.
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Encuesta de Habitos y Actitudes

haecia el Estudie
BROWN-HOLTZMAN

INSTRUCCIONES

E! propdsito de esta encuesta es proporcionar un cuestionario de habitos ¥ aclitudes hacia
el estudlo que sirva de base para un mejoramiento personal.

5f es tomado con seriedad, este cuestionario le ayudard a lograr una mayor comprension de
edmo estudiar con propiedad. Si contesta honesta y reflexivamente todas las afirmaciones, estard en
capacidad de conocer muchas de sus fallas en el estudio, El valor de esta encuesta estari en pro-
porcién directa al cuidado con el cual conteste todas las afirmaciones.

Las contestaciones dadas para cada afirmacién deberan ser marcadas en una hoja de respues-
tas. No escriba ni marque este cuaderno. El cuestionario esta formado por 100 afirmaciones. Cada
afirmacion estd provista con una escala de 5 punfos (rara vez, algunas veces, con frecuencia, por
lo general, y casi siempre) y usted debera marcar la respuesta de acuerdo con lo que haga o sienta.
Asi, por ejemplo, marque el espacio A en su hoja de respuestas, cuando considere que lo que hace o
slente, rara vez esté de acuerdo con lo que dice Ia afirmacion.

Al marcar sus respuestas, aseglrese gue el nimero de la afirmacion coincide con el nimero
de la hoja de respuestas. Cuide que sus respuestas estén bien. marcadas y borre perfectamente
cuando camble alguna de ellas,

Para ayudarlo a resolver este cuestionarie, los términos han sido definidos en porcentajes de
la manera sigulente:

RV —RARA VEZ significa de 0 a 15% de las veces.

AV —ALGUNAS VECES significa de 16% a 355 de las veges
CF —C(?’N FRECUENCIA significa de 3650 a 65% de las veces
PC —POR LO GENERAL significa de 6650 a 85% de las veces
€S —CASI SIEMPRE significa de 86% a 100% de las veces.

No conteste de acuerdo a lo que deberia hacer o sentir, ni de acuerdo a lo que otros debe-
rian hacer o sentir, sino & lo que slente o hace.

Cuando no pueda resolver alguna de las afirmaclones en Ia base de su actual experiencia, con-
téstela de acuerdo a lo que usted probablemente haria si estuviera en esa situacién.

No hay respuestas correetas o incorrectar » no hay tiempo limite para resolverla. Trabaje
tan répldo como sea posible ¥ no utilice muchy w....ipo en resolver una afirmacién. Asegirese de
haber resuelto todas las afirmaciones,

Traducclén y Adaptacidn: Femnando Carcla Cortes y Edvando Carcia Hassey,
Copyright 1833, © 1064, 1971 by The Psychological Corporation.

Tados los derechos teservados, Ninguns parte del presente cuestionaris puede ser reproducida o copiada en forma impresa o
por cualquier otro medlo, electrinico o meednico, inclusa por fatocopia, reproduceidén y transmision audindsual, y representacion
o reconstriicelon en -cualquicy sistemia de almacenaje dé fnformaciones y retitg, sin previo permiso por sierito de la casa. editora.
Ei custionaris quess incluye on este follets ha sido discfiada para usarse confuntamente con las hajas de contestaclones publicadas
o autorizadas p;‘r The P&ycﬁ:ﬂuaicat Corporation, §i se utilizan otras hojas de confestaciones, The Fsychslogical Corporation na
asuine ninguna responsabilidad en cuanto a fa validez de los resultados.

The Psychological Corporation, 304 Eajt 43th Street, New York, N.Y. 10017

Frinted i US4, Ti1767T3
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11.

12
13,

4.

16.
17.
18,
19.
20.
21.

£2,

228
RV .- Rara Vez

AV — Algunas Veces
CS —

Cuando me asignan una tarez muy larga o dificil-
12 ahandeno o solo estudio las partes mis ficiles.

Al preparar reportes, temas o cuzlguier otro tra-
bajo escrito, me aseguro de haber entendids oa-
ramente Jo que se pide antes de empezar a hacerlu.

Considero que los maestros no comprenden l2s e
tesidades € intereses de los estudiantes,

La antipatia que siento por cierfos maestros me
hace desenidar Jos estudios.

Cusndo me retraso on ¢l estudio por alguna fazén
ajena a mi voluntad, me pongo al corriente sin que
se me indique.

La falta de Muidez para expresarme por escrito me
retrasa en los reportes, examencs y oiros trabajos

que tengo que entregar,
Mis maestros hacen sus matcrias intercsantes y
relevantes,

Considero que estudiariz mis si tuviera mayor li-
bertad para escoger las materias que me gustan.

El “sofiar despierto™ me distrac mientres estudio.

Los maestros eritican mis trabajos por escribirlos
precipitadamente o pofque carecen de organizacisn.

Creo que la prefesencia o antipatia que los macs-
tros sienten pot el estudiante influye injustamente
sobre la calificacion.

Adin cuando no me gusta una materia, estudio mu-
cha para sacar una buena ealificacion.

Aiin cuando el trabajo asiznado sea soso y abu-
rrido, no lo dejo hasta que etd terminado.

En mis reportes, temas y otros trabajos que entrego
le doy especial atencién 4 la limpieza.

Creo que o modo mis ficil de sacar bucnas cali-
ficaciones es estar de acuerds con todo lo que dicen
los maestros.

Pierdo interés en mis estudios después de los pri-

meros dias de clases,

Llevo todos los apuntes de cada materia juntos y
ordenados logicamente.

Mgmoﬁgo reglas, [ormulas, definiciones de tér-
minos técriicos, ete., sin entenderlos eealmente,

Creo que a los marestros les

C s gusta ejercer dema-
siado su putoridad,

{

Creo que los maestros realmente desean que los cs-
tudiantes simpaticen con cllos. " -
Cuando tengo dificuliad con mis cetudins, trato dr,
aclararlo con ol marstro. 1

Cuando no entiendo claramente un trabaju asig-
nado, titubeo al pedirle mayares explicasionss al +
maestro.

Creo que los macstros son demasiado rigidos y de «
criterio esirecho,

CF — Con Frecuencia

PG — Por lo General

Siempre

24,

25.

26.

7.

28.

29

30.
31

Creo que no se les da suficiente libectad a los es-
tudiantes para elegir los temas de los trabajos y
reportes que tienen que entregar.

No me acupa en corregir los errores que el maestrn
sciiala en Jos examenes y trabajos ya calificados.-

Cuando presento un exsmen ¥ no pucde contestar
tan bien como yo quisiera me pongo. nervioso ¥
confuss,

Pienso que los maestros esperan que los alumnos
estudien. demasiado fuera de clase,

La falta de interés por mis estudios; me dificulta
el mantenerme atento cuando estoy leyendo ¢ texto.

Conservo el lugar donde estudio con anibiente de
trabajo y exento de detalles innecesarios gue po-
drian distracrme tales como cunadro, cartas, recuer.
dos, eic,

Tengo dificultad para escribir correclamente.

Cuando los maestros explican la clase o contestan

. preguntas emplean palsbras que no entiendo.

35.
36.
37,

38.

39,
10.
41,
42,
43.
A

45,

A menos que una materia me guste mucho, hago
solamente lo necesario para aprobar.

Las Mamadas telefonicas, las gentes que entran v
salen de mi cuarto, las discusiones con amigos, etc.,
interfizren con mis estudies.

Al tomar apuntes tiendo a escribir cosas que mis
tarde resultan innecesarias,

Mis maestros no explican suficientemente su ma-
teriz,

Me sicnto confuso e indeciso acerca de lo que de-
bieran scr mis metas educativas y vocacionales.

Me lleva mucho ticmpo ¢l prepararme para empe-
zar a estudiar.

Salgo mal en los eximenes, porque me o dificil
pensar claramente y planear mi trabajo en un
corte periedo de tiempo.

Picnso que los maestros son arrogantes y engreidos
al relacionarse con los estudiantes.

Algunas de Ias materias son tan aburridas que me
tengo que ¢siorzar para iievarias al corrienic.

No puedo concentrarme porque me pongo inquicto,
malhumorado o nostilgico.

Cuando cstudio en ol libro de texte me saito los
dibujos, las grificas y las tablas,

Creo que los macestros tienden a evitar las discu-
sionts cont sus alumnos, e+ ‘

Pienso que divertinse y disfrutar de la vida lo me-
jor posi%!c ¢s mis importante que situdisr,

Pospongo los trabajos escritos hasta ¢l dltimo mo-
mento. .
Inmediatamente dexpucs de feer varizi piginas dol
Kxto #o puedo recordar su contenido.
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.

51.

52.

&7,

o1,

AV — Algunss Veces
CS—=(

Pienso qite los maestros tienden a hablar dema-r
siado. =

Creo que los maestros tienden a evitar las discu.
siones sobre temas y eventos de actuelidad con sus -
alumnos.

Al ponerme a estudiar me encuentro. muy cansado,
aburrido o con suefio para hacerlo eficazmente,

Me s dificit reconocer los puntos importantes del
libro de texto que posteriormente vienen en los
eximenes.

Considero que los maestros tratan de atender y ayu-
dar a todos los estudiantes por igual.

Pienso que mis calificaciones reflejan mi capacidad
con bastante precisidn. .

Pierdo demasiade ticmpo. platicando, leyendo re-
vistas, escuchando Iz radio, viendo T. V,, yendo
ol cine, etc., para poder ir bien et mis estudios.

Cuando dude seerca de Iz forma apropiada de es-
cribir un trabajo, busco un ‘modelo o guia que
seguir.

Los ¢jemplos y las explicaciones dadas por mis.s
maestros son muy dridas ¥ téenicas,

Pienso que no vale la pena el tiempo, dinero y cs-
fucrzo gastados en conseguir una preparacion uni-
versilaria,

Estudio improvisada y desorganizadamente, obli-
gado, en o} filtimo momento, por lo que exigen las
clases.

Cuando tengo mucho que estudiar, me detengo pes
riddicamente y trato de recordar los puntos princi-
pales que he cubierto.

Considero que 168 méestror ticnden a2 mostearse
sarcisticos con los estudiantes de mds bajo rendi-
miento y & ridiculizarios demasiade por sus etrores.

Algunas de las clases son tan aburridas que paso
¢l tiempo dibujindo, cscribiendo o “sofiando” en
vez de cecuchar al maestro.

Mis actividades extrasscolares me retrasan cn los

estudios,
Parece que aprendo poco en relacion al tivmpo que
pasa estudizndo,

Considera que los macstres hacen sus materfas
demasiado dificiles para el estudiante promedic.

Considero que estay tomando miaterias de poco
valor prictico para mi. '

En lx escuela estudio en Tas Horas libres para tener
que estudiar menios cn-casa.

Sdlo puedo concentranme por poco tiempo al estu
diar; despids, las palabras defan de tener seatidos

Creo 30: los que organizan los cine<lubs, las moeas
redondes y los ciclos de conferencias contribuyeny,

mis a la vida escolar que Jos propios marstros,

{F — Con Frecuencia
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* Biempre

68.

9.

9.

81.

82.

B3.

84.

2.

83,

Creo que ¢l dnico propésito de le educseibsn debe
fia ser el de daitle 2 los estudiantes medios para
ganarse la vida.

Los problemas ajenss 2 la escezla, -dificultades eco
néomicas, conflictos familiares y afectives, ete,,- me
hacen descuidar los estudios.

Copio los diagromas, dibujos, tablas y otras ilustra.
ciones que ¢l ‘maestro pone en el pizarrdn.

Considero que los maestros picrden de vista el ob.
jetivo real de la educacién al darle demasiadz im-
portancia & las calificaciones.

Hago lo posible por interesarme sinceramente en
cada materia que levo,

Termino los trabajos asignados a tiempo. .

En los eximenes con reactivos de verdadero-falso, y
de seleccién miltiple me he dada cuenta que pierdo
puntos &l cambiar mis respuestas originales.

Crep que los estudiantes que pregontan 3 partici-
pan en Iz discusién de clase sélo quieren guedar
bien con el maesiro,

Mi principal motivo para acudir a la Universidad
¢4 obtener el prestigio que proporcionz un titale
universitario.

My gusta tener ¢l radio, el tocadiscos o Ia Th V.
prendida mienitras estudio,

Al estudisr para un examen dispongo los diferentes
conceplos que tengo que aprender en un orden
lagico, por ejemplo. en orden de importancia, en €
orden en que viene cn el texto, en orden eronold
gico, ete. .

Los macstros ponen deliberadamente las fechas de
examen al dia siguiente de algin evento social o
cultural importante.

Cren que ¢l prestigio deportivo de una Universidad
¢s tan importante como el prestigio académico.

El que estudje o deje de hacerlo depende del hu-
mor que tenga.

En los exdmeres no presto atencién a Ia ortogra.
fia ni a le gramatica.

Considero

para sacar

ve adular & los maestros es un medio
uesas calificaciones.

Picnso que me convendrin mis dejar la escuels ¥
conseguir un trabajo.

Estudio tres o mds horas diarias fucrs de clase,
A pesar de que eseribe hasta el dltimo momento o
puﬁdo terminar mis eximenes en ¢l tempo asig-
nado,

Considero que para e} estudiante medis e casi im-
posible hicer woda 1s yares que se le dejr.
Considero que la escucls no nos prepara pars afron-
tar log problemas de fa vida adults.
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89.

90.

9.

92.

93.

Estoy al corriente en la escuels, estudiando lo que
me han dejado dia a dia.

Cuando me da tiempo, reviso mis respusstay ant.d
de entregar of examen.

e los estu-

Considero que la ptinciﬁ rezén de
ejen tareas

diantes copien es que maestros
ridicalas.

Leer o estudiar durante un Hempo prolongado me
provoca doler de cabeza,

Prefiero estudiar solo que en equipo.

Cuando me devuelven los exAmenes me doy cuenta; -

de que mi calificacidn disminuye por errores que
podia hsber evitado. '

9s.

96.

97,

‘08,

100.

Considere que los estudiantes no deben esperar que
la mayoria_de los maestros les sean simpdticos.

Me dan ganas de faltar a clases cuando tengo alga
importante que hacer en la escuela: entregar un
trabajo especial; presentar un examen, etc.

Antes de empezar un periodo de estudio, organizo
mi trabajo para que me rinda mejor e tempo.
En los exdmenes olvido nombres, fechas. formules
y otros detalles que realmente sé.

Creo que los maestros dan clases, principalmente
porque les gusta ensefiar,

Creo que las calificaciones se basan méds en In
habilidad para memorizar, que en la habiliddd
para pensar y analizar las cosas.
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Encuestas sobre las habilidades de estudio,

14,
15,

16,
17.

A ) ENCUESTA PARA ORGANIZACION DEL ESTUDIO

{SUELES DgJAR PARA EL ULTIMO MOMENTO LA PREPARACION DE TUS
TRABAJOS

&CREES QUE EL SUENO O EL CANSANCIO TE IMPIDEN ESTUDIAR EFI-
CAZMENTE EN MUCHAS OCASIONES?

(ES FRECUENTE QUE NO TERMINES TUS TAREAS ESCCLARES A TIEMPO?

¢TIENDES A EMPLEAR TIEMPO EN LEER REVISTAS, VER TELEVISION O
CHARLAR CUANDO DEBIERAS DEDICARLO A ESTUDIAR?

Tus ACTIVIDADES SOCIALES O DEPQRTIVAS, {TE LLEVAN A DESCUIDAR,
A MENUDO, TUS TAREAS ESCOLARES?

(SUELES DEJAR PASAR UN DIA O MAS ANTES DE REPASAR LOS APUNTES
TOMADOS EN CLASE?

¢SUELES DEDICAR TU TIEMPO LIBRE. ENTRE 8 DE LA MANANA Y 4 pE
LA TARDE, A OTRAS ACTIVIDADES: QUE NO SEA ESTUDIAR?

¢DESCUBRES ALGUNAS VECES, DE SUBITO QUE DEBES ENTREGAR UNA TA-
REA ANTES DE LO QUE CRE[AS?

{TE RETRASAS, CON FRECUENCIA: EN UNA MATERIA DEBIDO A QUE TIENES
QUE ESTUDIAR OTRA?

¢TE PARECE QUE TU RENDIMIENTO 53 MUY BAJO, EN RELACION CON EL
TIEMPO QUE DEDICAS AL ESTUDIO!

¢ESTA SITUADO TU ESCRITORIO DIRECTAMENTE FRENTE A UNA VENTANA.
PUERTA U OTRA FUENTE DE DISTRACCION?

(SUELES TENER FOTOGRAF [AS, TROFEOS O RECUERDOS SOBRE TU MESA
DE ESCRITORIQ.

{SUELES ESTUDIAR RECOSTADO EN LA CAMA, O ARRELLANADO EN UN
ASIENTO COMODO?

¢PRODUCE RESPLANDOR LA LAMPARA QUE UTILIZAS AL ESTUDIAR?

Tu MESA DE ESTUDIO, CESTA TAN DESORDENADA Y LLENA DE OBJETOS,
QUE NO DISPONES DE SITIO SUFICIENTE PARA ESTUDIAR CON EFICACIA?

¢SUELEN INTERRUMPIR TU ESTUDIO, PERSONAS QUE VIENEN A VISITARTE?
¢ESTUDIAS, CON FRECUENCIAé MIENTRAS TIENES PUESTA LA TELEVISION.
LA RADIO O EL TOCADISCOS!

CoNT v«



18.

18,
20.

En EL LUGAR DONDE ESTUDIAS. {SE PUEDEN VER CON FACILIDAD RE--
VISTAerFOTOS DE MUCHACHAS O MATERIALES PERTENECIENTES A TU
AFICION!

¢CON FRECUENCIA, INTERRUMPEN TU ESTUDIO. ACTIVIDADES 0 RUIDOS
QUE PROVIENEN DEL EXTERIOR?

{SUELE HACERSE LENTO TU ESTUDIO DEBIDO A QUE NO TIENE A MANO
LOS LIBROS Y LOS MATERIALES NECESARIOS?



3) ENCUESTA SOBRE TECWICAS DE ESTUDIO

1. (T1ENDES. A COMENZAR LA LECTURA DE UN LIBRO DE TEXTO SIN HOJEAR
PREVIAMENTE LOS SUBTITULOS Y LAS ILUSTRACIONES? :

2. ¢TE SALTAS, POR LO GENERAL; LAS FIGURAS, GRAFICAS Y TABLAS
CUANDO ESTUDIAS UN TEMA?

3.  ¢SuELE SERTE DIFfCIL SELgCCIONAR LOS PUNTOS MAS IMPORTANTES
DE LOS TEMAS DE ESTUDIO?

4,  ¢Te SORPRENDES CON CIERTA FRECUENCIA. PENSANDO EN ALGO QUE NO
TIENE NADA QUE VER CON LO QUE ESTUDIAS?

5. (SUELES TENER DIFICULTAD EN ENTENDER TUS APUNTES DE CLASE
CUANDC TRATAS DE REPASARLOS, DESPUES DE CIERTO TIEMPO?

6. AL TOMAR NOTAS ¢(TE SUELES QUEDAR ATRAS CON FRE»UENCIA DEBIDO
A QUE NO PUEDES ESCRIBIR CON SUFICIENTE RAPIDEZ?

7. Poco DESPUES DE COMENZAR UN CURSO: {SUELES ENCONTRARTE CON QUE
TUS APUNTES FORMAN UN “REVOLTIJO"?

8, 4TOMAS NORMALMENTE TUS APUNTES TRATANDO DE ESCRIBIR LAS PALA-
BRAS EXACTAS DEL PROFESOR?

9, CUANDO TOMAS NOTAS DE UN LIBRO, (TIENES LA_COSTUMBRE DE COPIAR
EL MATERIAL NECESARIO, PALABRA POR PALABRA?

10, ¢Te es DIFfCIL, EN GENERAL SELECCIONAR UN TEMA APROPIADO PARA
UN ENSAYOD O INFORME SEMESTRAL?

11, (SUELES TENER PROBLEMAS PARA ORGANIZAR EL CONTENIDO DE UN ENSAYO
O INFORME SEMESTRAL?

12. CSUELES PREPARAR EL ESQUEHA DE UN TRABAJO DE ESE TIPO, EKSPUE*
DE HABERLO REDACTADO?

13, (TE PREPARAS A VECES PARA UN EXAMEN MEMORIZANDO FéRHULASr DEFI-
NICIONES O REGLAS QUE NO ENTIENDES CON CLARIDAD?

14, ¢TE RESULTAD DIFfCIL DECIDIR QUE ESTUDIAR Y COMO ESTUDIARLO.
CUANDO PREPARAS UN EXAMEN DE OPCION MULTIPLE?

15,  ¢SUELES TENER DIFICULTADES PARA ORGANIZAR. EN UN ORDEN LOGICG.
LAS MATERIAS QUE DEBES ESTUDIAR POR UNIDADES?

CoNT s
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17.
18.
19,

20,
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AL PREPARAR EXAMENES, (SUELES ESTUDIAR TODA LA ASIGNATURA, EN
EL ULTIMO MOMENTO?

(SUELES ENTREGAR TUS EXAMENES SIN REVISARLOS DETENIDAMENTE., PA-
RA VER SI TIENEN ALGUN ERROR COMETIDO POR DESCUIDO?

¢TE ES IMPOSIBLE CON FRECUENCIA TERMINAR UN EXAMEN DE EXPOSI-
CION DE UN TEMA EN EL TIEMPO PRESCRITO?

(SUELES PERDER PUNTOS EN EXAMENES CON PREGUNTAS DE "VERDADERO-
FALSO" DEBIDO A QUE NO LAS LEES DETENIDAMENTE?

¢EMPLEAS NORMALMENTE MUCHO TIEMPO EN CONTESTAR LA PRIMERA MITAD
DE LA PRUEBA Y TIENES QUE APRESURARTE EN LA SEGUNDAY

©
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c) ENCUESTA SOBRE MOTIVACION PARA EL ESTUDIO

1, Después DE LOS PRIMEROS DIAS O SFMANAS DEL CURSO, TIENDES A

PERDER INTERES POR EL ESTUDIO

2, LLREES QYE, EN GENERAL, BASTA ESTUDIAR LO NECESARIO PARA OBTE-
NER UN "APROBADO" EN LAS ASIGNATURAS?

3, (Te SIENTES FRECUENTEMENTE CONFUSO E IMDECISO, S0BRE CUALES
DEBEN SER TUS METAS FORMATIVAS Y PROFESIONALES'

4,  {SucLEs PENSAR QUE NO VALE LA PENA EL TIEMPO Y EL ESFUERZO QUE
SON NECESARIOS PARA LOGRAR UNA EDUCACION UNIVERSITARIAY

5, ¢CREES QUE ES_MAS IMPORTANTE DIVERTIRTE Y DISFRUTAR LE LA VIDA
QUE ESTUDIAR?

6, {SUELES PASAR EL TIEMPC DE CLASE EN DIVAGAGIONES, O SORANDO
DESPIERTO EN LUGAR DE ATENDER AL PROFESOR

7, {TE SIENTES HABITUALMENTE INCAPAZ DE COMCENTRARTE EN TUS ESTU-
D10S DERIDO A QUE ESTAS INQUIETO, ABURRIDD O DE MAL HUMOR?

8, LPIENSAS CON FRECUENCIA QUE kas MATERIAS QUE ESTUDIAS TIENEN
POCO VALOR PRACTICO PARA TI7

g, &SZENTES’FRECUENTE%‘UESEQS DE ABANDONAR LA UNIVERSIDAD Y CON-
SEGUIR UN TRABAJO?

20

10,  (SUELES TENER LA SENSACION DE QUE LO QUE SE ENSENA EN LOS CEN-
TROS ggggm; S NO TE PREPARA PARA AFRONTAR LOS PROBLEMAS DE LA
DA ADULT

11, 4SUELES DEDICARTE A ESTUDIAR D% MODO CASUAL. SEGUN EL ESTADO
DE ANIMO EN QUE TE ENCUENTRES? .

12, (Te aoaaoang ESTUDIAR LIBROS DE TEXTO PORQUE SON INS[PIDOS ¥
ABURRIDOS?

13,  LESPERAS NORMALMENTE A QUE SE TE FIJE LA FECHA DE UN EXAMEN
PARA COMENZAR A %STUDIAR LOS LIBROS DE TEXTO O A REPASAR TUS
APUNTES DE CLASE?

14,  LSueLEs PENSAR QUE LOS EXAMENES SON PRUEBAS PENOSAS DE LAS QUE
NO SE PUEDE ESCAPAR Y RESPECTO A LAS CUALES LO QUE DEBE HACERSE
ES SOBREVIVIR. DEL MODO QUE SEA]

15,  LSIENTES CON FRECUENCIA QUE TUS PROFESGRES NO COMPRENDEN LAS
NECESIDADES E INTERESES DE LOS ESTUDIANTES?

CoNT. v«



ta
(€3]
o3}

CTIENES NORMALMENTE LA SENSACION DE QUE TUS PROFESORES EXIGEN
DEMASIADAS HORAS DE ESTUDIO FUERA DE CLASE?

¢Dupas, POR LO GENERAL., EN PEDIR AYUDA A TUS PROFESORES EN TA-
REAS QUE TE SON DIFICILES.

¢SUELES PENSAR QUE TUS PROFESORES NO TIENEN CONTACTO CON LOS
TEMAS Y SUCESOS DE ACTUALIDAD?

¢TE SIENTES REACID, POR LO GENERAL. A HABLAR CON TUS PROFESOC-
RES DE TuS PROYECTOS FUTUROS, DE ESTUDIO O PROFESIONALES?

ECRITICAS CON FRECUENCIA A TUS PROFESORES CUANDO CHARLAN CON
SUS COMPANEROS?
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WILLIAM F. BROUN .
Southwest Texas Staic Universily

INSTRUCCIONES

.

El propo.llo de csta prueba. et medic su conocimicnte de los ymccx.u.mnto.
para vn estudie clcrlnu. La resolucivn de ks afirmaciones gua estah ew log pinas
n-'mcr\lcx. le peraiities"darse cuenta de et s de 1as {2tz que vomete al autucise
E! andlisis dt‘ sus respuestas le proporcionzra’una base para reslizar un programa que
macjore sus hibitus de cstudio.

Marque las respucaizs en fa hojaqueseleha cmrcg..da nars talefecto. No g
anotaciones de ningin tipo en e cuaderailo dela prcia Cads tna de las 123 2iic-
maciones contenidas debicn ser contestadas eonto verCanerss o fabus. Evalfe 1a veracie
dad o fatodad de'caida afirmacion y masque au conte-t=¢idh en & calmmaz sdecusda
dr sy l.n;a de respucstas, Por cjcm«!n, 5 ronstders oo ba afirmizeifn es cierta, 0 2%
o mends clerla, marque o cspacio corresinnacnls Ge fa Siduiina “Vemls Lqp de
fespurstas. Si, por otrs parle, juzga que Iz sfirmaci s fla, 0 n:de o menos Talsa,
marque ¢! espacio correspondiente de la eclunina "7 ea sirhofa Je pespriestsn, Log
juicios que son mus verdsiderns que Sdsas, delion ser eontesizdaz vesdaseros: los juicivs

que son s falsas suc verdadecos Geben ser contesizidas falsos.

Lea cada afirmacidh cuu.adoumcn!c antes de marcar au respiiesta. .'\- iR
fu refpuesta, asegirese de ame of ntacco de Ia orzchin eorrea e sl silmern G2
la respuesta en la hoja de contestacinnes. Ponga especizl adado 2} mzrear rus fespuics.
tas, No haza tachaduras e fa hoja de respuesiss; a deics faasiar sigima riapaeita,
borre cuidadosa y completamente,

Copyraht () 1972 by Effective Study Miaterisls
All Rizhts Heacrved

Teodutriony Maatxcidn: Eduncy Guch y Furninda Garls
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s Wibitos efevlivos de ertmlbio en Ta Universidad,
wnin diecctamente elavionadis a fos hilitos ofi
epentes e trabggo despucs e o Universidad,

i1 haver un horario gemanyl denestes al extu-
wiante dinde, cwdndo y cdine estd perdiendo el
{iempn, . ,

Va coaderne de espiral es s propin para reorga
wizar lus apuntes (ue upa earpeta de arg dlas.

L debie detener Ix feetiza del texto 3 intervalos
Freduentos o inlentae prever las premuntas que po-
aria forawlar o maestro. >
Cuaned se ontd estudianda para am examen de te-
s, i dehe prepararse para reconncer heclios
eaprecefivos en figgar de recardar conceplus zeucrales.
£1 adalar al maestro ex un medio. eleclivo de mejo-
rar $a2 calificaciones,

¥1 fuera posible, uno deherfs conventrar lodas sus
rhises err tres divs de ba semana,

Para tepnar apuntes adevundos de ol el estue
Gante Jebe anotar easi Gehe To gue dive ol maestea,
Lao dele de tener s dectura del texto a intervalos
weenenles 3 reeitar on oz baja los puntes princi
preivs que han sido cubiertos.

Teatar de predecie las pregunias gmrrn]cs que serdn
fornmdadas, o8 un provedimiento incficaz cuando se
extd extiudiando para un examen.

£ eshnbisnte medio de primer afio puede dominar
proceditaiontos efectivos para tomar apuntes en
uuz hora de prattica conecutrada.

i preferible programar una hora libee despubs de
una copferoucia, que prograntads anles,

uando g loman agtales de olase, el estudiante debo
tratar de excribie lns palabeas exactas del naestro.
El ohvide s reduce cumulo se replantean {os puntos
arinwipales de 1a lectura asignads en palabras pro-
pras,

Hacer nn cuadeo sipuplice: de 1a materia y leer
tuz apuntes, es xn modo. ineficaz de preparane para
lov enadueaes,

La fuminavidn, 2 lemperatura o da veutilacian del
citartes Influyen, de wamers bportange, en ia efl-
cienciz del catlio,

Un estudionte gqoe planea catpdiar desde fas 8 de
la aembie hasta das 12, deberfa cmperar con 1a wa
Ieeia wnds difieil, )

Las definiviones de téfminos téenicox dados on
elaze, deberian see copiadas en lak palabras exaclas
del maestro,

La corupeasidn puede anmentae si re formulan
preznntas solne fos sublituing del tema y se busean
Lua repuestas condwie con lo qre aur ¥a leyemdo,

La recitacion v un provedingentn inelienz cnssdo-

se estundia para nn examen de seleecion aniltiple,
Lea bidtntos ilo extiddin qie son efectivos para los
jovines e probable que oo resullen electivos para
lai jubenes. ”

1a hoea anferiog, inmediata 3 la patticipscion e
ehue, debe ser rerervals para copasae ¢l maleds]
del die. - '

Uno debe capiar los mapas, tablaa y grafiess qus.ed
maestro excabic en o pieardn. ’

ah

29,

30,

3t.

37.

39,

40.
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Releer of prinero ¥ el liime pairalo de cada o,
de Jos mnbdades dol capituin exlodiado, awmenty |
c'o:npn':higfu del voatenido + Lo contanndad.
Laamemnrizacils es mdy eicotiva cuzmdo se estind,
fara un paaeky oldeliva gue pars sna por ten, .
l'l!’ analizac fos propios habitos de leciura & w,,
perdida de liempo para o buen esticliante,

Una hora libre entee dor elases completamente d.
h'ul:u; no es tiempo suficicnle psra aofudiar ce.
efectividad.

Los apuntes de clase deben inclnir citas, andedu:
y otres autediales fusteativos que o macstro wiil -
para susfentar los punlos principales.

Recilar Jos punlos principales dol paterial awisn.,”
para cshinliar sirve para identificar aquellas dre.
que reguisren de eslhudio adicional,

foe recilacitny ex o efevtiva coando so estisdiz g
un examen de hiftorda que para ua exames o
malendlivas,

la desnsgatizacicn en una drea de cstudin o5 nul
catacteristica de mlus estudinntes que de buraie
esludiantes.

En el programa de aclividades diafas, cada hox
de estudio debenia dedicarse para una malcria e
]wcx'ﬁcg. ,

Lus términes téenicos y detalles de hechas gue i
yau sido repetidos durante fa clase deben reb.
especial atencion despnds,

Se ln debe dar especial atencion a palabras y fracs
en bastardilla dentro de lo que 3o 213 estudiande
E "watarze wludiando™ a dilima hora e of ne
wds cficas de osludiar para exafnenes abjetive:
FI estucdiante medio de primer aiio puede dammio.’
los procedimicentos efectivos de lectura de un lesh
en nma hoea de priclica concentrada,

Fx prefedlile extadior disriamente tupsos de s
hora e una sesitn scmanal que imale € M.
wiwere de lioraa

Si la tarea dada pur ol macstro no ha sido s
mente calendids, of estudiante debe esperae y o
dirle a un compalivio que se Ja explique,

Los conceptos bavicos entudiados ale an maters
de histonia pueden ser ficilmeste coconstruidve «
seleecionar lag feases clave. - ,
Prexuntar al wasstio arcrca del tipo del peovie
examen, B cutw acerea de lo que enbrird -
Fepresenta mny poco volor,

FI' prepacac un hocario de actividad diaeia e
wiiar el cstudio de uno es fmprictico para ta 2
3y & fos estdiantes dde prinier zito de 1a canec
Y] upjor anonicale {uLea tepasar y revisag lus 3%
les de vl os inmediatamente despifes de lasfs
Si un estudiante toma luenos apantes de clae |
de fanlmente vuntie §a Isclura ded lidwo de toy
Uno ddele leer ol reruimen, antes de feer o capi-
de un lilco,

Uuo debe zevisar todos los femas de ua ew™
para uhteaer wia cumplela apreciaéi«fn. sale ¥
conteslar las presuntas, ) N

Bl estadiante mstio de primer 8o deberia defs”

due hotas de citudin por cada bura de clise.
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Al preparar of harario de estuding delig ditscle prios
ridad a los temas que uno preficrs,

- Todai las tareas clebien ser terndinadas antes do re:

visap y ordenar los apimtes de clase.

Uno delieria reviear las flusiraciones y lox encabe
zados antes de Irer ua capitaly,

Una dilierfs feer cuithudosamente todas las pregun-
tas de seleceidn nnflliplc antes de conlestarlan,
Cirando o catudiante et suficientemente motivado,
pueden desarcollarse hdliitos de esiudio eficiente on
48 horas,

Reduelr o shurimiento camblanda a wpa dife
reate naleria cada thedis hiora ex an procedimiviato
eficaz de estudin,

Fa mejor tomar los apmles de elase en un estile
narrative que en foria de cupdee Aindplico,

Yos pimalos difiiles de on estudio para claze
deben ovitacse y scr leitos hasto despuds de cone
cuida la lectura.

Laa preguatas por temas deben serresucltasen orden,
sin eallasse nineunn, para aséourar of major aprove-
clamicnto del ticmpo asigade para el examen,
Utilizar un. horario diario para programar ol estue
dio le permiticd a wwo. deilicar mayor liempo a
olras antividadea,

La lectira del iaterial asignade en el texta «lolie
ser pospuesta Tusla despuds de gue cf macsira buya
dadn la clse sobre oxe material,

Fl comparar los apunies de clase con e texto ayuda
a ideatificar Ina conceploa que ltan sido pobremente
entendidos,

Sibrayar Ias palaliras elave v las frascr importanies
del texte acasinna pdedida de Gewpa y de citudio
pormie Bage mad lenta la feviues, :

En un oxamen de temas se abogra tienipo sl s
eshazan log panlon peincipales, autrs de emperar 3
cacribir,

Ea nayorma de los estudizntes destreados ghatdos
nan las aclividhudes cevceativas para ohlener Tineesins

calificacipnes. \

Loa pequeiive grupos de estivkio erean un anthicnte
fneficaz en fa prepsracicn ge lis foreas aiguadas,
El parae en Hispic los propios apustes de clase ed
preder el ticmpor de esludion y
Tanto lw novclas popalares camo fus textos de bis.
1oda deben per lefilos a da s selocidad,

B tirmpo empleado e resisar ceeorer seria. mejor
ctipleado ar claborar fus lemas de cespucdian ya
contestadax .
[a angutia ante o} exsmen ox principalinente una
consecurngia del estudio nsuliviente,

Bl qwar pljama y deseamsne en sy silla confur
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~ REACTIVOS PARA CADA UNA DE LAS ESCALAS

DEL CUESTICHARIO.PZRA EL DIAGNOSTICO

DE HABITOS, HABILIDZDES Y ACTITUDES

HACIA EL ESTUDIO
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REACTIVOS PARA CADA ESCALA :

{ El nfimero que tiene cada reactivo, corresponde al asignado en

cuestionario definitivo }.

1} PLANZACION.-

1‘0’

13.

25.

37.

49.

613

¢ CONCCES CUALES SON LAS AREAS DE ESTUDIO DE TU CARRERA?

¢ CONOCES A QUE AREAS DE TU CARRERA CORRESPONDEN LAS ASIG-
NATURAS QUE ESTAS CURSANDO ACTUALMENTEZ

¢ CONOCES EL PROGRAMA COMPLETO DE CADA UWA DE LAS ASIGHATU
RAS QUE ESTAS CURSANDO ACTUALMENTE?

¢ CONCCES LA BIBLIOGRAFIA BASICA Y CONMPLEMENTARIA DE CADA-
ASIGNATURA?.

SE TE DIFUCLTA PLANEAR TUS ACTIVIDADES DE ESTUDIO CON ANTI
CIPACION A& TUS CLASES.

: CONOCES LOS TEMAS CONTEWIDOS EN LAS UNIDADES * UE VAS A =
ESTUDIAR EL PROXIMD MES EN LAS MATERIAS QUE ESTAS CURSANDO?.

73. ¢ CONOCES CON ANTICIPACION LAS ACTIVIDADES DE ESTUDIO DE ~
CADA UNIDAD DE TUS ASIGNATURAS ?.

85. ¢ SE TE DIFICULTA ELEGIR PROCEDIMIENTOS O METODOS DE ESTU-
DIO PARA LAS ACTIVIDADES PROGRAMADAS EN LA UNIDAD 2.

97. ¢ UTILIZAS METODOS PARA LEER, TOMAR APUNTES, ELABORAR IN--
FORMES, PREFARAR Y RESOLVER EXAMENES, PARTICIPAR ACTIVAMEN
TE EN CLASES Y ESTUDIAR EN GRUPO 2.

108. ¢ PLANEAS TUS ACTIVIDADES DE ESTUDIO A LARGO PLAZC COMN EL-
AUXILIO DE 'TUS MAESTROS Y COMPANEROS ?.

2‘) TIEF}PO\ -

2

AL ACERCARSE UN EXAMEN O LA FECHA PARA ENTREGAR UNA TAREA



™)
N
(&)

REQUIERC DE UN GRAN ESFUERZO PARA TERMINAR MI ESTUDIO, -~
DEBIDO A LA PREMURA DEL TIENPO.

14.TENGO IDENTIFICADO EL TIENPO QUE DEBO ASIGNAR EL ESTUDIO
DE CADA MATERIA.

26 ., TENGO ORGANIZADAS A LO LARGO DEL DIA LAS ACTIVIDADES 'QUE
DEBO REALIZAR, {( IR A LA ESCUELA, COMER, TRABAJAR, ESTU-
DIAR, DIVERSIONES, DORMIR, ETCETERA]).

38.CON FRECUENCIA CUANDO ESTOY REALIZANDC MIS ACTIVIDADES -
DE ESTUDIO COMIENZO A DIVAGAR Y TENGO QUE ESFORZARME Ph-
RA CONTINUAR.

50.CUANDC ESTUDIO O HAGO MIS TAREAS COMIENZO SIEMPRE FOR LA
MATERIA QUE MAS SE ME DIFICULTA.

§2.DESPUES DE UN TIEMPQO DE ESTUDIO ME SIENTO AGOBIADO Y SUS
PENDO LA ACTIVIDAD DE ESTUDIO PAPA DESCANSAR.

74.POR LO GENERAL ESTUDIO DIARIAMINTL TQODAS MIS MATERIAS —-
AUNQUE SEA POR UN PERIODO CORTIO.

86 .CON FRECUENCIA DESPUES DE FIJAR UN TIEMPO PARR EL ESTU-~
DIO DE MIS MATERIAS, ESTE ME RESULTA INSUFICIENTE.

98.TIENGO DISTRIBUIDO MI HORARIO DIARIC DE ESTUBIO EN UN SO
LO PERICDO DE TIEMPO.

110.CUANDO TENGO ALGUNA SITUACION IMPREVISTA QUE AFECTA MI -
HORARIO DE ESTUDIC PPOCURO DESPUES REPONER EL TIEMPO.
3). AREA DE TRABAJO.-

¢ ESTUDIAS CON FRECUENCIA MIENTRAS TIEVES PUESTA LA TELEVI
SION , RADIC O TOCADISCOS ?.



15.

27.

39.

63.

75.

87.

99.

111.
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& CON FRECUENCIA INTERBUMPEN TU ESTUDIO ACTIVIDADES -
O RUIDOS QUE PROVIENEN DEL EXTERIOR 2.

& ESTA SITUADO TU ESCRITORIO 'DIRECTAMENTE FRENTE A -~
UNA VENTANA, PUERTA U OTRA FUENTE DE DISTRACCION 2.

¢ SUELES TENER FOTOGRAFIAS O RECUERDOS SOBRE TU MESA
DE ESTUDIC ?. )

CON FRECUENCIA MIENTRAS ESTUDIO SIENTO CANSADOS LOS =
0J0S5, INCOMODIDAD FISICA O SUERO.

FRECUENTEMENTE INTERRUMPO EL ESTUDIO PORQUE LOS LIBROS
DE CONSULTA, TEXTO, APUNTES O MATERIALES ( LAPIZ,HCJAS
ETC.), DE ESTUDIO NC ESTAN A MANO.

POR LO GENERAL ESTUDIO SENTADA EN UNA SILLA RECTA EN--
FRENTE DE UN ESCRITORIC O MESA.

LA FALTA DE AIRE PURO, EL FRIC O EL EXCESIVO CALCR SON
UN VERDADERO OBSTACULO CUANDO ESTUDIO.

¢ TU MESA DE ESTUDIO ESTAN TAN DESORDENADA Y LLENA DE-
OBJETOS, QUE NO DISPONES DE SITIO SUFICIENTE PARA ESTU
DIAR CON EFICACIA ?.

LA ILUMINACION DEL LUGAR DONDE ESTUDIO ES ADECUADA -=
{ LUZ INDIRECTA, HOMOGENEA, NO PRODUCE RESPLANDOR,ETC.)

4} LECTURA.-

4.

16.

28.

¢ TIENDES A COMENZAPR LA LECTURA DE UN LIBRO DE TEXTO,
SIN HOJEAR PREVIAMENTE EL INDICE, TITULOS, SUBTITULOS
ILUSTPACIONES Y GRAFICAS?.

& TE SALTAS POR LO GENERAL LAS FIGURAS, GRAFICAS ¥ ~-
TABLAS DEL LIBRO, CUANDO ESTUDIAS UN TEMA 7,

¢ SUELE SERTE DIFICIL SELECCIONAR LOS PUNTOS MAS IMPOR
TANTES DE LOS TEMAS DE ESTUDIO 2.
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40. NECESITO LEER UGN MATERIAL MUCHAE VECES PORQUE NO EN--
TIENDQ EN LA PRIMERA OCASION EL SIGNIFICADO DE LAS --
PALABRAS. ' ' :

52. POR LO GENERAL SUBRAYO LAS PARTES MAS IMPORTANTES DEL
LIBRO DE TEXTO. '

64. ¢ CON FRECUENCIA AL LEER UN TEXTO TE HACES PREGUNTAS
EN RELACION A SU CONTENIDO.?.

76. EN OCASICNES CUANDO ESTOY LEYENDO UN TEXTO NO ME CON-
CENTRO ¥ TENGO QUE REGRESAR DOS O MAS LINEAXS ATRAS.

88. CON FRECUENCTA AL LEER UN LIBRO ME DETENGO PARA EXPLI
CAR LAS IDEAS CENTRALES CON KIS PROPIAS PALABRAS.

100. CON FRECUENCIA AL ESTUDIAR HAGO CUADROS SINOPTICOS, -
RESUMENES, NOTAS, ETC.

112. DESPUES DE LEER VARIAS PAGINAS DE UN LIBRO NO PUEDO -

RECORDAR SU CONTENIDO.

5) APUNTES.~-

5. INMEDIATAMENTE DESPUES DE QUE TERMINA UNA 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 APUNTES DEJO ESPACIO PARA ANOTAR MIS PUNTOS DE
VISTA ¥ MIS PREGUNTAS.

53. SIEMPRE PASO EN LIMPIO MIS APUNTES DE CLASE;

65. CON FEECUENCIA AL REPASAR MIS APUNTES NO ENTIENDO MI
) LETRA.
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77. CUANDO TENGO QUE ESTUDIAR UNA MATERIA EMPIEZO POR ACO
MODAR MIS APUNTES POR FECHA Y SEPARANDCLOS DL LAS --
OTRAS MATERIAS.

§9. CON FRECUENCIA ANOTO FORMULAS, CONMCEPTOS, DEFINICIONES
ETC., QUE DESPUES CUANDO LAS ESTUDIO NO ENTIENDO.

101. SIEMPRE COPIO LOS ESQUEMAS, DIBUJOS Y GRAFICAS QUE ESCRI
BE EL MAESTRO EN EL PIZARRON, Y QUE NO VIENEN EN =L --
LIBRO DE TEXTO. )

-

103. PIERDO PUNTOS IMPORTANTES DE LA EXPLICACION DEL MRESTRO
MIENTRAS TOMO NOTAS. ’

6) REDACCION DE INFORMES Y ENSA&OS.

€. ANTES DE EMPEZAR A ELABORAR UN TRABAJO ESCRITO ORGANIZL
MIS IDEAS CENTRALES EN UN ESQUEMA.

18. TENCC DIFICULTAD PARA ORGANIZAR EL CONTENIDO DE UN EN--
SAYO O INFORME SEMESTRAL. T

30. PIERDO PUNTOS EN MIS TRABAJOS ESCRITOS POR FALTA DE OR-
GANTZACION, CLARIDAD, REDACCION; ORTOGRAFIA Y LIMPIEZA.

42. CUANDO NOS ASIGNAN UN ENSAYO DE TEMA LIBRE A DESARRO- -
LLAR ME CUESTA DIFICULTAD ELEGIR EL TEMA.

54. CUANDO ESTOY ELAEORANDO UN ENSAYO O TRABAJO ESCRITO ME
FALTA FLUIDEZ PARA EXPRESAR MIS IDEAS.

66. ANTES DE REDACTAR UN TEMA FRECUENTEMENTE HAGO UNA LIS-
TA DE LOS CONCEPTOS FUNDAMENTALES Y LOS HECHOS MAS IM-
PORTANTES QUE LOS APOYAN. .

78. AL REDACTAR UN TRABAJO GENERALMENTE PONGO MIS PUNTOS -
DE VISTA.

90. DESPUES DE PREPARAR UN TEMA LO VUELVO A LEER, TRATANDO



102.

114,
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DE MEJORAR EL VOCABULARIO, LA REDACCION Y IAGRRMATICA,
A LA VEZ QUE COMPRUEBO QUE ESTEN TTITULOS, NQTAS A PIE

DE PAGINA, BIBLIOGRAFIA, ETC.

CUANDO TENGO QUE BUSCAR FUENTES DE INFORMACION,(BIBLIQ
GRAFIA) PARA REALIZAR UN ENSAYO SE COMO LOCALIZARLAS.

CUANDO ELABORO UN ENSAYO O TRBBAJO ESCRITO, PROCURO =
ELABORAR PRIMERQ UN BORRADOR.

7) PREPARACION Y SOLUCION DE EXAMENES.-

31.

43,

55.

67.

79.

LA MANERA MAS EFICAZ DE PREPARAR UN EXAMEN ES ESTUDIAR
UN DIA ANTES YA QUE LAS COSAS QUE APRENDEMOS SON MAS -
FACILES DE RECORDAR,

CUANDO EN UN EXAMEN NO RECUERDO UNA EESPUESTA, TRATO -
DE ACORDARME HASTA QUE LA CONTESTO ¥ LUEGO PASO A LA -
QUE SIGUE.

CUANDO PREPARC UN EXAMEN, CONSULTO LOS OBJETIVOS DR MI
PROGRAMA Y LOS TRADUZCO A BREGUMNTAS, COMO UNA GUIA PA-
RA MI ESTUDIO.

ANTES DE ENTREGAP MIS EXAMENES LOS VUELVO A LEER PARA-
TRATAR DE RESPONDER LAS PREGUNTAS QUE ME FALTARON ¥ --
CORROBORAR LAS PREGUNTAS QUE Ya HABIA RESUELTO.

DOMINO PROCEDIMIENTOS PARA PREPAPAFR Y RESOLVER EXAME--
NES TANTO ORALES COMO ESCRITOS ( OBJETIVOS, TEMAS, PRO
BLEMAS) .

CCN FRECUENCIA TENGO ERRORES EN MIS EXAMENES POR NO -=
HABER LEIDO CUYDADOSAMENTE LAS INSTRUCCIONES.

DIVIDIR EL TIEMPO DISPONIBLE DEL EXAMEN DE ACUERDO AL
TIPO ¥ NUMERO DE PREGUNTAS ES INNECESARIO.



91.

103.

115.
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EN LOS EXAMENES CON REACTIVOS DE VERDADERO-FALSO Y SE-
LECCION MULTIPLES ME HE DADO CUENTA QUE PIERDO PUNTCS-
AL CAMBIAR MIS RESPUESTAS ORIGINALES.

CON FRECUEKCIA NO PUEDO TERMINAR MIS EXAMEMES EN EL -~
TIEMPO ASIGNADO.

-

CON FRECUENCIA CUANDO ESTOY EN UN EXAMEN SE ME DIFICUL
TA ORGANIZAR LAS IDEAS DE LAS RESPUESTAS QUE DEBO DAR.

8) PARTICIPACION.-

B.

20+

32.

44.

56‘

68.

80'

92.

CUANDO ESTUDIO O HAGO MIS TAREAS TOMO NOTA DE LOS PUN-
TOS QUE NO ENTIENDO, PARA ACLARARLOS EN LA CLASE SI---—
GUIENTE CON EL MAESTRO.

A PESAR DE QUE ESTUDIE EL MATERIAL PARA LA CLASE, TEN-
GO DIFICULTAD PARA EXPRESAR SU CONTENIDO CUANDO TENGO_
QUE INTERVENIR.

ME CUESTA TRABAJO DIRIGIRME AL MAESTRO EN CLASE PARA -
HACERLE ALGUNA PREGUNTA O DARLE UN PUNTO DE VISTA.

CUANDO NO ENTIENDO ALGO EN CLASE POR LO GENERAL ME QUE
DO CALLADA Y DESPUES TRATO DE ENTENDERLE POR MI MISMA-
O LE PREGUNTO A ALGUNA AMIGA.

POR LO GENERAL bUANDD ESTOY EN CLASES NO INTERVENGO ~-
HASTA QUE EL MAESTRO ME PREGUNTA.

CUANDO INTERVENGO EN CLASE ME PREOCUPA QUE MIS COMPANE
RAS SE BURLEN 0 HAGAN BROMAS.

CASI SIEMPRE QUE SE DISCUTE UN PUNTO EN CLASE TRATO DE
SOBRESALIER CON MIS INTERVENCIONES SOBRE MIS COMPANEROS.

CONESIDERO QUE EN EL TRABAJO EN EQUIPO SE PIERDEN LOS =~
PUNTOS DE VISTA Y LOS ARGUMENTOS PERSONALES.
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CONSIDERO QUE EL MEJOR LUGAR PARA SENTARSE EN EL SA--
LON DE CLASES ES ATPRAS.

GENERALMENTE TRATO DE EVITAR EL QUE SE ME ASIGNE UN -
TRABAJO PARA EXPONER EN CLASES.

9) PROCESOS DE PENSAMIENTO.

9.

21.

33.

45.

57.

69.

81.

93.

105.

117.

¢ CONOCES O UTILIZAS PROCEDIMIENTOS O METODOS PARA -
MEJORAR TU MEMORIA ?.

¢ SE TE DIFICULTA EXPRESAR EN TUS PROPIAS PALABRAS LO
QUE HAS ESTUDIADO.Z?.

¢ SE TE FACILITA RESUMIR CON TUS PROPIAS PALABRAS LO

-QUE HAS ESTUDIADO?.

¢ SE TE DIFICULTA APLICAR LAS BEGLAS O METODOS PARA -~
RESOLVER PROBLEMAS CUANDO ESTOS SCON DIFERENTES A LOS -
QUE HAS RESUELTO EN OCASIONES ANTERIQRES?.

¢ SE TE DIFICULTA APLICAR LOS CONOCIMIENTOS QUE HAS --
APRENDIDO A SITUACIONES O PROBLEMAS DE LA VIDA DIARIA 2.

CUANDO ESTUDIO ME ES DIFICIL DISTINGUIR LAS IDEAS 0 -
CONCEPTOS PRINCIPALES DE LOS SECUNDARIOS.

SE ME FACILITA COMPARAR LAS IDEAS Y CONCEPTOS CENTRALES
ENTRE DOS O MAS ASIGNATURAS.

¢ CRITICAS LOS ARGUMENTOS O PUNTOS DE VISTA DE LOS CUA
LES PARTEN LOS LIBROS DE TEXTO QUE ESTUDIAS ?.

& SE TE FACILITA HACER CRITICAS O EVALUAR ENSAYOS, POE
MAS, HECHOS HISTORICOS Y ACONTECIMIENTOS ACTUALES, APLI .
CANDO LOS CRITERIOS QUE SE TE DAN EN CLASE ?.

¢ SE TE DIFICULTA EJEMPLIFICAR LOS CONCEPTCS QUE HAS -~
APRENDIDO EN CLASES?.
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Q) ACTITUL HACIA EL MAESTRO.-

10. CREO QUE LA PREFERENCIA O ANTIPATIA QUE LOS MAESTROS -
SIENTEN POR EL ESTUDIANTE, INFLUYE SOBRE LA CELIFPICA~--
CION.

22. FRECUENTEMENTE HABLO CON MIS MAESTROS SOBRE MIS PLANES
FUTUROS, DE ESTUDIO O PROFESIONALES.

34. CONSIDERO QUE LOS MAESTROS NO DAN LA SUFICIENTE CONFIAN
ZA PARA QUE LES PLANTEEMOS DUDAS Y PROBLEMAS DE ESTUDIO.

46. LOS MAESTROS TOMAN EN CCNSIDERACION NUESTR0OS PROBLEMAS
ESCOLARES Y PERSONALES, PARAZ ASIGNARNOS NUESTRAS 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 ESTRICTOS 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
DIRIGEN Y TE ORIENTAN EN TUS NECESIDADES Y REQUERIMIEN
TOS EDUCATIVOS?.

11) ACTITUD HACIA LA EDUCACION.-

1l. CONSIDERO QﬁE 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 DEBERIAN
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 PRECISION.

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 LLE
VO ES OBTENER EL PRESTIGIC QUE PROPORCIONE UN TITULO.

83. CONSIDERO QUE LA ESCUELA NO NOE PREPARA PARA AFRONTAR
LOS PROBLEMAS DE LA VIDA ADULTA, ( SOCIALES, FAMILIA--
RES, PROFESIONALES, ECONOMICOS, POLITICOS, ETC.).

95. ¢ TE RESULTA DIFICIL ESTUDIAR LIBROS DE TEXTO PORQUE -
SON INSIPIDOS Y ABURRIDOS ?.

107. ¢ SUELES PENSAR QUE LOS EXAMENES SON PRUEBAS PENQSAS -
DE LAS QUE NO SE PUEDE ESCAPAR Y RESPECTO & LAS CUALES
LO QUE SE DEBE HACER ES SOBREVIVIR DEL MODO QUE SEA 2.

119. HAY MATERIALES DENTRO DE MI CARRERA QUE NO SE PARA QUE
LAS TENGO QUE CURSAR ¥ QUE SE ME HACEN ABURRIDAS Y PE-
SADAS.

12) RELACIONES EXTRAESCOLARES.-

12. POR LO GENERAL MIS PADRES HABLAN CONMIGO SOBRE MI ES-
TUDIOS CUANDO RECIBEN MIS CALIFICACIONES CON BUENAS O
MALAS NOTAS.

24, MI ESTUDIO SE VE INTERRUMPIDO FRECUENTEMENTE POR PERSO_
NAS { AMIGOS, FAMILIARES) QUE ENTRAN A PLATICAR CONMIGO.
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36. LOS PROBLEMAS AJENOS A LA ESCUELA, ( DIFICULTADES ECONO
MICAS, CONFLICTOS FAMILIARES Y AFECTIVOS), ME HACEN - =
DESCUIDAR MIS ESTUDIOS.

48. COMENTO CON MIS PADRES Y HEPMANOS MIS TEMAS DE ESTUDIO,
TRABAJOS ESCOLARES O EXPERIENCIAS QUE TENGO EN LA ESCUE
LA.

60. LAS ACTIVIDADES EN MI CASA, ( 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 CONCENTRARME.

-

84, FRECUENTEMENTE PLATICO CON PERSONAS QUE EJERCEN UNA F:C
FESION COMO LA QUE ESTUDIO ¢ DESEO ESTUDIAR.

96. MIS PADRES PREMIAN MIS CALIFICACIONES.

108. ¢ TUS AMIGAS O AMIGOS DE FUERA DE LA ESCUELA TE ALIEN-=-
TAN EN TUS ESTUDICS 2.

120. UNA DE LAS PAZONES POR LAS QUE CONTINUO MIS ESTUDIOS --
E5 QUE MIS PADRES TIENEN INTERES EN QUE LO HAGA.

.
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INSTRUCCIONES

CUESTIONARIO PARE EL DIAGNCSTICO DE HABITOS ,
HABILIDADES Y ACTITUDES HACIA EL ESTUDIO.

HOJA DE RESPUESTAS.

CLAVE DE RESPUESTA.
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"CUOESTIONARIO PARA EL DIAGNOSTICO DE
HABITOS, HABILIDADES Y ACTITUDES HA
CIA EL ESTUDIO".

Material elaborado por:
Psic. Rocio Leal Roel

INSTRUCCIONES:

Bl propdsito de este cuestionario es determinar tus habilidades

y actitudes hacia el estudio.

Deberds responder de tal manera que evites el tratar de causar
una buen impresifén, es necesario que tus respuestas describan lc
gue son tus habilidades y actitudes hacia el estudio m&s que io
gue tu quisieras que fueran, de otra manera te enganarfas a ti
misma pues el cuestionario ya no servirfa para ayudarts.

El cuestiaonario més gue ser una prueba para aprobar o reprobar
al alumno es un instrumento para detectar las &reas en que nece
sitas ayuda, por lo tanto no hay puntos buenos o puntos malos.

El cuestionario consta de 120 pregquntas las que deberds respon-
der en tu hoja de respuesta, afirmativa o negativamente, marcan—
do con una X, en el ndmero correspondiente a la pregunta, el -
circulo en el renglén §, si tu contestacibn es SI, o en el ren-
glén N, si tu contestacifén es NO.

Por ejemplo en la pregunta No.l, supongamos que tu respuesta es
afirmativa, entonces marcards asi:

Si®

N |O




A

8 bien si tu respuesta es negativa, marcaris asf:

e}
Ni®

y asi sucesivamente en cada pregunta.

Cuando tengas duda en responder afirmativamente o negativamen-
te, marca donde mi&s te inclines para describir tu habilidad o
actitud. No debes dejar ninguna pregunta sin responder.

Al marcar en tu hoja de respuestas asegurate gue el nimerc de
la pregunta coincida con el nfimero de la respuesta.

Recuerda no contestes de acuerdo a como crees gue deberias de
actuar y sentir, sino como actuas y sientes.

No hay tiempo limite para resvonder el cuestionario, trabajas
tan r&pido como puedas y no dejes ninguna pregunta sin respon-
der.

NO MARQUES EN ESTE CUESTIONARIO, UTILIZA LA HOJA DE RESPUESTAS.

Prohiba su reproduccidén total o parcial sin la previa autoriza-
cién escrita del Autor, Apdo. Postal 935, Torredn Coah.
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éConoces cudles son las &reas de estudic de tu carrera?

Al acercarse un examen o la fecha para entregar una tarez,
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,

4.

10.

N

iz.

13.

17.
i8.

19.

20.

radio o tocadiscos?

éTiendes a comenzar la lectura de un libro de texto sin ho-

jear previamente el Indice, tfitulos, subtitulos, ilustracio-
nes y grdficas?

Inmediatamente despu€s de gue termina una clase reviso y or-
ganizo mis apuntes.

Antes de empezar a elaborar un trabajo escrito organizo mis

ideas centrales en un esguema.

La manera m&s eficaz de preparar un examen es estudiar un
dfa antes ya que las cosas gue aprendemos son mis faciles de

recordar.

Cuando estudio o hago mis tareas tomo nota de los puntos cus
no entiendo, para aclararlos en la clase siguiente con el
maestro. '

sC@noces o utilizar procedimientos o m&todos para meisrar tu
memoria?

Creo qua la preferencia o antipatfa que los maestros sienten
por el estudiante, influye sobre la calificacién.

Considero gue estudiaria m&s si tuviera mayor libertad para
escoger las materias gque me gusten.

Por lo general mis padres hablan conmigo sobre mis estudios
cuando reciben mis calificaciones con buénas notas o malas.
¢Conoces a que area de tu cérrera corresponden las asignatu-~
ras gue estds cursando actualmente?

Tengo identificado ‘el tiempo que debo asignar al estudio de
cada materia.

ZCon frecuencia interrumpen tu estudio actividades o ruidos
que provienen del exterior?

¢Te saltas por lo general las figuras, grdficas, y tablas
del 1libro, cuando estudias un tema?

Tomo mis notas en forma esquemitica.

Tengo dificultades para organizar el contenide de un ensayo
o informe semestral.

Cuando en un examen no recuerdo una respuesta, trato de acor-
darme hasta gque la contesto y luego pasc a la que sigue.

A pesar de gue estudie el material para la clase, tengo difi-
cultad para expresar su contenido cuando tengo que intervenir.



21.

22’

23.

24.

25.

26.

27.

28 .

29.
30.

31.

32.

33.

34.

35.

36‘

37.

38'.

39.

40.

éSe te dificulta expresar en tus propias palabras 1lo gue
has estudiado?

Frecuentemente hablo con mis maestros sobre mis planes
futuros, de estudio o profesionales.

Me siento confuso e indecisc acerca de lo. gue deberfan
de ser mis metas educativas y profesionales.

-Mi estudio se ve interrumpido frecuentemente poxr personas

(amigos, familiares), que entran a platicar conmigo.

cConoces el programa completo de cada una de .las asignaturas
que estas cursando actualmente?

Tengo organizadas a lo largo del dia las actividades que de-
bo realizar, (ir a la escuela, comer, trabajar, estudiar,
diversiones, dormir, etc.)

ZEcstd situado tu escritorio directamente frente a una venta-
na, puerta u otra fuente de distraccién?

fSuele serte diffcil seleccionar los puntos mds importantes
de los temas de estudio?

Casi siempre anoto textualmente lo que el profesor expone.

Pierdo puntos en mis trabajos escritos por falta de organi-
zagidn. claridad, redacci6n, ortografia y limpieza.

Cuando preparo un examen, consultoc los objetivos de mi pro-
grama y los traduzco a preguntas, como gufa para mi estudio.

Me cuesta trabajo dirigirme al maestro en clase para hacerle
alguna pregurita o darle un punto de vista.

¢Se te facilita resumix con tus propias palabras lo que has
estudiado?

Considero gue los maestros no dan la suficiente confianza para
que les plantemos nuestras dudas y problemas de estudio.

Consideroc que estoy tomando materias de poco valor préctico
para mi.

Los problemas ajenos a la escuela, (dificultades econfmicas,
conflictos familiares y afectivos), me hacen descuidar mis
estudios.

iConoces la biliograffa bdsica y complementaria de cada asig-
natura?

Con frecuencia cuando estoy realizando mis actividades de es-
tudio comienzo a divagar y tengo que esforzarme para conti-
nuar.

ZSueles tener fotograffas o recuerdos sobre tu mesa de estu-~
dio?

Necesito leer un material muchas veces porgue no entiendo en
la primera ocasit6n el significado de las palabras.
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47.

48.

49.

50.

51.

52.

3
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En mis apuntes dejo espacio para anotar mis puntos de vista
y mis preguntas.

Cuando mos asignan un ensayo de tema libre a desarrocllar me
cuesta dificultad elegir el tema.

Antes de entregar mis exfmenes los vuelvo a leer para tra-
tar de responder las preguntas gue me faltaron ¥ corroborar
las preguntas que va habia resuelto.

Cuando no entiendo algo en clase por lo general me gquedoc ca-
llada y después trato de entanderle por mi misma o le pregun-—
to a alguna amiga.

é¢Se te dificulta aplicar las reglas, los métodos para resol-
ver problemas cuando son diferentes a los que has resuelto
en ocasiones anteriores?

Los maestros toman en consideracifn nuestros problemas esco-
lares y personales para aSignarnos nuestras tareas.

Pienso gue mis calificaciones reflejan mi aprendizaje con
bastante precisidn.

Comento con mis padres y mis hermanos mis temas de estudic,
trabajos escolares y experiencias que tengo en la escuela.

Se te dificulta planear tus actividades de estudio con anti-
cipacidn.

Cuando estudio o hago mis tareas comienzo siempre por 1a ma-
teria que mis se me dificulta.

Con frecuencia mientras estudio siento cansados los ojos, in-~
comodidad fisica o sueho.

Por lo general subrayo las partes mas importantes del libro
de texto.

Siempre paso en limpio mis apuntes de clase.
Cuando estoy elaborando un ensayo ¢ trabdjo escrito me falta
fluidez para expresar mis ideas.

Domino procedimientos para preparar © resolver exdmenes tanto
orales como escritos (objetives, temas, problemas).

Por lo general cuando estoy en clases no intervengo hasta que
el maestro me pregunta.

iSe te dificulta aplicar conocimientos que has aprendido a
situaciones o problemas de la vida diaria?

Creo que a los maestros les gusta ejercer demasiado su auto-
ridad, e imponer sus puntos de vista.

Creo gue el finico propSsito de la educacién deberfa ser el

de darle a los estudiantes medios para ganarse la vida.

Las actividades de ¢asa, (quehdceres, mandados, ete.) me im-
piden estudiar todo lo que se reguiere.
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62,

63.

64.-

65.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

72.

73,

75.

76.

77.

78.

79\

80.
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iloncoces los temas contenideos en las Unidades que vas a
estudiar el préximo mes en las materias gue estas cursan-
do?

Después de un tiempo de estudio me siento agobiado y suspen-
do la actividad de estudio para descansar.

Frecuentemente interrumpo el estudio porque los libros de
consulta, texto, apuntes o materiales (14piz, hojas, etc.)
de estudios nc estdn a mano.

¢Con frecuencia al leer un texto te haces preguntas en re-
lacién a su contenido?

Con frecuencia al repasar mis apuntes no entiendo mi letra.

Antes de redactar un tema frecuentemente hago una lista de
los conceptos fundamentales ¥ los hechos mds importantes
gue los apoyan.

Con frecuencia tengo errores en mis exé&menes por no haber
lefdo cuidadosamente las irnstrucciones.

Cuando intervengo en clase me preocupa que mis compaieras
se burlen o hagan bromas.

Cuando estudio me es diffcil distinguir las ideas o concep-
tos principales de los secundarios.

Considero que los maestros tratan de entender y ayudar a
todos los estudiantes por igual.

Mi principal motivo para realizar los estudios gue llevo
es obtener el prestigio gue proporciona un titulo,

Cuande no voy a una fiesta con mis amigos (as) por tenexr
que quedarme z estudiar me es dificil concentrarme.

éConoces con anticipaci6n las actividades de estudio de
cada Unidad de tus asignaturas?

Por lo general estudio diariamente todas mis materias
aunque sea por periodo corto.

Por lo general estudio sentada en una silla recta enfren-
te de un escritorio o mesa,

En ocasiones cuando estoy levendo un texto no me concentro
¥ tengo que regresar dos o més lineas atréis.

Cuando tengo que estudiar una materia, empiez¢ por acomodar
mis apuntes por fecha y separdndolos de las oktras materias.
Al redactar un trabajo generalmente pongo mis puntos de
vigtas

Dividir el tiempo disponible del examen de acuerdo al tipo
y ndmerc de preguntas es innecesario.

Casi siempre gque se discute un punto en clase trato de sobre-
galir con mis intervenciones sobre mis companeras.
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91.
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Se me facilita comparar las ideas y comceptos centrales entre
dos o m&s asignaturas.

Creo que los maestros daben de ser estrictos y exigentes con
sus alumnos.

Considero que la escuela no nos prepara para afrontar los
problemas de la vida adulta (socialss, familiares, profe-
sionales, econfmicos, politicos, etc.)

Frecuentemente platico con personas gque gjercen una profe-
si6n como la gque estudio o deseo estudiar.

;Se te dificulta elegir procedimientos o m&todos de estudios
para las actividades programas de la Unidad?

Con frecuencia después de fijar un tiempo para el estudio de
mis materias, éste me resulta insuficiente.

La falta de aire puro, el frfo o el excesivo calor son un
verdadero obsticulo cuando.estudio.

Con frecuencia al leer un libro me detengo para explicar

las ideas centrales con mis propias palabras.

Con frecuencia anoto £6xmulas, conceptos, definicicnes, etc.,
que despu&s cuando las estudio no entiendo.

Después de preparar un tema lo vuelvo a leéer, tratando de
mejorar el vocabulario, la redaccidn y l1a gramitica, a la
vez que compruebo que estén titulos, notas a pie de pégina,
bibliograffa, etc.

En 105 exfmenes con reactivos de verdadero - falso y se -
leccion mGltiple me he dadc cuenta que pierdo puntos al cam
biar mis respuestas originales.

Considerc que en el trabajo en eguipos se pierden ios puntos
de vista y los argumentos personales.

éCritfcas los argumentos o puntos de los cuales parten los
libros de texto gue estudias?

Acepto todas las indicaciones, afirmaciones y sugerencias
del maestro.

£Te resulta dificil estudiar libros de texto porgue son in-
sipidos y aburridos?

Mis padres premian mis calificaciones.

£Utilizas métodos para leer, tomar apuntes, elaborar infor-
mes, preparar y resolver examenes, participar activamente
en clase y estudiar en grupo?

Tengo distribuido mi horario diario de estudio en un s6lo
periodo de tienmpo.
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106.

107.

108.

109.

110.

111.

112.

113.

114 .

115.
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¢Tu mesa de estudio esti tan desordenada y llena de obje-
tos, que no dispones de sitio suficiente para estudiar con
eficiencia?

Con frecuencia al estudiar hago cuadros sinSpticos, resi-
menes, notas, etc.

Siempre copio los esquemas, dibujos y grificas gue escribe
el maestro en el pizarrén y que no vienen en el libro de
texto.

Cuando tengo gue buscar fuentes de informacidn, (bibliogra-
ffa) para realizar un ensayo s& como localizarlas.

Con frecuencia no puedo terminar mis exfmenes en el tiempo
asignado.

Considero gue el mejor lugar para sentarse en el sal6n de
clase es atrés. :

£Se te facilita hacer criticas o evaluar ensayos, poemas,
hechos hist6ricos vy acontecimientos actuales, aplicando
l>s criterios gque se te dan en clase?

Considero que los maestros no comprenden las necesidades
e intereses de sus alumnos.

éSueles pensar que los exdmenes son pruebas penosas de las
gue no se puede escapar Yy respecto a las cuales lo gue se
debe hacer es sobrevivir del modo gque sea?

cTus amigas o amigos de fuera de la escuela te alientan en
tus estudios?

éPlaneas tus actividades de estudio a largc plazo con el
auxilio de tus maestros y compaifieros?

Cuando tengo alguna situacién imprevista que afecta a mi
horario de estudios procuro después reponer el tiempo.

La iluminacién del lugar donde estudio es adecuada {luz
indirecta, homogénea, no produce resplandor, etc.)

Después de leer varias péginas de un libro no puedo recor-
dar su contenido.

Pierdo puntos iImportantes de la explicacién del maestro,
mientras tome notas.

Cuando elaboro un ensayo o trabijo escrito, procuroc elako-
rar primero un borrador.

Con frecuencila cuando estoy en un examen se me dificulta
organizar las ideas de las respuestas que debo dar.
Generalmente trato de evitar el que se me asigne un traba-
jo para exponer en clase.

iZSe te dificulta ejemplificar los conceptos gque has apren-
dido en clase?
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118. Una de las caracteristicas de tus maestros es gque te diri-
gen vy te orientan en tus necesidades v reguerimientos edu-
cativos. )

119. Hay materias dentro de mi carrera gue no se para qué las
tengo gue cursar y gue Sse me hacen aburridas vy pesadas.

120. Una de las razones por las que continfio mis estudios es gue
mis padres tienen interés en lo gue hago.
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FPORMULA KUDER-— RICHARDSCX 20 :

En Donde:

K= NGmero de Reactives de la Prueba
p= Grado de Dificultad

g=1-p

Varianza de las puntuaciones.

Se obtuvo maediante:

o=z x - x)*?

N

Para determinar el error estandar
de la medida, se utilzé =

E.E.M. =0V1 -
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