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INTRODUCCTION

"Lo que se escucha se olvida”

"Lo que se egcribe se recuerda"

"Lo que se prgctica nunca ee oivida”
5.Bloom

Uno de los principales motivos por los cuales nos hemos in-
clinado para preparar el presente trabajo es precisamente la au
sencia de la aplicacién de un método de estudio que sirva de --
apoyo para el aprendizaje en el estudiante mexicano.

Existen numerosos estudios hechos tanto en Mé&xico como en-
el extranjero (de los cuales hablaremos m&s adelante), que ha--
blan de diferentes sistemas, técnicas y métodos para estudiar,-
pero consideramos que en México no se ha ilevado un método efi-
ciente adaptado a las caracterfsticas tanto mentales como ideo-
l8gicas del estudiante mexicano.

Se dice que algunas de las té&cnicas de estudio aplicadas -
por los educandos son "consejos" aislados Yy "recetas caseras" -
de c¢8mo estudiar, basadas la mayorfa de las veces en la expe- —
riencia durante su aprendizaje, sin seguir metodologfa especffi
ca. Otros estin basados en experimentos hechos en estudiantes-
americanos, inéleses, franceses, etc., cuyos hdbitos de estudio
difieren en gran medida de los mexicanos y no es gue sean mejo-
res ni peores, simplemente son diferentes por el tipo de educa-
c¢idn, mentalidad, cultura, etc.; estas diferencias tan obvias -
hacen m&s patente la necesidad de adaptar un método de estudio-
para el estudiante mexicano, con el cual no se pretende descu--
brir "el hilo negro" de la problemitica en el Sistema Ensefianza
-Aprendizaje en nuestro pafs, ni tampoco es nuestra intencién -
que los alumnos, al aplicai dicho mé&todo (aisladamente, sin los
pre-requisitos necesarios para lograr buenos hdbitos de estudio)
logren una m&xima calificacifn en sus ex&menes como "por arte -
de magia", perc lo gque sf deseamos es contribufr en una mfnima-
parte a proponer una alternativa a dichos problemas, refiri&ndo

nos especfficamente al aprendizaje en estudiantes a nivel medio



superior (bachillerato técnico). Ademds de las deficiencias gque
traen consigo desde la primaria (sobre.todo a rafz de la "Refor-
ma Educativa", en donde, especialmente en secundaria, se les en-
sefia un poco de todo y los alumnos aprenden de todo muy poco}, -
nos hemos encontrado que algunos alumnos no saben c6mo empezar,=-
ya no digamos a estudiar, sino a leer un libro simplemente. Lo-
primero que hacen es abrirlo en la primera p&gina del contenido-
{sin leer el fndice, el Prefacio, mucho menoé la Introduccién) y
comienzan a "leer". Otros muchos estudian contestando el tema--
rio de la materia consultando sus apuntes o leen el material sub
rayando los pasajes que ellos consideran importantes para el exa
men sin llevar un orden secuencial, Una vez que han "lefdo", --
elaboran resdmenes y memorizan. Como algunos estudian un dfa ap
tes del examen, su memoria a corto plazo puede funcionar y aprue
ban. Pero} {qué pasa cuando se les pregunta sobre el tema unos-
cuantos dias después? Les cuesta trabajo acordarse y las m&s de
las veces4no recuerdan ni la minima parte de lo gque estudiaron.

Es por &sto que la cita que encabeza el presente texto es -
la siguiente.

"Lo que se escucha se olvida®".- Generalmente el estudiante
que se limita a asistir a sus clases en forma pasiva, sin tomar-
apuntes, si el tema lo requiere, sin hacer cuadros sinépticos de
la clase que esti exponiendo el maestro y sobre todo sin exter--
nar sus dudas, olv1dara r&pidamente el contenido del mismo.

"LOo que se escribe se recuerda”.- Esta aseveracifn se con-
firma con la forma antes mencionada de estudiar. El1 alumno, una
vez que lee el material de estudio hace sus resfmenes o "acordeo
nes" (muchas veces para sacarlos a la hora del examen) y después
los repasa tratando de memorizar lo que &l considera m&s impor--
tante. Pero, ¢qué pasa cuando el estudiante no tiene el pre-re-
quisito de la combxensidn de lectura y asf la capacidad de ex— -
tractar la idea esencial del texto?, pues se encuentra con que -
lo que ha tratado de "resumir" es casi todo el libro y lo que --
tiene que memorizar es tanto que no le alcanza el tiempo de ter-
minar de estudiar y lo poco o mucho gque memoriz8 lo olvida a los
pocos dias porgue no.comprendif lo que estudi& y no lo aplica ni



lo practica.

Lo que se practica nunca se olvida".- Como se dijo ante- -
riormente, algunos estudian unos dfas antes de cualquier examen;
no repasan diariamente sus apuntes ni los pasan en limpio, mucho
menos tienen un ritmo de trabajo o estudio constante en sus hoga
res. A excepcién de las matexias pr&cticas {(como son los talle-
res o laboratorios en que sus alumnos llevan a cabo actividades-
manuales y aplican los conocimientos adquiridos en las aulas), -
las otras asignaturas que requieren de aprendizaje puramente - -
"mental”, no son susceptibles de recordarse tan nitidamente como
aquellas actividades que llevamos a cabo cotidianémente y due --
practicamos,

Asf pues, el Método de Estudio EPL2R, presenta desde sus =~
primeros pasos (explorar, preguntar, leer, recitar y repasar) la
préctica pasicomotriz que el alumno debe realizar para no permane
cer pasivo ante la informacifn teérica que le proporciona el ma-
terial de estudio, logrando con ello no sélo orden Yy limpieza en
sus resimenes (los cuales son herramienta principal para la co--
rrecta aplicacitén del Método), sino también puede ir adquiriendo
los h&bitos de estudio requeridos para saber cémo "comenzar a es
tudiar®, asf como el permanecer active durante‘éste proceso, - -
siempre y cuando aplique constante y sistemiticamente el método.

Con lo gque respecta a las crfticas que ha recibido dicho mé
todo, nos hemos encontrado en la bibliograffia consultada que ar-
gumentan lo "anticuado" de sus conceptos, asf como la corriente-
epistemol6gica que lo sustenta, la cual es positivista; sin em--
bargo consideramos que si la palabra "método" es "un modo de de-
cir o hacer ordenadamente las cosas" (Enciclopedia Univ.Sopena,-
1979) y el Método Cientffico es: "... la sucesifn de pasos que -
debernos dar para descubrir nuevos conocimientos" (Pardifas 1969)
entonces se le puede considerar al Método EPL2R comoc una serie -
ordenada de pasos a Seguir para la consecucifn de un fin determi
nado, el cual es: Como Estudiar.

Podrfamos haber puesto a prueba en cste estudio cualguier -
otro método, técnica, estrategia o t&ctica de estudio, pero ele-

gimos €sta, no sélo porque consideramos que se adecfia wds a las-




necesidades pricticas de los estudiantes a nivel medio superiox-
como ya lo menéionamos, sino también porque creemos gue la pala-
bra "método" se encuentra en cada uno de los actos de nuestra vi
da, es con este término gue nace la Ciencia con su M&étodo Cientf
fico y &ste se encuentra presente adn en una Ciencia tan joven -
como es la Psicologfa "...s6lo que involucrando m&s complicacifn
y exigiendo m&s ingenio, lo cual en realidad es para los psicSlo
gos un desaffo por su naturaleza peculiarmente dificultosa gque ~
poseé-esta disciplina“ (Gregorio Klimovsy 1980).

Asfmismo, la crftica al aspecto positivista del método es -
cuestién de convicciones un tanto.crtodoxas, ya que s8i bien es -
cie:to'que el positivismo y su auge "...quedb limitado y reduci-
do dnicamente a lo que el ojo o el oido podIén captar" (Marcos -
Aguinis 1981), también es cierto que dicho argumento no debe ser
para el pasitivismo en sf, sino para las personas que, en su mo-
mento lo amoldaron y/o deformaron a su conveniencia; el mismo au
tor menciona que gracias a esta corriente hubo un gran auge en -
la ciencia y tecnologfa, dej&ndose atrds el "charlatanismo ecléc
tico que pradominé pocb después de la Revolucifn Francesa". Es -
por é&sto que nueétra posicitn 'al respecto pretende estar libera-
da de condiciones epistemolé8gicas que en un momento dado limita-
rfan el criterio metodongiéo a seguir en este estudio, el cual-
es hipotético-deductivo & atn cuando algunos investigadores lo ~
denominan "tradicional” por su disefio estadfistico, se le puede -
considerar como experimental ya gque "represénta esqueletos o es-
quemas de accifn para la aplicacifn de la metodologfa experimen-—
tal" (castro, L. 1987). '

En base a lo anterior, el objetivo de este trabajo es:
~Conocer los efectos que tiene la aplicacifin sistemitica del Mé&E-
todo de Estudio EPL2R en el rendimiento académico de los alum——
nos a nivel medioc superior (bachillerato té&cnico) que, aungque -
parezca humilde o inclusive intrascendente para algunos psicélo
gos experimentales, no deja de aportar informaci6n a la Psicolo
g;a. la cual cual "no es un asunto facil, no es un asunto banal®
(Klimovsky, 1980).-

Por dltimo, los aportes que se dan en un Trabajo de Tesis -



dependen de las personas que lo consultan y a guiénes le son dti
les, pueden ser lauchos o ninguno, por nuestra parﬁe, la "aporﬁa-
cién" que obtuvimos fue a nivel personal, pues logramos un "gra-
ciés' de los alumnos del 3er. semestre de bachillerato del CETIS
No. 35, que hacemos recfproco a cada uno de ellos por habernos -~
dado la oportunidad de ﬁprender y vivir una vez mids las experien
cias de una de las etapas m&s diffciles pero también m&s alegres
en la vida del ger humano: La Adoielcencia. ’



CAPITULC 1

PANORAMA GENERAL DE LA EDUCACION EN MEXICO
-LA REFORMA EDUCATIVA DE 1970

El sistema educativo mexicanoc ha sido estudiado en varias ocasio
nes, casi siempre durante los momentos crfticos cuando se requie
re una orientacién de la polftica educativa. (Lapatf 1983) estu-
ai6 la reforma de 1952 a 1975, analizando las ideas fundamenta--
les de cuatro gobiernos consecutivos. En ese mismo perfodo fus-
analizado por Castrején Dfez (1978), donde se tom6 en considera-
cién no sSlamente aspectoé de politica educativa y‘planes pedagf
giéos, sino también se tomaron en cuenta aspectos cualitativos -
de ese perfodo, en donde se resumi6:

El sistema escolar formal en Mé&xico se divide en cinco niveles:
Preescolar (3 afios); primaria 16 afios) ; secundaria (3 afos) pre-
paratoria (3 afios, generalmente) y educacifn superior (5 afios --
por lo general). Dentro de estos niveles existen variaciones co
mo: la Escuela Normal de Maestros y el Sistema Tecnolfgico con -
sus ramificaciones vocacionales. ’ .

El sistema educativo formal es atendido por los gobiernos federa
les, estatales y municipales, ademfs de la participacifn del sec
tor privado. El sistema ha amplia&o su capacidad debido a la --
presifn demogrdfica y para atender a la demanda se han sacrifica
do aspectos deinaturaleza cualitativa que se reflejan en la cali
dad de la educacién.

México, como muchos otros pafses en vias de desarrollo, ha vivi-
56 un acelerado crecimiento en el registro de ingresos de alum--
nos a las escuelas, lo que causa considerables tensiones en el -
egfuerzo de crecer al mismo ritmo de la demanda social. Este --
crecimiento encontr8 al sistema educativo poco preparado para la
demanda, lo que hace que se centre la atencifn en la cantidad y-
no asf en la calidad.  El crecimiento ha requerido un aumento en
la construcci6én de escuelas, pero ademnds, se requiere de la pre-
paracién de un gran n@mero de maestros para los diferentes nive-
les aparece simultineamente la necasidad de desarrollar nuevos -
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materiales educativos, aparte de los libros de texto, los cuales
aumentaron su produccién en un 100% entre 1965 y 1981. El siste
ma educativo mexicano se ha caracterizado en sus Gltimas décadas
(1970-1980) por un constante crecimiento, siendo &ste uno de los
principales problemas de la educacidn.

En 1983, castrején Diez hace un anflisis de lo que podrfa repre-
sentar otro gran problema en nuestro pafs acerca de la bropor— -
cién de desercién. En una generacifn inscrita en el afio lectivo
de 1969 al primer grado de instruccifn b&sica, reporta gue para-
el fin de este perfodo (sexto de primaria), llega tan s6lo el --
29%; el siguiente paso es tan fundamental gue marca una barrera-
importante para continuar los estudios, inscribiéndose tan s6lo-
un 10.4%, para el fin de este perfodo concluye tan s8lo el 6.8%
de los inscritos; en el siguiente lapso se pierden sélo el - -
2.2% y para el fin de este perfodo terminan la instruccifn media
superior el 3% de los alumnos inscritos y los que terminan una -
carrera universitaria cubriendo todos los créditos sin llegar a-
titularse es de 1.28%.

Este anflisis cuantitativo refleja una situacifén dram&tica en -~-
cuanto al nivel de escolaridad gue tiene en promedio el mexicano
el cual rebasa escasamente la mitad de la instruccién primaria.

En los niveles posteriores a la primaria se advierte una mayor =~
atencifn a la demanda en las zonas urbanas que en las rurales, =~
esto complica el problema social porque surge la emigracién del-
campo a la ciudad, con sus caracterifsticas consecuencias lo cual
refleja una falta de planeacién educativa en este sentido ya que
faltando educacién en las zonas rurales se emigrar8 siempre a --
las grandes ciudades en busca de mejores oportunidades educati--

vas.

Otro de los grandes problemas a los que nos enfrentamos es el ba
jo rendimiento escolar, en donde los factores gue intervienen pa
ra que se d& este hecho son diversos: como lo sefnala Viesca - -
Arrache (1951), es necesario tomar en cuenta diversas concepcio-
nes tefricas que comprenden desde el desarrollo ffsico, biol6gi-
co, psicol8gico y social de los estudiantes, hasta el aprendiza-
je y elementos que conforwman la situacién docente y pedagfgica.



Bricklin, en 1981, clasifica las causas del bajo rendimiento es-
colar en cuatro categorfas importantes: f;sicas, pedag6gicas, -
sociolSgicas y emocionales, siendo esta aportacifn significativa
para ei estudio del aprerchamiento escolar. Por otro lado, Or-
tega y P8rez (Tesis de Licenciatura, UNAM 1974), plantean los --
problemas que enfrenta el estudiante en su rendimiento académico
en base a 3 &reas fundamentales: organizacién de estudio; kécni
cas de estudio y, motivacién para el estudio. Los autores expre
san que los instrumentos de medicién para este tipo de problemas
son escasos, por lo que, aplicando una encuesta sobre las habili
dades de estudio, analizan las causas fundamentales y la planea-
cién de soluciones para un mejoramiento en el estudio.

En base a la problemdtica anteriormente planteada, podemos decir
que uno de los mdltiples factores que contribuyen a consolidar,-
cambiar o reforzar un sistema social, es la educacifn, raz&n por
la cual habr§ que ponerle mayor interés., Hist6ricamente ha con-
tribufdo a consclidar, legitimar y producir un sistema social.
sin embarge, ante las transformaciones que actualmente se estdn-
dando en todos los Smbitos de la vida social, puede darse el gi-
ro cualitativo y cuantitativo tanto a los objetos como a los con
tenidos de la educacifn, para adecuarla al mundo de transforma--
citn y orientarla a elevar la calidad de vida, no de las mayori-
as; sino de todos los mexicanos.

A partir del inicio de la década de los setentas, al dar princi-
pio el perfodo presidencial de Luis Echeverria, se aborda el pro
blema de la educacifn en Mé&xico y particularmente con el Secreta
rio de Educacifn PGblica, sefior Bravo Ahuja, con guien se lleva-
a cabo una serie de cambios estructurales a nivel nacional en ma
teria de educacisn. Algunos de los factores que mi&s contribuye-
ron a la creacién de dichas reformas fueron:

a) En los Gltimos 30 afios de la vida mexicana se habfa-
registrado un incremento demogr&fico explosivo, trayendo como
consecuencia un claro aumento en las demandas populares de la
educacidn.

b) En el transcurso del mismo perfodo habfa tenido lu--
gar un considerable desarrocllo econSmico, particularmente en-
el sector industrial, donde adem&s del crecimiento del valor-
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de la producci8n, se transformaba en una mayor diversificacién -
de consumo, lo'que a su vez implicd un cambio importante en la -
estructura tecnoldgica de este secéor. El proceso educativo con
cepido como una accién fundamental para el desarrollo tuvo que -
estar atento a esas manifestaciones, revisando y adecuando el --
contenido de la ensefianza y aprovechando los avances que se die=
ron para mejorar sus propias actlvidades, actualizar sus mé&todos
y adoptar nuevas formas de organizaci@n. '

¢) Frente al desarrollo industrial y urbano, el sector -
campesino, particularmente el grupo constitufdo por las comuni
dades ejidales, se habfa venido manteniendo rezagado en lo re~
ferente a su ingreso y niveles de vida. Dicho rezago generaba
unha creciente marginacién de este sector como beneficiario de-
los sistemas formales de ensefianza.

d) Se habfan acrecentado los desegquilibrios regionales,-

entre los divergos estratos de la poblacifn en cuanto a sus mo
- dos de vida que se reflejan, incluso hoy én dfa, en la desi- -
- gualdad de oportunidades educativas para los distintos secto--
res de la poblacifn, y mucho m&s marcadas entre zonas urbanas-

y rurales.

e) La extensifn de los medios masivos de comunicaci6n -~
desarrollé en la juventud una conciencia crftica acerca de ios
diversos temas (injusticia social, conciencia de clases, pobre
za, etc.), que por el hecho anteriormente citado, eran del do-
minio de la poblacifn de cierto estrato educativo @nicamente.

La reforma educativa tom& en consideracién este hecho, brindando
mayores oportunidades de ensefianza a los j6venes, adecuando los=
sistemas a los intereses e inquietudes legitimas de los estudian
tes y abriendo la oportunidad para una participacién activa en =
el proceso de su propia formacifn en la soclucifn de los proble-=-

mas nacionales.

Tedos los cambios latentes en este diagnSstico rebuscaron inevi-

“tablemente la infraestructura jurfdica que sirvié de punto de ==~
partida para la estructuracién de la educaci8n hasta entonces. -

En consecuencia, se hizo evidente la urgencia de actualizar el -



marco jurfdico. Por esta razén, el 27 de noviembre de 1973 se -
expidis 1a Ley Federal de Educacifn, misma que fué publicada en-
el piario Oficial y puesta en vigéncia el 14 de diciembre del --
nismo afio.

Esta Ley sustituye a la Ley Org&nica de Educacién Pdblica del --
afio de 1941 y convierte a la reforma educativa en un imperativo-
jurfdice ademds de moral y pedagSgico.

Para la Comisién Coordinadora de la Reforma Educativa, el siste-
ma educativo debe estar caracterizado por tres grandes directri-
ces:
a) Su actualizacifén, que permite a maestros y educandos
utilizar las técnicas e instrumentos m&s avanzados en
el proceso Enséﬁanza-Aprendizaje (E-A) .

b) Su apertura, que significa la capacidad de llegar a -
todos los grupos sociales y la creacién de nuevos cen
tros de estudio con diferentes especialidades. Adem&s
de hacer posible la popularizacién de los bienes edu~
cativos.

c) Flexibilidad, que consiste, por una parte, en adaptar
se a los requerimientos de la sociedad, y por otra, -
facilitar los movimientos de los educandos dentro de-
los diversos tipos y modalidades, aGn las nuevas, del
sistema educativo. -

Estas caracterfsticas definirfan a la reforma educativa como un-
proceso que censiste en la cont;nua ampliacién y reorientacifn -
del sistema educativo, de tal manera que al aplicarlo lleve sus-
beneficios a todos los sectores, creando asf la capacidad de re-
flexibn que permita advertir las circunstancias individuales y -
adem8s el papel que desempehan en comunidad.

Por otro lado, la reforma educativa articula orgdnicamente los -
diversos componentes del sistema. Establece nuevos procedimien-
tos de democratizaci®n de la vida educativa y postula la incorpo
racifén de la cducacién extraescolar, pues se considera que el ~--



aprendizaje no se obtiene dnicamente a través de las vias esco-
lares tradicionales.

Resumiendo lo gue la Reforma Aducativa pretende, bdsicamente se
refiere a las siguientes caracteristicas:

1. La expansifn del sistema educativo implica una extensién --
del servicio educativo que comprenda todos los niveles y espe--—
cialidades y a todos los medios extraescolares disponibles, asi
como a todos los confines del territorio nacional y a todos los
estratos de la poblacibn.

2. La atencién a los grupos marginados comprende los sectores-
urbanos, rurales e indfigenas que hasta el momento hubiesen esta
do aislados de la vida cultural, polftica y productiva del pafs.

3. La permeabilidad del sistema por la cual se entiende la po-
sibilidad que debe existir en el sistema educativo de ofrecer -
salidas pridcticas y operativas a la actividad productiva, asf -
como entradas a niveles distintos a quienes puedan de esta mane
ra, el sistema educativo estar§ al servicio de una vercdadara --
permeabilidad social, entendida couo la capacidad de los dife--
rentes grupos y estratos de la poblacifn para elevar su nivel -
de vida por el esfuerzo individual y/o colectivo.

4., La educacifén ha de estar en consecuente conexién con la ce~
leridad de cambios en la actividad humana, por ello, la actuali
zacidén de los medios de ensefianza vislumbran como una accién ng
cesaria en el finico medio posible: el ensefiar a aprender; cuan
do se aprende, debe ser &ste un fenfmeno permantente.

Crear, actualizar, renovar planes y programas, objetivos y méto
dos, debe ser por tanto, tarea siempre abierta. La educacién -
mexicana debe estar atenta de manera permanente a las nuevas =--
contribuciones de la ciencia pedagfgica para su utilizacién - -
constante, didndoles de esta manera la oportunidad de ponerse al
dfa en los que se refiere al desarrollo intelectual y el ejerci
cio de habilidades y destrezas.

5. . Los métodos propuestos deben estar encaminados a educar a -
las nuevas generaciones en el trawvajo y por el trabajo.
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6. Darle al maestro una excelente- preparacién y una considera-
eifn social proporcionada, esto fltimo, referido a la mejora de
las condiciones magisteriales, sﬁlarios, prestaciones, horas de
trabajo, ndmero de alumnos en las aulas, estfmulos, etc.

7. En materia de educacidn tecnolégica es, a partir del efecto
de estas reformas, gue se crean los centros de educacifn media-
superior encaminados precisamente con un enfoque tecnoiégico, -
dando principio la vertiente educativa a nivel preparatoria, ba
jo un contexto de capacitacién al alumno para la continuacifn -
de su escolaridad a nivel universitario y cubriendo ademis una-
faceta lmportante en la ensefianza de habilidades y destrezas de
tipo m!s bien manual que les girvan como estudios terminales.

8. Es vieja ya la imagen del maestro que todos quisiéramos: un
hombre poseedor de grandes conocimientos y de grandes virtudes-
ciudadanas: el disefic ideal es justo pero hay que poner los me-
dios para alcanzarlo, dando al maestro una excelente prepara- =
cién y una consideracifn social proporcionada (Ley Federal de -
Educacién, Diarlo Oficial 1973). Esto dltimo, referido a la me
jora en las condiciones que se encuentran grandes sectores del-
magisterio; salarios bajos, prestaciones insuficientes, acumula
cidn de horas de trabajo, exceso del nfmero de alumnos y en ge-
neial, carencia de estimulos. ’
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EDUCACION MEDIA SUPERIOR (LA CREACION DE LOS CENTROS
DE ESTUDIOS TECNOLOGICOS)

Uno de los grandes problemas de la educacifn a nivel medio-~
superior ha sido el cuestionamiento de definir cudl ha de ser la
mejor alternativa en la lfnea de la ensefianza a nivel preparato-
ria, la educaci6n tecnolSgica o la tendencia humanfstica. Fué& -
también a partir de 1970Aque se cred en nuestro pafs las alterna
tivas de cambio que dieron en ilamarse la reforma educativa, - -
cuando también existif una preocupacidn por brindar a la pobla~-
cibn estudiantil de Mé&xico que terminaba la ensefanza media (se-
cundaria), opciones técnicas para una preparacifn encaminada m&s
a la tecnologla que a continuar con la educacién suyperior a ni--
vel universitario. Las razones que fundamentaron la creacitn de
las opciones técnicas se basaron en argumentos no tan s8lo demo-
gr&ficos por la alta demanda de matrfcula a ese nivel, sino que-
taﬁbién influyeron aspectos sobre el ofrecimiento de una alterna
tiva de "earrera corta" gue permitiera obtener al estudiante gra
duade a este nivel, un conocimiente técnico ﬁtll para facilitar-
le la incorpor3016n al mercado laboral. Por otro lado, también-
contribuyeron otra serie de factores que hicieron propicia la -~
creacidn de este tipo de centros educativos basados en la proble
mitica tipica del estudiante adolescente que es el poco deseo na
tural hacia la escuela y mucho m&s al percibirla tan s6lo como -
un paso previo para el ingreso a la universidad. Esto Gltimo ha
sido un verdadero problema, el cual se manifiesta tanto en el ni

. vel medio superior como en el superior y se expresa mediante las
altas tasas de reprobacldn Y desercidn, igualmente el cambiar de
plantel educativo por otro de mayor facilidad en cuanto a esfuer
Zzo para el estudio (Quezada Castillo 1981).

La educacién media superior tiene el compromiso de brindar-
a los estudiantes toda una gama de informacién que transforme al
educando en un individuo sabedor de cultura y no tan s6lo como ~
un receptor de informaci®n. Debe proporcicnar un sflido dominio
de los instrumentos inteiectuales de los que tendrélnecesidad -
cualquiera que sea la carrera profesional o especialidad univer-
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sitaria que elija. Este nivel educativo tiene la ventaja de dis
poner de una gama de acciones tan flexibles como sea posible pa-
ra que el alumno pueda elegir la que mejor corresponda de acuer-
do a sus intereses y aptitudes.

Es urgente y b3sico que los profesores preparatorianos lo--
gren influir en sus alumnos para hacerlos conscientes de la im--
portancia éue tiene el estudio al nivel en que se encuentran, --
donde logren entender la necesidad de adquirir los conocimientos
suficientes y lo m&s amplio posible en las materias de estudio,-
ne tan 5610 como una herramienta ﬁtll a corto plazo para aprobar
un examen, sino como una adquisxcxdn de conocimientos y una in--
corporacifn personal a expresar su propio punto de vista acerca-
de un fanameno en particular, ya sea el andlisis de la historia-
de algtn fendémeno social, polftico, ete.

Es pues responsabilidad de los profesores el problema de la
dificultad del estudic en los adolescentes, para lo cual se plan
tea comoc alternativa la traduccifn de la informacién por ensefar
a un nivel de cultura suficiente para que el alumno lo entienda,
mediante el uso y apoyo de los recursos diddcticos necesarios, -
as! como de la participacién de los alumnos‘en el tema de andli-
sis. Por otro lado, y previo al punto anterior, es crear en los
alumnos un espiritu de responsabilidad en cuanto a la adquisi- -
cién de la informacién que no debe ser interpretada como un sim-
ple procesc de memorizar conocimientos a corto plazo, sino como-
un proceso de culturizaci6n en donde el estudiante debe conscien
tizarse para que, al estar’estudiando cualquier materia, no lo -
haga por obtener una buena o pasable calificacién, sino por el -
genuino deseo de aprender.

El nivel de educacifn preparatoria tiene su importancia en-
cuanto al amplio espectro tanto de materias desde el punto de --
vista académico como la profundidad y variedad con gue en cada =~
una de ellas se ensefian los temas involucrados. Si bien es ciexr
to que en el nivel previo de la secundaria, la finalidad es bdsi
camente igual, no es sino hasta la preparatoria cuando se hace-
un andlisis wds amplio de los contenidos.
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Para el caso particular de nuestro pafs, la demanda educati
va jmpulsada por la explosién demogr&fica & por la falta de re--
cursos principalmente de cardcter econﬁmlco, se 1nplement6 el ni
vel medio superior de la escuela como un paso propedéutlco al ip
greso universitario. Es decir, al parecer, deberfa estudiarse -
este perfodo siempre y cuando se fuera a continuar estudiando --
una carréra profesional y quien no lo fuera a hacer, optaba por-
la desercifn. Fué entonces cuando surge la necesidad de hacer -
una preparacién previa a la profesional que otorga la universi--
dad, la cual fuera a nivel técnico en diferentes disciplinas o -
especialidades del desarrollo de la tecnologfa. Esto se hace -~
mds evidente debido al impulso industrial tan importante que se-
registraba en el pafs. De esta manera, el impacto demogrdfico -
se dejé ver a través de la matrfcula al nivel medio superior en-
general, tanto en los centros tecnolbSgicos de nueva creacifn, co
mo en los ya establecidos desde antes. Este incremento refleja-
por ejemplo que en 1970 se registrd una matrfcula de 279.5 miles
de alumnos y para 1977 ascendif a 784.1 {miles) y al siguiente -
afio (1978) la cifra ya alcanzaba 933.1 miles de alumnos. Tan s§
lo 4 afhos m&s tarde esa cifra casi llega al doble, es decir, en-
1982 se repérta un registro de 1625.0 miles de alumnos inscritos
a nivel medio superior (Pantoja Mor&n 1980). Es necesario acla-
rar qgue los datos son un reflejo del fenGmeno a nivel nacional,-
sin embargo, es necesario sefialar que diferentes regiones del pa
fs registraban distintas proporciones en las captaciones de los-
aspirantes. Esta separacién por regiones obedece al desarrollo-
regional en diferentes freas de la produccifn; el Distrito Fede
ral, como es de suponer} registra el mayor éorcentaje. Del nfime
ro total de registrados a nivel bachillerato en el D.F., lo hace
el 2.1%; en el norte del pafs el 1.4%; en el noreste el 0.82%; -
en la zona centro aparece 0.81l%; en el occidente el 0.78%; en el
sureste el 0.71%; en el sux el 0.63% y finalmente en la zona cen
tro sur con un 0.54%. Para entender esta demanda, la variedad -
de escuelas a nivel bachillerato con que se cuenta en el pals --
son aguéllas gue van desde las escuelas preparatorias federales,
otras m&s en &sta misma condicién, s6lo que por cooperacidn; los
Centros de Estudios Cientificos y TecnolGgicos dependientes del-
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Instituto Politécnico Nacional ({IPN); Centros de Educacifin de --
Ciencias y Tecnologfa del Mar; Centros de Estudios Tecnold8gicos
Agropecuérios; Escuelas Vocacionales Té&cnicas; Institutos Tec-
noldgicos Regionales; Bachilleratos en Ciencia y Tecnologfa, --
CONALEP; CEBETyS:; Colegio de Bachilleres; Escuelas Preparato-
rias Dependientes de las Universidades Estatales; Escuela Nacip
nal Preparatoria y Colegios de Ciencias y Humanidades dependien-
tes de la UNAM, hasta escuelas incorporadas a los planteles ante

riormente mencionados (Ibid).

Toda esta variedad de centros de educacifn media superior -
fue producto del reflejo de la reforma educativa gque en materia-
de educacién tecnol8gica fue donde se le dif auge. La apertura-
cbedecif a los acuerdos realizados por la Asociacién Nacional de
Universidades e Institutos de Enseflanza Superior (ANUIES), en 3-

reuniones importantes.

En 1971 se sientan las bases para la creacifén de un sistema
nacional de educacifn media superior y se precisan los objetivos
y dreas, asfimismo se define la orientacién del bachillerato, lo
gue hace posible el logro de crear los centros antes sefialados.
En la primera de estas reuniones (Villahermosa, abril de 1971),
se destaca la importancia de la educacién a nivel bachillerato,
asf como sus prop6sitos y objetivos; se le otorga la categorfa -
de una duracién de 3 afios donde pasé§ a un carfcter informative -
combinando las ciencias con las humanidades. Esto, en el caso -
particular de los CCH de la UNAM y el cardcter eminentemente téc
nico a los CECYT del IPN. Se les asigna igualmente la doble fun
¢ién de capacitar para el trabajo y marcar el antecedente prope-
déutico para los estudios superiores.

La segunda reunién (Toluca, agosto de 1971), se marca la ne
cesidad de la incorporacidn de la ensefianza tecnoldgica y admi--
nistrativa. Finalmente, en la tercera reunién (Tepic, octubre -
de 1972), se fijaron los créditos minimos y méximos para la asig
nacién de la categorfa especffica de bachillerato (Pantoja Mordn
1980).

En el caso particular de la UNAM, la creacifn de los CCH -~
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obedecif a la gran demanda de aspirantes al nivel preparatoria y
a la reducida capacidad de la Escuela Nacional Preparatoria para
dar cabida a todos los aspirantes. La creacifn de los Colegios-
tenfa como finalidad la resolucién de tres problemas que afronta
ba la Universidad: ’

a) Unir a distintas escuelas y facultades gue originalmen-
te estuvieron separadas.

b} Vincular la Escuela Nacional Preparatoria a facultades-
y escuelas superiores y a institutos de investigaci®n.

¢) 'La creacifn de un 6rgano permanente de innovacifn de la
universidad, capaz de reali%ar diferentes funciones sin cambiar-~
la estructura universitaria, adaptando el sistema a los cambios-
Y requerimientos de la universidad y el pafs.

Establecida toda esta ola de inncovaciones educativas a ni--
vel de bachillerato, comprendiendc diferentes aspectos de la en-
sefianza tecnolfgica y por otro lado la implementacibn y reestruc
turacién de los planes de estudio en las ya tradicionales prepa-
ratorias, parecfa quedar satisfecha la demanda de la educacibn -
medi superior;.pero ahora, surgfa una nueva interrogante y al -
parecer, continGa ejerciendo vigencia incluso hoy dfa, esa inte-
rrogante es: acﬁél es la mejor opcifn para estudiar el bachille~
rato, la alternativa tecnolégica o la humanfstica? Para brindar
una orientacifn al respecto>se enfocaron las acciones hacia la -
orientacifn vocacional; este tema es necesario analizarlo en -
el presenﬁe trabajo, ya que de €l emanan las motivaciones, inte-
reses y aptitudes del educando para el estudio.

ORIENTACION VOCACIONAL

La orientacién o la ayuda en la toma de decisifn acerca de-~
la carrera por estudiar, en ningdn momento ha sido un tema re- -
ciente, v en el caso de nuestro pals, no se marca la excepcidn.

Desde el punto de vista hist6rico, uno de los mds remotos =
antecedentes de la orientaci6n hacia las profesiones se halla en
"La Rep(blica" de Platén, donde concebfa al estado como jerarqui
zado y 6rganizado en funcién de una distribucién racial de los =«
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quehaceres individuales, llegando a una especializaci8n del tra-
bajo y a una seleccidén profesional.

Juan de Dios Huarte, dos milenios m&s tarde, escribe y apor
ta un "Examen de Ingenios para las Ciencias", comprendiendo ade-
m&s de la orientacién profesional, una serie de reglas pricticas
para conocer algunas habilidades e ingenios del hombre. No es -
sino hasta 1909 en que Parsous funda en los Estados Unidos de Nox
teamérica y particularmente en la ciudad de Boston, la primera -
oficina que actda como agencia orientadora para la orientacién -
profesional (Hill, 1973).

En la &poca del auge industrial es cuando la orientacién --
profesional comienza a ser un elemento de importancia en la acti
vidad del hombre. Surge la inquietud por parte de los industria
lesa de seleccionar a los trabajadores m&s aptos para los puestos
m&s iddneos de acuerdo a las capacidades del trabajador, lo cual
fue con fines m&s bien de proteccifn a la industria y asegurar -
la ganancia y no de buscar la comodidad productiva del obrero co
mo se empezé a concebirlo como un ser humano al cual podria valo
r&rsele y colocarlo en el puesto donde "produjera mds" (Osipow,—
1976).

La orientacifn especfficamente educativa desde el punto de-
vista educativo y escolar se da hasta épocas posteriores, cuando
el acceso a las aulas se encamina a la preparacifén profesional -
orientada por lo general a carreras de mayor reconccimiento y =--
aprobacién social, como lo era la medicina, la abogacfa, el sa--
cerdocio o incluso las carreras militares (Hill, G. 1973).

Desde un punto de vista psicolégico, la eleccifn de una ca-
rrera obedece a varios elementos interactuantes y son tantos &s-—
tos que incluso se han estudiado desde diferentes corrientes o -
teorfas; algunas de ellas plantean lo siguiente:

a) La Teorfa de los Rasgos Factoriales plantea que se pue-
de lograr un acoplamiento entre las habilidades, intereses y - -
oportunidades vocacionales que se les ofrecen a los individuos.
Una vez afinado ésto, los problemas de eleccifn vocacional que--
‘dan resueltos. '



Los tefricos que sustentan este punto de vista son: Parscus —---
(1909) y Kitson (1925); de ellos surge el Inventario de Intere--—
ses Vocacionales de Strong, asfimismo, el Inventario de Preferen-
cias de Kuder y la Prueba de Aﬁtitud Diferencial. Esta Teorfa -
logra un gran auge con estas aportaciones en cuanto a la medi- -
cibn preferencial hacia las vocaciones por estudiar, sin embargo
actualmente le resta poca vigencia.

'b) La Teoria SociolSgica y la Eleccibén de Carrera.- Tiene
un punto central-la nocién de que las circunstancias est&n mucho
m&s alli del control del individuo, contribuyen en forma signifi
cativa en la eleccisn de la carrera. Plantea gue la principal -~
tarea a la cual se enfrenta la juventud, y a veces el individuo-
en general, es desarrollar técnicas que le permitan enfrentarse-
efectivamente con la realidad de su ambiente.

c) Teorfa Sobre el Concepto de 5% Mismo.- Sustentada por-
Buehler (1933); Sanler (1953); Ginzberg (1951) ¥y Carl Rogers - -
(1951). Esta Teorfa plantea algunos puntos importantes:

i) Sostiene gque a medida que los individuos se desa-
rrollan, van logrando un concepto mds estructurado y definido -
acerca de lo que son y del autoconcepto.

ii) Define gue cuando una persona trata de tomar una
decisifn en relacifn con su carrera, compara la imagen que ella
tiene del mundo ocupacional, con la imagen gue tiene de si mis-
mo.

- iii) La adecuacién de una decisién sobre una carrera -
‘estd basada entre la similitud establecida entre el concepto de
sf mismo y el concepto vocacional de la carrera escogida.

d) Teorfas de la Personalidad en la Elecci6n Vocacional.-

Esta Teorfa se encuentra basada en las aportaciones de autores-
tales como Roe (1957); Small (1953); Hoppock (1$57) y Holland -
(1959); en esta Teorfa se establecen bdsicamente dos hip&tesis,
las cuales plantean lo siguiente:

Hi: La gente selecciona sus tareas porque ahf ven un
potencial para satisfacer sus necesidades.

Hii: La exposicifn a una tarea modifica gradualmente-
las caracteristicas de personalidad del individuo.



En nuestro pafs, la orientacifén hacia la carrera por ele--
gir ha sido un fenfmeno que se ha abordado desde diferentes &n-
gulos. Por un lado, se acepta la aportacién institucional que-
se ha realizado con el fin de ayudar a los adolescentes que ter
minan la ensefianza media superior o incluso al nivel de secunda
ria para brindar a los interesados todc un servicio encaminado-
a dicha finalidad. Por otro, se encuentran pocas investigacio-
nes que sefalen la magnitud del problema o las consecuencias =-
ocasionadas por una falta de orientacifn educativa y vocacional
efectiva y oportuna.

Particularmente la UNAM cuenta con una Direccifn de Servi-
cios de Orientacifn Educativa y Vocacional, en la cual se reali
za toda una serie de trabajos con el fin de brindar al alumno -
inscrito en los planteles universitarios o incluso no pertene--~
ciendo a ellos, la informacién u orientacisn requerida segfn --
las necesidades particulares de cada alumno. Cuenta con perso-
nal de diferentes disciplinas debidamente entrenado para mane~-—
jar los aspectos importantes y requeridos para la realizacién -
de esta tarea, asi como los materiales audiovisuales, impreéos,
etc., necesarios para dar a conocer las funciones del Centro.

La Secretarfa de Educacifn PGblica cuenta regularmente con
una Direccién responsable de Orientaci6n Vocacional para reali-
zar sus funcicnes en todos aquellcos centros educativos a su car
go. En el nivel de secundaria, cada plantel debe contar con un
centro y con, por lo menos, una persona responsable del manejo-
de las pruebas psicolfgicas necesarias sobre entrenamiento re--
querido para el manejo técnico de la entrevista psicolBgica. En
las escuelas con nivel de preparatoria © su equivalente en el -
&rea tecnolfgica, se cuenta igualmente con este servicio con el
fin de dar a conocer a los alumnos las opciones educativas m&s-
acordes a sus necesidades y posibilidades para la realizacién -

- de una carrera universitaria.

Tante en los centros educativos dependientes de la UNAM co
mo los afiliados a la SEP, brindan un servicio profesional sufi
ciente para brindar a los adolescentes demandantes un panorama=-



diferente debido a gue el Indice de desercibn de cambios de ca-~
rrera por fallas en la eleécion, atribufbles a una orientacién-
educativa y bisicamente vocacional deficientes es algo gue se -
manifiesta en proporciones considerables.

Este problema se manifiesta en muchos centros educativos,-
ya que, del total que terminan un ciclo determinadoc y no conti-
ndan su carrera estudiantil, es necesario dejar fuera del andli
sis a toda aguélla proporcifn de los que optan por suspender la
escuela debido a razones de cari&cter externo, es decir, fuera -
de su decisién personal, como lo son la falta de recursos econd
micos para que la familia lo siga sosteniendo, la necesidad de-
incorporarse al mercado de trabajo, la cual es consecuencia di-
recta de la anterior y a veces por la influencia de otros facto
res de menor peso, tales como la emigracién a las grandes ciuda
des en busca de alternativas educativas né existentes en el lu-
gar de residencia.

De acuerdo a ello, la proporcifn restante se puede decir -
que sf es victima, al menos en. una raz®n indirecta de la falta-
de un servicio efectivo de orientacién vocacional. Esto se — -
agrava siempre gue los alumnos no conocen las alternativas de =
servicios que ofrecen los centros de educacién escolar a su al-
cance. Por otro lado, también son responsables las institucio-
nes gque otorgan estos servicios en cuantoc a no darse a conocer-
entre las comunidades estudiantiles a su cargo.

Si se toma en consideracifn el hecho de que el estudiante-
tiene gue tomar una decisién acerca de la carrera por estudiar-
y con la cual ha de identificarse para toda su vida, en un perfi
odo de su vida caracterizado por una serie de desajustes tanto-
de personalidad como de caricter, con repercusiones en diferen-
tes aspectos de su conducta, es l6gico suponer que asumir la -~
responsabilidad que implica decidir la carrera de su vida debe-
ser una tarea compleja y dif;cil.

Como una medida que va solucionando el grave problema de -
esta situacidn, es el hecho de haber recibido durante su vida -
estudiantil previa, un apoyo y apego afectivo a los padres y al
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niclec familiar en general, lo suficientemente fuerte y sano pa
ra gque le permita tomar tal decisifn sin el mayor riesgo posi--
ble. Por otro lado, si su ambiente familiar est8 influfdo por-
agentes que lo induzcan al estudio, tal es el caso cuanéo los -
padres son profesionistas, o al menos uno de ellos, también es-
to se convierte en un factor propicio a la facilidad de la deci
sién. PFinalmente, un elemento que también cobra importancia al
respecto lo constituye el hecho de que el estudiante sostenga -
econfmicamente sus propios estudios, lo cual lo impulsa y moti-
va a sequir adelante ya que cuenta con los modelos a imitar en-
su ambiente laboral; o igualmente cuando trabaja en algdn nego-
cio propio, la responsabilidad a&quirida lo motiva a estudiar -
alguna carrera relacionada con la actividad especifica mayormen
te requerida (Cortada de K., 1971).

A pesar de todo este panorama propicio para la facilita- =
cifn en la eleccifn de carrera, la orientacié#n vocacional por -
8! misma no constituye una herramienta lo suficientemente dtil=-
cuando es el caso diferente a los planteamientos previos. En -
la adolescencia es el punto donde convergen varios aspectos, y-
8i al de la eleccién de carrera se le agrega uno m&s gue es el-
hecho de que el adolescente es un estudiante tan s6lo por el he
cho de ir a la escuela, mas no porgue contenga en su comporta--
miento h&bitos especfficos de estudio, es decir, sea un mal es-
tudiante, el problema se agrava y es 16gico suponer que cobre -
repercusiones en la falta de decisién por la carrera.

Se debe pues fincar desde los albores de la educaci6n inci
piente en la instruccién primaria, los mecanismos suficientes -
de educacifn que sea interpretada como la capacidad que deba te
ner el estudiante para irse enfrentando a los problemas que. la-
vida le va mostrando. Esta es una tarea especifica de los pro-
fesores, los cuales no deben preocuparse tan s6lo en realizar -
de la mejor manera posible, de acuerdo a sus recursos y esfuer-
20s, la tarea dé ensefiar, sino que preocuparse por ensefiar a =-=
pensar a los alumnos; buscar que su objetivo sea el que apren--

dan, no clude que &l ensefe.



DIDACTICA CRITICA

Una de las principales responsabilidades que deben asumir-
los alumnos en el proceso de la interaccifn entre la ensefianza-
y el apreﬂdizaje es la de no restringir su participacifn a una-
actitud exclusivamente receptiva de la informacién gue se trans
mite, sino qhe debe adquirir una actitud de tipchrItico donde-
al recibir nueva informacién, la asimile en forma integral mien
tras va elaborando un juicio comparativo entre el nuevo conoci-
miento y el ya asimilado.

En el nivel educativo de la ensefianza media y en la media-
superior es donde mayor relevancia cobra esta situacién. Aun--
que las aportaciones bisicas deben fundamentarse desde el nivel
primario no es sino hasta los niveles posteriores cuando se de-~
ja mayor influencia. Por ello consideramos importante revisar-
el aspectoc diddctico de la ensefianza, ya que siendo el profesor
la ccntraparte'complementaria en el procesc Ensefianza-Aprendiza
je es determinante su ejecucifn, no sélo para que el alumno ad-
quiera conocimientos, sino también para gque desarrolle h&bitos-
de estudio que le permitan mayor'comprensidn y rendimiento en -
el mismo.

La Did&ct;ca CrIc;ca es una corriente que replantea los su
puestos tedricos de 1a elaborac16n de programas educativos, - -
cuestlonando los supuestos b&slcos a este respecto en que se --
fundamentan la Did&ctica Tradicional y posteriormente la Tecno-
logIa Zducativa (Mor&n Oviedo P. 1968). En la primera se puede
afirmar que el profesor recibe los programas ya hechos y con --
frecuencia usa temarios gque muchas veces copia de los fIndices -
de los libros de texto, o bien, listados de temas o capfitulos -
desglosados, los cuales son propuestos por los profesores de ma
yor experiencia en la asignatura, o por comisiones departamenta
les u otras instancias acadé€micas. En la segunda, que es la --
tecnologfa educativa, la cual surge a partir de la década de -~
los setentas, se concreta predominantemente en una propuesta --
técnica: La Carta Descriptiva, cuyo elemento fundamerntal son --
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los objetivos conductuales:; es un modelo de ensefianza en fun« -
cidn de cuatro opciones b&sicas:

a) Definir objetivos;

b) Determinar puntos de partida caracteristicos del alumno;

c) ~Seleccionar procedimientos para alcanzar objetivos y

d) Controlar los resultados obtenidos.

Sin embargo, los profesores se concentran tanto en la formula=--
cién técnica de los objetivos a nivel taxonSmico, que se llega-
a fragmentar el aprendizaje y el conocimiento, adem&s de ser un
modelo mecanicista del aprendizaje (Ibid).

Ante la problem&tica antexior, la Did&ctica Crftica expone
que los docentes elaboren los programas de estudio con propues-
tas de aprendizaje mfnimas, gue el estudiante debe alcanzar en-
un tiempo determinadb, pero que de ninguna manera se considera-
r&n como documentos exhaustives y menos adn como proposiciones-
acabadas y definitivas. M&s bien se trata de una herramienta -
b&sica de trabajo del profesor cuyo cardcter es indicative, fle
xible y dindmico, en base al cual el docente tiene la obliga~ =
¢ién de elaborar su programa personal, partiendo de la interpre
tacifén de los lineamientos generales, resultando con esto el —-
rescate de una de sus atribuciones esenciales: la libertad de -
citedra, logrando asf formar parte activa y cuestionando el pro
ceso Ensefianza-Aprendizaje.

Bdsicamente, la Did8ctica Critica se basa en los siguien--
tes puntos:

- Es una instancia de reflexibn, pues aborda el proceso En
sefianza-Aprendizaje desde un punto de vista dialéctico.

- Plantea analizar crfticamente la pr&ctica docente, la di
nidmica de la institucidn, los roles de sus miembros y el signi-
ficado ideol6gico gue subyace en todec ello.

- Tanto el profesor como el alumno intervienen en el apren
dizaje por medio de la investigacién participativa.

- Supone desarrollar en el docente una auténtica actividad
cientffica, apoyada en la investigacién, en el espfiritu crftico
Y en la autocritica.



= La actividad docente debe comprender todos los &mbitos,
freag y campos en que &sta tiene lugar. )
- Enuncia cuatro'propuestas componentes de instrumenta- -
cién, que son:
’ a)} Problemitica de los objetivos en la Didfctica Criti
ca,
b) Seleceifn y organizacién de contenido en el contex-
to de la Did4ctica éritica, ’
c) Elaboracibn de situaciones de aprendizaje,
d) Problemdtica de la evaluacién de la Did4ctica Criti

Con respecto a la primera, rechaza la atomizacién de los -
objetivog de aprendizaje, pues estos deben estar restringidos =-
en cantidad, amplios en contenido Y significativos en lo indivi
dual y social, ya gue concibe a la conducta de aprendizaje "mo-
larmente", es decir, total, integral del ser humano. Con res—-
pecto a la segunda propuesta y dada la importancia del conteni-
do, el profesor y el alumno deben de participar en su determina
cifn, por lo que los planes y programas de estudio necesitan so
meterse a contfnuas revisiones y actualizaciones, a fin de gue-
respondan .a las demandas de esta sociedad en constante cambio.
En la tercera, se debe favorecer la transferencia de la informa
cibn a diferentes tipos de situaciones que los estudiantes debe
rsh enfrentar en la préctica profesional; dichas situaciones de
ben ser apropiadas al nivel de madurez, experiencias previas, -
caracterfsticas generales del grupo, etc. Asfimismo, se genera-
rén en los alumnos actitudes para seguir aprendiendo, ya que ~-
aquf, el aprendizaje se concibe como un proceso constante mis -
gue como un resultado. En lo gue se refiere a la evaluacifn, -
los docentes y los alumnos participardn de manera privilegiada-
en la misma, pues permitir8 reflexionar al participante de un -
cursc sobre su propio procéso de aprender, a la vez gue permite
confrontar este proceso con el procesc seguido por los demds --
miembros del grupo y la manera como el grupo percibié su propio
proceso. As{ pues, la evaluacifn como proceso,-es un interjue
go entre lo individual y lo grupal, siendo &sta la principal di
ferencia entre la acreditacidmn, la cual s8lo se relaciona con -
la necesidad institucional de certificar los conocimientos, (Mo
rdn Oviedo P. 1988).



Consideramos que la Did&ctica Critica es todavfa una pro-
puesta en construccién, que Qe va configurando sobre la marcha
Yy qhe beneficiarfa en gran medida a la educacifn en México - -
(asf como los principios de la Escuela Activa); pero tomando =
en cuenta la situacién actual al respecto, cuyas caracterfsti-
cas se mencionaron al final del primer apartado del Cap. 1, --
hay muchos factores de orden politico, social, cultural y eco-
n8mico que posponen su pr§ctica éfectiva a muy largo plazo.

- % - W e
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CAPITULO 2 '

EL ESTUDIANTE ADOLESCENTE
PSICOLOGIA DE LA ADOLESCENCIA

La adolescencia es el perfodo de vida del individuo gque --
transcurre entre la infancia y-la vida adulta, en términos apro
ximados va desde los doce afios hasta los veinte. El1 término --
adolescente significa literalmente ad-hacia mis; olescere-forma
incoactiva de olere~crecer, lo cual puede interpretarse como la
"Condicién y proceso de crecer" (Aberaustery, A. 1984). Se divi
de bisicamente en dos etapas, la primera de ellas llamada puber
tad, la cual se caracteriza por la aparicifn de los caracteres-
sexuales secundarios, fenfmenc gue se presénta entre los doce y
quince afios en términos abroximados, dependiendo de la infancia
y de muchcg factbres filo~genéticos y con menor efecto de la --
fuerza ontogénica. En la segﬁnda etapa existe una mayor conso-
lidacién del proceso formativo. Desde el punto de vista psico-
16gico.5e llega a etapas de pensamiento m&s elevadas, o sea de-
tipo abstracto (Piaget, 1964). Comienzan.a consolidarse las -~
emociones y las perspectivas ante la vida. Todo esto comienza-
a surgir alrededor de los dieciseis o diecisiete afios, periodo-
en el cual las relaciones interpersonales son mis definidas y -
estables. '

En el idmbito cognoscitivo de las funciones del pensamiento
cuentan con la capacidad de comprensifn a nivel del aprendizaije
conceptual {(Manis, 1970). A partir de esta etapa comienza a --
surgir en el adolescente un compromiso de responsabilidad mayor
acerca de 1o que hace: actividad bisicamente educativa, labo--
ral, cultural, deportiva, etc.

En la mayorfa de las culturas, al menos occidentales, esta
etapa de la vida se caracteriza por ser eminentemente escolari-
zada (Semmens, 1969), la escuela se convierte en la prinecipal -
responsabilidad para los adolescentes; mediante su desarrollo -
se generan una serie de conductas paralelas al estudio, reunio-
nes sociales, actividades deportivas, recreacién y tiempo libre,
ete. - .

La tarea especificamente estudiantil no ha de restringirse
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s6lo a la asistencia ffsica al salén de clases, sino gue en
globa otros aspectos que demandan un esfuerzo cognoscitivo ma-~
yor, prueba de ello son las tareas o trabajos escolares pendien
tes por realizar en casa, la bdsqueda y manejo de informacién -
en centros especificos tanto bibliogrdficos como de investiéa--
cién cientffica. Todo esto implica un compromiso y una respon-
sabilidad social que debe adquirir el adolescente con su medio-
que le rodea. Al igual que ante su familia y grupo de referen-
cia, ha de mostrar un comportamiento el cual sea digno represen
tante de un estudiante de un nivel equivalente a su edad, asi--
mismo, con otras personas con las gue tenga contacto ocasional-
debe mostrar una actitud bdsicamente estudiantil antes que de -~
otro tipo.

Para varios autores: Le Shan (1974), Jones K.Shainberg L.,
Byer, C. (1979), Terjdman G. (1973), entre otros, analizar la --
adolescencia desde el enfogque psicolSgico significa mds bien in
terpretar el fenfSmeno en términos de problema, debido a los des
ajustes que en el proceso de desarrollo se presentan en una for
ma ya tan tfpica. Justificar un an&lisis de esta naturaleza im
plica tendenciosamente aceptar que los conflictos gue se presen
tan en los j6venes sean vistos como anormalidades juveniles, --
cuando es ya ampliamente conocido el hecho de gue tales desajus
tes no corresponden sino a una bUsqueda del equilibrioc emccio—-
nal, a un intento por mantener un balance en la estructura de -
personalidad que comienza a conformarse y no debe ser bajo un -
enfoque especffico tendencioso matizado de una carga ideol&gica
(por lo general de tipo conservador), en el cual se analice y -
se conceptualice como un problema.

Muchas teorfas y andlisis de la adolescencia se han basado
en el concepto del desarrollo y crecimiento del ser humano. Pax
ticularmente A. Stanley Hall (1974), ha sido uno de los autores
‘que m&s ha estudiado el fen6meno de la adolescencia y ha llega-
do a establecer una psicologfa de la misma, utilizando el mé&to-
do cientffico. Determina a esta etapa de la vida como un perig
do tormentoso y lleno de tensiones por la gran ambivalencia de-
los estados emocionales gque tienen lugar en este proceso.



Otros autores, entre ellos Blos, (1975), la definén como -
la suma total de los intentos para ajustarse a la etapa de la -
pubertad, asf como al nuevo grupo de condiciones internas y ex-
ternas que confronta el individuo. Mientras que Erickson 1968,
la considera como una fase de conflictos acentuados que se re--
suelve por sf misma en forma de contribucién a la estructura de
personalidad, (Gibson 1974). ’

Para el estudic de la adolescencia, es preciso tomar en --
consideracifn diferentes enfoques -en cuanto a las disciplinas -
para las cuales este fenSmeno es el objeto de estudio. Si bien
es cierto que la aportacibn psicoanalftica, al respecto estable
ce sus lineamientos para ia mejor comprensifn y entendimiento -
de los fen&menos preﬁalecientes en un compoftamiento determina-
do y princlpalmente en la adolescencia; también es cierto que -
si se desea hacer una descripcifn lo m&s completa posible, es -
necesario que sean inclufdos los andlisis, enfoques, teorfas e-
investigaciones de lo m&s relevante al estudio especffico de to
dos aquéllos que pueden aportar el conocimiento cientffico.

De esta manera, resulta el enfoque psicolégico una de las-
alternativas m&s viables para el estudio de la adolescencia, ba
jo el cual puede decirse gue es una etapa de la vida que viene-
a constituir la culminacifn y expresién de la constitucién bio-
1l6gica de lo que serd estructuralmente un individuo (Mc Cary L.
1968). Es el punto de partida para emprender la diffcil tarea-
de vivir adultamente con la repercusién en otras &dreas de la es
fera de la conducta en general {Hunt, 1974). ‘

Desde el punto de vista de la personalidad, es en la etapa
de la adolescencia cuando comenzarf a fincarse los rasgos ini--
ciales gue la conformarin en el futuro en el transcurso del pro
ceso de la formacin de la personalidad, se hacen presentes - -
igualmente manifestaciones emocionales desenfrenadas, pocas ve-
ces comprendidas por las personas gue constituyen su medio so--
cial m8s pr8ximo. No es raro encontrar en aguellas personas —-—
que pasan por este perfodo, conductas emotivas negativas, tales
como arranques de ira, comportamientos de rebeldfa, rechazo a -
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todo lo gue simbolice autoridad y norma por hacer respetar. Por
el contrario, se prefieren actividades y conductas cuya finali-
dad es la de satisfaccifn inmediata del "aqui y ahora" (Adams,-
E. 1963; Heilbrun, A. 1965), El adolescente demanda y exige 1li
bertad para manifestar sus inquietudes sin ponerla a considera-
cién mediante otros puntos de vista; expresa una necesidad de -
autonomfa y al mismo tiempo necesita desesperadamente de contar
con el apoyo de sus padres, amor y ternura que siente deben dar
le y a los cuales no renuncia. Ante el exterior expresa una --
forma de rebeldfa en su conducta, una actitud negativista en --
ciertos momentos, pero en otros expresa sumisién, lo cual le =--
trae como consecuencia el desconcierto de sus padres, &stos a -
su vez, deben encontrar formas de ceder sus responsabilidades -
como controles principales del procesc de socializacibn. Toda~
via tienen gque ver la manera de proporcionar el apoyo necesario
aungque fomentando la independencia y la de estimular la autono-~
mfa sin hacer que sus hijos se sientan abandonados (Gibsonl979)

El tipo de wvida que tienen los adolescentes actualmente es
nmenes conserxvador que el de hace dos o tres generaciones, pues-
mientras que las actitudes de estas se fundamentapan a través -
del vfnculo familiar, las de hoy viven una uniformidad e inter-
nacionalizacifn de las caracterfsticas de los adolescentes en -
general, hay ﬁn “igualitarismo de sexos", una marcada diferen--
ciacién con los adultos, la cual se manifiesta por transgresién
€sto hace que los muchachos se refugien en un mundo donde su =-
principal objeto es la bfsqueda de la identidad. Al rechazar -
los roles y estatutos antiguos se crean otros nuevos encamina--
dos directamente a estar en contra de los gue tenfan los adul--
tos {(Ajuriaguerra J, 1983). Sin embargo, esta "brecha genera--
cional* no es inevitable. Daniel Offer en 1969 lo descubrif --
cuandoe hizo un estudio en setenta y tres muchachos adolescehtes
normales y sus familiares. Offer opiné que demasiadas conclu--
siones sobre la adolescencia se basaban en casos extremos y es-
cogib sujetos que no se consideraban inadaptados. Asf pues, en
contré que los desacuerdos con los padres alcanzaban un ma&ximo-



en primero y segundo de secundaria, pero que incluso entonces,
no resultaban graves. El ochenta por ciento de leos muchachos-
opinaban que la disciplina del hogar era justa y habifa pocas =~
quejas fuertes sobre los padres (la inconsistencia de la disci
plina era uno de los factores mencionados con m&s frecuencia).
La mayorfa de los padres estaba satisfechos con'el comporta~- -
miento de sus hijos varones, especialmente porque opinaban gque
la presifn gue tenfan gue soportar los adolescentes era mayor-
que en su juventud (Biehler, 1983).

Por otro lado, la adolescencia se ha convertido en una --
clase que toma como modelo determinados sistemas de los adultos
donde los adolescentes no reconocen el principio de placer y -
realidad, dindole un valor alto o por el contrario, desvalori-
zando aspecios tales como la felicidad. Estp trae como conse-
cuencia una bfisqueda de la destruccién, a veces con una direc-
cifn hacia sf mismo. '

Al agravarse esta situacién, encuentran una solucién en -
el aislamiento o en la adhesifn a grupes donde esperan éncon--
trar una purificacifn procurando hallar igualmente una identi-
ficacifn en algt6n miembro del grupoc a costa de la pérdida de -
autonomfa y de individualizacién.

Los mecanismos que utilizan ya no son los de cari&cter sen
timental o romi&ntico, mds bien ahora los han traducido por va-
lores practicog y cognoscitivos. A lo largo de este procesoc en
cuentran-que no adquieren la identidad tan buscada, &sta se --
les vuelve difusa, pasandoc de una dependencia familiar a otra-
en relacifn al grupo en el cual conviven, donde se reparten --
lLas alegrias y aventuras y se logra mis bien una despersonali-
zacién en lugar de una identidad defihida (beutsch, A. 1970).-
Al respecto, Erickson dice que dicho sentido de identidad se -
estimula cuando el adolescente formula un papel sexuval defini-

-do y hace una seleccin vocacional firme, sin embargo, los ado
lescentes que encuentran demasiado restrictivos o amenazadores
el papel sexual y la eleccién vocacional, pueden posponer las-
decisiones por medioc de la moratoria psicosocial o desarrollan
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en primero y segundo de secundaria, pero que incluso entonces,
no resultaban graves. El ochenta por ciento de los muchachos-
opinaban que la disciplina del hogar era justa y habfa pocas -
quejas fuertes sobre los padres (la inconsistencia de la disci
plina era uno de los factores mencionados con mis frecuencia).
La mayorfa de los padres estaba satisfechos con.el comporta- -
miento de sus hijos varones, especialmente porque opinaban que
la presifén que tenfan que soportar los adolescentes era mayor-
que en su juventud {(Biehler, 1983).

Por otro lado, la adolescencia se ha convertido en una -~
clase que toma como modelo determinados sistemas de los adultos
donde los adolescentes no reconocen el principio de placer y -
realidad, d&ndole un valor alto o por el contrario, desvalori-
zando aspecfos tales como la felicidad. Esto trae como conse-
cuencia una bisqueda de la destruccién, a veces con una direc-
ci6n hacia sf mismo. '

Al agravarse esta situacifn, encuentran una solucién en -
el aislamiento o en la adhesién a grupos donde esperan éncon—-
trar una purificacién procurando hallar igualmente una identi-~
ficacién en algtn miembro del grupo a costa de la pérdida de -
autonohia y de individualizaci@n.

Los mecanismos que utilizan ya no son los de cardcter sen
timental o romé&ntico, md&s bien ahorxa les han traducido por va-—
lores précticoé y cognoscitivos. A lo largo de este proceso en
cuentran gue no adquieren la identidad tan buscada, €ésta se =--
les vuelve difusa, pasando de una dependencia familiar a otra-
en relacifn al grupo en el cual conviven, donde se reparten --
las alegrias y aventuras y se logra m;s bien una despersonali-~
zacién en lugay de una identidad definida (Deutsch, A. 1970).-
Al respecto, Erickson.dice gue dicho sentido de identidad se -
estimula cuando el adolescente formula un papel sexual defini-
do y hace una seleccién vocacional firme, sin embargo, los ado
lescentes que encuentran demasiado restrictivos o amenazadores
el papel sexual y la eleccién vocacional, pueden posponer las-—
decisiones por medio de la moratoria psicoscocial o desarrollan



- 27 -

do deliberadamente una identidad negativa. Desgraciadamente,
la conducta que se puede empezar como un gesto temporal de --
identidad negativa, se puede "confirmar" si los padres, los =
maestros o la autoridad legal son demasiado punitivos, por --
ejemplo, en la actualidad, muchos cuerpos legislativos est&n-
digcutiendo la edad adecuada para consumir o comprar licores-
legalmente, varfa de un Estado a otro; lo mismo también la -~
edad en gue se ﬁuede conseguir una licencia de matrimonio o -
para conducir, poseer alguna propiedad o comprar cigarros. Eg
tas inconsistencias de la sociedad dificultan todavia m&s, a-
la larga, la tarea a la gue se enfrentan los padres y sus hi-

jos adolescentes, pr&ximos a la madurez (Gibson 1974).

Otros autores, como Douvan y Adelson (1966), llegaron a la
conclusifn’ de que la formacién de identidad en los muchachos gi
raba alrededor de la eleccién vocacional y en las muchachas en
el &xito del hombre con quien se casarfan eventualmente (este-
estudic fue hecho en la década de los 50s}, pero en estudios -
posteriores (Biehler, 1985) y a rafz del movimiento femini;ta,
se encontr8 gue la muchacha adbleséente ejerce hoy un control-

mis directo en su propio destino y piensa en un buen empleoc -~
ademds del matrimonio.

Los conceptos de Blos y Erickson y el an&lisis de Douvan-
y Adelson sobre la adolescencia, proporcionan una percepcibn -
de la naturaleza de varias de las tareas del desarrollo de los
adolescentes observadas por Havighurst: aceptar los cambios fI
-sicos que acompafian a la pubertad, lograr relaciones nuevas y-—
m4s maduras con los companeros de la misma edad y de ambos se-
xbs, valorar el significado de los papeles adecuados al sexo, -
tener en cuenta la eleccifin ocupacional y avanzar hacia la in-
dependencia emocional de los padres.

E) conocimiento de estos aspectos del estudiante adoles-—-
cente servirf de base para explicar el desarrollo cognoscitivo
del mismo en el siguiente apartadoc de este estudio. ‘
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LA FORMACION DE CONCEPTOS EN LA ADOLESCENCIA

Consideramos importante reyisar algunas propuestas de la
Teorfa de Piaget sobre la formaci6n de conceptos en el adoles
centé porgque este proceso cognoscitivo se lleva a cabko duran-
te el estudio, sin embargo, cabe aclarar gue estd fuera de --
nuestros prop6sitos un anilisis riguroso de dicha teorfa, por
lo que nos concretaremos a comentar algunos de sus aspectos -
que mds relevancia tienen para nuestra investigacién.

El concepto es el conocimiento de los rasgos y propieda-
des esenciales y generales de los diferentes objetos y fenfme
nos de la realidad objetiva, asf como de los nexos y relacio-
nes entre ellos. "Los resultados en los cuales se compendian-
sus experiencias, son conceptos" Engels, (1865). Mientras -
que las esencias son las propiedades y nexos con ayuda de los
cuales los objetos y fenémenos de un género se distinguen de-—
los de otro. Los rasgos y las propiedades esenciales entre -
los fendmencs del género o clase en cuestién tienen cardcter-—
de geneialidad (Shaidakov, M. 1968). El cbncepto es al mismo
tiempo una forma del pensamiento, un procesoc mental que cons-
tituye una actividad intelectual generalizada de caré&cter tef
rico.

En el proceso mental conceptual se entremezclan, en ma—-
yor o menor grado, ideas de los objetos y fenémenos singula--
res, asf{ como algunos conocimientos acerca de ellos. Por ejem
plo, el concepto del principio de Arquimedes que dice que "To
do cuerpo sumergido en un flufdo parece como si perdiera una-
parte de su peso, igual a la del volumen del fu;do que desalo
ja"; no es visual en cuanto a su contenido ya que a cualguie-
ra le es imposible representarlo en la conciencia de una mang
ra visual. Pero cada vez gque los alumnos se hallan ante di--
cho principio, concretan e ilustran su conocimiento tefrico -
generalizado por medioc de las ideas de aquellos casos singula
res de manifestacifn que habfan tenido ocasibn de observar al
guna que otra vez a lo largo de sus estudios.



Piaget identifica cuatro grandes perlodos del desarrolle -
intelectual, los cuales se van sabreponiehdo unos a otros, pues
tanto el comienzo como el t€rmine de cada una de ellas no es --
abrupta, debido principalmehte a gque muchos factores que origi-
nan estos cambios operan por muchos afios y son acumulativos, ~-
por lo gue ua perfodo dado no siempre ocurrird a la misma edad-
en cada cultura. Es por esto que las edades con que Piaget -~ -
identifica el paso de un estadio a otro deben tomarse como eda-
des promedio, pues hay un rango de variabilidad alrededor del -
mismo. Esta variabilidad se explica por las diferencias indivi
duales en capacidad intelectual, experiencia ambiental especffi
ca, etc. A continuacién daremos una breve explicacifn de cada-
uno de dichos perfodos; explicando con mads detalle el Perfodo -

Operacional Formal.

Perfodo Sensc-Motriz: {(del nacimiento a los 2 afios de edad).
Durante éste primer perfodo, el infante se mueve de un nivel re
flejo neonatal, de completa indiferenciacifn yo-munde, a una ox
ganizacisn relativamente coherente de acciones sensomotrices -
que inflﬁyen sobre su ambiente inmediato.

Perfodo pre-pperacional: (de los 2 a los 7 afics). Comien-
za con las primeras simbolizaciones y termina con los primeros-
indicios de conservaci6n alrededor de los 7 afios. Es en este =
perfiodo de la nifiez donde el individuo hace sus primeros inten-
tos por introducirse en el extrafic nunde de los sfimbolos. Su -
&xito es relativo ya gue sus representaciones son estdticas y -
ﬁoco manipulables.

Perfodo Operacional Concreto: (de los 7 a los 11 afios). El
nific comienza a verse racional y bien organizado en la interac-
cidén con algunos aspectos de su ambiente. Por primera vez pare
ce poseer un marce conceptual razonablemente estable, ordepado-
¥y m&vil gue utiliza sistem&ticamente con los objetos del wundo-
que 1o rodea. =Este marco conceptual tiene ciertas propiedades-
l8gico-matemSticas gue dieron pi& a Piaget para elaporar unas -
construcciones hipot&ticas a las gque dencmina "Agrupamientos”.
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El nifio, sin embargo, estd aun restringido a interactual exclu-
sivamente con objetos tangibles e inmediatos de su medio ambien

te.

Perfodo Operacional Formal: (de los 11 afios en adelante).
El nific se libera del estrecho mundo de su realidad inmediata y
entra en el campo sin fronteras de lo posible e hipoté&tico. --
Cuande se compara a un adolescente con un nifio, se nota marcada
mente gue el primero es un individuo que se caracteriza por - -
construir sistemas y "teorfas". El nifio no edifica sistemas: -
tiene algunos inconscientes y preconscientes en el sentido de =~
que son informulables o informulados y gque s6lo el observador -
exterior logra descubrirlos, mientras que élino los "reflexiona”
jamds. Es decir, piensa concretamente un broblema tras otro a-
medida en gque la realidad se los plantea ¥y no une las solucio~--
nes que encuentra mediante teorfas generales que pueden poner -
en relieve su principio. En cahbio, lo que sorprende en el ado
lescente es su interés por los problemas inactuales, sin rela--
cién con las realidades vividas diariamente. Lo que sorprende-
m&s gue nada, es su facilidad para elaborar teorfas abstractas.
Entre los 11 & 12 aifies tiene lugar una transformécidn fundamen-~
tal en el pensamiento del nifioc que marca su final respecto a --
las operacicnes constituidas durante la segunda infancia, gque -
es el pase del pensamiento concreto al "formal", o como se dice
comdnmente "hipotético-deductivo”, El1 adolescente, a un nivel-
superior de desarrollo intelectual, al abordar un problema, co-
mienza tratando de abarcar todas las posibles relacicnes que po
drfan resultar ciertas de acuerdo a los datos obserbables, para
después tratar, mediante una combinacién de experimentacifn y -
andlisis l6gico, de encontrar cudles de estas relaciones son --
verdaderas. La realidad es concebida pues, como un sector espe
cial dentro de un mundoc m&s vasto de hipStesis tentativas. El-
adolescente no estd ya interesado exclusivamente en tratar de =~
organizar y estabilizar lo que percibe directamente de los sen-
tidos, sino que, mediante la nueva transformacifn de sus estrugc
turas cognoscitivas, tiene la potencialidad para adentrarse en-



lo que "podrfa" estar allf. Piaget considera esta capacidad de
pensamiento operacional formal para ¢olocar lo real dentro de -
lo posible, como la propiedad fundamental de la cual sc derivan
todas las dem&s (Inhelder & Piaget 1958).

Algunas de las adquisiciones m&s importantes del pensamien
to operacional formal son:

- Su pensamiento es fundamentalmente hipotético-deductivo.

- Es, asimismo, un pensamientc "Proposicional”, ya gue to-
ma los resultados de sus operaciones cognoscitivas previas con=
virtiéndolos en proposiciones y hace varias conexiones légicas,
entre ellas (implicaciones, conjunciones, identidad, <disyuncién
ete.), Piaget las denomina “operaciones de segundo grado o po-=-
der (Piaget 1949, 1950j.

- El1 édolescente es capaz de llegar a la solucién correcta
de un problema utilizando todos los medios esenciales que posee
el cientffico, posibilit&ndolo y proveyé&ndose de los instrumen-
tos necesarios para aislar las variables que podrfan ser causa-
les. .

Cabe aclarar que ya que la transmisién de un periodo a - -
otro no ocurre instanté&neamente, sino dentro de un tiempo razo-
nable, son comunes las fluctuaciones entre perfodos hasta gue -~
se consolida el perfodo naciente. Si se afiade a esto la difi~-
cultad variable de los temas de estudio, la habilidad y expe- -
riencias previas con ellos, tanto entre individuos como dentro-
del mismo individuo, se verd gue no es sorprendente que el paso
de un perfodo a otro sea paulatino. Asimismo, la inteligencia-
formal marca el primer paso del pensamiento y no es extraio que
se haga uso de £l en forma desmedida, lo cual es una de las no-
vedades esenciales que pone la adolescencia ante la infancia: -~
la libre actividad de la reflexién espont&nea (Piaget, 1974). -
Se manifiesta en la adolescencia un egocentrismo intelectual ==
comparable al del lactante que asimila el universo a su activi-
dad corporal y al egocentrismo de la primera infancia que asimi
la las cosas al pensamiento incipiente, Esta forma de egocen—-
trismo adolescente se manifiesta a través de la creencia en la-



reflexidn todopoderosa, como si el mundo tuviera que someterse
a los sistemas y no los sistemas a la realidad.

Es una edad caracterizada bdsicamente por una forma metaff
sica, donde el yo es suficientemente fuerte como para reconstru
Ir el universo y lo bastante grande como para incorporarlo. Es
te egocentrisno metaffsico del adolescente encuentra poco a po-
co su correccién en una reconciliacifn entre el pensamiento for
mal y la realidad: el equilibrio se alcanza cuando la reflexién
comprende que la funcifn que le corresponde no es la de contra-
decir, sino la de anticiparse e interpretar la experiencia, en-
tonces este equilibrio sobrepasa con creces el del pensamiento-
concreto, ya que, ademds del mundo real, engloba a las construgc
ciones indefinidas de la deduccifn racional y de la vida infe=-=-
rior (Piaget 1964).

Para finalizar, sefialaremos que para el adolescente, alcan
zar este dltimeo perfodo del desarrollo intelectual no significa
que haya alcanzado la cima de tal desarrollo, sino mds bien un-
estado en donde sus cognisciones han alcanzado la madurez (al -
menos en algunas areas). De ahora en adelante, lo que el mucha
cho ird haciendo no serd otra cosa mis que ir aplicando sus nue
vas estructuras cognoscitivas a realidades, o mejor dicho, a as
pectos de la realidad, cada vez m&s sutiles y complejos.

En seguida se presenta un anfilisis de algunos de los facto
res que intervienen en el estudio y en los cuales ya se presen-
tan las caracteristicas cognoscitivas del adolescente revisadas

anteriormente.



- 33 -~

- ESTUDIO: APRENDIZAJE, MEMORIA Y HABITOS DE ESTUDIO -

En lo relacionado con el enfoque especifico de este traba-
jo, cabe sefialar que es justamente en el perfodo de la adoles--
cencia donde deben tomarse responsabilidades'académicas impor—-
tantes, donde ha de decidirse por la eleccifn de una carrera —-—
pof estudiar; ha de cumplirse igualmente con el compromisc de -
salir adelante en la escuela. Dada la dificultad de conseguir-
un estado "equilibrado™ que le sirva al adolescente de apoyo pa
ra tomar tales decisiones, su compromiso con el estudio es la -
principal preocupacifn gue asume y &sta es una tarea que refle-
ja también este procéso de adecuaci6n. El estudio se convierte
en la principal responsabilidad del adolescente, para &1 seri -
uno {0 el dnico) de sus obst&culos principales para la consecu-
cign de sus objetivos juveniies.

No significa gue en la etapa de la adolescencia el indivi-
duo sea menos receptivo a la memorizacidn y reflexi6n acerca —--
del estudio, sino que mis bien interactdan otra serie de elemen
tos come los anteriormente sehalados qué se dan cita en este pe
rfodo y por tal motivo se dificultan las tareas de carfcter emi
nentemente cognoscitivo y en forma mis especffica las que re- -
quieren de un esfuerzo de razonamiento. v

Todos los alumnos tienen frente a sf la responsabilidad --
del estudio. Sin embargo, los métodos para hacerlo son descong
cidos por ellos y malgastan esfuerzo en aprender lo necesario -
para el examen unas horas antes. Los resultades de esta prdcti
ca son moment&neos; lo "aprendido" para responder un examen se-
rd prontamente olvidado al dfa siguiente.

Si algo se aprende tan bien, gue sobrevive al olvido, sig
nifica gue realmente lo hemos aprendido, es decir, lo hemos in
corporado a nuestro pensamiento consciente. ¢Qué significa - -
aprender biené, icémo se aprende bien?

Generalmente nuestros nuevos aprendizajes estdn mis liga-
dos a.la experimentacién que a la reflexifn. A medida qgue cre
cemos, nuestra mente madura procedimientos gue nos hacen capa-
ces de deducir, sintetizar y analizar.
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Los programas de nivel medio, medio superior y superior,
incluyen actividades en las que se da por hecho que el alumno
posee habilidades de pensamiento que le posibilitan el apren- .
‘dizaje a través de los libros. Sin embargo, a pesar de estar
mental y fisiol6gicamente preparados para utilizar la capaci~
dad pensante, el aprendizaje regquiere de un método y una dis-
ciplina con el fin de potenciarlo y dirigirlo, pues indepen--
dientemente de las capacidades innatas que se tengan, la in--
corporaci®n sistemitica, contfnua e inteligente de nuevos co~
nocimientos, exige necesariamente de una metodologfa que ori-
gine la reflexi®n y el andlisis de los mdltiples factores que
intervienen en ﬁn fenfmeno o problema, para prever varias po-
sibles opciones resolﬁtivas y escoger la mejor para el caso.

El procesoc que se lleva a cabo cuando el sujeto aprende,
es m&s complejo de lo que la ciencia ha podido dilucidar. En
€1 intervienen factores internos y externos, emocionales y ff
8icos, perscnales y sociales, econbdmicos y polfiticos, etc, -
Las preguntas c¢fmo y por qué& se aprende ha desatado polé&micas
interminables, mds interminables aun cuando se trata de la ad
quisicién de conocimientos y del conocimiento en sf (Dieuzei-
de, H. 1970).

Con afin de no complicar por ahora el tema, tan s6lo re-
conozcamos algunos términos que usualmente se mencionan cuan-
do se habla de aprendizaje.

No aprendemos cuando s6lo memorizamos, pero si memoriza-
mos cuando aprendemos. El aprendizaje es precedido por la re
flexidn, por la concentracién y la comprensifn; finalmente po
demos decir que si comprendemos, aprendemos.. Esta afirmacién
aparentemente trivial y sencilla es en realidad sfntesis de -
un fenSmeno complejo que nos permite tener una idea. de la in-
terconexifén que existe entre los distintos fenfmenos que tie-
nen lugar en tornc al aprendizaje.

£l aprendizaje es mds que el resultado de la actividad -

mnemo técnica, de la comprensién, de la concentracién y de la-
reflexifn, Pero a su vez, todos estos fendmenos son también-



producto del aprendizaje (Yrizar 1981).

Una confusisn comln gue no estf por demis aclarar, es que
la memoria suele considerarse como aprendizaje. En este senti
do, la memorizacifn no es mds gue una herramienta y consecuen=-
cia del aprendizaje, pero no el aprendizaje en sf.

£l verdadero aprendizaje se reconoce cuando el conocimien
to adquirido apoya a la resolucifn de un problema, ya gue esto
quiere decir que lo hemos incorporado a nuestro marco de refe-
rencia para explicarnos los sucesos o resolver nuestros proble
mas. Por eso, memorizar frase por frase, sin comprender la --
esencia de la lectura, serfa ademds de un esfuerzo, una activi
dad sin sentido dado que el beneficio serfa momentdneo.

El dominio de los elementcs que componen el proceso de -
aprendizaje, requiere de una prictica cotidiana, esto es, de -
una disciplina que tienda a formar hdbitos. "Un gsistema de hi
bitos se fija y refuerza cuandc el resultado de una conducta =
produce &xito o relajacién de la tensién" (Yrizar, 1981).

Para llegar a una disciplina de estudios, hay dos elemen-
tos gque deben tomarse en cuenta previamente:

1.- El estar suficientemente motivado para iniciarlo
y ¢ontinuarlo.

2.- Iniciarse en el conocimiento de un mé&todo sufi-
cientemente accesible para lograrlo.

1) MOTIVACION:

Mdltiples son los motivos gue inducen la conducta humana y
muchos de ellos desconocidos. Una de las causas de la falta de
motivacifn del alumno puede considerarse el proceso escolar mis
mo, el cual generalmente desenvoca en la desercién. Este fené-
meno puede tener sus raices en la eleccién vocacicnal y esto, a
su vez, en la deficiente o nula orientacifén gue el joven tiene-
al momento de optar por una carrera o una escuela determinada.

El interés por aprender algo que tenga resultado concreto
es el punto de arranque para la creacién y fomento de h&bitos -



de estudio. El proceso de motivacifn en el aprendizaje estf 1i
gado a factores psicolfgicos que estimulen en todos sus niveles
tanto la creacién como la reflexifn que genere el acceso de - ~
cualquier nuevo conocimiento.

2) METODO DE ESTUDIO:

Existen ciertos principios que se desprenden del proceso mis
mo de aprendizaje y gue son indispensables para la aplicacién -~
de un mEtodo de estudio:

a) E1l sujeto debe asumir una‘ actitud participativa en el
estudio. Nuestro cuerpo recibe informacién a través de los -
6rganos sensoriales, gue en la infancia son la fuente primor-
dial del aprendizaje; pero a medida que nuestro cerebro madu-
ra, la participaci6n voluntaria de la mente. en el aprendizaje
se incrementa. Para que una informacién recibida llegue a --
constituirse como aprendizaje han de entrar en juege procesos
mentales gue son necesariamente inducidos y conscientes.

Si sélo se lee con los ojos, © se escucha con los of-
dos, la informacién serd recibida como signos incomprensibles
y ho tendran ningfn significado en el registro mental. Para-
que la informaciGh sea aprendida, factores como: la realiza--
¢ifn de la lectura con un fin determinado, en un lugar donde-
no existan distractores fifsicos, sin que algdn malestar impi-
da la concentracién y habiendo dado soluci6n definitiva o ten
tativa a problemaé que ocupen nuestra menté, son bisicamente-
las condiciones que el sujeto necesita para concenfrarse.

Las interferencias que Son tal vez las mis diffciles-
de superar, son las emocionales, para lo cual no existe meca-—
nismo de solucién alguno, sobre todo porgue en cada sexr huma-
no las causas y los efectos suelen tener expresiones diferen-
tes; el no evitarlas o darles un cauce o sclucifn tentativa -
pueden bloguear el acceso a la nueva informacifn, en el nivel

comprensivo.



b) Respecto a los ruidos ffsicos, ambientales (auditivos,
olfativos y visuales), la mejor forma de controlarlos puede —-
ser la de alejarse de ellos. Pues aln cuando se creyera gue -
en medioc del barullo puede haber concentracién, lo cierto es -
gue en estas condiciones el cerebro recibe muchos mensajes en-
tan poco tiempo, que no hay manera de procesar la informacién-
de forma que pueda asociarse y reacomodarse para darle a la in
formacién el cardcter de aprendizaje.

@) Adecuando el ambiente sgin interferencias puede ponerse
la condicifn necesaria para apoyar la comprensisn.

La memorizacitn de los procesos no asegura por sf mis-
ma que se comprenda en realidad el fen6meno al que pertenecen.
Algo es comprensible cuando se pueden éxplicar los significa--
dos e incluso se puede encontrar una posible aplicacidén (Mayer
R., 1971).

Anteriormente se hablaba de la decodificacifén que tie-
ne lugar en la mente cuando un dato es comprendido.' El expli-
car el significado de un dato implica justamente traducirlo a
nuestro contexto y hacerlo claro desde nuestra particular for-
ma de ver las cosas. En este proceso existen otros "ruidos".
En un texto, una palabra de la cual se desconcce el significa-
do, &sta puede alterar su comprensién. Por ejemplo, si el - -
alumno lee: "La endGsmosis abusiva de lo acert6rico en lo apo~
dfctico en la razén" (Belbin, 1982).

Si no se concce en su esencia filosSfica los té&rminos
"acertSrico", "apodictico" y "razfn", ademds de la traslacifn
de la medicina a la epistemologfa del té&rmino "endGsmosis", -
egta frase no tendrd ninguna comprensifn para el léctor, mu--—
cho menos se podrd éomprender lo que el autor nos intenta de-
cir. Puede darse el casc como el ejemplo, de gue no une sino
muchos t&rminos en una lectura la hagan detener contfnuamente
y no sean del todo claro para el lector. Esto sucede con fre
cuencia con libros técnicos de nivel elevado ¢ diferentes al-
propic campo de estudio; en estos casos mds que un método se-
sugiere buscar informacién gqgue introduzca a lecturas mis com-

plicadas.



d) Este dltimo aspecto mencionado viene a ser en realidad
un elemento fundamental en la disciplina del aprendizaje: la or
ganizacién.

La decisifn de trapajar fuera de la escuela, las mate--
rias requeridas por ella, exige de una mayor aplicacifn gue ha-
cerlo en la propia escuela bajo la conduccién del profesor, por
que implica un compromiso personal del que s&lamente el propio-
sujeto es responsable.

Todo comienzo suele ser diffcil, ser constante exige un
mayor esfuerzo personal. <Cuando se hablaba de la motivacién se
decfa gue de mantenerse &sta, la constancia podrfa ser un resul
tado consecuente. La motivacién como eje del esfuerzo discipli
nario, es un proceso gque Be reiroalimenta a través de los lo=- -
gros obtenidos; en este sentido, los estfmulos suelen tener un-
efecto importante. La concentracifin y la comprensifn, la siste
matizacién y constancia de estos elementos, puede a la larga --
permitir-el control sobre la direccién gue pretenda el estudio,
esto es un elemento motivador importénte, es decir, saber antes
de empezar, a dénde se quiere llegar. ’

La vida estudiantil tiene mfiltiples actividades, entre-
las que se divide el tiempo personai. Siempre hay tiempo para-
lo que nos interesa, aungue obviamente solemos retardar lo que-
no nos interesa, le que no nos brinda ningdn provecho o satis--
faccidn, o lo que no sabemos cémo abordar. En el supuesto de -
gque las dos primeras objeciones estén superadas, en tanto que -
al alumno le interesen sus esatudios y porque la sensibilizacifn
ha preparado el terreno para la comprensién del contenido y por
que el ambiente externc es propicio para la concentracién; en-
tonces s6lo hace falta un método que ponga orden, lo que hasta-
ahora habfa significado un conjunto de actividades aparentemen-
te pesadas.

Para establecer dicho orden, el primer pasc es progra--
mar el tiempo de que se dispone para el estudio. En este caso,
hay que considerar algunos factores.
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Las limitaciones y alcances reales de una persona se ponen
a prueba cuando se intenta algo nuevo. Sin embargo, se preve
un resultado por el conocimiente de la personalidad, cbtenido -
por otras experiencias. Planear el tiempo no servird de nada -
si de antemano se sabe que diche plan no ser§ cumplido. En es-
tos casos, lo que debe tenerse en cuenta es éue siempre un ini-
cio implica un esfuerzo gue exige cambios en hibitos arraigados.

La planeacién del horario debe de hacerse entonces béjo j2l=}
sibilidades reales, lo contrario llevarfa al fracaso inmediato-
que puede acrecentar el miedo a intentar algo por temor a un --
nuevo fracaso. Partiendo entonces de una revisién de las acti-
vidades diarias y del conocimiento que se tenga de los h&bitos-
personales, asi como de las necesidades de estudio, se puede --
programar €l tiempo que sea necesario dedicarle.

Es claro que la mayorfa de los métodos de estudic exigen--
elementos especificos. En este caso, se han sefalado algunos -
elementos necesarios para casi cualquier procedimiento, método-
o modelo determinado. Sin embargo, es preciso sefialar la impor
tancia de otra serie de factores de carfcter mds humanitario --
gue de tipo técnico, y son los siguientés:

a) Interaccisdn del profescor con los alumnos.-

Este factor resulta imprescindible siempre que se tra-
te de implantar un nuevo método de aprendizaje. En la medida -
en gue ciertas caracteristicas de personalidad del profesor - -
sean afines y positivas con el grupc (particularmente con los -
adolescentes), mayor serf la motivacifén que cada uno exprese pa
ra aprender una informaciGn nueva.

b) Relevancia del tema.-

El instructor debe tomar en consideracifn el grado de-
dificultad del contenido temitico gque desea aprendan sus alum--
nos, para que de esta manera pueda seleccionar el mejor método-
para facilitar el aprendizaje por parte de los alumnos. No to-
dos los modelos de ensefianza se adaptan a todos los temas por -
igual. Por ejemplo, la manera de facilitar el aprendizaje re--
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flexivo de la materia de Historia serd diffcilmente dtil en la -
ensefianza de la Ffsica o las Matem&ticas.

c) Adecuacién del tema al nivel de los aprendices.- El --
tercer elemento podrfa sintetizarse como la "posible" mezcla en-
tre Aos factores anteriores. Es decir, el instructor debe durap
te el desarrollo del curso, buscar los ejemplos m&s relevantes -
del tema, asf como la descripcifn de ellos, de tal manera que --
sean un factor novedoso y susceﬁtible de aprender por parte de -
los alumnos.

En lo que se refiere especialmente a la tarea del estudio,
as aqui donde debe ya el estudiante contar con un hdbito defini-
do y desarrollade a este respecto, de acuerdo a su nivel de esco
laridad. La lectura de obras que no sean recomendaciones exclu-
sivas de los profesores, asistir a ciclos de conferencias sobre-
temas tanto de cultura general, como de su interés en particulaz
visitas a museos ¥ toda aquella clase de actividades culturales-
que giran en torno a unm principio formativo y no tan s&lo recrea
tivo. Pero estas preferencias culturales no surgen en forma es-
pontinea, ni son producto exclusivo de su naturaleza, son mis --
bien el reflejo de la influencia de un medio ambiente altamente-
motivados, por parte primeramente, del ndcleo familiar, en segun
do lugar, del medio social-escolar inmediatec gue en conjunto con
la motivacifn propia generan esta serje de intereses.

Es ya conocido el hecho de gue se critigue a las nuevas ge-
neraciones como €l reflejo de una desorganizacin y desorienta--
cién educativa, producto de la baja calidad acaaémica, de la fal
ta de motivacién de los profesores hacia sus alumnos, del bajo -
rendimiento eséolar, etc. Asimismo, son muchas las investigacio
nes realizadas en este campo, por lo que es momento de plantear-
soluciones al alcance de los recurseos y capacidades de la infra-
estructura educativa que permitan un avance, por lo que es indis
pensable, no s8lo propuestas téenicas, sino también conscienti--
zar al alumno, propiciando que reflexione y se cuestione acerca-
de su desempeno escolar. Ya no buscar en &1 al receptor de la -
informacién que el profesor anhela ensefiar, sino preparar un - -



agente de cambio razonador, capaz de proponer y crear, de desa-
rrollarse y producir.

Estos principios deben fundarse principalmente en los pro-
fesores de los niveles de preparatoria, quienes han de ver en ~
sus alumnos la ocasifn oportuna para prepararlos de una manera~
integral para que no lleguen al nivel universitario con las ca~
rencias gue en niveles previos debieron remediar.

Retomando la tercera propuesta de la Diddctica Critica - ~
{Elaboracién de situaciones de aprendizaje), podemos déducir -
que se pueden generar hdbitos de estudic en el alumno adolescen
te, pues el aprendizaje debe ser constante a lo largo de su vi-
da estudiantil, pues no 5510 necesita trabajar y estudiar cuan-
do “qu;ere" o "est& 1nsp1radc", Justlflcandose que §8o asi lo-
grard una "expreslsn propia para el desarrollo de su personall-
dad". Un hibito racional de trabajo no destruye la espontanei-
dad o la faéultad creadora, sino que da lugar a las mejores con
diciones para el trabajo creador, reduciende al mfnimo el es~ -
fuerze de adaptacifn a las actividades ineludibles de 1a vida,-

(Maddox, H. 1979).
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CAPITULO 3
EL METODO DE ESTUDIO "EPL2R"

SEMBLANZA CRITICA SOBRE LOS METODOS DE ESTUDIO

La educacidn media superior, preparatoria, tiene como enco-
mienda fundamental, adem&s de dotar a los alumnos de una basta -
informacifn sobre cultura y conocimientos generales en una am- -
plia gama del conocimiento humano, en la ciencia, en el arte, en
la historia, en los fenfmenos sociales, etc. Igualmente partici
pa en la preparacifn previa gue debe adquirir el estudiante en =~
su etapa previa al ingreso a la universidad.

Como se sefiala anteriormente, una de las modalidades que ex
perimentar& este nivel de escolaridad a partir de la década pasa
da fue la de impartir la enseflanza a este nivel bajo un enfoque-
de especializacifn de tipo técnico. Lo cual se fundamentd en la
necesidad de los pafses en desarrollo y particularmente en el --—
nuestro, en crear la preparacifn técnica del recurso humano, el-
cual es necesario para cubrir la demanda de personal calificado-
en diferentes campos del trabajo industrial, agrfcola, adminis--
trativo, de salud y marftimo. De ahf la creaciéﬁ de centros de-
educacidn especializada en la formacién de esteAtipo de personal.

Tanto en este tipo de educacifn especializada a nivel prepa
ratoria, incluyendo la suficiente ensefianza para la continuacién
universitaria, como en la fase humanfstica o tradicional se han-
aplicade una serie de modificaciones en los planes de estudio, -~
~ mismos gque no cuentan con otra finalidad mayor que aquélla de =-
preparar mejor a los alumnos. De acuerdo a lo cual se han apli-
cado m&todos de estudio tanto en su fase experimental como otros
cuya efectividad ha permitido su permanencia como método eficaz-
de ensefanza.

En el proceso de la relacifn entre la ensefianza y el apren=-
dizaje, se han implantado una gran variedad de modificaciones ~--
con el objetivo muchas veces de facilitar la realizacién del pri
mero, haciendo posible una variacién positiva en el segunda, in-
terpretada como ganancia cn el conocimiento, lo cual ha conduci-



do a muchas’ implicaciones, puesto gue han sido pocos los autores
- (Ausubel, 1978; Gagne, 1972, Mager, 1971, Bloom 1972, entre - -
otros), gquienes han separado los términos con el fin de analizar
los y ejercer una serie de acciones con el fin de proponer tanto
a instructores como a los aprendices las mejores formas o té&cni-
cas para facilitar la instruccifn y por otro lado, asegurar un—
avance en materia aprendizaje en los alumnos.

No ha sido necesariamente en los niveles escolares donde =--
los diferentes mé&todos descubiertos y diseflados por los investi
gadores de la educacién se han aplicado, m&s bien por el contra-
rio, son pocas las ocasiones en que los planteles educativos lo-
gran reformar sus sistemas ancestrales de ensefianza con métodos
modernos gue ofrecen mejores garantfas en comparacifn con la ins
truccién directa: del profesor a los alumnos.

Existen algunas materias que se imparten en el nivel de pre
paratoria, las cuales son mds susceptibles de ser aplicadas me--
diante métodos o técnicas diferentes,'segﬁn el grado de compleji
dad del contenido temitico de la materia y el &rea de cocrrespon-—
dencia.

Los recursos audiovisuales al igual que las té&cnicas de di-
n&mica de grupo constituyeron en su tiempo el recursoc novedoso -
péra facilitar el proceso que servia de lubricante al mecanismo-
de la relacién entre ensefianza y aérendizaje. Sin embargo, no --
significa gue hoy en dfa sean ayudas obsoletas sino que constitu
yen un recursc valioso para el instructor en la educacién de la-
ensefianza de una determinada informacién.

Un método que tambi&n ha llegado a formar parte de las al--
ternativas educativas, sobre todo para situaciones donde el do--
cente no puede asistir regularmente, es la ensefianza programada,
la cual brinda la alternaﬁiva de que, a medida que el alumno va
leyendo, igualmente va aprendiendo, y lo hace a su propio ritmo,
segfin su capacidad y existe la opeibén de otorgar al aprendiz el-
reforzamiento inmediato gue le permite medir su propio avance. -
Fue particularmente este método el gue revolucioné considerable-
mente la ensefianza aportando toda una serie de recursos tecnols-



gicos, mismos gque llegaron a sustituir al profesor, Skinner 1953
fue el primero en implantar este sistema mediante la utilizacién
de las "mdguinas de ensefianza" revolucionando a partir de enton-

ces los métodos de la ensehanza.

La instruccién con la prdctica, que opera bajo el principio
del aprendizaje por observaci6n (Bandura, 1964) ha sido un méto-
do muy dtil y valioso sobre todo en los niveles de bachillerato-
técnico, donde ademis de la ensefianza tedrica, la prdctica en el
manejo de herramienfas de taller o de otros materiales especffi-
cos es fundamental para un mejor aprovechamiento.

En conclusifn, no se puede decir gue sea un m&todo u otro -—
el mejor, o gue, de acuerdo a su €poca de descubrimiento haya si
do mds efectivo. Lo gue parece ser mds bien 1l68gico es gue cada-
método tiene su area especifica de aplicaci6n y que tan s6lo re—
quiere de los lineamientos necesarios para éue pueda obtenerse -
mediante su uso los mejores resultados en el aprendizaje (Ander-
son, 1979). S6lamente se requiere por parte de los instructores
identificar el m4s id6neo segdn el 4rea de la materia, asf como-
del grado de escolaridad de lés alumnos, entre otros requerimien
tos.

En los métodos de estudio disefiados para facilitar en los -
alumnos el apiendizaje, se han hecho una serie de sugerencias de
tipo prdctico para que el estudiante gue ha tenido dificultad en
alguna materia puceda adquirir un hdbito en el estudio a través -~
del seguimiento y cumplimiento de las instrucciones que en elleos
se sefialan (Maddox, H. 1979).

La mayorfa de las recomendaciones que se resaltan son de ca
ricter préctiéo ¥ a un nivel de entendimiento del alumno se su--
giere leer en diferentes circunstancias, subrayar lo que el lec~
tor considere de mayor importancia o relevancia para algfn exa--~
men por ejemplo. Tomar notas y hacer lectura de repaso tamoién-
son de las actividades recomendadas. Por ejemplo, en un estudio
acerca de la elaboracién de "Una Escala de Actitudes Hacia la -~
Lectura para Alumnos de Educacién Media Superior {Tesis de Lic.-
Fac. Psic., UNAM 1983}, se trat6 de determinar la correlaci6n en
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tre los puntajes de la escala y los puntajes de una prueba de --
ejecucisn de lectura, de tal manera que, paralelo al desarrollo-
de la escala, también se construyé la prueba de la lectura elabo
rada con reactivos de opcidn mdltiple. El objetivo de esta in--
vestigacifn fue construir un instrumento para medir las actitu--
des hacia la lectura, elaborado de acuerdo a la técnico Lickert,
teniendo como finalidad proporcionar a todos aquéllos involucra-
dos en el contexto educativo un instrumento ficilmente aplicable
y confiable.

En otra investigacién (Stockton, R.F., Tesis de Lic. Fac.de
Psic. UNAM 1976), se analiza el desarrollo de la independencia -
del estudiante en lo gue regpecta a la responsabilidad de pla- -
near y afrontar el estudioc de una manera congruente con la ac- -
ci8n docente. Esto surge como alternativa a los errores de la -
anseflanza tradicional en donde se ignora la importancia de la ag
tividad del alumno durante el proceso ensefianza-aprendizaje. --
Agquf nace la idea de promover la sistematizacién de la accibn ~-
del alumno, de tal manera qgue &ste interactde con el maestro de-
una manera congruente. El autor se basa enila obra de Ljunberg-
Fox en el sentido de gque el estudiante se debe responsabilizar -
del contreol y desarrollo de su repertorio conductual de estudio,
d4dndole mucha importancia a la concepeifn "aprender a cambiar'.

otro de los trabajos que se han hecho acerca de "cémo estu-
diar", se refiere a estrategias de aprendizaje (Vega, G.H.,Tesis
de Lic, Pac. de Psic. UNAM 1982), en donde la autora sefiala la -
importancia de utilizar estrategias que faciliten a los estudian
tes una mejor comprensién de la informacién, haciendo hincapié& -
también en la participacién activa del alumnc por medio de di- -
chas estrategias (Uso de habilidades de estudio, prd&ctica o pro-
duccién; seleccién de partes de lectura; uno de imigenes menta--
les y elaboraci®n significativa del material) por medio de los -
cuales el alumno hace el nuevo material mds significativo, rela-
ciondndolo con la informacifn que ya conoce. Ademds, se hizo --
_una revisién de las caracterfsiticas de la comprensifn de lectu-
ra que es un factor importante dentro del aprendizaje.



Uno de los requerimientos que estos mé&todos demandan de los
alumnos, es realizar estas tareas en un ambiente cordial de estir
dio donde se comience a formar una asociacién entre el lugar fi-
sico para estudiar y el hecho de realmente hacerlo (Mitchel 1974).
Sin embargo, a pesar de la efectividad de las sugerencias pro- -
puestas, estos métodos son pocas veces consultados por alumnos -
con irregularidades en el aprendizaje, md&s bien son conocidos --
por aquéllos que verdaderamente desean mejorar su capacidad de -
estudio; lo cual es de suponer que tales alumnos s6lo requieren-
de una minima orientacisn al respecto. Lo importante debe ser -
gue el profesor realice tareas de recomendacifn de estos mé&todos
a los estudiantes cuyos hdbitos de estudio no se encuentran defi
nidos, con el fin de rescatarlos de sus deficiencias. Ya que la
mayorfa de estos procedimientos (Mitchel 1974), (Propers, 1981),
se enfocan hacia la ayuda de cémo mejorar, mas no de cfmo implan
tar hdbitos efectivos de estudio, lo cual implica un requerimien
to mayor del método de tomar en consideracifn deficiencias cogno

scitivas en los estudiantes.

Con respecto a las crIticis que se han hecho acerca de los-
programas tradicionales de instrucci6n en hibitos de estudio con
alumnos de educacién superior (Hayes y Diehl 1982) , sehalan que-
&stos no tienen relacibn con los modelos recientes gque explican-—
cémo se da la comprensifn de la lectura de textos, por lo que --—
sus logros se limitan a la prdctica de la memorizacifn y a la re
solucibn de preguntas sobre contenidos especificos; en donde la~
permanencia y la transferencia del material de estudio son Gefi-~
cientes, sin embargo, en el m&todo EPL2R, la transferencia se da
en el 4o. paso que es 'Recitar' (el cual se explicé anteriormen-
te}), en donde los "bits" de informaci6n y la resolﬁcién de pre--
guntas se transfieren y engloban en la exposicién oral que el es
tudiante debe hacer sobre el tema 0 material de.estudio, verifi-~
cande asf la comprensifn del mismo.

En lo que se refiere a la permanencia, Ebbinghaus (19%63), -

nos dice que lo que no se practica tiende a olvidarse, aun cuan-
do en su momento el material de estudio haya sido aprendido, asf
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mismo, el mantenimiento de las habilidades adquiridas se da con
la pr&ctica constante,K del método.

Por otro lado, la crftica que se ha hecho al mé&todo SQR3 -
(Robinson, 1946), radica en: "...su concepcifn estrecha y super
ficial de los procesos involucrados en la comprensién de lectu-
ra", (Aguilar V.J.), basdndose en un anilisis gue hace de cada-
unc de los pasos de dicho método:

En el paso No.l {(Examen) la objecifn que se manifiesta es-
que el estudiante "examina" el material de estudio en un lapso
"no mayor de 5 minutos", revisando tftulos, subtftulos, tablas,
gr&ficas, introduccién y resfimenes. " Sin embargo; cabe aclarar
que H. Maddox (1962), en la aplicacifn del método EPL2R no men
ciona el tiempc en que se debe realizar este‘paso, adem&s, la-
palabra 'explorar' en lugar de 'examinar', la concibke cbmo: -
"...averiguar todo lo que puedas sobre los fines y propésitos

del libro"™ (o material a estudiar); asfmismo sefiala que: "...si
el libro no conviene a tus propdsitos,-si no estf bien escritec
y en el nivel apropiado de dificultad, busca hasta encontrar -
otro mejor". Tambié&n recomienda no perder de vista los objeti

vos del tema a estudiar.

Con respecto a que estas actividades aparecen aisladas y-
no se conectan con las descritas en los pasos siguientes "ex--
cepto con los del paso 2" (Aguilar, 1988), éstas se van inter~
relacionando desde el primer momento, ya que se lleva a cabo -

‘una lectura explorativa completa, y no nada mds de las partes-—

svfialadas por el método SQ3R; ademds, se puede propiciar la --
participacién activa del estudiante, sugiriéndole que subraye
las ideas principales del texto {(como la definicifn de concep
tos, explicacién de procesos y/o teorfas, etc.), lo cual, aun
cuando en el métddo no se mencione, tampoco lo excluye.

En el paso No. 2 (Preguntar), el critico expone que el -
sujcto debe convertir los tftulos y subtitulos en preguntas -
de quién, qué, dénde, por qué, cbmo, Yy lea para encontrar las
respuestas a estas preguntas, para lo cual objeta gue dichas-
preguntas no siempre son pertinentes, o en algunos casos no -
tienen sentido, por ejemplo en definicién de conceptos, expli



cacifn de procesos o exposicifn de teorfas. Ante este argumento
cabe aclarar que estas preguntas no son especfficamente las Gni-
cas que debe hacer el sujeto, ya que ademds de que las puede ela
borar libremente (y no s6lo circunscribirse a las mencionadas), -
las tieneAque plantear con actitud critica, pues lo obliga a pen
sar y a ordenar los conocimientos gque ya posee; en base a lo an-
terior y ya desde el primexr paso, el estudiante estd logrando --
identificar los puntos principales de la lectura. Por 1o tanto,
las respuestas a las preguntas elaboradas por &}, estardn basa--
das en el criterio con el cual elabors dichas ﬁreguntas, es de--
cir, las respuestas las hard con sus propias palabras en base a-
lo que entendi8.

Es en el 3er.paso, (Leer), donde se encuentra una diferencia
sustancial entre el SQ3R de Robinson y el EPL2R de Maddox, mien-
tras que en el primer m&todo se establece buscar el significado-
de lo gque se lee por medio de la "lectura activa”, es decir, sub
rayando las palabras y frases clave y resumiendo las ideas clave;
en el segundo, se lleva a cabo "la lectura propiamente dicha" -
{Maddox, 1962), en donde el estudiante, ademds de tener presente
en todo momento el titulo y/o subtitulo del tema a estudiar, de-~
berd leer lenta y cuidadosamente; aqui misme se puntualiza tam--
bi&n la necesidad de "...ilustrar con‘gréficas y diagramas" el -
tema, ya que "...€stos se recuerdan muché mds fdcilmente que los
largos enunciados verbales y constituyén unos fundamentales Gti-
les en torno a los cuales se puede establecer la estructura de -
los conocimientos". Esto nos sugiere gue el método EPL2R propi-
cia “"imaginerfa" (es decir, formar una imagen mental de un texto),
lo cual tiene‘una pronunciada relacifn entre su aplicacién y la-
cantidad de informacibn recordada y en consecuencia, la compren-—
8ién de la lectura (Anderson y Kulhavy, 1971).

En el paso 4 (Recitar), la critica mds severa no es la reci
tacién de un contenido en sf, sino la habilidad para hacerlo con
sus propias palabras, de la cual muchos estudiantes carecen o la
ejecutan deficientemente, por lo que serf necesario especificar-
el procedimiento para llevarla a cabo. Al respecto, Maddox nos -
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dice que no hay que aprender nada aisladamente comoc una unidad -
sin sentido pues esto puede degenerar en un aprendizaje mec&nico
y convertirse en un sustituto del pensamiento. Es porx esto.que-
aconseja que, para aprender datos que hay que saber de memoria,-
(nombres propios, de ciudades, f8rmulas, fechas, etc.), se deben
elaborar diagramas muy simplificédos a los que se ahaden los de-
talles; pero para aguel material de mayor significado, aquel que
hay que comprender m&s que memorizar, es necesario que despu&s -
de leer activa y atentamente, dejar el libro a un lado e inten--
tar recordar lo que se ley8. A veces se recordar§ muy poco, por
lo que el estudiante concluird que sus conocimientos estdn en un
egtadio de poca madurez, pues tendrd determinadas lagunas en su-
conocimiento para ello tendrf que retroceder al paso anterior =--
(Lectura) para llenarlas.

Finalmente, en el paso 5 (Revisar), el estudiante deber§ re
leer a intervalos perifdicos el material y repetirse la secuen—-
cia de ideas y hechos principales a fin de afianzarlos en la me-
meria. A este respecto, el crftico expone gue esta tarea no pre
senta dificultades pero dadas las deficiencias de las estrategias
propuestas en los pasos, lo mds probable es que el estudiante fi
je en la memoria ideas fragmehtarias, hechos aislados y enuncia-
dos literales mal comprendidos. Por lo que concluye que el m&to
do SQ3R adolece de grandes limitaciones y deficiencias pues la -
mayor parte de las tareas propuestas al estudiante son muy comple
jas y no son especfficadas con precisifn y objetividad para garan
tizar su correcta ejecuciSn. Como se dijo anteriormente en el pa
80 4 (Recitar). Maddox nos dice gque no se puede aprender nada -
*aisladamente” pues se deben de retomar los principiocs b&sicos -
de un tema a estudiar y conectarlos para afadirlos al repertorio
de conocimientos que ya posee el estudiante, de ahf gue cada uno
de los pasos del método EPL2R estén conectados secuencialmente -
unos con otros utilizando un método hipotético deductivo en don-

de cada estadio da lugar al otro.




En resumen, se considera que un método de estudio no podr&
aplicarse con &xito mientras existan las siguientes variables:

~ La deficiencia en la instruccién del mé&todo.

- La carencia de pre-requisitos por parte del estudiante
para poder aplicar correctamente el m&todo, como son:
la falta de comprensifn en la lectura y en el manejo -
de vocabulario; en este sentido, es necesario aclarar
que s8i el estudiante no tiene un vocabulario adecuado-
o la habilidad de determinar el significado contextual
de una palabra con significado mdltiple {(desambiguar),
o tampoco es capaz de construir una secuencia 16gica -
de una oracién dada (continuar) segtn Bobrow y Bower -
(1969) , entonces se tendrd gue adiestrar al estudiante
en estas habilidades para que pueda aplicar el método-
correctamente desde el primer paso.

Asf pues, podemos concluir que las criticas mencionadas se
refieren especificamente a Mé&todo SQ3R, y adn cuando el Método-
EPL2R se deriva del primero, las diferencias sustanciales entre
ellos, ya explicadas, pueden minimizar las deficiencias expues-
tas por la critica.

A continuacifn, se sefialan algunos aspectos mds importantes
de un m8todo especifico, el cual propone ciertas recomendaciones
a los estudiantes del nivel de bachillerato. La propuesta especi
fica se enfoca a un método determinado,el cual puede ser de bas-
tante utilidad para mejorar los h&bitos de los estudiantes, sin-
que ello signifigque que sea interpretado como el mejor método. -
Pero en un 4rea y nivel educativo donde no se realizan innovacig
nes en el proceso ensehanza-aprendizaje, casi cualquier técnica-
puede aportar resultados importantes, salve la mejor informacién
que se obtenga de la puesta en prdctica experimental de este pro
cedimiento en particular, lo cual es el objetivo central del pre
sente trabaje.

v



DESCRIPCION DEL METODO "EPL 2R"

Como ya se hiciera notar anterjormente, la utilizacién de -
métodos de ensefianza para mejorar la tarea del aprendizaje por =
parte de los estudiantes principalmente a nivel de bachillerato,
depende bisicamente de la materia de estudio en cuestifn, asi co
mo de su contenido temitico. Dentro del 4rea de las materias no
técnicas, como puede ser el caso de literatura, historia, etec.,~-
se encuentran aquéllos que requieren ciertas habilidades especi-
ficas por parte de los alumnos, tales como:

A) Un ritmo o velocidad adecuadas de lectura.

B) Una adecuada capacidad de comprender lo leido.

C) Un h&bito mds o menos establecido de estudio, particular-
mente enfocado hacia una preferencia por leer.

Los métcdos que se circunscriben bajo la categorfa de estos re--
querimientos no toman como condicién requerida la capacidad de -
andlisis y sIntesis que debe tener el alumno dado que es &sta --
una de las habilidades por desarrollar en él.

Dentro de esta categorfa se puede ubicar al m&todo propuesto
en el presente trabajo, el cual se muestra como una alternativa
para los profesores del nivel preparatoria en la ensefanza de ma
terias no técnicas. A continuacidn, se hard una descripcién de-
gu contenido, estrategias y alternativas, asf como los sefiala- -
mientos precisos para los instructores.

El éxito en el estudic no depende sSlamente del nivel de inte
ligencia y el esfuerzo, sino también de una eficacia de los mé&to
dos de estudio. Algunos estudiantes pueden hacer mads trabajo --
que otros en un tiempo determinado y pueden hacer mis trabajo --
con mayor facilidad. Esto se debe sin duda por una parte, a la-
inteligencia, pero no constituye el finico factor. De alguna ma-
nera aproximada, las diferencias entre los individuos en cuanto-
a su capacidad para el trabajo y el estudio, vienen determinados
por algunos elementos, tales como:

a). La inteligencia, asf como ciertas facultades especiales
b). La actividad que realiza el estudiante, asf como los -
métodos eficaces de estudio
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c). La influencia de factores externos, fuera del control
del estudiante con lo anterior no se pretende dejar de
lado a la inteligencia como elemento importante en el
aprendizaje, sino que a pesar de que influye en la ma
yor proporcifn el resto se debe, entre otras causas,-
a un buen mé&todo de estudio (Maddox, H. 1579).

La aportacifn de los m&todos de estudio en general y particular-
mente del tratado en este trabajo provienen no tan s6lo de la -~
aportacién o propuesta de un autor, sino que son producto del ar
duo trabajo realizado, el cual proviene de varias fuentes, entre
las cuales se pueden gefialar las siguientes:

a). Las Investigaciones gque contrastan los h&bitos de estu
dio de los buenos estudiantes y de los estudiantes deficientes.

b).‘ De las aportaciones de la psicologfa experimental apli
cada al 4rea del estudio.

c). Los estudios empfricos realizados acerca de la eficien
cia relativa de los diferentes métodos de estudio.

d). Los estudios industriales sobre las condiciones de tra

bajo eficiente.

e). El sentido comin y la ldgica, por parte de los que in-
vestigan los procesos de estudio de algunos métodos, son mis efi

caces que otros.

El Mé&tocdo "EPL 2R" fue propuesto por primera vez por Maddox

J. en Inglaterra en el afio de 1962, lugar donde tuvo un conside-
rable &xito. Sin embargo, en M&xico logr$ aplicarse hasta 1976,
como una opcién para el mejoramiento de sistema de estudio en --
los estudiantes adolescentes, a pesar de que no se cuenta con la
informaci®n especffica que permita conocer sus ventajas de acuer
do a su aplicaciéh experimental. Las siglas que lo definen se -
refieren a:

E: Explorar

P: Preguntar

L: Leer

R: Recitar

R: Repasar
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EXPLORAR: Significa gue, en lugar de leer directamente un
libro capftulo a capftulo, primeramente se recomienda averiguar
todo 1o gque se pueda acerca de sus fines y prop&sitos, leer el-
prefacio, la tabla de materias, el Indice y si es posible, el -
resumen de los capitulos, de una manera r&pida y dar una ojeada
a todo el libro. Procurar no perder de vista el propésito prin
cipal y el interés personal planteado desde el principio. Esta
exploracién es bastante dtil, sobre todo, al tratar de leer un-
libro cuyo grado de dificultad sea elevado o superior al del es
tudiante.

PREGUNTAR: Este segundo paso es de preparacifén. Implica-
que al recorrer nuevamente todos los capitulos se éomienza a ==
plantear las preguntas gque al lector se le ocurran. Esto es --
dtil porque estimula y proporciona una finalidad; obliga al --
alumno a pensar y ordenar los conocimientos que ya posee. Mu—--
chos autores ayudan al lector enunciando de una manera clara al
gdn tema o problema especifico o incluseo, mds atn, se plantean-
al final algunas preguntas (tiles al lector. Esto ayuda a des-
pertar al alumno la formacién de un criterio crftico, hace que-
el lector ponga en duda lo planteado por el autor, tomando en -
consideracién los conocimientos gue ya posee.

LEER: No es sino hasta la tercera etapa en que viene la -
lectura propiamente dicha, la cual debe ser por lo general bas-
tante lenta y completa. Para aquélloc que son aficionados de -
la lectura rédpida, por ejemplo novelas y cuentos, no se debe --
trasladar a los libros de texto ese tipo de entrenamiento. La-
mayorfa de los libros de texto est&n estructurados en base a tf
tulos y subtftulos, los cuales deben tenerse presentes a lo lar
go de la lectura.

Muchas veces serd necesario regresar a las p&ginas-
anteriores para recordar algdn datp © razonamiento. E=n el caso
de que el texto contenga cuadroe o gré&ficas, es necesario dete-
nerse un tiempo suficiente en ellos para analizarlos con cuida-
do en forma complota, porque de no hacerlo, en los siguientes -
pirrafos se puede perder f4cilmente por no saber a qué se refie

re el autor o ei los describe de una manera tendenciosa.
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Ademds, la mayorfa de la gente encontrari que si procura do
minar cuadros y gr&ficas, &stas suelen recordarse mis ficilmente
que los largos enunciados verbales.

RECITAR: Es cierto que el recitar los casos lefdcs es un -
método anticuado, pero para ciertos casos (contenidos temdticos-
o0 materias) es fitil, ya que al hacerlo se activan funciones cog-
noscitivas diferentes a las usadas sSlamente en la lectura, No
gse trata de una repeticién monétona, palabra por palapbra, sino -
un resumen de la esencia de 1lo lefdo. La recitacién palabra por
palabra s8lo es dtil cuando es préciso recordar todos los elemen
tos de un todo, por ejemplo, f&6rmulas, vocabularios de lengua ex
tranjera o datos de anatomfa. -Y en estas materias es muy prove-
choso utilizar unas tres cuartas partes del tiempo de estudio. -
No se debe aprender las cosas en forma aislada, las f6rmulas pro
vienen de un enunciado tefrico, las palabras de otro idioma de -
una rafz y los datos de anatomfa de un sistema que mantiene un -

orden.
Esto no significa que la repetici6n se convierta-

en un aprendizaje mecdnico que sustituya la tarea de pensar, si-
no que debe servir s8lamente para identificar los detalles olvi-
dados a corto plazo y poder regresar a consultarlos para lograr-
un aprendizaje integrado.

REPASAR: No debe interpretarse el repaso como algo gue de-
be realizarse precisamente antes de los exdmenes.. Uno de los -
resultados mds pr&cticos de los experimentos memoristas es que -
el material gque se ha de retener durante largos perfodos debe --
ser estudiado y vuelto a estudiar. Los recuerdos se fortalecen-
en cada nuevo estudio y los mecanismos del olvido se hacen més -
lentos. Para ello, los profesores experimentados repiten y re-~
capitulan los puntos mis importantes de sus explicaciones. En -
el caso del alumno se le recomienda repasar sus apuntes el mismo
dfa, aungue de una manera rdpida.

Como se puede ver, el tiempo concedido a cada uno de los pa
sos seflalados por el m€todo EPL 2R, dependerd de la cantidad de-
materias que se estén estudiando. Este método se puede aplicar-
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en la mayorfa de las materias a nive]l bachillerato, ya que lo im
portante no es cubrir todas las asignaturas sino establecer en =~
el estudiante el h&bito gue ofrece el método y asf &l podrd apli
carlo cuando lo considere conveniente.

asseaes

veie
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- PRINCIPIOS EPISTEMOLOGICOS DEL METODO -

Intentar una aproximacién al mé&todo EPL2R desde el hecho -
epistemolégico de establecer sus relaciones con la teorfa de la
ciencia que le fundamenta y con las perspectivas filos6ficas ~-
que subyacen, implica necesariamente remitirnos a dos conceptos
que la Filosoffa de la Ciencia considera importantes: la L&gi-
ca y el Método; sobre todo porque en estricto sentido epistémo-
l48gico, la 18gica se ha convertido en ocasiones en una forma o-
parte importénte del método, llegando en ocasicnes a no encon--
trar la diferencia o sépa:aciGn de ambos.

Para efectos de este trabajo, definimos la L&gica como - -
"los actos de la razén humana encaminados al conocimiento" -~ -
(M&rquez Muro, 1985); Los procedimientos o actos gue bastan pa
ra satisfacer las exigencias ordinarias de la vida humana, pue-
den definirse como integradores de la l&gica natural. Sin em--
bargo, la estructuracién y perfeccionamiento de i1a l6gica natu-
ral, ordenando ciertas leyes de la razfn humana para llegar a -
la verdad atn en los casos mds dificilés, puede definirse como-
l8gica cientffica. Este proéeso de reflexifn filos6fica, cuyos
orfgenes fundamentalmente cientfficos podemés encontrarlos en -
Aristételes, ha sido enfocado desde distintas perspectivas, asfi
como ﬂan cambiado las formas de ver y explicar el mundo, asi 1a
l8gica ha modificado la explicacién de los actos de la razén hu
mana hacia el conocimiento, de esta forma, encontraremos tenden
cias de la l8gica tales como: la l1ldégica normativista, la 18gica
inductiva, 1a 18gica dialé&ctica, entre otras. Cada una de es--
tas tendencias difieren en la explicacidn de cémo la razén huma
na procede o actda para acceder al objeto de su reflexién, el -
conocimiento de un hecho o fenfmeno, o la explicacidh o-verdad-
del mismo. Podemos decir que el camino del método cientffico -
ha tenido los mismos principios metcdolégicos.expuestos para la
16gica. De hecho, en el proceso de la éiencia, tanto el mé&todo
como 1la l6gica del conocimiento han tenido un desarrollo fntima
mente relacionado, de ahf gue podamos hablar por ejemplo, del -
método inductivo, método deductivo, métode dialéctico, como al-
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gunos métodos cientfficos.

Hasta el siglo XVIXI, las ciencias llamadas naturales, defi
nfan casi de manera omnipotente la utilizacién y efectividad de
la 1dgica y el método cientffico, por lo que las ciencias ahora
conocidas como sbciales, no tenfan la posibilidad de ser consi-
deradas como tales, pues no reunfan muchos de los requisitos pa
ra ser Yciencias" y porque el m&todo de las llamadas ciencias -
naturales o exactas no era apliéable en su totalidad a aguéllas
dada su distinta naturaleza. ‘

sin embargo, en el siglo XIX las ciencias sociales se des-
prenden como bloque disciplinario de las llamadas naturales y -
exactas. Es un hecho que la pugna por su "cientificidad" es -
ahora todavfa una discusién latente; pero también es cierto —-
gque ahora s{ puede hablarse de una l8gica y un método de las --
ciencias sociales y una l6gica y un nétodo de las ciencias natu
rales. ' '

Al final del siglo XIX y albores del XX, el movimiento de-
las ciencias sociales gener8 muchas concepciones légicas y.meto
dol&gicas sobre ellas, basiéamente podemos hablar de 1la 1l8gica-
dialéctica, la légica analftica y la 1l8gica positivista; 9 de -
un método dialéctico y un método positivista. 8i habl&ramos de
las dos corrientes mas 1mportantes de las ciencias sociales con
tempor&neas Y consecuentemente de sus concepciones l1l8gicas y me
todoldglcas, indudablemente gque éstas serfan: el Positivismo y-
el Mater1a11smo.

Se pretende realizar ahora un an4lisis de estas dos concep
ciones cientIficas. Digamos que en su esencia l6gica y metodo-
l6gica se define una forma de ver el mundo que difiere entre sf
y que sin proponérselo directamente, muchas de las técnicas, mg
todos disciplinaé o trabajos sociales asumen algunas de estas -
dos posiciones epistemol&gicas.

Es precisamente aguf donde merecerfa reflexionar sucinta--
mente sobre el fundamento epistemolégicb del Mé&todo EPL2R. Un
método nos remite a la idea de sequir ciexrto camino para alcan-

zar un fin propuesto de antemano como tal. S§i se comparan algu
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nos pascos b&sicos del Mé&todo Positivista, llamado también método
cientffico, con el método EPL2R, encontramos una relacién légica
que permite fundamentar teSricamente y con mayores elementes al-
método en cuestién (ver cuadro).

Ccomo se puede observar en el primer paso del m&todo positi-
vista, que es la observacifn, el sujeto observa los eventos que-
se estin sucediendo en su entorno para establecer y definir las~
variables que intervienen en dicha situacién. En el primer paso
del método EPL2R, gue es la exploracién, el estudiante define, -
por medio de la lectura explorativa, él objeto de conocimiento -
del material de estudio.

En el segundo paso del método positivista, se establecen -~
las hip8tesis en forma de cuestionamientos a partir del estudio-
de los hechos formulando asimismo las posibles soluciones a la -
situaci®n ya planteada. En el segundo paso del Método EPL2R, el
alumno elabora y anota lae preguntas pertinentes surgidas del =«
grado de comprensifn de lalectura y la reflexifn gue de &sta se-
realice, proponiendo respuestas tentativas emanadas del conoci--
miento adquirido en el primer paso. En el tercer paso del M&to-
do positivista o cientffico, que es la experimentacién, se veri-
fican las hipStesig o cuestionamientos por medio de la accién --
buscando hechos observables que permitan confirmar si las cbnse-
cuencias que deberfan seguir se producen o no. En el tercer pa-
8o del m&todo de estudio que es la lectura; el alumno, conforme-
avanza en una lectura de comprensidn y reflexifn, va corrigiende
y detallando por escrito las respuestas que se hicieron en el pa
80 anterior,

En el dltimo paso del m&todo cientffico, el experimentador-
determina cudl de las hip6tesis concuerda con los hechos observa
bles para hallar la solucién m&s confiable a la situacién plan--
teada.

En los dos dltimos pasos del m&todo de estudio: Recitar y -
Repasar (2R), el estudiante expone en forma oral los conocimien
tos adquiridos a lo largo de la aplicacién del método, para gue-
por dltimo lleve a cabo un repaso general a partir de las pregun
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Esta breve relacifn nos sefiala el rumbo gue se tom8 en cuen
ta para la fundamentacifén de m&todo. Esto, aunque parezca no te
ner ninguna necesidad de ser, nos revela el criterio metodoldgi-
co que contiene el métodc para abordar el objeto a conocer, que-
en este caso el objeto serfa la lectura, pero el objeto real es-
el conocimiento mismo.

Por otro lado, el método EPLZ2R es muy semejante a los famo-
sos estadios de instruccién del Pedagogo alemdn del sigle XIX,
Hebart: preparacién, presentacién, asociacifn, generalizacifn y
aplicacién.

La preparacién incluye los 2 primeros estadios de explora-
cifn y preguntas, en el cual se establecen los fines del estudio
¥ se incita al estudiante a poner en orden el ndcleo actual de-
conocimientos.

La presentacifn y asociacifn incluye los estadios de lectu
ra y recitacién, bastante mi&s reforzados al basarlos Hebart en-
el pensamiento y la reflexién m&s bien que en la mera recitacifén
como medio de unién de los nuevos conocimientos con los antiguos.

Debe afiadirse a la f6rmula EPL2R los estadios finales de ~-
Hebart sobre la generalizacif6n, que son el bosquejo de las verda
des y principios generales y la aplicacién del conocimiento a la
practica, (Maddox, 1962), (ver cuadro). '
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tas y respuestas hechas, aplicando los conocimientos a algdn ejer

cicio préctico.

METODO POSITIVISTA

HETODO EPLZR

PROCESO LOGICO

OBSERVACION

EXPLORACION

DEFINIR LOS ELEMEN-
TOS IMPORTANTES QUE
CONTIENE EL OBJETO
A CONOCER, ESTABLE~
CIENDO FINES Y OB-
JETIVOS QUE PERSI-
GUE EL CONOCER

H1POTESIS

PREGUNTAS

CUESTIONAMIENTOS QUE
SIRVEN COMQ EJES DE-
LA REFLEXION CIENTI-
FICA O INTELECTUAL -
SOBRE EL TEMA PERTI-
NENTE,

EXPERIMENTACION

LECTURA

CONSIDERACIONES PRAC
TICAS SOBRE L.0S PRIN|
CIP10S BASICOS (CON=-
CEPTUALES EPISTEMOLS
GICOS) DEL OBJETO --
COGNOSCIBLE,

COMPROBAC ION

RECITAR
Y -
REPASAR

RE-EXAMEN DE LOS --
PRINCIPIOS O CONCEP
TUALIZACIONES BASI-
CAS EN TORNO AL EJE
REFLEXIVO PARA OB--
SERVAR LA SUSCEPTI-
BILIDAD DE APLICA--
CIONES,




CAPITULO 4

METODOLOGIA

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

Las caracteristicas especiales de esta investigacifn hicie-
ron que desde un principio nos enfrentiramos con problemas meto-
dol8gicos que a continuacién se describen:

Se trabajs con conductas irxreversibles como lo fue la adqui
sicién de conceptos en la materia de m&todos de investigaci®n lo
cual nos oblig8 a escoger la metodologfa gue m&s se adecuara a -
nuestros propaéitos, asf{ pues, optamos por trabajar con la meto-—
dologfa tradicional utiiizada en Psicologfa, ya que en este caso
cunmplfa con una mayor cantidad de reguerimientos que la metodolo
gfa operante. Esta decisifn se hizo aceptando los riesgos y li-
mitaciones que ello implica (sidman, 1966; Castro, 1975), de es-
tas deficiencias se presentan:

a. E} desvanecimiento de 'los procesos conductuales indivi-
duales de interés, al limitarnos a trabajar bisicamente con me--
dias grupales, las cuales pueden no representar a ningunc de los
sujetos observados.

b. La aceptacién "a priori" de la "distribucifn normal" de
cualquier variable de poblacibn (edad, sexo, nivel socio-econémi
co, historia acadé€mica).

C. La imposibilidad pr&ctica de seleccionar sujetos de po-
blaciones enteras, limitindonos a hacer dicha seleccifn de secto
res muy especfficos de las mismas, restringiéndose por lo mismo-
la generalidad que puedan tener los resultados obtenidos.

La causa de mi&s peso que nos obligé a decidirnos por la me-
todologla tradicional fue la rigidez de la metodologfia operante-
en relacibn a sus disefios y medios de control de variables extra
flas, ya que &ste es uno de los principales problemas a los que -
se enfrenta el Andlisis Conductual Aplicado, al intentar obtener
"Estados conductuales estables" en ambientes poco controlados. -
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En esta investigacitn, las condiciones naturales en las gue-
trabajamos dificult6é cancelar o mantener constantes las variables
que intervinieron en nuestro tratamiento experimental.

Como lo indican los autores, (McGuigan y Col.), el disefio -~
que se empled posee un alte grado de control en cuanto a los fac-
tores de invalidez interna; sin embargo, esto no quita que en el-
transcurso de la investigacién fueran surgiendo problemas particu
lares que requirieron algunas veces se tomaran las medidas necesa
rias para su solucién. Uno de estos problemas se refiere al fac-
tor historia, aunqué en términos generaleseldisefio controla la ac
cifn de este factor; Campbell y Stanley nos dicen:

"...en la medida en que acontecimientos generales que podrf-
an haber producido una diferencia de tipo 01——02; causarfan tam--
bi&n una diferencia de tipo 03——04". (fdem, pag. 32).

Pero también explican:

... no controla sin embargo los acontecimientos especificos
ocurridos durante una situaciSn determinada. Es decir, probable-
mente ocurran cosas especialeé cuando se estf experimentando con-
un nifio en particular (ejemplo: broma exagerada, incendio en la -
‘otra cuadra, amonestacién del maestro inmediatamente antes de en-
trar a la situaci6n experimental, comentarios del experimentador,
etc.), convirtiéndose en hipStesis rivales gue expliguen las dife
rencias entre oi--oz, contra'03--04, esto puede parecer exagerado
pero con frecuencia en la prictica educacional se han presentacdo-
investigaciones cuyos resultados son imposibles de repetir, pasan
do a ser esta fuente de diferencias una posible causa".

",.. La solucién 8ptima es una aleatorizacifn de las sesio--
nes experimentales éplicando las restricciones requeridas para lo
grar una representacién equilibrada de fuentes de error tan proba
bles como son: los exberimentadores, la hora, el dfa de la semana,
la parte del semestre, la proximidad de los ex&menes, etc." - -
{fdem, Pag. 33).

Sin embargo, el control experimental no siempre se ajusta a

las situaciones reales en las gue se trabaja, por lo gque no se -
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pudo llevar a cabo una aleatorizacién de sujetos, puesto que los
grupos ya estaban formados de acuerdo a las condiciones requeri-
das por el plantel. A pesar de ello se eligieron al azar los --
grupos y se trabajé con un ndmero relativamente grande de suje--
tos (66% de la poblacién tot&l del 3er. semestre), con esto, es-
miés factible gue los hechos hist8ricos especificos de los que ha
bla Campbell y Stanley aminoren este acontecimiento.

Asimismo, no se pretendi® comparar dos grupos cuya Gnica y-
exclusiva caracterfstica que los diferenciara fuera la interven-
€ién de un tratamiento X, es decir, comparar X con no X, lo cual
serfa un exceso de simplificacifn, sino que .en realidad la compa
racifén se establece con las actividades especificas desplegadas-
por el Grupo Control durante el perfodoc en el que el Grupo Expe-
rimental recibfa la influencia de la Variable Independiente X —--
(Campbell y Stanley, 1966).

Tomando lo dicho anteriormente, vale la pena hacer una se--
rie de aclaraciones pertinentes que nos permitieron establecer -
los limites pricticos de nuestra investigaci6n:

Surgido de un contexto institucional, este trabajo no puede
ofrecer la posibilidad de inferir resultados hacia otro tipo de-
escuelas a nivel medio superior. En todo caso, podrfiamos decir
que los resultados obtenidos tienen la capacidad de éenerar algu
na referencia reflexiva hacia la problemdtica aquf expuesta en =
otros centros de estudios y, evidentemente, este problema, si --
bien responde a una necesidad especffica, también puede observar
resultados gque merezcan una aplicacidn en otro Eipo de centros =~
educativos, '

Tampoco podemos pensar que el método EPL2R arroje resulta--
dos que permitan suponer gue iguales beneficios se pueden obte--
ner con una técnica diferente, ya que lo que se busc8é fue demos-
trar la utilidad did4ctica del método utilizado, as{ como su in-
fluencia en el rendimiento académico de los sujetos experimenta-
les.



- PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA -~

La educacifn como proceso dindmico que tiende al cumplimien-
to de objetivos como el aprendizajé, la aprehensifn de modos de -
vida, utilizaci6n de conocimientos para una aplicacién pré&ctica,-
desarrollo motof, psicolégico, social, etc., se sustenta en teo--
rfas, técnicas e instrumentos gue promueven, ratifican y fomentan
el cumplimiento de sus metas a alcanzar.

El aprendizaje es un fin primordial de la educacién y aunque
es un concepto diffcil de cualificar o calificar, existen mlti--
ples enfoques y formas de evaluarlo.

En el Centro de Estudios TecnolS8gicos Industrial y de Servi-
cios (C.E.T.I.S. # 35), ubicado en Atizap&n de Zaragoza, Estado -
de México. Se detectd como problema importante, en un estudioc --
descriptivo realizado para uso interno por 1a Oficina de Psicope-—
dagogfa, durante el ler. semestre de 1967, gue en promedio el 95%
de la poblacién estudiantil de este centro no aplica ninguna téc-
nica de estudio y por lo general dedican s6lio una hora para prepa
rar clases y tareas en sus casas; sin embargo, el 96% de los alum
nos entrevistados considera importante el ejercicio de é&stas para
elevar el rendimiento escolar. Se hizo ademds un estudio adjunto
al anterior acerca del Indice de conocimientos de los alumnos en:
comprensién de lectura,vredaccidn y ortograffa cuyos resultados -
arrojaron que el 60% de los alumnos presentan deficiencias en es-
tos aspectos (en una puntuacién de 0 a 10, menor de 5.0).

Dado que el mé&tode de estudioc EPL2R que se propone en esta -
investigaci&n tiene como base la lectura, es importante hacer alu
cién a los datos ya menciconados para fundamentar la magnitud y --
trascendencia de la investigacién, ya que se ha detectado durante
los dltimos tres semestres, segﬁn datos de archivo de la oficina-
de Psicopedagogfa un 64% de reprobacién general, hasta la fecha.
Esto, debido a gue los alumnos memorizan para cumplir requisitos
académicos, manejando la informacifén para olvidarla en poco tiem
Po Y, lo que llamarfamos aprendizaje de adquisici6n para enfren-
tar y resolver problemas, se convierte en un simple acercamiento
a la informacién.



Se decidif entonces apoyar a los alumnos, buscando un meca-
nismo que asegurara una contribucién a la actualizacién de docen
tes y alumnos. En primer lugar, se puntualizé a los profesores,
que los educandos tendrfan una participacién que va mis alli de-
la pasividad cotidiana, gue se generarfan dindmicas en el aula -
en donde el alumnc tomara una participacién en el proceso educa-
tivo, intervencién que serfa indispensable para que este mecanig
mo se realizara de manera eficaz debiendo asumir su participacifn
dentro del proceso Ensefanza-~Aprendizaje (E-A).

Se decidid aplicar el método EPL2R, en virtud de que reunfa
la mayorfa de los requerimientos. Se necesitaba un método que -
no tuviera complicaciones para los aluminos, tante para asimilar-
lo como para su aplicacién que no hubiese necesidad de gue los -
alumnos tuviesen que efectuar gastos fuertes para la compra de =
materiales y que, ademds, los maestros del C.E.T.I.5. # 35 pudie
sen en determinado momento recurrir a &1 para apoyar su activi--
dad docente y, finalmente que no s6lo sirviera para un semestre-
de trabajo, sino que se pudiera volver una pr&ctica cotidiana --
del alumnado por su sencillez, claridad y economfa.

En la investigacién desarrollada se busc6 resaltar la impor
tancia gque tiene un método de estudio que brinde elementos de --
apoyc para que se aprendan contenidos de manera permanente, es -
decir, que sean contenidos gque se aprendan para después ser co-
dificados en la resolucifn de problemas de accién académica y de
la vida prdctica de los alumnos.

El método de estudio EPL2R propuesto por Maddox en 1963, --
consiste b&sicamente en ejercitar y practicar de manera indivi--~
dual los pasos que lo componen, por ello, este mé&todo se denomi~
na "de estudio", como se vi# en el apartade de marco tefrico, --
por ahora, s8lo interesa plantear el problema de la falta de uso
y aplicacitn de metodologfas de estudio en la dindmica escolar.

La carencia de una metodologfa de estudio que brinde un apo
yo fundamental en el aprovechamiento de la lectura y consecuente
mente en el aprendizaje es una situacién educativa presente en -
la vida escolar de una gran mayorfa de estudiantes, situacién --




palpable en las experiencias vivenciadas en las aulas de clase en
donde se observa que los alumnos, adn cuando tienen conocimiento

Yy aplican ciertas "técnicas de estudio", como los tan comunes =~ -~
"acordeones", estas s6lo son practicadas en momentos para acredi-
tar un cursoc y posteriormente son desechadas de la vida escolar.

A pesar de ser 8ste un fenSmeno comdn en las instituciones de en-
sefianza, podemos decir que las investigaciones hechas al respecto
resaltan la importancia de metodologfas de estudio intragrupales,
pero no de estudio individual, como lo es el m&todo que nos ocupa.

En este contexto, la investigacifn propone el mejoramiento -
de la actividad escolar del alumno, contribuyendo ademds al mejo-
ramiento del ejercicio docente en torno a la aplicacién del mé&to-
do.

Lo que finalmente delimita el dmbito prictico y operativo de

trabaje es el pretender conocer} analizaf, determinar y expli

: car cfmo y en qué medida influye el método de estudio EPL2R en el

{ rendimiento escolar de los alumnos de tercer semestre de la mate-

ria de M8todos de Investigacifn. que cursan en el CETIS # 35. Aun

que si bien pueden existir otros mecanismos de abordaje a un tema

de tan diffcil accesc tefrico, nosotros nos circunscribimos al sg
falado. '

Tomando en consideracién el argumento planteado en el andli-
sis del problema, es necesario sefialar los prop®#sitos en la pre--

sente investigaciftn.

La utilidad pridctica de esta investigacifn establece que en
la medida que el alumno maneje y apliqgue el método de estudio --
EPL2R, le permitirs trabajar y organizar su material de estudio -
aportando un elemento gue puede resultar cualitativamente impor--
tante para un mayor rendimiento escolar o académicoe por parte de-
los alumnos, apoyando su preparacién profesionél en aras de una -
mayor y m&s productiva actividad futura.

Se puscS resaltar la importancia gue tiene un buen método de
estudio gue brinde elementos de apoyc para que se aprendan conte-
nidos de manera permanente; asimismo, también se buscd que los --

alumnos sometidos a este procedimiento tuvieran en 61 una herra--
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mienta permanente de trabajo que les permitiera ejercerlo en su
vida escolar subsecuente., Se buscS tambi&n sefialar la magnitud
del problema educativo que prevalece en lo relativo al rendi- -
miento acadfmico por parte de los alumnos de este nivel, lo cual-
gse manifiesta en las evaluaciones que realizan los profesores,-~
en donde se encontrd, como se dijo anteriormente, un 64% de re-
probacibn general y, por supuesto, se buscé contribuir a resol-
ver el problema. Ademds, proponer tanto a'los alumnos como tam
bié&n a los profesores las ventajas de dicho m&todo, asf como --
sus condiciones de aplicacifén y factibilidad, y finalmente, so=
meter a prueba experimental un método particular de estudio, el
cual tenga como beneficio para el alumno la posibilidad de crear
- h&bitos formales de estudio que le permitan elevar su rendi-
niento académico.
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HIPOTESTIS

De acuerdo al objetivo general de nuestra investigacifn y to
mando en cuenta las variables consideradas, se pretendil especifi
car los efectos del m&todo de estudio EPL2R, sobre el rendimiento
académico de los alumnos de tercer semestre de bachillerato tecno
l6gico en la materia de M&todos de Investigacién donde se sometig
ron a prueba las siguientes hip6tesis:

Hy: No existen diferencias estadisticamente significativas
entre el Grupo Control y el Grupo Experimental en t&r-~
minos de rendimiento académico en la materia de Métodos
de Investigacifn, utilizando un m&todo de estudio lia-
mado EPL2R. ’

Hy: Si existen diferencias estad;sticas significativas a -
favor del grupe experimental en cuanto al rendimiento-
académico en la materia de métodos de investigacién --
utilizando un método de estuaio 1lamado EPL2R. ’

VARIABLES
VARIABLE INDEPENDIENTE
La variable independiente consistid en que los alumnos apli

caré&n el método de estudio EPLZ2R en la materia de M€todos de In-
vestigacién.

VARIABLE DEPENDIENTE

La variable dependiente consistif en el rendimiento acadé&mi
co en la materia de métodos de investigacién, es decir, el grado
de. aprovechamiento que logra un grupo en las calificaciones obte
nidas mediante la aplicacidn del método.




VARIABLES DE CONTROL

En la descripcifn del disefio se sefialan algunos clementos gque
como agentes pudieran haber afectado contra la validez interna del
control experimental, sefialando algunos de los mi&s importantes:

HISTORIA: Dado que la poblacifn se mantuvo en condiciones si
milares, se logré el control de esta variable ya que los sujetos -
no fueron expuestos a ningtin elemento gque pudiera influir entre la
medicién inicial y la medicién final.

Uno de los factores gue pudo haber tenido influencia, fue la
administracién de las pruebas debido al efecto de memorizacién lg
grado en el pretest~postest; sin embargo, "la tendencia a olvidar
lo que no se usa"” es vilida (Gare H., 1969). Asfmismo, tanto el
G.C. como el G.E,, estuvieron expuestos a las miémas condiciones
de memorizacifn a lo largo de cuatro meses, tiempo que transcu--
rri6 entre el pretest y el postest.

Para compensar el efecto de la mortalidad experimental fue-
ron eliminados del estudio todds aquellos casos cuyas observacio
nes © evaluaciones no estuvieron completos, es decir, no fueron
objeto de estudio aquellos sujetos gque no participaron en algunocs
eventos.

La curricula de la materia fue igual para todos los grupos,
asf como la bibliograffa respectiva.

1a profesora gque impartif la materia a los grupos fue la -
misma. La aplicacién tanto del pretest como del postest se lle
v6 a cabo en el misme dfa y hora para ambos grupos,

La evaluacifn contfnua tuvo una ponderacién de 50% y la eva
luacién parcial de 50%, las cuales se complementaron mutuamente-—
para obtener las calificaciones de cada uno de los alumnos en las
unidades programigticas, cumpliendo asf{ con el requisito de entre-
ga de evaluaciones gque la profesora tenfa qué llevar a cabo en el
plantel.

Ning@n sujeto tuvo la oportunidad de avanzar a otra unidad
en forma individual, debideo a gque los temas se les fueron dando
uno a uno.
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DISERNDO

Se utilizé el disefio llamado por Campbell y Stanley (1966),
"Disefio de grupo control pretest-postest", que se esquematiza de
la siguiente manera:

RO, X o0, (G.E.)
R 04 0, (G.Cc.)
en donde:

G.BE. = Corresponde al grupo experimental
G.C. = Corresponde al grupo control
01 = Es la observacifn o evaluacifén inicial (pretest)

02 = Es la observacifin ¢ evaluacién final (postest)

X = Corresponde a la variable independiente (entrenamiento en
el método de estudio EPL2R.

R = Significa que los grupos estdn aleatorizados.

Este tipo de disefic corresponde a los disefios cuasiexperimenta-
les debido al control paxcial ejercido sobre el total de las va
riables potencialmente participantes, en el cual es de esperar-
se que actden como variables extrafias al efecto por el paso del
tiempo del test-retest; la seleccidn de los sujetos (muestra in
tencionada), asf como la maduracidn de los mismos como un fen6-
meno natural. El disefio permite ademds hacer un andlisis inter
grupo e intra grupo (McGuigan, 1980);

INSTRUMENTO DE MEDICION

Se elabor® un cuestionario que constd de 30 preguntas de -
opcidn mdltiple, que fue el mismo que se aplic6 tanto para pre-
test como para postest. Para la elaboracién del test, se toma-
ron en cuenta los objetivos especi{ficos de la planeacién de la-
materia., Determind&ndose la confiabilidad del instrumento por -
medio del paquete estadfstico SPSS (Statistics Package for the-
Social Sciences), utilizando el subprograma Coeficiente Alpha,
por tratarse de un instrumento dicotfmico. Este procedimiento
nos arrojé los siguientes resultados (ver tabla 1).



Reactivo Media
1 0.862
2 0.575
3 0.912
4 0.537
5 0.537
6 0.762
7 0.700
8 0.750
9 0.625

10 0.762
11 0.525
12 0.425
13 0.287
14 0.525
15 0.875
16 60.675
17 0.337
18 0.350
19 0.565
20 0.687
21 0.387
22 0.887
23 0.862
24 0.637
25 0,737
26 ¢.712
27 0.862
28 0.500
29 0.775

30 0.837
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TABLA 1

Desv.Standar

0.346
0.497
0.284
0.501
0.501
0.428
0.461
0.435
0.487
0.428
0.502
0.497
0.455
0.502
0.332
0.471
0.475
0.479
0.502
0.466
0.490
0.317
0.346
0.483
0.442
0.455
0.346
0.503
0.420
0.371

Alpha

0.619
0.589
0.612
0.628
0.589
0.609
0,633
0.597
0.591
0.599
0.588
a.600
0.609
0.626
0.603
0.628
0.611
0.618
0.599
0.613
0.597
0.616

0.638

0.608
0.594
0,591
0.607
0.642
0.599
0.607

N=

rs

80
0.613

Como se podrd observar en esta tabla, al coeficiente-
Alpha de 0.61 se le consider8 aceptable para confiabilizar

el instrumento elaborado para este estudio.
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MUEGSTRA

Se trabajs con los cuatro grupos acadé&micos matutinos del
tercer semestre de bachillerato tgcnico del centro de Estudios
Tecnolbgicos Industrial y de Servicios # 35. Para ello se se-
leccionaron al azar de los cuatro grupos: dos grupos para el-
Grupe Control (G.C.) y dos para el Grupo Experimental (G.E.);
cada uno de los grupos acadgmicos tenfa una poblacién general
de 35 alumnos, de los cuatro grupos, uno estaba formado por -
mujeres y los otros tres por hombres, guedando repartidos de-
la siguiente forma: el grupo de mujeres y un grupo de hom- -
bres para el G.E.; y los otros dos grupos de hombres para el-
G.C. Una vez realizada la formacifn de los grupos, se convi=
no gue la muestra de investigacién serfa con todos los alum--
nos integrantes de los grupos, péro debido a que no se presen
taron todos, se lleg8 a la decisién de tomar en cuenta finica-
mente a los sujetos de los cuatro grupos gue se presentéron -
tanto al pretest como al postest. De esta forma quedaron - -
constituidos: 36 mujeres y 4 hombres para el G.E., y 40 hom--
bres para el G.C.

Las edades de los sujetos integrantes de la muestra flug
tuaron entre los 16 y 18 afios y la poblacifn en general tenia
un nivel socioeconémico bajo (segfn encuestas que la institu-
cién aplica a todos los alumnos al comienzo de cada semestre)
en esta misma encuesta se evaluan también los antecedentes --
académicos de los alumnos, siendo las célificaciones promedio
de entre 6 y 8 para el 90% de los alumnos en los dos semes- =’
tres pasados inmediatos.

PROCEDIMIENTO

A partir de que did comienzo el semestre en el CETIS #35
se establecif el acuerdo tanto con las autoridades del plan--
tel como con la maestra que impartié la materia, los puntos -
qenerales para la aplicacidn del método de estudio.

Antes de empezar las clases normales, se realizaron algu
nas actividades importantes de mencionar:
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La oficina de Psicopedagogfa del plantel aplic6 a los —
alumnos un cuestionario para determinar el porcentaje general
de hgbitos de estudio con que contaba la poblacién, con los -
siguientes resultados:

- el 30% de los alumnos tenIa "buenos"” habltos de estudio;
- el 25% de los alumnos tenfa ‘regula:es" h&bitos de estudio y
- el 45% de los alumnos carecfa de hibitos de estudio.

Después de la apllcacldn del cuestionario, se procedif a-—
realizar la evaluacxén dzagnﬁstxca o pretest en cada uno de --
los grupos con el fin de medir los conocimientos de entrada --
que los alumnos tenfan sobre la materia.

Previo a la aplicacifn del pretest, a la maestra que im--—
partid la. materia se le entrené en el correcto entendimiento -
del mé&todo y su aplxcacidn, con el manual sobre el m&todo y su
practxca, ademas de explicarle la importancia gue tenfa la ade
cuada znatrucczdn ¥ la correcta aplicacién y entendimiento pa-
ra los alumnos,.lo cual tuvo también efectos de control en lo
relacionado con la posible influencia del manejo del mé&todo y
evitar posibles contaminaciones experimentales. Este entrena
miento nos llev8 dos semanas (10 horas).

Se elabord el manual de presentacién del método de estu-
dio, el cual contenfa la informacién detallada y necesaria so
bre el propio métodb, los pasos a éeguir Yy las té€cnicas a uti
lizar, ademés de las instrucciones para su entendimiento (ver
anexos) .

Se fue dando a conocer a los alumnos del grupo experimen
tal en qué consisti6é el método, explicando y utilizando ejem-
plos y-ejercicios pAra mayor y mejor comprensién de éste, ba-
s&ndose en el manual del m8todo que se les proporcioné, los =
ejercicios se hicieron hasta que los alumnos pudieron asimi--
larlo y aplicarlo correctamente durante 2 semanas (10 horas).
Se inform8S a los alumnos que el curso de la materia de M&to--
dos de Investigacifn lo iban a tomar con un mé&todec de estudio
Yy que pusieran empefic en la aplicacién y se les explics tam--
bié&n en qué consistia el método y la forma de trabajo.




El primer paso del método gue es la lectura exploratoria
(E), consistfa en gue los alumnos dieran una lectura r&pida =
al texto asiénado, desde el titulo hasta el final; se les pe-
dfa a los alumnos gque lo apliéaran organiz&ndose en equipos -
de cinco integrantes mdximo y posteriormente se les pregunta-
ba cBmo habfan realizado el ejercicio y qué dudas surgfan du-
rante el miémo, para pasar después a resolverlas.

E1 segqundo paso consistif en explicarles cbmo elaborar -~
las preguntas pertinentes relacionadas con el material de es-
tudio (P), anotande en su cuaderno todas las preguntas que pu
dieran surgir sobre el tema y viendo cufles eran importantes-
para el estudio del tema, formindose de nuevo los equipos pa-
ra realizar el ejercicio y la retroalimentacién correspondien
te. ‘

El tercer paso consisti6 en explicar a los alumnos cSmo-
se aplicaba la lectura de comprensién (L), la cual consistfa-
en entender correctamente las ideas y conceptos del material-
proporcionadeo, estableciendo la estructura de los conocimien-~
tos, es decir, un orden o una cohesifn de los mismos en base-
a los dos puntos anteriores y eran revisados por la maestra -
hasta que todos lo efectuaran correctamente.

Bl cuarto paso consistif en explicarles clmo se expone -~
oralmente en resumen la esenéia de un tema (R); y se les deja
ban ejercicios en donde el alumno pasaba al frente a hacerlo,
bajo la supervisifn de los demds y de la propia maestra.

Por dltimo, se explicd cfmo repasar un tema (R), retoman
do la secuencia del método desde su inicio, en donde los estu
diantes repetfan y recapitulaban los puntos importantes del -
texto, hacienao los ejercicics correspondientes en su cuader-

no y siempre utilizando el manual.

Una vez establecida esta condicifén en el grupo experimen
tal, la cual tuvo una duracién de 10 horas (durante este tiem
Fo el G.C. permanecid en receso), se procedif a impartir la -
materia bajo este enfoque, d&ndoles a los alumnos del G.E. el
Método EPL2R para gque lo aplicaran durante todo el semestre.




- 75 =

Para llevar a cabo el seguimiento de la aplicacifin del mé
todo (que sirvié de control) se revisaron quincenalmente los -
cuadernos de apuntes sobre la materia a cada alumno, bajo el -
criteric de que deberfan contener la aplicacién de cada unc de
los cuatro pasos del método en cada uno de los temas imparti--
dos.

Durante las horas de clase y una vez aplicados en su cua-
dernc los pasos del método y explicados por la maestra todos -
los procedimientos, se formaban cfrculos de estudio para revi-
sar los ejercicios, conforme se hizo en el perfodo de entrena-
miento. A lo largo del curso se hicieron tres evaluaciones ==
del contenido de la materia en forma escrita para reportar ca-
lificaciones parciales del desgempeiic académico de los alumnos-
de los dos grupos.

La aplicacién del método tuvo una duracién igual al curso
que el G.C., recibid, el cual llevs el "sistema tradicional" -
en el G.C., se realiz6 la evaluaciésn final o postest gque eva-
lué los avances alcanzados por los alumnos en la materia y --
fue aplicado tanto al G.C.como al G.E.

Posterjormente se procedié al an&lisis estadfstico co- -
rrespondiente para observar el efecto del método, el cual se-
describe en el apartado correspondiente.

- - Ao
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- ANALISIS DE DATOS -

Para efectos de nuestro estudio, comenzaremos por describir
estadf{sticamente la mueatra, en base a las siguientes variablest
sexo de los alumnos, promedio de calificaciones y edad de log ==
mismos.

Como se dijo anteriormente, se decidiS trabajar con los su
jetos que presentaron tanto el pretest como el postest.

Los sujetos que se mantuvieron hasta el final de nuestra -
investigacifn fueron 40 hombres para el grupo control y 34 muje
res y 6 hombres para el grupo experimental.

(Tabla 1 y Gr&ficas 1 y 2).

Tabla 1.- S EXO

Grupe Control Grupo Experimental
Sexo Frec. L} Sexo Frec. %
H 40 100 H 4 10

M ] M 36 90
Total : 40 ) Total . 40 100
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GRAFICA 1.- GRUPO CONTROL
%
100 100
« 90 90
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- 804 . 80
v 70 < 70
Z 60p B 60
:’ sof Z 50
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o 4 o 40
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s 20 o 20t
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GRAFICA 2.- GRUPO EXPERIMENTAL
% .
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< 29 w 20 |
w80 ~ Bof
© 70 < 70
Z 60 = 60
= =
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o 40 o 40
« 30 @ 30r
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M 10 a 10
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Gréaficas 1 y 2.~ Frecuencias y Porcentajes por sexo de los

Grupos Control y Experimental.
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Otra de las variables gue se tomaron en cuenta para la des-
cripecifn de la muestra fue el promedio de calificaciones finales
de los alumnos en la materia, cuyos datos se observan en la - =
Tabla 2 y Gr&ficas 3 y 4 respectivamente.

Tabla 2
Promedio de Calificaciones Finales del Grupo Contreol y Expe
rimental (G.C. y G.E.)

G. C. G. E.

Promedio| Frec. * Promedio Frec. %

2 1 2.5 4 1

4 1 2.5 S 1

S 7 7.5 [3 2

6 5 2.5 7 9

7 17 42.5 8 18

8 9 22.5 9 7
Total 40 100 Total 40

GRAFICAS 3 y 4
Frecuencia de los Promedios Finales de los Sujetos

18 14
17 17
1 16
14 15
14 14t
13 13
12 12t
11 811
10 g 10
9 g 9
8 o 8
7 7
6 E 6
5 5
4 4
3 -3
2 2
1 1]
08 B I I I B R R R I RN A N Y]

Promedio Promedio

Grdfica 3.~ Grupo Control Grdfica 4.~ Grupo Experimental
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Hecha la confiabilidad del Test, se procedi6 a realizar el
tratamiento estadistico de los datos obtenidos tanto del pretest
como del postest de los dos grupos (G.E. y G.C.).

En primer lugar, se compararon las medias del pretest y del
postest del G.C. (Mpre=11.47 vs., Mpost=16.65), obteniéndose una
"£" de 11.29 con 78 gl. y sus correspondientes Desviaciones - -
Standard (ver Tabla 4), indic&ndonos una diferencia dentro del-
grupo de 5.18.

TABLA 4
Grupo Control (G.C.)

N=40 Media Desv. Standard " P
Pre-Test 11,475 2.418 -11.29 0.000
PostTest 16.650 2.713

Grupo Experimental (G.E.)

N=40 Media Desv. Standard "" P
Pre-Test 11,325 2.153 -27.36 0.000
PostTest 22,225 2.587 :

Cabe mencionar que también esta tabla nos muestra gue las -
diferencias entre los grupos en el pretest no fueron significati
vas, asegurdndonos &sto gque ambos grupos eran equivalentes al --
iniciarse la investigacifn.

Proseguimos comparando las medias del Grupo Experimental --
(Mpre=11.32 vs. Mpost=22.22) lo cual nos arroj6 una "t"=27,36, -
significativa al 0.000 con 78 gl. {ver Tabla 4. La diferencia -

"encontrada a favor del G.E. durante el postest (10.90) debe atri
bufrse entonces al tratamiento experimental {la aplicacién del -
Método de Estudio EPL2R en el G.E.)

Mpre= Media del Prctest

Mpost=Media del Postest ESTA TES'S Na EEBE

gl=Grados de libertad

p=probabilidad sm BE '-E‘ 355:.23“3‘
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Conforme fue avanzando la investigacién, las calificaciones
de cada uno de los exdmenes parciales realizados por los alumnos a
lo largo del curso de ambos grupos se fueron distanciando, indican
do que la accibn diferencial de la V.I. (MEtodo EPL2R) es evidente
¥ constante a través de todo el experimento; volviendo cada vez -

menos comparable a los grupos (Gré&fica 3).

ler, PARCIAL 2do. PARCIAL 3er. PARCIAL

Grsfica 3.~ Calificaciones de los ex&menes parciales de los

grupos. .
En el G.C., el promedioc de calificaciones del lo., 20. y 3erexdmenes
6, respectivamente, mientras que en el G.E.

parciales fueron de: 5, 6, e
y 3er.examen parcial fue

el promedio de calificaciones del lo., Z20.
de 5, 7, Yy 8 respectivamente.




Suponemos gue la V.I. aplicada es la "causante" de estas
diferencias, por l¢ menos no podemos rechazarla como responsa
ble. Al hacer comparaciones entre las calificaciones prome--
dio dentro del mismo grupo, es importante hacer notar la ten-
dencia de ambas curvas en esta grifica (3), mientras que en =~
el Grupo Control, la mayor pendiente de la curva se encuentra
en los perfodos entre los exdmenes parciales 1 ¥y 2 (con un --
promedio de calificaciones de 5 y 6 respectivamente), indican
do un incremento cada vez menor; en la curva del Grupo Experi
mental encontramos por el contrario, €l mayor aumento hacia =
el 3der. examen parcial (con un promedio de calificaciones de
8).

Cabe hacer notar que, respecto al G.C. podemos observar
que la simple exposicibn de las clases "tradicionales”" duran
te el experimento, hacé aprender a los alumnos aungue no en-
la medida en que lo es con el m&todo aplicado en el G.E.

A pesar de que la diferencia entre las medias eran sig-
nificativas, fue necesario sin embargo, realizar un andlisis
estadfstico aplicando la prueba "t" de Student para consta--
tar si dichas diferencias fueron. debidas al azZar o realmente
influyé la V.I. Para €sto, en primer lugar se hizo un an&-
lisis comparativo entre las puntuaciones tanto del pretest -
como del postest de los dos grupos (ver Tabla 5}.
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TABLA 5

Grupo Control

Puntuaciones Frecuencia Porcentaje Porcentaje
Pre Post Pre Post Pre Post
7 10 1 1 2.5 2.5
8 1 . 1 5.0 2.5
9 3 7 2 17.5 5.0
0 4 4 4 10.0 0.0
5 y 20.0 7.5
2 6 4 10.0 0.0
3 7 4 20.0 10.0
4 18 p 7 5.0 17.5
5 19 p. 4 5.0 10.0
7 20 K 2.5 7.5
8 21 p 2.5 5.0
22 ] 2.5
Total 40 40 100% 100%

La tabla anterior nos muestra las puntuaciones del pretest
y del postest del G. C., indicdndonos una diferencia poco signi
ficativa en la codificacién de los datos, cuyos resultados fue-
ron: Mpre=11.475, Mpost=16.650, Desv. Standard del Pretest=
2.418 y Desv. Standard del Postest=2.713.

A pesar de la poca diferencia entre las puntuaciones co- -
rrespondientes, los alumnos aumentaron sus calificaciones en el
Postest, debido al aprendizaje adquirido en el curso. Para ob-
tener una apreciacifn mds clara de estos puntajes, se presentan
a continuaci6én las siguientes gr&ficas (4 y 5).



GRAFICAS 4 y 5.- Frecuencia de los Puntajes en el Pretest y
Postest del Grupo Control

"PRETEST POSTEST
10 10p
9 9
8} st
7 bid
6t 6
5¢ st
4k 4 )
1
3t 3 b
1
2 2}
1 1
N ——i N I .~ s
56 78910 11 12 13 14 15 16 17 18 56 78910 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
PUNTAJES PUNTAJES

Las gr&ficas anteriores nos indican que, mientras en el pretest la puntuacifn m&s baija fue
de 7, en el postest fue de 10; la frecuencia mayor en el pretest cae dentro de los puntajes 11
y 13, mientras que en el postest fue de 15 y- 18, lo cual corrobora el comentario anterior acer

_ca del aprendizaje de los alumnos.
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Con respecto a las puntuaciones obtenidas en el Grupo Experi-
mental, los datos fueron los sigquientes:

TABLA 6.~  Puntuaciones Pretest-Postest del Grupo Experimental

Puntuaciones Frecuencia Porcentaje Porcentaje
Pre Post Prej| Post Pre Post
7 14 3 1 7.5 2.5
8 i6 1 1 2.5 2.5
9 17 4 1 10.0 2.5
10 18 8 1 20.0 2.5
11 20 2 1 3.0 2.5
12 21 6 G ! 15.0 15.0
13 22 22 11 30.0 27.5
14 23 2 7 5.0 17.5
15 24 2 3 5.0 7.5
25 5 12.5
26 3 7.5
Total 40 40 100% 100%

La tabulacién anterior refleja diferencias significativas entre
los puntajes del pretest y del postest en este grupo, lo cual se ob-
serva mis claramente en los siguientes datos:

Mpre = 11.325, Mpost = 22.225, Desviacién Standard del Pretest =2.153,
Desv. Standard del Postest = 2.587. (Ver Grificas 6 y 7).
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GRAFICAS 6 y 7.- Frecuencia de los puntajes en el Pretest y
Postest del Grupo Experimental

PRETEST POSTEST
22 11
= 10
z < 9
10 = g
o
2 = 7
8 m
7 o 6
6 © 5
2]
5 ~ 4
4 B
3 3
2 2
1 1 i
N . s N
7 8 9 10 11 12 13 14 15 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26
PUNTAJES PUNTAJES

de 7 (igual que en G.C.), en el postest fue de 14' (siendo que c¢n el G.C. fue de 10); 1la frecuen

Las Gr&ficas anteriores nos indican que, mientras en el pretest la puntuacién mids baja fue

cia mayor en el pretest cae dentro del puntaje 13, mientras que en el postest cayé dentro del -~
puntaje 22, lo cual nos indica que hubo una diferencia de 9 puntos entre el pre y el post del -

G.E.

- 68 .-
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Del andlisis mostrado en la Tabla 6, sobre una base descrip
tiva y sin pretender ser concluyente, salta a la vista la dife——
rencia de porcentaje entre la media del pretest (11.325) y la =—-
del postest (22.225) en el G.E., lo cual nos puede indicar la in
fluencia de la V.I. aplicada en este caso.

Antes de presentar el dltimo resultado estadfstico, se ex-
plica a continuacién que se calculé la besviaci®n Standard (S),
la cual es equivalente al promedic de dispersisn de las puntua-
ciones alrededor de la media, para determinar qué tan distantes
estaban de ésta. .

En base a los datos mencionados antericrmente, los valores
de S son pequefios, tanto en el G.C., como en el G.E., lo cual =
significa que la mayorfa de leos estudiantes obtuvieron resulta-
dos muy cercanos al promedio (ver Grdficas 7, 8, 9 y 10).

R
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GRAFICA 7.- Grupo Control
Pretest

2 =/117

/v /2

783 oA iir 9.2 A7 7388 7A-7F 47 atu
S=2.49/

GRAFICA 8.~ Grupo Control
Postest

N lh.6S

N\

581 el 123 13494 leor /96 23T Jrltf
5=2.72/
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GRAFICA 9.- Grupo Exp.

Pretest
X2 /.32
18
70
‘7
FRTY 427 702 L] ) 347  15.62 7747 n. 5L
SadiE

GRAFICA 10.- Grupo Exp.

Postest
Fr-232.22
8
LS
" ZXT] 1706 /9.44 22.22 2¢.8 2138 019

5 .2850




- 89 ~

Al seguir nuestras comparaciones intergrupo, encontramos en -
los pretest una Mc=11.325, con una "t"= 0.29% (Probabilidad menor -
al 0.770 con 78 gl), esto significa gque al inicio del estudic el -
azar estuvo presente en el evento. En el andlisis del postestobtu
vimos una Mc= 16.650 vs Me= 22.225, con una "t"= 9.41 (Probapili--
dad menor al 0.000 con 78 gl}, llev&ndonos a concluir que el trata
miento (Método de Estudic EPL2R) se mantuve, y que aéemas, hube un-
incremento en las diferencias encontradas que no se debieron al -~

azar, (ver Tabla 7).

Tabla 7.~ Prueba "t" de Student

Pre-Test (gl=78)

N=40 Modia Desv.S. Error S. Valor F Prob. e Valor P
G.C. 11.475 2.418 0.382 1.26 0.472 0.29 0.770
G.E. 11,325 2,153 0.340

pPost-Test (g1=78)
N=40 Media Desv. S. Error S. valor F Prob. "e" Valor P
G.C. 16.650 2.713 0.427 1.10 0.767 9.41 0.000
G.E, 22,228 2,587 0,409

posteriormente se realiz6 un andlisis comparativo entre los -
promedios de calificaciones de los alumnos y la calificacién de los
postest. en ambos grupos, por medio de la Correlacién de Pearson,
cuya informacifn se presenta en los cuadros de la siguiente hoja:

Mc= Media del Grupo Control
Me= Media del Grupo Experimental
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Grupo Control

N=40 Media Desv. S. r Sig.
Promedio 6.550 1.319 .2557 .111
Postest 16.650 2.713.

Grupo Experimental

N=40 Media Desv. S. r Sig.
Promedio 7.775 1.187 .0165 .92
Postest 22.225 2.585

En base a los datos anteriormente expuestos, no se puede
considerar al Promedioc como una variable predictora en el fu-

turc porque no fueron significativas las puntuaciones.



CAPITULO 5

RESULTADOS

- Discusifn -

Antes de exponer los resultados emanados de esta investiga-
cifn consideramos importante sefialar algunos problemas con los -
que. nos enfrentamos. Aun cuando ya se han planteado en numero--
sas ocasiones, no estd por demds tenerlos siempre presentes para
poder aportar soluciones a partir de diferentes puntos de vista,
una de las cuales se encuentra en el presente estudio.

En el primer capftulo se plantef un pequefio desarrollo his-
térico de la Educacifn Media Superior, principalmente acerca de-
la creacifn de los Bachilleratos Tecnoldgicos y es en una de es-
tas instituciones en donde hemos podido observar que los estu- -
diantes a este nivel vienen arrastrando deficiencias no nada mis
en cuanto a la asimilacién de conceptos en general, sino también
en un &rea muy importante que es la materia de Espafol (la cual-
deberfa llamarse Lengua Nacional), en donde a rafz de la Reforma
Educativa se di6 prioridad al aspecto estructural de la gramiti-
ca mds que a la comprensién del contenido de nuestra lengua: de-
aht éue los estudiantes se dedican la mayor parte del tiempo a -
"desmenuzar" las partes de una oracién (en gramemas, morfemas, =
fonema, lexema, etec.) en lugar de integrar estos conceptes en --
una adecuada comunicacifn oral y escrita que les permita ademis-
la comprensifn de textos y por lo tanto, un mejoramiento en el -
aprendizaje. Otro de los problemas que se derivan de esto es el
poco interés que ponen los maestros en fomentar el hibito de la-
lectura en sus alumnos, trayendo como consecuencia que los mucha
chos inclusive ya a nivel universitario no tengan el manejo de -
un vocabulario, si no extenso, cuando menos adecuado a su prepa-
racién, adem&s, la Ortograffa resulta deficiente al manejar un =
acervo muy limitado en el conocimiento del lenguaje. Todo lo an
terior 'los hace incapaces no sélo de saber cfmo estudiar con com
prensifn, sino también los imposibilita a redactar correctamente

Con lo que respecta a los h&bitos de estudio, nos encontra-
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mos con que una parte de la poblacién (45%), carecfa de ellos, ya
que acostumbraban aplicar la memoria a corto plazo, es decir, que
entre la retencifn del material de estudio y la evocacisn del mis
mo pasa un lapso de tiempo muy corto, estudiando s6lo para pasar-
un examen en lugar de estudiar para aprender, ya que como dice --—
Yrisax (1981) "el aprendizaje es el resultado de la comprensién,
la concentracién y de la reflexifn, m&s que de la memoria"; todo
esto trae como resultado la no generalizacién de los conceptos -
adguiridos a la solucién de un problema queAno haya sido visto -
necesariamente en clase, pues finicamente memorizan lo expuesto -
por el profesor, haciendo que los alumnos tengan un limitade co-
nocimiento cientffico, pues no se les habilita a desarrollar sus
aptitudes inquisidoras acerca del mundo gque les rodea.

Toda la problemdtica anterior complicd en cuanto a tiempo el
aspecto diddctico de la ensefianza del método de autoestudio, ya
gue no se les pudo dar a conocer tan exhaustivamente como hubié
ramos querido, sin embargo, encontramos que dicho m&todo puede-
ir implementando tanto h&bitos. de estudio, como de iECtura, ade
m8s de comprensifn de la misma, dados los reguisitos que se ne-
cesitan para su correcta aplicacifn, los cuales se explicaron -
en el Capftulo 3 de este escrito.

Por lo que respecta a la adquisicién de conceptos, los alum-
nos que participaron en el estudio se'encontraban en el perfodo
Operacional Formal, en donde, segln Piaget (1949-50), todo ado-
lescente es capaz de llegar a solucionar un problema correcta--
mente, utilizando todos los medios esenciales gue posee el cien
tffico, ademds de proveerse de los instrumentos necesarios para
detectar las variables gue podrfan ser causales, sin embargo, -
tanto los alumnos del G.C. como del G.E., no siempre realizaron
este tipo de operaciones debido a las limitaciones mencionadas-
-anteriormente.

Otra de las dificultades con las que nos encontramos fue de-
bida a que el plantel en donde se realiz® este trabajo, prepara
alumnos para desarrollarse en el &rea tecnolégica, por lo que -
los intereses de la mayorfa estaban orientados hacia actividades~”



mds précticas gue telricas o humanfisticas, poer lo cual manifes-

taron desde un principilo, poco interés por la materia de M&todos
de Investigaci6n y esto impidif que los alumnos tuvieran la aten
cién necesaria en las lecturas de los textos, por lo tanto, esto
ocasion® que las calificaciones finales no xresultaran tan eleva-
das como se esperaba.
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= Interpretacifn de Resultados

En funcifén de los resultados obtenidos por el tratamiento
estadfstico que se hizo de los datos y la HipStesis de Trabajo
planteada de la siguiente manera: ’

Hi.- Existen diferencias estadfsticamente significativas
a favor del G.E. en cuanto al rendimiento acadé&mico
en la materia de M&todos de Investigacifin, utilizan
do el M&todo de Estudio.EPL2R en comparacién con el
G.C. al.cual no se le aplic6 dicho m;todo.

Se concluye que: Sf hay diferencias estadisticamente sig-~
nificativas entre la utilizacifén del Mé&todo EPLZ2R y el rendi--
miento académico de los alumnos en la materia de M&todos de in
vestigacién, por lo tanto, la HipStesig de Trabajo se acepta y
se rechaza la Hipftesis Nula, que es:

Ho.- No existen diferencias estadisticamente significati
vas entrxe el G.E. y'el G.C. en té&rminos de rendi---
miento acadé&mico, en donde un grupo fue sometido a
procedimiento experimental.
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= SUGERENCIAS -

Algunos otros estudios que se proponen con el fin de refor
zar los resultados encontrados en el presente y poder lograr —-
los objetivos buscados son:

- Resultarfa interesante realizar un trabajo en el que se
investigara la influencia del Mé&todo EPL2R en el rendimiento -
académico a nivel primaria y secundaria, adecuando dicho méto-
do al tipo de carencias y limitaciones del estudiante mexicano
asf como analizar desde qué& momento comienzan a aparecer dichas
deficiencias (carencia de hdbitos de estudio, de lectura, orto-
graffa y redaccién deficientes, mala orientacibén vocacioconal, --
étc.), con.el objeto de implementar programas preventivos gue -
mejoren el rendimiento escolar.

- Es por esto gue se sugiere a la Secretarfia de Educaci6n
PGblica implemente a partir del 3er. afio de primaria (en donde
el nifio ya se encuentra en el Perfodo Operacional Concreto, se
gfin Piaget), la materia de Metodologfa del Estudio como parte-
de su educacif6n formativa (como lo son las materias de: MGsi~
ca, Danza, Actividades Tecnol6gicas, Deportivas y Culturalés),
o incluso a nivel co-curricular (en donde dicha materia forma-
rfa parte del plan de estudios obligatoriamente, pero con calji
ficaci&n cualitativa). Pensamos que esta opcei&n no s8lo habi-
litarfa a los pequefios a "aprender a estudiar", sino también a
desarrollar hdbitos de lectura y de estudic, pero principalmen
te (y éste es‘el segundo paso del M&todo EPL2R: preguntar), mo
tivar y matener esa actitud indagadéra que caracteriza a todo-
ser humano con ganas de superacifn y que nos hace estar dejan-
do siempre un espacio en blanco para contestar la pregunta pe-
renne acerca de nuestra existencia y del mundo que nos rodea.
¢No lo creen...?

kkhkhkhkR
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MANUAL D E
EL METODO DE ESTUDIO EPL2R

INTRODUCCION: LA IMPORTANCIA DE APRENDER METODOS DE ESTUDIO.

Sea cual fuere la materia gque esté&s estudiando, existen sin
embargo clertos principios generales qhe debes conocer y que te-
permitir8n desarrollar tus métodos personales y planes de estu~-
dio de un modo m&s efectivo y con menos esfuerzo y error.

El 8xito en el estudio no s8lo depende de la inteligencia y
el esfuerzo, sino también de la eficacia de los métodos de estu-
dio. ‘

Desde luego, debes tener inteligencia para lograr reélizar
una profesidn, pero la sola inteligencia no es suficiente. Mu~-
chos estudiantes, a pesar de su inteligencia, tienden a fraca--
sar, porque trabajan poco o porque nunca han aprendido a estu--
diar de un modo eficaz. Este manual te serviri de gufa para --
mostrarte un método que podr&s aplicar.

MOVILES PARA EL ESTUDIO.

Es importante el gque tengan una vocacién definida sobre la
carrera, junto con la especialidad que has elegido al trabajar-
m&s eficazmente cuando se tiene interés.

La falta de interés en la carrera que se elige o en el tra
bajo, es una causa importante para el fracaso académico.

PARA MEJORAR TU RENDIMIENTO GENERAL.

1)« Mejorar la orientacifn y el método de trabajo planea-'
do y distribuyendo tu tiempo de estudio de una manera
eficaz.

2). Reducir los estfmulos que impiden el trabajo mediante
el desarrollo del interés y los estimulos positivos.

3). Remediar las preocupaciones y la excitacién mediante
la resolucifn de los conflictos personales.




MOVILES Y HABITOS.

La calidad de tu trabajo cuenta tanto como la cantidad, re
cuerda que es tiempo perdido el que te sientes a estudiar sin =
gque no hayas entendido nada, esto sucede cuando estudias sin --
ningtn esfuerzo y sin intencién de aprender.

Un mévil es cualquier factor gue determine el aumento del
esfuerzo que pones en alguna tarea, pero la simple decisi6n de
ponerte a trabajar no sirve si no cambias con tu trabajo.

1) . Aclara tus fines vocacionales, inférmate respecto a la ca
rrera que elegiste, por qué te guséa, campo de trabajo, =
plan de estudios, qué importancia social tiene, cufl es -
la remuneracién, etc. Esto te ampliard mis tus pefspecti
vas mdtivaciohales para obtener resultados positivos.

2). Elimina los motivos de distraccién del medio ambiente f£1-
sico y controla tu atencién.

3). Establece tus metas.
4). Busca la naturaleza de tus errores y omisiones.

5). Lee material complementario {revistas o libros) sobre o -
gue estis estudiando para gque te des cuenta de la proyec-
cifén social e importancia gue tiene tu carrera.

EL CONTROL DE LA ATENCION.

Ain cuando asistas puntualmente a clases, el principal pro
blema del estudiante, cuandc no existe interés, es la falta de
atencifén. Definiremos ésta:

ATENCION.~ Es aquel fenfSmeno mediante el cual el interés
en presencia de varios hechos u objetos, se orienta hacia uno-
determinado. En otras palabras, podemos decir gque el alumno -
que no presta atencifén es aguel que dirige su interés a otros-
estfmulos que no son las explicaciones que dan sus maestros y-
se encaminan hacia otros asuntos. Este tipo de atencidn se co
noce como involuntarios porque se presta sin darse cuenta.
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Un alumno distrafdo es aguel que se deja influenciar por sus
estados de d&nimo, pensando en cosas distintas a las clases.

Tal vez a tf te ha sucedido que al estar estudiando, de pron
to descubres que no has aprendido nada por estar escuchando las -
canciones de la radio; pues bien, &sta es otra forma de atencién-—
involuntaria. Desde luego gue la atencifn wvoluntaria exige mayo-
res esfuerzos; también tiene enormes coméensaciones pues s6lo con
ella se logra un aprendizaje realmente provechoso.

APLICACION DE TUS CONOCIMIENTOS.

Finalmente, un buen modo de proporcionar interé&s a tu traba-
jo consiste en leer mucho, estudiar su historia y sus mé&todos, el
valor de las ciencias para la sociedad y la relacién qué hay en--
tre cada una de ellas; ya que el profundizar en un tema hace que
este Be convierta en m&s f&cil de ser comprendido.

CAMBIOS DE HABITOS.

Decidete a trabajar segin un plan y c¢onviértete en trabajador
. mis eficiente, para ello, cambia algunos de tué h&bitos actuales,

posiblemente hdbitos arraigadqs desde hace mucho tiempo. Este es

el paso m&s diffcil de todos.

Asf pues, si tienes dificultad para estudiar, reflexiona cual
es la causa. Procura hacer una lista de tus dificultades. Algu-
nas de tus dificultades pueden estar incluidas entre las siguien-
tes: desinteré&s; aburrimiento: no acabas de ver la utilidad de
lo que estds haciendo. )
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METODOS PARA MEJORAR LA LECTURA.

Si tienes problemas en tu lectura: como hablarte a tf mismo,
un vocabulario inadecuado, incapacidad para modificar tu tasa de
lectura para adaptarse al tema y a tus propdsitos, o simplemente
el hsbito de leer despacio (aunque esto no es realmente importan
te, lo que cuenta,-es lo gue puedas comprender y recordar).

Para superar estos problemas es necesario un perfodo diario
de prictica sistemdtica que ha de durar por lo menos 3 6 4 sema-
nas.

Incluye en tu horario el dedicar 15 6 20 minutos a esta ac-
tividad. Los mejores temas para empezar son normalmente las lec
cicnes cortas y fdciles que puedas encontrar en tu periédico o -
en algunas. revistas.

Lee cada artfculo tan de prisa como puedas, sin sacrificar
la comprensifn o mide cuidadosamente el tiempo que dedicas a ca-
da artfculo., Considera el nfimero de palabras del artfculo muliti
plicando el ndmero de lineas por el promedio de palabras por 1f-
nea. Expresa tu tasa de lectura en palabras por minuto. Lleva
una gr&fica de tu tasa de lectura durante unos guince minutos.

Después habris de practicar con temas m&s diffciles como -
tus libros de texto, ahora habr&s de tener doble cuidado en no .
leer tan de prisa que no logres captar el significado.

MEJORAMIENTO DE TU VOCABULARIO.

Habr4s observado entre tus compafieros -y es posible que te
haya pasado a tfi- que hay ocasiones en que te es diffcil expre-
sarte correctamente. Esto propicia que pese a haber aprendido
lo estudiado, no logras transmitir correctamente tus conocimien

tos y el resultado es igual gque si no hubieras aprendido nada.

Si nos ponemos a reflexionar en gue el lenguaje es un mag-
nffico vehiculo de comunicacién, es conveniente que procures au
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mentar tus lecturas, ya que de ese mode logrards un enriquecimien
to en tu vocabulario,

Cada té&rmino que surja en el curso de la lectura y cuyo sig-
nificado desconoces, consdltalo en el diccionario, asf podr&s em~
plear dicho’ término adecuadamente en ocasiones futuras.

Al igual que la lectura, la escritura te ayudarg a adquirir
mayor destreza en el manejo del lenguaje; procura redactar con -
tus propias palabras algo gque hayas estudiado y luego prueba a =
sustituir algunos de tus términos por otros mds precisos, pronto
notarfs grandes avances y al cabo de algdn tiempo, dominard&s una
técnica que te permitirg una comunicacidén mis eficaz.

En lo gque se refiere a la expresifn oral, nuestra recomenda
cién principal consiste en gque te acostumbres a ordenar lSgicamen
te tus pensamientos antes de hablar y en que elijas cuidadosamen
te los términos con que habr&s de expresarlos, asi evitards con-
fusiones y malos entendidos.‘ ' '

A continuacién encontrards un interesante ejercicio para en

riquecer tu lenguaje:

MATERIAL REQUERIDO Y CONDICIONES DE ESTUDIO.
Los libros son para el estudiante lo gue las herramientas pa
ra el artesano, es imposible hacer ningdn trabajo provechoso sin
ellas. Un estudiante consciente siempre est& dispuesto a hacer -
un sacrificio monetario para obtener los libros gue necésite, el=-
estudiante flojo piensa que no puede comprarlos, hay gue recono--
cer que algunos son caros, por esta razdn, es necesario asegurar-
te que su contenido o nivel de dificultad estén a tu alcance.
Existe gran cantidad de libros sobre los mids variados temas,
aunque muy pocos de ellos estin bien escritos o tienen un valor -
permanente, tus maestros serdn quienes mejor te gufen y si real--
mente te es muy diffcil adquirir todos los textos, puedes encon--
trar un gran auxiliar en la biblioteca, ademds, supongamos que en
,tu'casa no se reunen las condiciones adecuadas para estudiar (hay
mucha gente, la televisidn o-la radio permanecen encendidas la ma
yor parte del dfa, la iluminacifn es mala, etc.), puedes buscar -
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una biblioteca cercana a tu domicilio, utilizar la de la escuela
o ponerte de acuerdo para estudiar con algtn amigo o amiga.en cu
va casa las condiciones de estudio resulten mé&s favorables.

Por las razones anteriores habrds de pasér un dfa mds fami-
liariz4ndote con la biblioteca y sus recursos.

Asegdrate de la colocacifn del catilogo de fichas de los li
bros de consulta, de los peribdicos encnadernados o sueltos, de
los estantes y departamentos éue contienen los libros de tu espe
cialidad, aungque en la actualidad no est8 por demds .el que amplies
tus conocimientos y cultura general.

Los mejores estudiantes no limitan sus lecturas a la de sus
materias cursadas; se espera generalmente que una persona culta
sepa algo de los temas de actualidad, de Historia, polftica, Be
llas Artes, Filosoffa y Religifn y ahora se hace cada vez m&s -
necesario gue sepa algo de Ciencias y ME&todos Cientfficos, y de
Matemdticas y Estad;stica.

PREPARACION PARA LOS EXAMENES.

Los examénes son una forma de evaluar lo que has aprendido
y estudiado sobre una materia. La mejor forma de preparar un —
examen es desarrollando los h&bitos de estudio sistemdtico. Si
sigues los consejos hasta ahora planteados, no tendris ninguna-
dificultad con tus ex&menes.

la primera prepaiaciﬁn para un examen empieza al principio
del curso; habr&s de obteher un programa de estudios; después —
confrontaris tus libros de textc con el programa cercior&ndote—
de que abarcan adecuadamente la materia.

Busca toda la informacién respecto al examen, ndmero de --
ejercicios o de preguntas, gué amplitud tiene, qué tipo de exa-
men es, agsf{ como el criterio de calificar del profesor.

EL REPASO.

La cantidad total que hay que aprender necesita de un tra-
kajo regular a lo largo de todo el semestre, junto con una &poca
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de repaéo final durante algunas semanas, esto evita exceso de fa
tiga nerviosa si te has de examinar lo aprendido a lo largo de -
un mes o mis, es tonto pensar gue en una noche puedas aprender -
lo que no has logrado durante tanto tiempo, es posible que al es
tudiar la noche anterior al examen puedas lograr algunas "huellas
memoristicas™ que estén frescas al dfa siguiente y esto s6lamente
te capacita para pasar el examen, peio la mayor parte se élvidara.

Existen temas en materias como matemdticas que se tratan con
tinuamente y las primeras nociones est&n contenidas en los aspec-
tos subsecuentes, por lo gque requiere fepasar desde sus inicios -
con perfodos sistemidticos de repaso intermedio.

Existen fases en el estudio a largo plazo:

1.- El repaso gque se hace pronto, el mismo dfa o después de po-
cos difas del estudio inicial.

2.- El repaso intermedio, distribuyendo material de estudio en-
tre el tiempo para realizar el examen, repasandc una canti-
dad del material.

METODOS DE REPASO.

En el repaso final es m&s simple dominar los esgquemas, notas
y apuntes de tu cuadernoc que pretender abarcar centenares de ho-
jas. Después de haber lefdo todos tus apuntes, déjales a un la-
do e intenta recitar todo lo que has lefdo y luego confronta lo
recitado con tus apuntes; el siguiente paso es el autoevaluarte,
haciendo preguntas sobre tu material de estudio.

Intenta adivinar las preguntas del examen en materias como
Mec&nica, Ffsica, Quimica, Matemdticas; realiza ejercicios, re-
suclve problemas y encontrar&s que esta aplicacifbn de teoremas y
conceptos es de suma utilidad para agilizarte en tu examen.

Redacta pues una lista de preguntas de cada tema de tu pro-
grama. Vale la pena hacer un esfuerzo especial para completar -
la totalidad del repaso una semana antes de que empiecen los exi
mencs, asf puedes dedicarte durante los Gltimos dfas a los resd-
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menes rdpidos que refrescan la materia, asf te evitards noches en
blanco, bebiendo café cargado y tocallas hfimedas alrededor de la -
cabeza; si te has atrasado en tu trabajo, es mejor concentrarte -
en lo esencial y asegurarte de entender totalmente lo mds bdsico,
antes gue intentar dominarlo todo y quedarte sflo con una maza de
ideas confusas.

teauaes
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EXPLICACION DEL METODO EPL2R

Una vez gue haz comprendido la importancia de los factores y
actitudes que debes considerar para llevar a cabo el proceso de -
estudio, se te explica a continuacién cémo aplicar el método EPL2R
para que lo utilices en la materia de Métodos de Investigacidn, -
asf como en todas aquellas asignaturas en las gue sea necesafio.
Recuerda que debes tener todos tus materiales dispuestos antes de
comenzar.

Primer Paso: EXPLORAR.- Antes de leer directamente tu material de
estudio, debes averiguar todo lo gue puedas acerca de los fines y

prop8sitos del mismo; es decir, leerds el prefacio, la tabla de ma
terias y el fndice (si es que lo tiene), asf como cada uno de los-
capftulos y el resumen de ellos, de una manera r&pida pero comple-
ta, Procura no perder de vista el propSsito prihcipal vy el inte--
réa personal planteado desde el principio. Puedes subrayar con --
marcador amarillo las ideas principales del texto.

Segundo Paso: PREGUNTAR.- Este paso es de preparacifn. Implica -
que al recorrer nuevamente todos los capitulos o parﬁes del mate--
rial, comiences a plantear las preguntas gue se te ocurran, procu-
rando pensar y ordenar los conocimientos que ya posees, relaciondn
dolos con 1los que estds estudiando. Dichas preguntas las has de -
elaborar en forma criﬁica, es decir, cuestionando lo planteado por
el éutor, de manera que entiendas lo gue preguntas y puedas contes
tar €éstas correctamente.

Tercer Paso: LEER.—- En esta etapa tendr&s que llevar a cabo la -
lectura propiamente dicha, es decir, deber&s leer en forma lenta y
completa sin perder de vista los tftulos y-subtitulos del texto.
Muchas veces sar8 necesario regresar a las p&ginas anteriores para
que puedas recordar algdn dato o razonamiento gue se te haya esca~
pado. En el caso de gque el texto contenga cuadros o grificas, es
necesario gue te detengas un tiempo suficiente en ellos para anali
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zarlos cuidadosamente en forma completa, de no hacerlo, en los si
guientes pdrrafos puedes perder fédcilmente la idea por no saber a
qué se refiere el autor o si los describe de una manera tendencio
sa. Es aqonsejable que elabores cuadros o diagramas cuando asi -
se requiera, tratando por este medio de englobar en forma visuél
lo gque se est8 exponiendo en el material de estudio, ya que los -
cuadros, gridficas o diagramas suelen recordarse mds fdcilmente ~—
que los 1aréos enunciados verbales. Es aquf donde puédes ir revi
sando y corrigiendo si es necesario, las préguntas y respuestas -
hechas al aplicar el paso anterior.

Cuarto Paso: RECITAR.- Una vez que has terminado el tercer paso,
deberds exponer en forma oral y con tus propias palabras un resu-
men de la esencia de lo lefdo. La recitacién palabra por palabra
s6lo te serd dtil cuando es preciso recordar f6rmulas, fechas, --
nombres propiés, etc., ya gque lo que debes aprénder no debe ser -
en forma aislada, sino que deber5 servirte para gque puedas identi

ficar los detalles olvidados y puedas regresar a consultarlos pa-
ra lograr un aprendizaje integfado. Puedes hacer tu exposicién
utilizando los cuadros elaborados en el paso anterior para tener
una secuencia de lo gque vas explicando,

Quinto Paso: REPASAR.- En esta ctapa debes considerar que el ma
terial que has de retener durante largos perfodos debe ser estu--
diado y vuelto a estudiar. Los recuerdos se fortalecen en cada -
nuevo estudio y los mecanismos del olvido se hacen mds lentos. Es
por esto gue en esta fltima parte del método debes repasar todo -
el material de estudio con el objeto de reafirmar la idea general
y particular del tema o material de estudio.

: como podrd&s observar, el tiempo concedido a cada uno de los
| pasos sefialados por el M&todo EPL2R depender§ de la cantidad de -
materias que est&s estudiando. Este M&todo lo puedes aplicar en
la mayorfa de tus asignaturas y asf podrds lograr no sf6lo saber -
}' estudiar, sino también establecer ﬁﬁbitos de estudioc que podréis -
aplicar cotidianamente en tu vida escolar.
Cualgquier duda gue tengas a este respecto pedrés consultarla
con tu asesor.
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"PROGRAMA SINTETICO DE LA MATERIA DE
METODOS DE INVESTIGACION"

OBJETIVOS INTERMEDIOS

Al término de la Unidad el
alumno tendr4§ una visién -
general de la investigaci6n
y de los elementos que la’
conforman como actividad -
operativa y como actividad
te6rica.

Al término de la unidad el
alumno conocerd las princi
pales corrientes epistemo-
1l8gicas (empirismo, racio-
nalisme y materialismo dia
léctico) y los modelos de =
conocimiento gque a cada una
de ellas corresponde, asi
como los elementos princi-
pales que integran el pro-
ceso de conocimiento o me-
diante la lectura y la dis
cusifén del material.

1.
1.

II.

1.

INTRODUCCION A LA INVESTIGACION

Generalidades de la Investigacibn

a) Concepto de metodologfa
b) Obst&culos socioculturales
de la investigacibn

Investigacién documental

a) Concepto de la informacién

b} Fuentes de Informacién

c} Tipo de fichas

d) Caracteristicas generales de
los diversos tipos de trabajo

La Ciencia

a) Concepto de Ciencia

b) Desarrollec histbrico de la
Ciencia

c) Divisién de la Ciencia

d) Tipos de conocimiento

ENFOQUES EPISTEMOLOGICOS

Concepto de Epistemologfa.

a) Corrientes Epistemolégicas:
- Empirismo
- Racionalismo
- Materialismo dialéctico

b) Concepto de Proceso de co-
nocimiento visto desde el
punto de vista epistemold
gico.

c¢) Modelos de proceso de cono
cimiento
- Modelo idealista
- Modelo mecanicista
- Modelo dialé&ctico
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III. El alumno comprenderd la III. LA INVESTIGACION CIENTIFICA
influencia que tiene el Y TECNOLOGICA COMO PRACTICA
desarrollo socio-econfmi SOCIAL.
co de un pafs en la pro=
duccibn cientifica en el 1. Interre1a016n ciencia-socie
caso especifico de Améri dad.

ca Latina.’ a) Ciencia vs. Tecnologia

b) * La ciencia b&szca y de
origen.

c) " La ciencia aplxcada, in
terrelacién con la inves
tigacifn cientifica.

d) Influencia ideoldgica en
el desarrcllo de la cien
cia y la tecnologfa.

e) Desarrollo socio-econSmi
mico en el caso de Améri
ca Latina y su influen--
cia en la ciencia y la -
tecnologia.

2, Métodos y Técnicas de inves-
tzgac;dn.

a) Diferencias entre la in-
vestigacién en ciencias
sociales entre la inves-
tigacifn en Ciencias So-
ciales y ciencias natura
les,

b) Proceso de investigacién
cientifica en ciencias =~
naturales y sociales.

c)  Problemas metodolégicos
en ambas ciencias.
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EXAMEN DE LA MATERIA DE METODOS DE INVESTIGACION

(Pretest—Postest)

LOS PRINCIPALES REPROCHES QUE LA SOCIEDAD HACE A LA CIENCIAS

ES
a)
b)
c)
d)
SE
a)
b)
c)
d)
UN
a)
b)
c)

qd)

LA
a)
b)

c)
qa)

LA

QUE ESTA SE HIZO PARA:

Desarrollar el armamentismo.

Llevar a cabo viajes espaciales.
Desarrollar programas alimenticios.
Desarrollar la tecnologfa.

LE LLAMA TECNOLOGIA A:

El conocimiento de las Gltimas causas de los fenfmenos.

La herramienta gque se utiliza para obtener un conocimiento.
A la transformacifn de las té&cnicas productivas.

A -las actividades de la industria.

CIENTIFICO ES:
Un sabio de los cuales hay pocos
Un portavoz de la verdad y validador del sistema social.

Un sefior que viste de blanco y que a la vez trabaja en
laboratorio.

Un sefior que conoce varias especialidades a la vez.

EDUCACION EN NUESTRO PAIS:
Esta en relacién inversa con la 1nvestlgac16n cientffica.

Esta relacionada directamente con el desarrollo de la in-
vestigacifn cientifica.

No tiene relacién alguna con la investigacidn cientffica.
Estd comenzando a tener relacifn con el desarrollo de la
investigacifn cientffica.

RELACION ENTRE EL DESARROLLO CIENTIFICO TECNOLOGICO EN

AMERICA LATINA Y LAS CARACTERISTICAS DE SU ECONOMIA ESTA EN
FUNCION DE:

a)
b)
c)
d)

La Constitucidn Polftica de 1910.

Las actividades de ﬁna comunidad particular.

El desarrollo de las actividades manufactureras.
La educacifn de cada pueblo.
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t2)

UNC DE LOS FACTORES QUE HAN AFECTADO NEGATIVAMENTE AL DESARRO
LLO CIENTIFICO-TECNOLOGICO EN AMERICA LATINA DURANTE LOS PRI-
MEROS 60 ANOS DE ESTE SIGLO ES:

a)
b}
4]
a)
LOS

a)

b}
c)

d)
EL

a)
b)
c)
a)
UNA
CLE
a)
b}
c)
4aj
DE
urx
a}
b)
c)
d)

SON
a)
k)

c)
d)

La importacién de tecnologfa extranjera.

La culturalizaci®n de los paises de América.

El alto Indice del desempleo en las grandes urbes.

El alto Indice de analfabetismo en México.

PAISES CON UNA BASE CIENTIFICO-TECNOLOGICA ENDOGENA SON:
Aquéllos en donde las actividades cientfficas estdn liga-
das con los avances en las té&cnicas de produccién.

Los palses desarrollados como E.U. y Venezuela.

Agquéllos en donde las actividades cientfficas no estdn
relacionadas con las t&cnicas de produccién.

Aquéllos gue no poseen tecnolog;a avanzada.
DESARROLLO CIENTIFICO Y TECNOLOGICO ENDOGENO REQUIERE DE:

Abatir el desempleo.

Promover las actividades cientificas.

Promover el desarrollo de la agricultura.

La exportacidén de Tecnologfa.

DE LAS DIFERENCIAS ENTRE LAS CIENCIAS SOCIALES Y LAS
NCIAS NATURALES RADICA EN:

Su cardcter histérico.

Los tipos de investigacidn.

La complejidad del objeto del estudio

Su desarrollo cientffico.
ACUERDO A MARIO BUNGE, LAS DISCIPLINAS QUE NO PUEDEN
LIZAR EL METODG CIENTIFICO:

Son Ciencias F4cticas.

No son técnicas.

Son ciencias puras.

No son ciencias.

TECNICAS O TACTICAS EMPIRICAS:
Cuestionario ramificado, iteracifn y el muestreo.

Aproximaciones sucesivas, scluciones aproximadas y mues-
trec intencionado.

Fichas bibliogr&ficas, hemerogrificas y de contenido.
Entrevistas, encuestas y fichas bibliogrificas.
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SEGUN MARIO BUNGE, EL METODO CIENTIFICO LO UTILIZAN

a}
b}
c}
a)

ES
EN

a)

b)
c)
d)
EL
LES
a)
b)
c)
4a)

Las
Las
Las
Las

ciencias
ciencias
ciencias
ciencias

sociales.

naturales.

naturales y las ciencias sociales.
factuales y formales.

UNA DE LAS CARACTERISTICAS DEL METODO DE INVESTIGACION
CIENCIAS SOCIALES SEGUN CARLOS MARX:

Analizar las diversas formas de desarxrollo de la materia
investigada.

Explicar el enfoque social de la materia investigada.
Descubrir hip6tesis, analizar los datos, publicarlos.
Explicar, redactar y presentar resultados.

ENFOQUE DIALECTICO EN LA INVESTIGACION EN CIENCIAS SOCIA-
CONSISTE EN:

Llevar a la préctica los conocimientos tebricos.
Utilizar los conocimientos para el bien cbmﬁn.
Practicar los dogmas que dictan los idealistas.
Aplicar los c¢onocimientos tal y como se obtengan.

A LA EXISTENCIA DE DIFERENTES METODOS PARA LA CIENCIA NATURAL
Y SOCIAL SE LLAMA:

a)
b)
<)
d})

ES

a)
b)
c)
d)

Monismo metodolégico.

Pluralismo metodolSgico.
Uni-partidismo.

Pluri-partidismo.

UNA CONCEPCION INTELECTUAL QUE COORDINA UN CONJUNTO DE -
OPERACIONES SEGUN GRAWITZ.

Té&cnica.
Investigacibn.

Razonamiento.

M&todo.

BUSCAR LA VERDAD Y LA UTILIDAD BASANDOSE EN EL POSITIVISMO
FILOSOFICO ES LO QUE PRETENDE EL:

a)
b)
c)
d)

Operacionismo.
Pragmatismo.

Behaviorismo,

Empirismo.
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UNA DE LAS CARACTERISTICAS DEL NEO-POSITIVISMO:

ES

a) Pretender la objetividad.

b) Estudiar fen@menos subjetivos.

c)} Otorgar gran importancia al evolucionismo.

d) Ser analftico-inductivo.

ElL MONRISMO METODOLOGICO ESTA REPRESENTADO POR:

a) Bl racionalismo.

b) El empirismo.

¢} El materialismo dialgctico.

d} E1 positivismo.

SON FACTORES SUBJETIVOS PARA ELEGIR UN TEMA DE INVESTIGACION:

a} Que el investigador solucicone y actde sobre el problema.

b) Que sea de utilidad e inter&s para la sociedad.

¢) Que abarque los problemas e interé&s de la comunidad.

d) Que el investigador tenga capacidad e inter&s personal en
el tema. .

ES EL ENUNCIADO CLARO Y PRECISC DE LAS METAS QUE SE PERSIGUEN

EN LA INVESTICACION:

a). Objetivo especifico.

b} Objetivo metodoldgico.

c) Objetivo de investigacidn.

d) oObjetivo intermedio.

LA DESCRIPCION, LOS ELEMENTOS Y LA FORMULACION SON PARTE DE:

a) Planteamiento del problema.

b) Tftulo del problema.

¢) Marco de investigacién.

d) Marco tedrico.

INTEGRA LA TEORIA CON LA INVESTIGACION ¥ SUS RELACIONES

MUTUAS ¢

a) Marco conceptual.

b) Marco de referencia.

¢} Marco de investigacién.

<q)

Marco tefrico.
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ESTABLECE LAS VARIABLES A ESTUDIAR Y SUS RELACIONES

a) Teorfa

b) Ley.

c) Objetivo
d) Hip6tesis

ES UNA DE LAS PARTES DEL MARCO TEORICO

a) Descripcifn

b) Antecedentes

¢) Recursos

d) Objetivo

SON SUPOSICIONES AISLADAS SIN FUNDAMENTACION TEORICA PERO
COMPROBADAS EN BASE A LA EXPERIENCIA:

a) Hip6tesis nulas.

b) HipStesis alternas,

c) Hipbtesis empfricas.

d) Hip6tesis restringidas. )

ES UN ASPECTQ O DIMENSION DE UN FENOMENO QUE PUEDE ASUMIR
DISTINTOS VALORES.

a) - Variable

b) Hip6tesis

c) Concepto

d) Enfoque

EN ESTE TIPO DE MUESTREO, CADA UNO DE LOS INDIVIDUOS DE UNA
POBLACION TIENE LA MISMA PROBABILIDAD DE SER ELEGIDO.

a) Muestreo ramificado.

b) Muestreo por cuotas.

c) Muestreo intencionado.

d) Muestreo aleatorio.

ES UNA DE LAS PARTES DE LA METODOLOGIA EN UN TRABAJO DE IN-
VESTIGACION, SEGUN M. TAMAYO: . S
a) Planteamiento

b) Formulacién

c) Recoleccifn de datos

d) Definicién de términos.
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ES UNA PARTE QUE DEBE CONTENER EL INFORME DE LA INVESTIGACION:

a)
b}
c)
4d)

La parte formal.
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Delimitacién del tema.
Elementos del problema.

La bibliografia.
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