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INTRODUCCION

El presente trabajo se enfoca en el fendémeno de la ansiedad
de examen vy desarrolla una propuesta de programas de
entrenamiento para su adecuado manejo en estudiantes de sexto
afio de preparatoria. Dicha poblacién se encuentra sometida a
una serie de exigencias académicas gque tienen altas
probabilidades de producir ansiedad de examen: seleccidédn de
una carrera y decisidén sobre un futuro estilo de vida. Ambas
cosas dependen en dgran medida del papel que se desempefle
durante el afo escolar y, en especial, durante los examenes
finales, por lo que el significado de los exémenes cobra una
importancia sin precedentes. Ello sin contar con las
frecusntes presiones familiares por parte de las figuras
parentales, gquienes normalmente exigen del adolescente que
cumpla un buen papel en la escuela.

Por cotro lade, aparentemente no existen programas semejantes
al que aqui se propone, Yy menos aun insertos en los curricula
educativos para poder dotar al estudiante de los recursos
adecuados en el manejo de tensiones semejantes a la ansiedad
de examen, proveyéndolo asi de habilidades cognoscitivas,
emocicnales y conductuales.

Puede verse entonces que la ansiedad de examen es un fendmenc
que se 1inserta en los ambitos clinice vy educativo de la
psicolegia por lo que, para abordarla, se estudian aqui las
pesibilidades surgidas de la Terapia Racional Emotiva (T.R.E}
y de las estrategias de aprendizaje.

En el capitulo primero, las estrategias de aprendizaje so¢n
definidas y descritas de acuerdc con el contexto tedrico que
les dio lugar {el constructivismo) y segun  fueron
seleccionadas para el desarrollo de los programas de

entrenamiento.



De manera similar, el capitulo segundo se ocupa de describir
la naturaleza, utilidad y técnicas de la Terapia Racional
Emotiva, asi como de revisar brevemente sus fundamentos
tebricos.

La ansiedad de examen es tratada en el capitulo tercero, que
incluye sus definiciones, caracteristicas y formas probadas
para afrontarla.

En el capitulo cuarto se detallan las razones gque hacen de la
Terapia Racicnal Emotiva y de las estrategias de aprendizaje
técnicas complementarias que dan sustento a los programas de
entrenamiento.

Finalmente, los programas de entrenamiento son detallados en
el capitule quinto, precedidos por los fundamentos clinicos vy
educatives scobre los cuales se diseflaron, asi como por una
serie de recomendaciones para su implementacidn.

Un apartado de conclusiones se incluye al término del
capitulo quinto.

Los objetives que el presente trabajo persigue sen: proponer
un programa de entrenamiento en el manejo de estrategias
motivacionales y de aprendizaje para el afrontamiento de 1la
ansiedad de examen; seflalar 1la complementariedad de las
técnicas de la Terapia Racional Emotiva y las Estrategias de
Aprendizaje, en el programa de entrenamiento; caracterizar 1la
Terapia racional Emotiva como una situacién de ensefianza-
aprendizaje y describir las razones por las que la Terapia
Racional Emctiva se incluye como ambitc de estudio particular

en la Psicologia Educativa.
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LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Psicologia Cognoscitiva y Constructivismo

Para poder comprender 1o que son las estrategias de aprendizaje,
es necesarie revisar el contexto del gque surgieron: la
Psicologia Cognoscitiva y el Constructivismo.

.Qué es la Psicologia Cognoscitiva?

“Psicologia Cognitiva es el andlisis cientifico de los procesos
mentales ¥ estructuras de memoria humanos con el fin de
comprender la conducta humana”. (Mayer, 13981}.

“La ciencia cognitiva es una disciplina creada a partir de una
convergencia de intereses entre los que persiguen el estudio de
la cognicién desde diferentes puntos de wvista. E1 aspecto
critico de la ciencia cognitiva es la blsqueda de la comprensién
de la cognicién, sea ésta real o abstracta, humana o mecénica.
Su meta es comprender los principios de la conducta cognitiva e
inteligente. Su esperanza es gque ellc nos permita una mejor
comprensién de la mente humana, de la ensefianza y aprendizaje,
de las habiiidades mentales vy el desarrollo de aparatos
inteligentes que puedan aumentar las capacidades humanas de
manera importante y constructiva”. (Norman,1987).

El enfoque cognoscitivo se interesa en el estudiec de 1las
representaciones mentales, superando el empirismo objetivista
del conductismo y creando modelos que describan y expliqueﬁ la
naturaleza de tales representaciones mentales y su funcién en la

produccién de la conducta humana. (Gardner,1387;Pozo,1989).

Antecedentes de la Psicologia Cognoscitiva

El estructuralismo de Wundt (1879, en Mayer, 1981) trabajé
fundamentalmente en el estudio de la conciencia humana, tratando
de describir y explicar su naturaleza. El método utilizado fue

la introspeccién: bajo condiciones de laboratorio, se les pedia



a introspeccionistas previamente entrenados due describieran lo
que ocurria en sus cabezas, mientras realizaban tareas diversas
tales como memorizacidén, recuerdeo y soluciédn de problemas.

Esta falta de rigor metodolédgico fue la objecién mas sdlida en
contra del estructuralismo dentro del discurso conductista, que
decidié prescindir de conceptos tan poco claros y objetivos como
la conciencia, la mente ¥y los procesos mentales. En el
conductismo, cuyo afén primordial era hacer de la psicologia una
verdadera <ciencia, sblo cabia el estudio de la conducta
directamente observable Yy medible; un enfoque claramente
empirista y positivista. (Mayer,1981).

En la década de los 20’s se desarrolld en Alemania la Psicologia
de la Gestalt, interesada también en los procesos y estructuras
mentales. Sin embargo, también concordaba con el conductismo
respecto a la necesidad de un mayor rigor y confiabilidad
cientificos. Su metodologia fue fuente de estudio y aplicacién
en la moderna Teoria del Frocesamientce Humano de la Informacién.
(Mayer,1981). .

Los trabajos de Piaget (1950; en Mayer, 1981) sobre el desarrollo
de las estructuras y procesos internos que subyacen a los
cambios evolutives de la conducta humana, fueron de gran valor
para la Psicologia Cognoscitiva; ambos se interesan mayormente
en la naturaleza de las estructuras mentales como mediadores de
la conducta.

Chomsky, en “Syntactic Structures” {1957; en Mayer,1981),
realiza un andlisis de las estructuras internas involucradas en
la produccidén y emisidédn del lenguaje. Con esta publicacién,
Chomsky desconfiaba ablertamente del positivismo conductista,
arguyende que no podia explicar la infinita variedad de
combinaciones gque una persona puede producir en sus discursos.
En la obra titulada “A study of thinking” (Bruner, Goodnow,

Austin,1956. En Mayer,198l) se analizan las estrategias de



aprendizaje de conceptos desde una interpretacidén cognoscitivo,
oponiéndose al empirismo conductista gque prescindia de
constructos no observables, tales como “el concepto”.

En 1960 Miller, Gallanter y Pribram (en Mayer,1981) publican
“"Plans and structure of behaviour”, una alternativa cognitiva al
conductismo de estimulo-respuesta. Segun el planteamiento de
esta obra, existen dos modes de opservar la conducta. Uno, el
modo conductista, que propone la asociacién estimulo-respuesta
como la unidad de conducta y, dos, la alternativa de afirmar que
la unidad de conducta es el plan: “un sistema de generacién de
conductas similar a los bucles de retroalimentacién utilizados
en los programas de ordenador. En otras palabras, la conducta es
generada por un conjunto de tests y procesos mentales aplicados
al medico y no estd vinculada especificamente a ningtn estimulo
ambiental. El humano se transforma asi, de un ejecutor pasivo de
respuestas, en un procesador activo de
informacidn.” (Mayer, 1981) .

En 1967, aparece el primer libro formal de Psicologia
Cognoscitiva:

“Cognitive Psychclogy” (Neisser,1967. En Mayer,1981). En &1,
Neisser propuse un modelc general de procesamiente de la
informacién, compuestc por un conjuntc de almacenes de memoria y
procesos diferenciados.

Todo lo anterior, junto con la creciente ciencia informatica,
formaron la base de la Psicologia Cognoscitiva.

El desarrollo de 1los ordenadores proporciond una base-modelo
fundamental para la construccion de la Psicologia Cognoscitiva.
Se retomaron términos propios de la ciencia de los ordenadores,
tales como el de “informacién”, en lugar de “significado”, vy
“procesamiento de la informacién” en vez de “construccién de
significados”. Se establecid asi, la BAnalogia del Ordenador
(Bruner,1991).

Es dentro del contexto cognoscitivista que se desarrolla la



Teoria de los Esgquemas (Rumelhart,Normen,1978) vy, dentro de
ella, prosperaron los trabajos sobre estrategias de aprendizaje
(Rumelhart,Ortony,1977; en Aguilar,1982).

De acuerdo con dicha teoria, la memoria contiene dos tipos de
informacién:1) Informacién particular, relacionada con nuestras
experiencias individuales especificas (P.ej: a quién visitamos
hace algunas horas); también se llama Memoria Episddica, y 2)
Informacién general, abstraida de numerosas eXperiencias
especificas (p.ej: el concepto que poseemos de “persona”, es el
resuitado de numerosas experiencias directas que hemos tenido
con muchas personas individuales). Todos nuestros conceptos
genéricos pertenecen a esta clase de informacién. Los tedricos
los denominan esquemas o marcos (Aguilar,1982).

Sin embargo, los <¢itados autores no fueron 1los primeros en
manejar el términoc “esquema” ni mucho menos el de “estrategia”.
La teoria de los esquemas, en su forma moderna, surgidé del
trabajo de autores previos. Los conceptos de ‘“esquema”,
“estructura”, ‘“estrategia” vy ‘“operaciones” se repiten con
regular frecuencia en los trabajos de J.Piaget (Inhelder,
Piaget,1958. En Mayer,1981).

También los psicdlogos de la Gestalt
{(Koffka,1935;Kohler,1925;Wertheimer, 1945; en Kanfer y Phillips,
1970), trabajaron con ideas tales como “coniuntos”, “patrones de
organizacién”, “estructuras” e “introvisién”, mismas que vya
apuntaban a las modernas concepciones e intereses sobre las
operaciones mentales y estructuras mentales internas.

De acuerdo con Aguilar (1982) y Sierra & Carretero (1990), los
esquemas son unidades representacionales y categoriales de
eventos, objetos, etc. Las caracteristicas de tales categorias
son “variables” o T“‘huecos” que toman valores fijos y/u
opcionales, en tanto se actualicen con la informacién entrante.
Los esquemas también son modulares, lo cual significa gque pueden

existir distintoes esguemas para diferentes dominios de



contenidos. Dentro de un mismo dominio-méduloc los esquemas se

encuentran relacionados en sistemas. Tales relaciones pueden ser

diferenciales, Jjerdrquicas o de integracidn parte-tode (un
esquema puede ser un subesquema de ofro mas complejo y los
esquemas se vinculan entre si).

Segtin Rumelhart y Norman (1978), el aprendizaje es, de acuerdo

con la teoria de los esquemas, un procesc analbégico: el sujeto

posee determinados esquemas almacenados en la Memoria a Largo

Plazo (MLP), mismos que utiliza como modelos del evento a

aprender. Asi, los esquemas se ajustan o modifican gradualmente.

Este ajuste dependeri mavormente de la existencia de esquemas ¥y

de su pertinencia acorde con la situacidén a aprender.

igualmente de acuerdoc con estos autores, existen tres tipos de

aprendizaje:

1) Por agregacifén: Las wvariables de esquemas previamente
existentes son simplemente sustituidas por los valores de la
experiencia de aprendizaje.

2) Por ajuste: Los esquemas se modifican parcialmente debido a
que presentan diferencias de inclusividad o especificidad con
respecto a la informacién que se va a aprender.

3} Por reestructuracién: este tipo de aprendizaje ocurre A}
cuando la relacién semantica entre esquemas y la nueva
informacién es muy escasa y B) cuandoe no existen esquemas
pertinentes. En ambos casos se da va sea la modificacién de

los esquemas previos o bien la creacibén de nuevos esquemas.

El Constructivismo

"Basicamente puede decirse que es la idea que mantiene gque el
individuo -tanto en los aspectos cognoscitivos y sociales del
comportamiento como en los afectivos- no es un mero producto del
ambiente ni un simple resultado de sus disposiciones internas,
sino una construccién propia que se va produciendo dia a dia

como resultade de la interaccién entre esos dos factores. En



consecuencia, segin la posicién constructivista, el conocimiento
no es una copia fiel de la realidad, sino una construccién del
ser humano. :(Con qué instrumentos realiza la persona dicha
construccién? Fundamentalmente con los esquemas dque ya posee, es
decir, con lo gque ya construyd en su relacidon con el medio
ambiente. Dicho proceso de construccidén depende de dos aspectos
fundamentales: 1) de los conocimientos previos o representacidn
que se tenga de la nueva informacién o de la actividad o tarea a
resolver. 2) De la actividad externa o interna que el aprendiz
realice al respecto.” (Carretero, 1993)

El constructivismo recibe aportaciones de 1la psicologia
cognoscitiva desde diversos puntos: la teoria psicogenética
piagetiana, la teoria de la asimilacidén de Ausubel, la teoria
del aprendizaje significative y el enfoque sociocultural de
Vygotsky. (Herndndez, 1998)

Independientemente de las diferencias y particularidades que los
autores puedan tener entre si, todos comparten un conjunto
especifico de principios, caracteristicos del constructivismo

{(Diaz Barriga y Hernandez, 1998}:

¢ K1 aprendizaje es un procesoc interno, autoestructufante.

e E1 grade de aprendizaje depende del nivel de desarrolio
cognoscitivo.

e Punto de partida de todo aprendizaje son los conocimientos
previos.

e El aprendizaje es un proceso de (rejconstruccidédn de saberes
culturales.

e El aprendizaje se facilita graclas a la mediacidén o
interacciébn con los otros.

+ El aprendizaje implica un proceso de reorganizacién interna de

esquemas.



¢ E1 aprendizaje se produce cuande entra en conflicto lo que el

alumno ya sabe con lo que deberia de saber.

Autoras representativos del constructivismo

David Ausubel (1978), autor de la teoria de la asimilacién,
sostiene que el aprendizaje es de varios tipos: 1) Memoristico o
repetitivo 2) Significativo 3) Por descubrimiento y 4) Por
recepcién. De esta manera rechaza el dogma conductista que
sostiene que existe una scla manera de aprender.

En el aprendizaje memoristico o repetitivo, el alumno aprende la
informacién al pie de la letra, sin formar significados a partir
de ella. La informacidén que es util aprender de esta manera,
consiste en datos arbitrarios, sujetos a 1las leyes de 1la
asociacié4n y sin relacién pertinente «con la estructura
cognoscitiva del alumno. En esta categoria se incluyen nimeros
telefénicos, fechas, nombres, poemas, capitales del mundo,
férmulas, etc. (ARusubel, 1983; Coll, 1993; Hernédndez, 1998;)

El aprendizaje significativo, para producirse, necesita gque el
alumno relacione 1la informacién que va a aprender con los
conccimientos previos que posee (su estructura cognoscitiva). La
informacién debe ser sustancialmente relacionable con los
conocimientos previos, i.e., que la esencia semdntica no se vea
afectada al expresarse en forma sindnima. También, la
informacién debe ser coherente con los conocimientos prevics, es
decir, que no sea informacién arbitraria, sin relacién alguna
con lo gque el alumnoe ya sabe. (Ausubel, 1983; Hernindez, 1998;
Ccll, 1993). Dentro de esta categoria se incluyen el aprendizaje
de conceptos y las relaciones entre ellos.

En el aprendizaje por recepcién, el alumno recibe los contenidos
a2 aprender en su forma final, acabada; su tarea consiste en
incorporar la informacidén a sus cenocimientos previos de manera

que después pueda reproducirla, relacionarla con  otros



aprendizajes o aplicarla a la resolucién de problemas ©

situvaciones. (Ausubel,1983; Cnll,1993; Diaz Barriga, Hernéndez,

1998).

Al contrario del aprendizaje por recepcién, en el aprendizaje

por descubrimiento el alumno debe, Jjustamente, descubrir los

contenidos claves que ha de aprender para después integrarlos a

su estructura cognoscitiva. Este tipo de aprendizaje es

frecuente en la resolucidn de problemas cotidianos.

{(ARusubel, 1983; Coll,1993; Diaz Barriga, Hernandez,1998)

El aprendizaje significativo, sea por recepcibén o por

descubrimiento, necesita tres condiciones:

1.Que el material a aprender posea significado 1légico o
potencial, es decir, que la informacidn ho sea incoherente en
si‘misma ¥ que no sea desordenada.

2. Que exista una distancia Optima entre el material que el
alumno va a aprender y el conocimiento previo del alumno, esto
es, significatividad psicolégica.

3. Que el alumno presente esfuerzo, intencidn y disponibilidad
para aprender.

De acuerdo con Ausubel, esta tercera condicién se ve afectada,

entre otras cosas, por el exceso de ansiedad o por repetidos

fracasos en el tema en cuestién, dejando al alumno en

disposicién de aprender por repeticién {Ausubel, 1983).

Segtin Ausubel, existen también tres tipos de aprendizaje

significativo: el aprendizaje de representaciones, el de

conceptos yv el de proposiciones.

El aprendizaje de representaciones ocurre cuando el alumno

identifica simbolos arbitrarios (palabras o imAgenes) con sus

respectivos referentes. Se aprende a nombrar los objetos.

El aprendizaje de conceptos es el aprendizaje de categoriés

genéricas, que son representaciones de un conjunte dade de

elementos y que implican el aprendizaje de las caracteristicas

esenciales que identifican un objeto o evento.



El aprendizaje de proposiciones se produce cuando se incorporan
a la estructura cognoscitiva nuevos significados expresados en

forma de propesiciones. Este tipec de aprendizaje lo divide

Ausubel, a su vez, en tres modalidades: a) aprendizaje
subordinado b} aprendizaje supraordinado c) aprendizaje
combinatorio.

a} El aprendizaje subordinade se produce al relacionarse
significativamente una proposicidén de menor generalidad, con
aquellas establecidas en la estructura cognoscitiva del
aprendiz y que son de mayor generalidad. Esto se realiza
mediante el proceso de inclusién, que vincula la informacidn
entrante con la existente. Esta vinculacién puede ser de dos
tipos: a.l} inclusién derivativa Y a.z2) inclusién
correlativa.

a.l) En la inclusién derivativa la nueva proposicién es

incorporada comoe un ejemplo o ilustracién de un concepto mas

inciusivo y general previamente establecido. (Ausubel, 1983)

a.2) En la inclusidén correlativa, la nueva proposicidn, aun

cuando menos general e inclusiva, se wvincula a los conceptos

previos como una modificacién, elaboracidén o extensidén de éstos.

Se da una modificacidén y ampliacidén del concepto previo.

{Ausubel, 1983)

b) En el aprendizaje supraordinado la nueva informacién es de
mayor ¢eneralidad e inclusividad que la previamente
adguirida vy, ademéas, la abarca. Es decir, la nueva
proposicién reune en un todo mads amplioc un conjunto de ideas
relacionadas entre si. (Ausubel,1983)

¢) E1l aprendizaje combinatoric se produce cuando la nueva
proposicién no es ni més general ni inclusiva que las
proposiciones previas, pero contiene algunas intersecciones
con ellas, tal como seria el caso del concepto de oferta y
demanda o el de materia y energia ({(relaciones funcionales).
(Ausubel, 1983)



Durante el aprendizaje significative ocurren dos importantes
procesos: la diferenciacién progresiva y la reconciliacién
integradora.

La diferenciacién progresiva consiste en la insercién de la
informacién entrante en su posicién correspondiente, de acuerdo
con el nivel de abstraccién, generalidad e inclusividad que
presenta en relacidédn con la piradmide jerarquica de conceptos que
integran la estructura cognoscitiva y en la cual los conceptos
mé&s abstractos, inclusivos y generales ocupan el apex, en tanto
los mas concretos, especificos y particulares se encuentran en
la base. (Ausubel,1983) Este procesc proporciona una guia util
para secuenciar los contenidos de un programa de estudios, en el
que la informacién mas abstracta, general e inclusiva se
presenta al alumnc antes que 1la informacién m&s concreta,
especifica y particular.

La reconciliacidén integradora es la sintesis de varias
proposiciones relacionadas en una proposicién que las retne bajo
un concepto mas amplio, complejo y con un nuevo significado.
{Ausubel, 1983}

Una de las estrategias instruccionales gqgue Ausubel propone como
apoyo para lograr un aprendizaje significative es la utilizacién
de organizadores anticipados. Estos se ‘definen como un material
introductorio, de mayor abstraccién, generalidad e inclusividad
que los contenidos posteriores. Se presentan al alumnc como un
puente entre lo que ya sabe y lo gue va a aprender. Se presentan
como pasajes en prosa escrita, como diagramas, preguntas del
instructor o mapas conceptuales. {Ausubel, 1983; Barriga vy
Hernandez, 1998; Coll, 1993) Un buen organizador anticipado toma
en cuenta el desarrollo cognoscitivo del alumno y se elabora con
informacidédn y vocabulario que le es familiar, incluyendo

ilustraciones vy analogias, de ser necesario. (Ausubel,197s¢,



1983; Diaz Barriga,1989; Diaz Barriga y Hernandez,1998; Coll,
1993),

Jerome Bruner, psicéloge norteamericanc, es uno de los
expenentes més reconocidos del enfoque cognoscitive. De acuerdo
con su teoria, el desarrollo se concibe como una serie de etapas
sucesivas dque ocurre cuando ' el aprendiz se encuentra en un
“desbalance” cognoscitivo y se ve impelido a realizar las
acciones que lo llevarin a recuperarlo, por lo gque el desarrollo
depende en gran medida de la actividad del nifio (Bruner,1980; en
Aladro, 1997).

Su teoria de la instruccidén estd basada fundamentalmente en su

w

teoria del desarrolilo. Para Bruner, la instruccién debe ser “un
esfuerzo por contribuir o dar forma al desarrollo” (Bruner,1969;
en Aladro 1997).

Para Bruner, una Teoria de la Instruccién debe poseer cuatro
caracteristicas fundamentales: (I especificacién de las
condiciones c¢ue 1llevan al individuo a querer aprender; (II)
hacer explicita la manera de estructurar una materia; (III)
determinacién, orden o sucesién de 1la presentacién de los
materiales vy (IV) especificacién de la naturaleza y momento de
presentar los premios y castigos (Bruner,1969; en Aladro,19%37).
También, de acuerdo <on su pensamiento, existen dos clases de
ensefianza: la modalidad expositiva y la modalidad hipotética. En
la modalidad expositiva la enseflanza estéd totalmente centrada en
el maestro, en tanto que el alumno es un receptor pasivo de la
informacién. En la modalidad hipotética, la ensefanza se lleva a
cabo en un contexto mas “democratico” y profesor ¥y alumnos
deciden conjuntamente la estructuracidn y curso de la clase,
logrando con elloc que los alumnos procesen la informacién
activamente y propiciando el aprendizaje por descubrimiento

(Bruner, 1967; en Aladro,13997).



Bruner hipotetiza: ™“el énfasis en el descubrimiento en el
aprendizaje tiene precisamente el efecto o intencidn de llevar
a2l aprendiz a ser un construccionista, a organizar lo que va
encontrando de una manera no sb6lo disefiada para descubrir
regularidades y relacidn, sino también para evitar la clase de
acumulacién de informacién gue no toma en cuenta los usos a que
podria destinarse.” (1967: en Aladro,1997}.

En cuanto a la motivacién, Bruner enfatiza que el aprendizaje
por descubrimiento promueve en los estudiantes la motivacién
intrinseca es decir, la motivacién cuya recompensa es inherente
a la actividad que se realiza; a diferencia de la motivacién
extrinseca, cuya recompensa se halla en control del medio
ambiente y condicionada a la realizacidén de la actividad. E1
individuo intrinsecamente motivado erncuentra satisfaccidén en el
mero hecho de hacer las cosas, al significarie éstas un reto
persconal, un incremento de su cultura ¢ habilidades o sentirse
maés competente. El individuo extrinsecamente motivade obtiene
recompensas como reconocimiento social, priviiegiocs, cosas o
evitacién de castigos (Diaz Barriga y Hernandez, 1998). En
opinidén de Bruner (1%67; en Aladro,1997), el aprendizaje
extrinsecamente motivado es menos susceptible de ser transferido
a otras tareas y A&reas. Ademds, sefiala gque entre los motivos
intrinsecos de los nifios se encuentran la satisfaccidédn de 1la
curiosidad, el aumento de la propia competencia o aptitudes, el
aproXimarse al vyo ideal que surge de la identificacidédn con un
modelo de persona y el invelucrarse en tareas colectivas que
persiguen un mismo fin (reciprocidad social}. El aprendizaje por
descubrimiento, pues, libera de las recompensas externas y
desarrolla la emergencia de las ‘“experiencias eureka”, la
sensacidn de “jLo encontré!” (Bruner,196%; en Aladro,1297). De
acuerdo con Dansereau (1979; en Puente, Poggioli y Navarro,
19&9) “el impacte de las estrategias cognoscitivas no sera el

mas adecuado si el estado psiceolégico internc del aprendiz no es




optimo. En consecuencia, las estrategias de apoyo o de scporte a
las estrategias cognoscitivas deben diseflarse para ayudar al
@studiante a desarrollar y mantener un estado interno apropiado.
Estas estrategias de soporte incluyen el establecimiento de un
horario y planificacién de objetivos, el manejo de la
concentracidn y la supervisién y diagndstico de la dindmica del
sistema de aprendizaje. La dificultad fundamental radica en las
actitudes conflictivas que tienen los estudiantes en relacidn
con el aprendizaje. Por una parte consideran que aprender es
algo necesario y deseable pero, cuande se enfrentan a tareas que
deben realizar Ccomo parte de su formacién académica,
experimentan una variedad de emocicones negativas como ansiedad,
rabia, culpabilidad, temor y frustracién. Estas emociones,
acompafiadas de ciertas imagenes de si mismos, ayudan a disminuir
la motivacién del estudiante y actian como distractores durante
el proceso de aprendizaje y los pericdos de evaluacién. En este
sentido, es necesario que el estudiante aprenda a utilizar
estrategias de relajacidn para mejorar la imagen que tiene de si

mismo con el fin de restablecer un estado interno apropiado.”

Vygotsky (1979; en Mayer, 1987) trabaja el concepto de Zona de
Desarrollo Préximo, definida como la distancia entre una etapa
de desarrollo cognoscitivo mas simple y otra més compleja, y gque
se estima mediante la cantidad de ayuda experta gque el nifio
requiere para solucionar un problema cuya naturaleza exige
habilidades basicas de la etapa cognoscitiva siguiente. Se trata
de una zona intermedia entre lo que el nifilo va sabe y lo que
necesita saber, aunque el problema no debe resultarle del todo
desconocido. En este sentido, el desequilibrio es necesario para
instigar el paso de una etapa del desarrollo a otra. Para
vygotsky, el desarrcllo de las funciones cognoscitivas
supericores es un proceso gradual de adquisicidén gue tiene su

fuente en la interaccién social con personas cuyas estructuras



cognoscitivas se encuentran mas desarreolladas y quienes qirven
come modeles de cémo interpretar vy manipular el medio.
Progresivamente, el nific introyecta 1las estructuras y se las
apropia, ganando autonomia e independencia. Es aqui donde la
estrategia docente del modelado asienta su mads sélido fundamento

pedagbgico (Coll y Valls, 1892).

La feoria genética de Jean Piaget (1950; en Coll, 1991) es
bastante similar a la de Vygotsky. El1 objetivo de su
investigacidn es averiguar cémo pasa el ser humano de un estado
de menor conocimiento a unc de mayor conocimiento. De acuerdo
con esta teoria, es a lo largo del desarrollo que el individuo
adquiere las estructuras cognoscitivas necesarias para adaptarse
al medio. Cada etapa del desarrollic se caracteriza por un tipo
de estructura particular gque complementa e integra las
estructuras anteriores, hasta que el individuo es capaz de
pensar hipotética y deductivamente, en los niveles mas
abstractos. Para Piaget, son los descubrimientos de aquello que
no se ajusta a la interpretacitdn, lo que origina un
desequilibrio cognoscitivo, mismo ¢ue debe resolverse en un
avance a la siguiente etapa del.desarrollo. Piaget, sin embargo,
no concede importancia a la interaccién scocial en todo el

proceso.

Las_estrategias de Aprendizaje

"El estudio de los procesos cognoscitivos ha permitido
identificar varias estrategias de aprendizaje que se emplean en
la comprensién de textos, reseclucidén de problemas y realizacidn
de tareas de diversa indecle”. (Aguilar,1982).

Las estrategias de aprendizaje son definibles, de acuerdo con
Paris, Lipson y Wixson (1983), como una serie de planes, pasos o
procedimrientos que los aprendices manejan para procesar la

informacién de manera mas eficaz.



Para Mayer {(1987) y Pozo (1990}, existen dos tipes de

estrategias principales:

1) Las que permiten un aprendizaje asociativo o un procesamiento
superficial de la informacién, como las estrategias de repaso
{ el repaso simple, los apoyos del repaso como el subrayado,
la toma de notas, la relectura, etc.).

2) Aquellas gque provocan una reestructuracién de esquemas,
debido a un procesamiento profundo de la informacién. En este
sentido, cabe mencionar las estrategias de elaboracién
(verbal, imaginal, concepfual) y las estrategias de
organizacién { elaboracién de redes seménticas, mapas
conceptuales, resUmenes, manejo de patrones de textos, etc.).

También, de acuerdo con Dansereau y Weinstein & Underwood {1985;

1985; en Diaz Barriga y Hernandez, 1998), las estrategias de

apoyo, entre las cuales se encuentra el manejo deliberado de la

motivacién el aula, pueden reducir la ansiedad en situaciones de
exXamen y evaluacién, optimizar la atencidn, dirigir la atencidn

y organizar las actividades vy tiempo de estudio. Estas

estrategias disponen afectivamente al alumno hacia la situacién

de aprendizaje.

Clasificacién de las estrategias

de aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje pueden clasificarse segin su
generalidad o especificidad, el tipo de conocimiento al que se
aplican ({episddice, semantico © condicionall), el tipo de
aprendizaje gue favorecen (asocilativo o reestructurante), el
procesc cognoscitivo sobre el que inciden (adquisicioén,
organizacién, recuperacién, aplicacién), etc. (Mayer, 1987;
Pozo, 1990; Diaz Barriga ¥y Hernandez, 1998). La clasificacién
que aqui se presenta es la propuesta por Pozo {1990) y toma como
referencia el tipo de procesamiento cognoscitivo involucrado vy

la finalidad que la estrategia persigue.



Las estrategias de recirculacidn de la informacidédn procesan la
informacién a nivel superficial y propician un aprendizaje al
pie de la letra. El repaso simple es la estrategia principal vy
consiste en repetir varias veces la informacién hasta lograr una
asociacidédn que se almacene en la memoria a largo plazo. Estas
estrategias funcionan normailmente con informacién de escasa
significatividad légica y psicoldgica.

Las estrategias de elaboracidén procesan la informacién a nivel
profundo y buscan relacionar los conocimientos previos con la
informacién gue ha de aprenderse (Elosia y Garcia, 1993). E1
nivel de profundidad en el que se da la relacién entre
informacién que ha de aprenderse y conocimientos previos,
permite distinguir estas estrategias en simples y complejas v,
al mismo tiempo, en estrategias de elaboracién visual {imagenes
mentales) y estrategias de elaboracién verbal-semantica
{parafraseo, elaboracién de inferencias, resimenes, analogias vy
elaboraciones conceptuales).

La reorganizacién de la informacién es facilitada por 1las
estrategias de organizacién. Estas estrategias organizan,
agrupan ¢ clasifican la informacidén de manera que se represente
claramente, con base en las distintas relacicnes que las partes
de la informacién puedan tener entre si o con los conocimientos
previos del aprendiz. Dentro de esta clasificacién se inserta el
uso de categorias, las redes semanticas, mapas conceptuales vy
patrones de textos.

Las estrategias de recuperacidn facilitan, tal como su nombre lo
indica, la recuperacién de 1la informacién almacenada en la
memoria a largo plazo. Seguir la pista funciona mayormente con
laz informacidén episdédica y cuando ha pasado poco tiempo entre 1a
entrada de la informacién aprendida y el acto de recordar.
Seqguir la pista consiste en hacer un repaso mental de 1ia
secuencia temporal en la que se sabe que se encuentra la

informacién de interés. La blisqueda directa consiste enp



recuperar la informacién de interés, recordando primerc los
elementos semanticos gque se relacicnan con ella. Esta estrategia
funciona también aun cuando ha pasade largo tiempo entre la
adquisicién de la informacidén y su recuerde (Alonso, 1991; en

Diaz Barriga y Hernandez, 1998}.



Clasificacién de las estrategias de aprendizaje

PROCESO TIPO DE ESTRATEGIA | FINALIDAD U[TECNICA o)
OBJETIVO HABILIDAD
APRENDIAJE RECIRCULACIAON ~ DE|REPASO SIMPLE « REPETICION
MEMOR1STICO LA INFORMACION SIMPLE Y
ACUMULATIVA
APOYO AL REPASC ¢ SUBRAYAR
{SELECCIONAR) - DESTACAR
s COPIAR
APRENDIZAJE ELABORACION PROCESAMIENTO le PALABRA CLAVE
SIGNIFICATIVO SIMPLE ¢ RIMAS
s IMAGENES
MENTALES
s PARAFRASEO
PROCESAMIENTO s ELABORACION DE
COMPLEJC INFERENCIAS
* RESUMIR
* ANALOGIAS
e ELABORACION
CONCEPTUAL
ORGANYZACION CLASIFICACION DE|s vyso DE
LA INFORMACION CATEGORIAS
JERARQUIZACION Y|e REDEsS
, ORGANIZACION SEMANTICAS
s MAPAS
CONCEPTUALES
s USO DE
ESTRUCTURAS
TEXTUALES
RECUERDO RECUPERACION EVOCACION DE LA|e SEGUIR PISTAS
INFORMACION « BUSQUEDA
DIRECTA

{(Diaz Barriga y Hernandez,

1998)




Para el desarrollo del presente estudio se seleccionaron la
deteccibdbn de ideas principales, el mapa conceptual, la
utilizacién de estructuras de texto, la elaboracién de resimenes
y el parafraseo; éste Uultimo, utilizado de manera implicita a lo
largo del programa de intervencién. La seleccién de las
estrategias se realizé considerando <que la comprensidén de textos
comienza con la identificacién de las ideas principales para
después- ser procesadas en unidades informacionales mas
organizadas, tales como el mapa conceptual y el resumen. La
utilizacién de patrones de texto depura la detecciédn de ideas
principales y, junto con ésta, facilita la elaboracidén de mapas
conceptuales y restmenes. El parafraseo es una estrategia de
elaboracién que facilita lea insercién de la nueva informacidn en

los ceonocimientos previos del aprendiz.

Mapas conceptuales
“El mapa conceptual es una manera grafica de mostrar conceptos y
relaciones entre ellos. En él, los conceptos se colocan en un
arreglo wvisual. Las relaciones se registran en los espacios
entre los conceptos conectados. El mapa completo es una muestra
de esos conceptos relacionadocs Yy revela patrones de
interrelaciones de un soloc vistazo” (West, Farmer y Wolf, 1991).
De acuerdo con West y cols. (1991) el mapa conceptual es udtil
tantc para la ensefianza come para el aprendizaje de conceptos,
proposiciones y relaciones conceptuales.
Se trata de una estrategia que puede utilizarse después de 1la
lectura blanco y que, de manera grafica jerarquiza y relaciona
los conceptos abstraidos, segin su nivel de inclusividad (West y
cols. 1991; Diaz Barriga y Herna&ndez, 1998). Cuenta con varias
ventajas:

¢ Permiten representar graficamente los conceptos

curriculares y su interrelacidn semdntica. Esto le permite



al alumno aprender los conceptos, relacionindclos entre si
segun dos codigos de procesamiento: visual y linglistico
(semantica) .

e Facilitan al docente 1la exposicién y explicacidén de
conceptos.

* Permiten la negociacidn de significados entre profesor y
alumno. )

e Apoyan la comprensién y recuerdo de la informacién y fungen
como puentes informacionales entre lo que se sabe y lo que

se aprendera,

Estructuras de texto

La organizacién, direccionalidad y sentido de un texto vienen
dados por su estructuracidén retodrica. La “organizacién de las
ideas contenidas en el texto, suele ser llamada estructura,
patrén o superestructura textual.” (Diaz Barriga y Hernéndez,
1998).

De acuerdo con van Dijk y Kintsch, y van Dijk (1983; 1993; en
Diaz Barriga y Hernandez, 1998), los significados de un texto
son buscados por el lector, quien identifica las proposiciones
mas significativas gue 1le facilitan 1la elaboracién de la
macroestructura sema&ntica, misma que es lograda mediante 1la
aplicacién de las denominadas macrorreglas: supresién de la
informacién irrelevante, la generalizacidn de conceptos
categéricos ¢ inclusivos, la integraciédn de los conceptos mas
significativos y la construccién de un todo sintético y breve
qgue transmita la esencia del mensaje del texto. Es asi como el
lector construye un modelo mental de la situacidén expresada en
el texto. También, mientras atiende a la semantica del texto, el
lector permanece atento a las diferentes claves organizativas
que pudiera encontrar: Estas claves organizativas definen 1la
estructura del texto y 1la habilidad para detectarlas es

denominada sensibilidad & la estructura del discurso oral y/o



escrito.

Para Richgels, Mcgee, Lomax y Sheard (1987; en Diaz Barriga vy
Hernandez, 1998}, dicha sensibilidad se relaciona con un mayor
recuerdo de la informacidn y precisién en la identificacidén de
ideas principales.

El analisis de los diversos tipos de textos (Meyer y Freddie,
1984; GaArate, 1994; Richgels y cols., 1987; en Diaz Barriga y
Hernandez, 1998), ha producido una clasificacién de ellos, en
virtud de su intencién y estructura. Hay textos narrativos {como
histerias, cuentos, fabulas) y textos expositivos, los que , a
su vez, se subdividen en textos de coleccién, de secuencia, de
comparacién-contraste, causa-efecto o covariacién y problema-
solucidn o aclaratorioc. En el &mbito educative, son los textos
expositivos los que mayormente se utilizan.

Horowitz, Richgels, Sanchez Miguel y Alonso {1985; 1987; 1988;
1991; en Diaz Barriga y Hernandez, 1998}, sugieren una

metodologia bisica para la ensefianza de las estructuras

textuales:
¢ Ensefar los tipos de relacidén (causal, comparacién-
contraste, problema-solucién, etcétera) con ejemplos

sencillos y con enunciados simples.

e Ensefiar a identificar las sefializaciones retdricas de cada
tipo de texto (“porque..”, “la consecuencia es...", “a
semejanza de...”, “a diferencia de...”, “primero...”,
“posteriormente...”, etcétera).

« Enseflar a representar graficamente cada estructura, primero
con parrafos breves, luego con textos simples y después

complejos.

Identificacién de ideas principales
y resumen
Estas dos estrategias son realizadas después de la lectura o

bien tras la exposicidn al discurso oral, y pertenecen al



procesamiento macroestructural del texto. Identificar 1la idea
principal y resumir se componen de tres actividades: a)
comprender lo leido, b) evaluar la importancia de la informacién
Y ¢} organizar 1la informacién en forma breve. En ambas
estrategias es necesaria la utilizacidén de las macrorreglas va
explicadas anteriormente (Rladro,1997; Diaz Barriga y Hernéandez,
1998).

El parafraseo

De acuerdo con Aladro (1999) y Cedillo (1998), el parafraseo es
una estrategia de elaboracidén gue supone la realizacién de
varios pasos en el procesamiento de la informacidn. En esencia
es “tratar de expresar en proplas palabras lo leido (una vez
identificados los términos clave o conceptos critices)”
(Aladro,1999). Ello es posible a través de la identificacién de
las ideas principales, el relacionar la informacién con los
conocimientos previos y el repaso verbal de la tematica a manera
de explicacidn. Esto redunda en una mejor comprensién del

material leido y en una mayor retencién de la informacioén.

La investigacién sobre estrategias de aprendizaje

La psicologia cognoscitiva se ocupa principalmente de cuatro
aspectos fundamentales de la cognicidn: el andlisis del sistema
de procesamiento de la informacién, el anidlisis de procesos
cognoscitivos, el andlisis de estructuras cognoscitivas y el
analisis de estrategias cognoscitivas, entendidas éstas como as
“técnicas que utilizan las personas para controlar los distintos
fragmentos de informacién que poseen” (Mayer, 1981) . Para
descubrir las estrategias que utilizan las personas, los
psicdlogos les presentan problemas de complejidad diversa y les
piden que los resuelvan en voz alta e intentan hacer una
descripcidn detallada de la estrategia utilizada, misma que, ya

elaborada como modelo, es contrastada con la ejecucidén real de



la persona. El andlisis medios-fines es un modelo de estrategia
muy utilizado e implica definir cbietivos parciales (o sub-
metas) para después identificar los medios para alcanzarlos
{Mayer, 1981) .

Es dentro del enfoque cognoscitivo que se desarrcllaron estudics
scbre 1la ejecucién en resolucidén de tareas de expertos |
aquellos que utilizan activamente estrategias coénoscitivas) Yy
novatos { aquellos que no utilizan estrategias cognoscitivas de
manera activa y deliberada). {M.Chi, R.Glaser,1986).

Tales estudios llevaron también a investigar la posibilidad de
ensefiar estrategias de aprendizaje a estudiantes novatos
(Fiavell, 1993; Coll y Valls,1992; Holley vy Dansereau,l1984;
Holley, Dansereau, McDonald, Garland y Collins, 1979).

Holley y Dansereau (1984, en West, Farmer y Wolff,1991),
estudiaron los efectos del mapa conceptual en estudiantes no
universitarios a los que se les proporcionaron tres sesiones de
dos horas de entrenamiento. El1 contenido a trabajar era un
pasaje de mil palabras del Scientific American. Evaluaron su
recuerdo inmediato y a large plazo. No hubo efectos
significativos, debido, tal vez, al corto entrenamiente (West
et. Al., 1991). En un estudic pcsterior, Holley, Dansereau,
McDonald, Garland y Collins (197%), mejoraron el entrenamiento.
Se llevd a cabo una introduccién al “mapeo”, un entrenamiento en
conexiones entre conceptos, nomenclatura de proposicicones
declarativas y relaciones, y préactica en la elaboracidédn de mapas
conceptuales a partir de un pasaje de 500 y otro de 1000
palabras. Después se utilizdé un texto de geolcgia de 3000
palabras, sin relacidén con el material previo. Un grupo control
estudié el texto como habitualmente lo hacia. El1 grupo que
utilizd la estrategia recordd significativamente mas ideas
principales que el grupo control.

Meyer, Brandt y Bluth (1980), informan acerca del uso de

patrones de textos como estrategia de aprendizaje. Demostraron



que los buenos lectores de neoveno grado utilizaron la estructura
de un texto para comprender y organizar sus recuerdos, mientras
que los males lectores no fueron conscientes ni utilizaron 1la
estructura del texto para recordarlo. En c¢onsecuencia, los
buenos lectores recordaron mas informacién y discriminaron la
informacidén consistente de la inconsistente, en tanto que los
malos lectores recordaron mencs informacidén y no fueron capaces
de discriminar entre la informacién inconsistente y la
consistente, ademas de que fueron incapaces de repreducir la
informacién comc no fuera por medio de listas azarosas sin
estructura.

Taylor y Samuels (1983) leyeron textos bien y mal estructurados
a nifios de quinto y sexto grados. Los estudiantes conscientes de
la estructura del texto recordaron mas informacién de los textos
bien estructurados que de los mal estructurados. Los estudiantes
gue no fueron conscientes de las estructuras no mostraron
diferencia de recuerdo entre un texto bien estructuradeo y otro
mal estructurado.

Kintsch y Yarbrough (1978) realizaron otro estudio en el que
estudiantes universitarios leyercon 10 ensayos escritos con buena
y con pobre forma retédrica. Los textos con buena forma retdrica
incluyeron claves explicitas para hacer conscientes a los
lectores sobre la estructura. Las claves fueron utilizadas y los
sujetos recordaron y organizaron una mayor «cantidad de
informacién.

Huang (1988) entrendt a estudiantes de secundaria en el uso del
mapa conceptual. Este seria utilizado come un instrumento de
evaluacién a la vez que de aprendizaje y de ensefianza. Los
estudiantes entrenados recordaron una mayor <cantidad de
informacién y mejoraron su ejecucidén durante la situacién
evaluativa,

Bean, Sorter, Singer vy Frazee {1886) compararon &l mapa

conceptual v el resumen en estudiantes de secundaria gue tomaban



1z clase de Historia Universal. El estudio se llevd a cabo en 14
semanas. Dos grupos recibieron entrenamiento en el uso de mapas
conceptuales; uno de ellos habia tenido, ademas, un
entrenamiento en la utilizacién de resUmenes y la generacifn de
preguntas. Un tercer grupe recibié entrenamiento en la
elaboracién de restmenes. El grupc que utilizé el mapa
conceptual comc Unica estrategia, no recordd significativamente
mas gue el grupo que entrenado en la elaboracién de restmenes;
sin embargo, el grupc que ademis habia tenido conecimiento sobre
el usc de resimenes y de generaciétn de preguntas, recordd
significativamente mas gque el grupo que solamente utilizé
resumenes. Los autores hacen notar también que los estudiantes
del grupo con mayor entrenamiento logrdé transferir sus
hebilidades estratégicas al aprendizaje de un nuevo texto.
La enseilanza de estrategias
Coll y Valls (1992) proponen un esquema basico para la ensefianza
de procedimientocs. Este esquema se basa en la idea de que los
procedimientos son aprendidos de manera gradual en un contexto
construide entre el instructor y el aprendiz y de modo
interactivo y compartido. Los alumnos actian participativamente
de acuerdo con la guia del enseflante, quien propicia las
situaciones para gque los alumnos aprendan. En esta situacién se
observan tres fases que van del desconocimiento del
procedimientc hasta su utilizacién independiente y auténoma:
1) Exposicién y ejecucidén del procedimiento por parte del
ensefiante.

Ejecucidén guiada del procedimiento por parte del aprendiz

[y]

y/o compartida con el ensefiante.
3) Ejecucién independiente y autorregulada del procedimiento
per parte del aprendiz.
-Esta secuencia sirve de base para la utilizacién de wvarios
métodos o técnicas en la ensefianza de las estrategias

(Dansereau, 1985; Coll y Valls,1892; Elosua y Garcia,1983;




Monereo, 1990; Morles,1985; Muria, 1994):

La ejercitacién: Consiste en que el estudiante utilice 1la
estrategia, ejecutando varias tareas, una vez que le ha sido

ensefiada la estrategia y bajo supervisidn del ensefiante.

El modelaje: El1 ensefiante ejecuta 1la utilizacidén de 1la
estrategia, de manera que el estudiante pueda imitarlo. EI
modelaje también puede ser metacognoscitivo, es decir, mientras
el instructor utiliza la estrategia, exXpresa verbalmente las
reflexiones que lo llevan a tomar decisiocnes, lo cual puede ser
también aprendide por el estudiante. )

La instruccidn directa o explicita: Consiste en informar
explicita y detalladamente al alumno sobre el uso, alcance Yy

utilidad de la estrategia.

El anAlisis y la discusién metacognoscitiva: Se promueve en el
estudiante la exploracién de sus procesos cognoscitives al
momento de realizar tareas de aprendizaje, de manera que sean

capaces de modificar la manera en que abordan tareas similares.

La autointerrogacidén metacognoscitiva: Se trata de una serie de
pregquntas que el estudiante se hace a si mismo antes, durante y
después de la ejecucidédn de una tarea en la que utilizan alguna
estrategla. Estas preguntas tienen por finalidad que el aprendiz
consiga un uso bptimo de las estrateqgias tomando en
consideracién sus propios procesos cognoscitives, tipo de
informacién a procesar, demandas de la tarea y tipo de

estrategia seleccionada.

Existen varias clases de programas de ensefianza de estrategias.
La mas comin consiste en enseflar a los alumnos las estrategias

como meras recetas de cocina, sin explicarles su naturaleza,



alcance y limitaciones. Este tipo de programa se denomina
entrenamiento “ciego” (Diaz Barriga, Hernandez,1988}).

Qtro tipo de programa de mayor alcance es el entrenamiento
“informado” (Brown, Campione y Day,1981), mismo que consiste en
ensefiar el emplec de las estrategias a la vez gue se informa
sobre su naturaleza, alcance, utilidad y limitaciones. También
se retroalimenta la ejecucién y cuenta con una fase de
mantenimiento de las habilidades aprendidas.

Una tercera c¢lase se deromina entrenamiento informado con
autorregulacidén que, ademds de las ventajas preporcionadas por
el entrenamiento “ciego” y el entrenamiento informado, enseifia a
los alumnos sobre el cébmo, dénde y por qué aplicar las
estrategias, detallando el como auterregularlas (Campione,1987).
Uno de los objetivos del presente trabajo es el de proponer un
programa de ensefianza de estrategias que se inserte dentro de

los entrenamientos informados con autorregulacién.

Se ha revisado el contexto del gue surgieron las estrategias de
aprendizaje y parte de la investigacidén realizada al respecto.
Es posible ensefiar estrategias de aprendizaje a los estudiantes
con el proposito de optimizar su desempefic académico. Es notoria
la interaccidén que las diferentes estrategias mantienen entre
si, debido principalmente a la interrelacién inherente a los
propios ©procesos cognoscitives de aprendizaje. Cowmo puede
inferirse, 1la adguisicidén y ceonsecuente aplicacién de las
estrategias de aprendizaje implica una reestructuracisdn
cognoscitiva que permite la reinterpretacidn de las situaciones
académicas de forma que su manejo se ve, también, modificado. Se
ha revisado también la importancia que las estrategias de apoyo,
en particular las motivacionales, tienen para el 1logro del
aprendizaje significative de los contenidos curriculares en el

ambito académico. No es posible, al parecer, prescindir de los



factores que permiten el manejo motivacional, si es due las
propias estrategias de aprendizaje han de adguirirse de manera

significativa.

[
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LA TERAPIA RACIONAL EMOTIVA

La Terapia Racional Emotiva se clasifica come una terapia de
persuasién, dado que se utiliza en pacientes que son capaces de
modificar sus procesos emocionales patolégicos con intervencidn
de la voluntad. Se utiliza la discusi6n para corregir los
errores conceptuales que el paciente pueda tener sobre sus
sintomas y su realidad vy se intenta que cultive una nueva
filosofia arménica entre él y su entorno (Méncilla, 1997} .

La T.R.E, al poner el énfasis en los eventos observables y en la
capacidad del individuc para autodeterminarse, es claramente
fenOmenoiégicé y existencialista (Ellis y Dryden, 1977; Ellis y
Grieger, 1960; Ellis y Abrahms 1980). '

La fenomenologia considera la percepcidn de los objetos tal como
se le presentan al individuo quien, en su experiencia subjetiva,

les otorga un significado contextual (Boring, 1979}.

El existencialismo es la postura filost6fica que, entre otros,
postula que el hombre es libre de elegir lo gue mejor le
parezca, realizando los valores con sus actos y rechazando
cualquier determinismo que limite esta libertad. (Sartre, 1963).

La TRE, consecuente con su fencmenclogia y existencialismo, es
hedonista v se basa en la premisa de que los seres humanos
desean estar vivos y felices como metas béasicas, mismas que la
terapia les ayuda a lograr. Este hedonisme no propugna la
inmediata satisfaccitn de los deseos, sino dque busca el
bienestar humano a largo plazo, a través de un trabajo vy
disciplina intensos que implican un aprendizaje (Ellis vy
Bbrahms; 1980). Este aprendizaje que la TRE busca inducir en las
personas, persigue debilitar la influencia de determinados
eventos en la biografia del paciente, que moldearon sus
conductas indeseables, hecho que, de acuerdo con Ellis (1966),
posee bases biolégicas en la tendencia innata a reaccionar ante

el ambiente en funcién del temperamento individual; sin embargo,




elle no obsta para afirmar la modificabilidad de patrones
conductuales de caradcter neurético, puesto que, afirma Ellis
(1966,1999), si bien se nace con una predisposicibon al
desarrollo neurédtico, también es cierto gque se nace con una
predisposicién a las conductas psicoldgicamente constructivas
que aumentan el bienestar y disminuyen, en lo posible, el dolor
o sufrimiento.

En 1955, Albert Ellis comenzdé una reveolucidén en el tratamiento
de problemas emocionales, con la introduccidén de la Terapia
Racional Emotiva (T.R.E). Psicoanalista de formacién, Ellis se
interesd® profundamente en la solucién practica de los problemas
que sus pacientes presentaban, ya que el psicoandlisis que habia
venide practicando con ellos resultaba demasiado prolongado y
escasamente satisfactorio (Ellis y Dryden, 18%77).

Albert Ellis basdé gran parte de su trabajo en el pensamiento
humanista de la antigua Grecia, y el de la India budista. El
principal precepto griego gue retoma es el siquiente: "Lo que
trastorna el pensamiento no son los eventos, sino la
interpretacién que se hace de ellos™ (Epicteto, 100 a.C.}).

Desde esta perspectiva filosdéfica es posible explicar el
.fundamente de la T.R.E, ya gue su propdsito es coleocar a la
persona en una perspectiva tal que sea capaz de interpretar
cuanto le sucede desde un Aangulo con propiedades flexibles. Es
decir, un anguleo que permita considerar las distintas facetas
valorativas de una situacién o evento dados, de manera que la
persona pueda dinamizar sus estrategias de interpretacién con el
fin de minimizar, en lo posible, los efectos adversos de tal
situacién sobre sus emociones y conductas.

Al iqual gque el pensamiento budista, la T.R.E. enfatiza la
facultad racional para interpretar vy evaluar 1los eventos,
apoyandose en el principio de causalidad, principio que en la
filosofia budista es denominado "recto pensar™ (Ellis y Dryden,
1977; Kamala, 1985).



En términos propios del Consejo Psicoldgico, la T.R.E busca
dotar a la persona de los recursos mas eficientes en la
resolucién de problemas, ya sea a través de la enseflanza, Ya a
través del fomento de la introvisién, porque no se trata de una
terapia de reconstruccién profunda a largo plazo, como es el
caso del psicoanalisis, sino de una terapia de apoyo, de corta
duracién y que posibilita la emergencia de las potencialidades
humanas en el momento presente, sin recurrir necesariamente a
las determinantes biograficas para lograr su objetivo

terapéutico (Ellis y Dryden, 1977).

La T.R.E. es una terapia reeducativa, de reconstruccién
cognoscitiva y de corta duracién, que se centra en el presente
de la persona, proporcionandole los recursos necesarios para la
solucién de problemas de indeole practica, involucrando las zonas
coghoscitiva, afectiva y conductual. Se basa en la idea de gue
las interpretacicnes cognoscitivas que las personas hacen de los
eventos a su alrededor, son responsables de la mayor parte de
sus emociones. Existen interpretaciones que, al tener como
consecuencia emociones conflictivas, perturban la dinéamica
psicoldgica de la persona, provocandole diversos problemas en el
manejo de su realidad. Dado que las interpretaciones vy
evaluaciones son procesos de orden cognoscitivo, la T.R.E.
intenta, mediante wuna serie de técnicas (descritas con
posterioridad), modificar el sistema valorative del cual se
originan (Ellis y Dryden, 1977).

El sistema en cuestidédn contiene wun conjunto de creencias
irracionales, interpretaciones sobre la realidad sin fundamento
objetivo gue rara vez son cuestionadas por la perscna, dado que
ha vivido la mayor parte del tiempo emitiendo valoraciones sin
considerar detenidamente la validez de sus juicios. Son tales
creencias irracionales las responsables de gran parte del

malestar que experimentan las personas al enfrentar situaciones




dificiles (Ellis vy Grieger, 1960}.

El siguiente es un modelo que describe el proceso por el cual
atraviesan las personas al momento de interpretar y manejar 1la
realidad. Se trata del modelo ABC de la T.R.E. (Ellis y Dryden,
1977} cuyo contenido refleja claramente los fundamentos vy

estructura humanistas de la T.R.E.

El modelo ABC

A: Se refiere al evento activante. Es la situacién que
desencadena los estados emocionales conflictuantes y sobre 1la
cual se realizan diversas interpretacicnes.

B: Se refiere a las creencias o juicios que la perscona adopta
para evaluar e interpretar las situaciones que se le presentan.
Dentro del modeleo, se consideran dos clases de ideas, producto o
casa de las interpretaciones: las ideas racionales y las ideas
irracionales. Las ideas racionales son aquellos Jjuicios ¥y
valoraciones gue son empiricamente objetivos y realistas. Las
ideas irracionales, por el contrario, carecen de base empirica
para Ssostenerse y niegan la realidad en diversas maneras,
provocando reacciones no adaptativas. De hecho, las creencias,
independientemente de su raciconalidad o base empirica, son 1la
justificacidén de nuestras reacciones emocionales y conductuales
(Ellis y Grieger, 1960}. Las creencias irracionales se
manifiestan, c¢on frecuencia, en una serie de demandas vy
exigencias con caracter absolutista, catastrofico,
perfeccionista y exagerado. Estas manifestaciones adoptan en la
conducta verbalizaciones tales como: nunca, siempre, deberia o
debo, hubiera, tengo que. Cada una de estas expresiones se halla
en la base del pensamiento irracicnal, independientemente de 1la
forma gue asuma. Las ideas irracionales dan como resultado
trastornos emccionales y conductuales, tales comoc la depresiodn,
la angustia, la furia, el temor, el sentirse menospreciado y la

sensacidén de inutilidad; dentro del rubro conductual se observan




la evitacidén, la negacién de las situaciones conflictuantes y
las respuestas agresivas (Ellis y Grieger,1960).

C: Se refiere a las consecuencias (¢ resultados) emocionales que
provoca 1la situacidén experimentada. Tales consecuencias son
abordadas, al contrario de lo que se pudiera pensar, antes de
trabajar «c¢on las creencias, ya que son los resultados
emocionales los gue, al ser manifestaciones perceptibles, llevan
al terapeuta racicnal y/o consejero a descubrir, posteriormente,
las creencias irracionales que les dan sustentc (Ellis y Dryden,
1977).

Al modelo ABC se agregan también las etapas D y E. D se refiere
a la discusidén de las ideas o creencias irracionales, con el fin
de sustituirlas por juicics ldégicos, empiricamente fundamentados
¥, por ende, racionales. La discusidén es la herramienta basica ¥
el principal motor de 1a T.R.E., en wvirtud del cual los juicios
légicos o <creencias racionales se expresan emocional vy
conductualmente como: tristeza, en lugar de depresidén;
frustracién, en lugar de angustia; miedo, en lugar de terror;
molestia en lugar de furia; intentos, en vez de evitaciodn:
busgueda de soluciones, en lugar de negar la situacién vy
respuestas asertivas, en vez de agresivas. Estos cambios, efecto
de la discusién de ideas irracionales, representan la sigla E,
que expresa la gama de posibles efectos cognoscitivos,
emocionales y conductuales, una vez que las creencias racionales
se construyen. La discusién toma la forma de didloge socrético
en el que el terapeuta ¢ consejero le facilita al paciente el
descubrimiente de sus ideas irracionales, asi como su
sustitucién, a través de preguntas que cuestionan la validez
empirica y adaptativa de tales ideas (Ellis y Dryden, 1977;
Ellis y Abrahms, 1980}.

Si bien existen muchas ideas irracionales, tres forman la base a
partir de la cual se derivan las demas; cada una toma una forma

general y de ésta surgen otras formas particulares o




“corolarias” con sus respectivas consecuencias:

Idea irracional

Formas particulares

o corolarias

Rasultados

1) Tenge que hacer perfectamente
bicn cuanto me he propuesto v debo
procurar ¢l amor de quien me es
importante.

a) ;No es homible lo que tengo que
hacer para actuar bien y conseguir Ia
aprobacién? b) {No puedo soporiar el
no hacer lo que tengo que hacer para

conseguir 12 aprobacion de quienes
son importantes para mif. <) jSoy un

initil, un miserable, si no hago lo
que tengo que hacer para actuar bien
¥ conseguir 1a aprobacién de [os
demds!

Profundos sentimientos de inquietud,
hipertensién, pensamientos v
acciones obsesivo-compulsivas, El
pensar que no se actuard
correctamente de manera absoluta,
provoca depresidn, desesperaciin,
verglienza, culpabilidad y auto-

aversion.

2) Todo el mundo tiene que trajame
con consideracion y educacion, justo
como vo lo deseo; de lo contrario el

a) Es horrible que me trates sin
consideracidn y educacion, ya que
tienes que hacerlo. b) No puedo

Enojo, resentimiento, furia, rebeldia,
venganza, y conductas agresivas
altamente peligrosas en casos

mundo entero es culpable y debe ser SOporar que me trates mal v sin ex{remos.
castigado por ello. educacion, porque tienes que hacerlo
de manera absoluta ¢) Eres un
£usano por tratarme sin la
consideracién con que tienes que
hacerlo.

3) Las condiciones en las que estoy | a) Seria terrible que todo cambiara Sentimicntos de autocompasion,

viviendo, tienen que ajustarse de | de modo que yo tuviera menos de lo | resentimiento depresidn, apatia v
modo tal que yo consiga todo lo que § que quiero o que tuviera que trabajar | alejamiento, asi como baja tolerancia
quiero de manera comoda v ripida, y | por mucho tiempo para consegnirlo. | & la frustracién, inercia, dilacién,

tienen en absoluto que existir para | b) No puedo aguantar la vida cuando vagancia, evitacion de
que mi vida no se llene de ésta me pide mds de lo que quiero responsabilidades y abandono.
problemas. dar; es demasiado dura v no deberia
ser asi, ¢) Mi vida es absolutamente
miserable cuando las cosas van mal y
Ao consigo exactamente 1o que
quiero. Es insoportable, no vale la
pena ser vivida v bien podria
matarme para evitar esas horribles
situaciones.

(Ellis y Dryden, 1977; Ellis y Abrahms, 1980).




De  acuerdo con Ellis (1994
irracionales gque se desprenden,
citadas:

existen otras doce ideas

en esencia, de las tres va

1. Esuna necesidad el ser amado por quienes son
significativos, en virtud de casi todo lo que se hace.

2. Ciertos comportamientos son terribles o malvados v
1as personas que los llevan a cabo deben ser
severamente castigadas.

3. Resulta homrible ¢! que las cosas ro sean como mno
tas desea,

4. La miseria humana es invariablemente infligida
desde el exterior por olras personas o SUCES0s,

5. Sialgo es potencialmente temible o peligroso,
enlonces €5 Necesario preocuparse y obsesionarse

terriblemente al respecto.

6. [Esmas ficil evitar que cnfrentar bas dificultades de
1a vida y la responsabilidad por uno mismo.

7. Siempre es necesario alguien mas fuerte o mids
grande, en cualquier sentide, en quien apoyarse.

8. No existe virtualmente control alguno sobre las
emociones y ¢s incvitable sentirse perturbado por
los eventos,

9. Se debe ser indiscutiblemente competente,
inteligente y exitoso en todos los aspectos posibles.

10. Cuando algo afecta de mancra importanie ta vida,
deberd afectarla por siempwre.

11. Se debe tener un cierto v perfecto control sobre las

12. La felicidad poede alcanzarse por inercia ¥ a través

cosas. de {a inaccidn.
(Ellis, 1994)
El cuestionaric de autoayuda TRE
A continuacién se presenta un instruménto frecuentemente

utilizado por el terapeuta racional emotivo,

de Autoayuda.

el Cuestionario TRE

Este cuestionario resulta 0til para visuwalizar en

forma esquematica el procedimiento terapéutico mé&s usual en las

sesiones TRE.

Se utiliza en combinacién con la discusién de




ideas irracionales y un programa de refuerzo. El terapeuta llega
a un acuerdo con el paciente, segln el cual éste se compromete a
trabajar diariamente alguna idea Airracional con ayuda de
cuestionario. De cumplirlo, el paciente puede disfrutar de
actividades que le gustan: ver t.v., comer algc especial, leer
un buen libro, etc. De no cumplir, el paciente se abstendra de
tales actividades © bien realizard tareas gue normalmente le
resultan desagradables, fastidicsas o simplemente aburridas:
asear el armario, acomodar el librero, lavar la wvajilla, etc.
Esta es una combinacién de tareas conductuales y cognoscitivas
(Ellis y Abrahms; 1980. Maultsby y Ellis; 1974).

La siguiente es una explicacién sobre cémo llenar adecuadamente
el cuestionario {v. Pg. 10}.

En el espacic A se describe el evento o experiencia activante,
de manera sucinta y en términos concretos y observables. Que se
describa de manera observable es una condicién esencial, ya que
es el primer paso en la identificacién ocbjetiva de los eﬁentos.
Ejemplos de ello podrian ser: “Mi pareja decidié terminar
conmigo; ella me lo dije”, “He buscado empleo en tres empresas y
no he sido aceptado”, “Vi a mi hijo fumando mariguana”. Contra-
ejemplos: “Presiento dque mi pareja quiere terminar conmigo”, “En
todos los lugares donde busco trabajo, soy rechazado”, “Sospecho
que mi hijo usa drogas”. El espacio A se utiliza tras haber
respondido a las cuestiones planteadas en el espacio C, donde se
le pide al paciente que describa las emocicnes y las conductas
indeseables que experimenta al meomento de acudir a la terapla, y
agquellas emocicones y conductas que el paciente preferiria
experimentar. Es aqui donde se expresa el motivo principal de la
consulta. Ejemplos de posibles respuestas son: “Me siento
deprimide”, “Estoy furiosa”, “Me siento culpable”; “Me la paso
todc el dia en cama”, “Busco pretextos para no buscar més
trabajo”, “Le grito con mucha frecuencia a mi hijo sin realmente

comunicarme con é1”; "quisiera no sentirme tan deprimido”, “me




qustaria no estar furiosa”, “desearia no sentirme culpable”,
“seria mejor que buscara otros trabajos” ™“me gustaria poder
comunicarme con mi hijo sin gritarle”.

A continuacién se utilizan los espacios en B, comenzando por el
dedicado a las creencias irracionales, con el fin de identificar
las interpretaciones errdneas que pueda tener el paciente con
respecto al evento o eventos que experimenta. Ejemplos de esto
‘pueden ser afirmaciones tales come “No puedo soportar el que me
abandonen”, “Ninguna empresa sabe -apreciar mi valia; son todos
unos cretinos”, ™“Es verdaderamente horrible que mi hijo use
drogas”. Los espacios en B dedicados a las creencias racionales,
se utilizan en combinacidén con el espacic correspondiente a los
efectos cognoscitivos que estan después de la discusién.

Después, en el espacio D, se comienza ei verdadero trabajo TRE,
vya gque se formulan 1las creencias irracionales a modo de
preguntas, lo cual significa que se cuestiocnan estas creencias:
“crealmente es tan terrible que mi hijo use drogas?”

“:en verdad, no puedo soportar gue me abandonen?”

“:ninguna empresa...?”"

En la discusidon se someten las creencias a una prueba de valide:z
empirica, buscando la evidencia objetiva y observable que les da
sustento.

Una vez comprobado el hecho de que las ideas irracionales no
tienen un fundamento objetivo, se procede a reformularlas de
acuerdo con lo hallado en la discusién y se llenan los espacios

restantes.



CUESTIONARIO DE AUTQAYUDA T.R.E,.

A B c
Experiencias Creencias sobre Consecuencias
eventos eventos activantes de las creen-
activantes cias.
Creencias racionales Consecuencias emocionales

[ ] deseables

Consecuencias conductua-
les deseables

Creencias irracionales [
[ Consecuencias emocionales
indeseables
Consecuencias conductua-
les indeseables.
D
Discuta o debata sus creencias
jirracionales

{Expréselas en forma de preguntas)

E
Efectos de discutir sus ideas irracionales

Efectos coghoscitivos Efectos emocionales Efectos c¢onductuales

Comenzar por las consecuencias emocionales y conductuales
indeseables. Después todos los ABCDE. (Tomado de Ellis y Abrahms,
1880).



COMO LLENAR EL CUESTIONARIO DE AUTOAYUDA T.R.E.

He aqui un ejemplo de cdémo llenar el cuestionario. Se han
omitido los espacios y se han dejado solamente los rubros a los

que corresponden.

Consecuencias emccionales

-Indeseables: Me siento un verdadero fracaso.
-Deseables: Estoy desilusionado.

Consecuencias conductuales

-Indeseables: Me la paso la mayor parte del dia en cama.

-Deseables: Quisiera levantarme temprano y buscar trabajo.

Evento({s) activante(s)

Fui a pedir trabajo en tres compafiias y fui rechazado.

Creencias irracionales
“No puedo soportar ser rechazado”
“Nunca obtendré un empleo”

“Soy de lo peor por ser rechazado”

Creencias racionales
“Ser rechazado no es tan tergible. Nadie estd obligado a
aceptarme”
“Un empleoc se busca y a veces el rechazo es posible”
“La verdad es que ser rechazado no dice nada de mi valor come
persona”
D
;Realmente es insoportable ser rechazado?
¢Por qué es que nunca obtendré un empleo?

(En qué sentido hace de mi una mala persona



el verme rechazado?

Efectos cognoscitives

“En verdad es doloroso ser rechazado, pero no es tan
insoportable”

“Tal vez haya sidc rechazado tres veces, pero es0 ho duiere
decir que siempre seré rechazado, ya encontraré un empleo”

“El ser rechazado no habla de mi valor comoc persona; simplemente

quiere decir eso, que fui rechazado”

Efectos emocionales
“Me siento un poco desilusionado, pero no soy un fracaso”
“Tal vez esté triste, pero no estoy deprimido”

“Me acepto tal como soy ¥ sin juzgarme”

Efectos conductuales
“Haré mas sclicitudes y conseguiré mas entrevistas”

“Me levantaré temprano para poder hacer eso”



Técnicas utilizadas en la T.R.E.

Entre las técnicas de mayor utilizacién en la TRE, se encuentran
la discusién de ideas irracionales, la desensibilizacién
sistemdtica, la terapia implosiva, el entrenamiento de
habilidades asertivas, 1la utilizacién de imdgenes racional-
emotivas y el condicionamiento operante (Ellis y Bbrahms, 1980).
En seguida se describe cada una de estas técnicas.

Discusién de ideas irracionales

Esta técnica consiste en dialogar con el paciente de manera tal
gue sea capaz de darse cuenta de los elementos ilégicos en los
argumentos que reflejan su interpretacién de la realidad. Una
vez hecho esto, se procede a corregir los errores con el fin de
que el paciente pueda redirigir sus emeociones hacia un estado
més adaptative (Ellis y Grieger, 19&0; Ellis y Dryden, 1977;
Ellis y Abrahms, 1980). Esta técnica estid basada en el supuesto
de «que los eventos afectan al individuc segin éste los
interpreta.

Existen wvarios estudicos que indican la viabilidad y el
fundamento de esta técnica utilizada en la T.R.E (Wolberg, 1954;
Kanfer, 196l; Kanfer y Philips, 1970; Kanfer, 1967; Bem, 1962,
1965, 1966; Lang, 1969; Davidson, 19266; Wolpe, 1958, 1973;
Valins y Ray, 1967; Osgood, 1953; Deollard y Miller, 1930)
Dollard y Miller ({1950) proponen que las respuestas verbales
pueden facilitar las discriminaciones al proporcionar nombres
claros para las clases de eventos y mediar en la transferencia
de respuestas ya aprendidas, cuandce un nuevo nombre se relaciona
a una evento; por ejemplo, los terapeutas generalmente utilizan
la rotulacién para hacer que un paciente discrimine los eventos
originalmente molestos, de los gue no representan riesgos en el
memento. Describen también c¢émo un  paciente, mediante la

reclasificacién de su ataque de ansiedad como una reaccién



somatica leve, pasajera y no amenazadora, logra reducir la
intensidad y frecuencia de los ataques.

Osgood (1953) presenta la hipdétesis de la mediacién, misma que
postula que las diferentes reacciones que presenta el individuo
ante un objeto dado dependen, no s6lo de las propiedades del
objeto, sino también de la representacién simbdlica que el
sujeto tiene en relacidn con el objeto. Esta hipétesis también
intenta explicar el proceso de formacién de significados en el
ser humano.

De acuerdo con Kanfer (1961) la principal razdn para la terapia
que utiliza la entrevista comoc herramienta terapéutica, es dque
el comportamiento verbal constituye en sustituto simbdlico de
otros comportamientos; asi, una vez modificados los de indole
verbal, se espera gque las otras respuestas bajo su control,
incluyende actos emocionales y sociales, cambien de acuerdo con
éstos.

Para Wolberg (1954} uno de los objetivos de la psicoterapia es
lograr que el paciente restablezca el contrel de sus emocicnes.
Antes de lograr esto, él1 mismo debe poder hacer las conexiones
simboélicas adecuadas con 5us emociones. La entrevista
terapéutica ayuda a que esto se cumpla y capacita al paciente
para examinar, identificar y detallar sus sentimientos vy la
fuente de éstos.

Kanfer y Phillips (1970} describen una serie de estudios que
enfatizan el papel de los procesos verbales mediadores, a través
de los cuales el paciente puede cambiar su propio comportamiento
cuando tenga informacién clara de sus acciones y de su impacto
en el ambiente. La superposicidén de estas dos A4reas se debe,
principalmente, al hecho de que en las verdaderas condiciones
experimentales se tiende a utilizar retroalimentacién que
incluye informacién contingente acerca de la persona respecto a
varias dimensiones de su comportamiento ya sea mediante control

verbal {(cognoscitivo), © a través de funciones como el estimulc




social facilitador (recompensa), un estimulc social aversivo
{castigo), o ambos. La evaluacién que el paciente hace de su
comportamiento y de sus actividades verbales puede jugar un
papel mediador en los cambios obtenidos.

Los estudios sobre autopersuasion {Bem, 1965) Y sobre
autorregulacién (Kanfer, 1967) retGnen testimonios de que 1la
evaluacién que un sujeto hace de sus propias repuestas, tanto
autdénomas como motoras, puede afectar su ulterior
comportamiento. Es probable que la efectividad del procedimiento
de desensibilizacién pueda estar, no sblo en la oposicién de la
excitacidn emocional con las respuestas de relajamiento, sino
también en las interpretaciones que realiza el sujeto acerca de
su propic comportamiento en presencia de estimulos que provocan
ansiedad vy en la desviacién de la conducta verbal del paciente,
de un objeto fbbico, hacia un nuevo grupo de estimulos verbales
de control que han surgide durante el procedimiento del
tratamiento.

Lang (1969} sugiere también que la reduccién de la ansiedad y el
temor ante un estimule £fébico, depende en gran medida del
control gque el sujetc ejerce sobre el estimule, su fuerza,
frecuencia y secuencia de presentacién, siende estos los
constituyentes de un elemento cognoscitivo en el procedimiento
de desensibilizacion.

Davidson (1966) afirma: “...los efectos de 1las creencias vy
actitudes que tiene el sujeto acerca de su estado fisiocldgico,
sean 0 no correctas, pueden servir como determinantes de méas
importancia de la repuesta del paciente, gque su estado corporal
real. El caso de las repuestas verbalmente mediadas para reducir
el comportamiento de evitacidén se basa en el supuesto de que
todas estas variables externas simplemente Jjuegan su parte al
afectar el patrén de apreciacién propia del paciente ¥ su

comportamientoe en relacién con su ambiente”.




Valins y Ray (1867) sugieren dque la base de la desensibilizacidn
puede ser, no el recondicionamiento emocional, sino el cambio de
las cognicicones del sujeto acerca de sus repuestas internas ante

el objeto temido.

Desensibilizacién sistematica

De acuerde con Wolpe {1958, 1973) la desensibilizacién
sistemética se define como un método utilizado para
contrarrestar los habitos neurdticos de la respuesta de
ansiedad. Se induce en el paciente un estado fisiolégico
inhibidor de tal respuesta por medioc de la relajacién muscular y
luego es expuesto a un débil estimulo excitador de la respuesta
de ansiedad durante algunos segundos. Si la exposicidn se repite
varias veces, el estimulo pierde progresivamente su capacidad
para provocar respuestas de ansiedad. Luego, se presentan,
gradvalmente, estimulos mas fuertes que son tratados en forma
semejante.

La técnica de desensibilizacién sistemdtica se desarrolld en el
laboratorio experimental (Wolpe, 1948, 1952, 1958). En gatos
encerrados en jaulas pequefias, se produjo una neurosis
experimental administrandoles choques eléctricos de alto voltaje
y bajo amperaje. Después se <o©observd que 1las respuestas
neurdticas de ansiedad que se daban ante la Jjaula y los
estimulos relativos, y ante un estimulo auditivo que habia
precedidc a 1los choques, eran extremadamente resistentes al
proceso de extincidén normal, Ni la exposicion prolongada ni la
exposicién repetida de los animales al medio ambiente de 1la
jaula produjeron disminuciones en la intensidad de las
respuestas de ansiedad, adn sin choques eléctricos a los
animales. La respuesta de ansiedad era capaz de inhibir 1la
conducta de alimentarse. Sin embargo se observd dque los gatos
presentaban menos respuesta de ansiedad en los cuartos vecinos

al laboratorio y que comian pequenias cantidades de alimento. A



mayor distancia del laboratorio, los gatos presentaban menos
respuestas neurdticas de ansiedad y comian mayores cantidades de
alimento. Lo procedente fue alimentar a los gatos en cuartos
cada vez mAs cercancs ¥ semejantes al laboratorio. Pronto fue
incluso posible alimentar a los gatos en la propia 3jaula
experimental sin recuperacién espontdnea de las respuestas de
ansiedad. La desensibilizacién sistematica es muy utilizada para
la eliminacién de fobias.

Lazarus y Abramovitz (1962; en Wolpe, 1973) describen por
primera vez un procedimiento que se deriva de la
desensibilizacidon sistematica y que utiliza la imagen emotiva.
Este procedimiento consiste en presentar ilos estimulos
jerdrquicos al paciente en una situacién imaginaria en la que
otros elementos provocan respuestas Que se oponen a la respuesta
de ansiedad. Estas respuestas toman entonces el lugar de la
respuesta de relajacién como fuente inhibitoria de la respuesta

de ansiedad.

Terapia implosiva

Esta terapia, muy utilizada por los terapeutas de la Gestalt,
estd basada en el supuesto de que los estimulos condicionados
aversivos producen sintomas neurdticos come una respuesta de
evitacién. Mas que inducir la inhibicidén de estos sintomas, la
terapia implosiva reproduce verbalmente o de cualquier otra
manera {(evocacién imaginaria; exposicién a reproducciones
visuales del estimulo} el mayor nudmero de estimulos del
condicionamiento original; se enfatiza muy particularmente el
estimulo para e'l que el individuo no tiene explicacibén. Esto
disminuye el caracter aversivo de dichos estimulos al ser
disociados de las respuestas de evitacién gque constituyen la
respuesta neurdética. (Swenson,1999).

Se le pide al paciente gue se imagine lo mds vividamente posible

la situacidén que le produce ansiedad, detallando olcres,



sabores, sonidos, temperaturas, colores y texturas, estado
emocional y sus manifestaciones y describiendo con minucicsidad
los elementos de la situacién u objeto que le producen ansiedad.
{Swenson, 1899)

Entrenamiento asertivo

De acuerdo con Wolpe ({1973), ™"la conducta asertiva se define
como la expresién adecuada dirigida hacia otra persona, de
cualquier emocién gue no sea la respuesta de ansiedad”.

Este procedimiento de descondicionamiento de respuestas de
ansiedad se basa en el supuesto de que las repuestas motoras
antagdbnicas a la respuesta de ansiedad, al ser repetidas, logran
inhibir ésta. Por lo general, se instruye al paciente para que
exprese sus deseos, opiniones y pareceres en situaciones
imaginarias gque reproducen aquellas en las que tiene mayores
problemas. Después se le asignan tareas in viveo, en las cuales
se enfrenta a situaciones reales que producen bajos niveles de
ansiedad y que resultan manejables para el paciente.
Pesteriormente se le anima a enfrentar las situaciones mas
dificiles y ansidgenas. En ocasiones, es5 posible utilizar el
modelamiento de conductas asertivas, de manera que el paciente
pueda modificar su propia conducta por aprendizaje vicario
(Wolpe, 1973).

Condicionamiento operante

E1 c¢ondicionamiento operante se utiliza en 1la T.R.E. para
reforzar © extinguir conductas. Dentro de 1la T.R.E. la
asignacién de tareas es un elemento importante. Su realizacién
corre a carge exclusivo del paclente. En algunas ocasiones es
necesario utilizar el condicionamiento operante para dque el
paciente refuerce tal conducta y extinga las conductas que
sabotean sus propésitos terapéuticos. Se le pide al paciente,

por ejemplo, gue haga un cierto numero de anflisis racionales al




dia de algunas ideas irracionales que Jlogre encecntrar. De
hacerloc asi, se podrd permitir realizar alguna actividad
placentera, como ver t.v., dormir un par de horas o hacer el
amor. De lo contrario, debera realizar alguna tarea desagradable
como asear su habitacién, lavar los trastos o abstenerse de algo
placenterc como el sexo. También es posible lograr la
cooperacién de personas significativas en el entornc del
paciente para que controlen las contingencias e incluso agreguen
reforzadores sociales como el reconocimiento y la
retroalimentacién a sus esfuerzos. (Ellis y Grieger, 1960; Ellis
y Dryden, 1877; Ellis y Knaus, 1977 Ellis y Abrahms, 1980}.

ImAgenes racional-emotivas

La utilizacién de imagenes racional-emotivas fue propuesta por
Maultsby en 1974. Esta es un conjunto de técnicas que combinan
la implosidén, la desensibilizacién sistemética, la discusién de
ideas irracionales y el condicionamiente operante. (Maultsby y
Ellis, 1974).

Se le instruye al paciente para que se imagine una situacidén que
encuentra particularmente desagradable y la reviva lo méas
detalladamente posible. Pasado un momento se le dice al paciente
que se obligue a cambiar el sentimiento molesto en un
sentimiento algo menos molesto. Por ejemplo, si el paciente se
siente deprimido, que logre sentirse sdlo triste.

Una vez ¢ue ha logrado hacer este cambio, el paciente procede a
revisar sus propios procesos cognoscitives con el fin de
descubrir lo que hizo para poder cambiar esos sentimientos. Es
decir, el paciente se da cuenta de que lo que ha cambiado es su
sistema de creencias y que ha desechado una serie de tabies,
exigencias, exageraciones y mentiras. El paciente es instruido
para que realice estos ejercicios durante diez minutos al dia.
Esta actividad es reforzada de acuerdo con los gustos y habitos

del paciente y de acuerdo con la técnica de control operante.



Comportaminete Paradéjico

Froggatt (1987) describe la técnica del comportamiento
paradoiico, el cual consiste en posponer actividades
gratificantes hasta convertirlas en privilegios gque el propio
paciente se administra como recompensas, Yy cuyo objetivo es
incrementar llé tolerancia a la frustracién. De acuerdo con el
mismo  autor, la T.R.E. también utiliza la Escala de
catastrofizacién (basada en las escalas de unidades subjetivas
de ansiedad -Welpe, 1973-), 1la representaciéon de papeles, el
balance de perjuicios y beneficios, el ensayo de respuestas
adaptativas y la exposiéién, consistente en afrontar riesgos que
normalmente se evitan por temor a fracasar o© por evitar la
incomodidad que representan. También se insta a los pacientes a
leer sobre Terapia Racional Emotiva y a escribir sobre sus
propios pensamientos irracicnales, ejercitando 1la discusién

ABCDE (Froggatt, 1997).

A lo largo de este capitulo se han descrito la naturaleza y
antecedentes de la Terapia Racional Emotiva (T.R.E.). 35e ha
heche evidente su énfasis en los factores cognhoscitivos como
determinantes de las emociones humanas, al permitir 1la
interpretacién de la realidad. Resulta clara la relacién que
esta interpretacidn establece entre valores social Y
culturalmente promovidos, y la valia del individuo en cuanto
tal. La T.R.E. es particularmente filcosdfica y pedagdgica. Cree
en la posibilidad de ensefiar al individuo a resignificar su
realidad y persona, Yy su metodologia encamina sus esfuerzos en
esa direccidn. El1 ser humano es capaz de aprender a pensar,

sentir y actuar de manera diferente.
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LA ANSIEDAD DE EXAMEN

La ansiedad es un estado emotivo y cognoscitivo que influye
en la conducta de diversas maneras (Lang, 1969}, aumentando
la capacidad del individuo para adaptarse al medio o bien,
disminuyéndola. En el primer caso, la conducta tiene
consecuencias favorables a 1l¢s propdsitos del individuo y, en
el segundo, los resultadeos de la conducta son desventajoses
(Uriarte, 1998; Iruarrizaga y Manzano, 1999). En este
contexte, la conducta incluye 1los procesos cognoscitivos,
mismos cuyo relevante papel en el desempefio académico se ve
afectado, en ocasiones, de manera no adaptativa. Cuande la
ansiedad no es adaptativa, como es el caso de la ansiedad de
examen, es posible disefiar intervenciones para su adecuado
manejo.

Para Weolman (1984), la ansiedad de examen puede definirse de
dos maneras: 1. Tensidén nerviosa antes de someterse a un
examen, debida a la inseguridad con respecto a la propia
capacidad o ejecucidn. 2. Ansiedad exagerada antes de un
examen que se debe a asociaciones, a menudoe inconscientes,
entre la situacidén de prueba y las experiencias de la nifiez,

en las cuales el individuo fue castigado por equivocarse.

Iruarrizaga y Manzano (1999) incluyen la ansiedad de examen
en un concepto mds amplio: la ansiedad de evaluacidén, misma
gue surge cuando una perscna percibe de forma amenazante el
hecho de gue se evalile su nivel de competencia, sobre todo si
ésta anticipa las consecuencias hegativas derivadas de un mal
desemperiio. Las actuaciones en publice, }os examenes
académicos o las entrevistas de seleccidn de personal son
ejemplos de situaciones que suelen evitar las personas con

ansiedad de evaluacidn.




Manifestaciones de 1la ansiedad
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rendimiento académico, pero el segqundo programa fue mas
efectivo en este 1ltimo aspecto.

Para Pajares & Johnson (19%4) y Bandura (1986), la ansiedad
de examen se encuentra relacicnada con la autceficacia,
definida esta como un sistema localizado en el self que les
permite a los individuos ejercer un cierto control sobre sus
pensamientos, sentimientos, motivaciones vy accicnes. Este
‘ sistema dota al individuo de mecanismos de referencia y de un
conjunto de subfunciones para percibir, regular y evaluar el
propio comportamiento; este conjunto de subfunciones son él
resultadoc de 1la interrelacién entre el sistema y la
influencia del ambiente. En este sentido, el sistema tiene
funciones de autorregulacién que permiten al individuo
modificar sus propios ©procesos cognoscitives  y, asi,
modificar su medic; se trata de la conciencia que se tiene
con respecto a los propios niveles de ejecucién en
situaciones especificas e implica un conocimiento cbjetivo de
la naturaleza y alcances de las propias habilidades (Bandura,
19284) .

También, de acuerdo con Bandura (1986) y Pajares & Johnson
{1994), la autoeficacia es modificable mediante el
aprendizaje y la ejercitacién de habilidades, dado que la
retroalimentacién provista por el propio desemperic influye de
manera muy importante en los procesos de autorregulacidn
metacognoscitiva. En este mismo sentido, una
retroalimentacidédn negativa repercute en las autoevaluaciones
y la ejecucién de manera desventajosa, en tanto que las
retroalimentaciones positivas (aquellas que prueban
empiricamente ¢ue se es capaz de realirzar ciertas tareas de
manera satisfactoria), incrementan el sentido de autoeficacia
y refuerzan positivamente el desempefio futuro de tareas

similares.




Ello se debg, en parte, a que la informacién gue el medioc
devuelve al individuo con respecto a su conducta, puede
originar tanto frustracién v ansiedad, como autoconfianza y
autodominio.

Bouffard-Bouchard (1990}, indujeron experimentaimente alta y
pata autoeficacia en estudiantes universitarios mediante
retrecalimentacién positiva y negativa, respectivamente, ¥
hallaron gque los estudiantes cuya autoeficacia habia sido
incrementada utilizaron mas estrategias de resolucién de
problemas ante tareas no familiares que aquellos cuya
autoeficacia habia sido disminuida; también, el grupo de alta
autoeficacia superé en ejecucién al grupo de  baja
autoeficacia.

Smith (1980; en Bandura, 1997), disefic una intervencién para
disminuir 1la anisedad académica en la gque incluia 1los
aspectos situacional, cognoscitivo, afectivo y conductual del
problema. En su intervencién, Smith ensefia a los estudiantes
técnicas de autoinstruccién; cémo administrar mejor su tiempo
y recursos académicos; cdmo estructurar su ambiente de forma
que sea propicioc para el estudio y como automotivarse
mediante el establecimiento de metas a corto plazo y el uso
contingente de auto-incentivos. También les ensefia
estrategias cognitivas de afrontamiento que fomentan
apreciaciones menos fatalistas de los estresores académicos e
instigan el ensayo cognoscitive de resolucién de problemas.
En adicidn, les ensefia a los estuodiantes técnicas de
relajacioén y de sustitucidn de patrones de pensamienfto. El
entrenamientc en estas actividades autorregulaterias, ha
aumentado el sentido de autoeficacia de los estudiantes ante
la ansiedad académica y, en consecuencia, ha incrementado la
reduccién de la ansiedad académica (Smith, 1989; en Bandura,

1997) asi como los niveles de desempefio académico.




Craig y Robertson (1998) entrenaron a un grupo, que
presentaba ansiedad de examen, en la utilizacidon de
estrategias de aprendizaje. A los estudiantes se les informd
sobre la naturaleza y funcién de las estrategias y se
realizaron prdcticas en su utilizacién con textos académicos.
Al presentarse el periodo en que debian someterse a examenes,
los alumros reportaron sentirse mas “n control de si mismos”
Y su desempefio en los examenes mejord. Este estudio enfocéd
mas su atencién en los niveles de ejecucidén que en la
anisedad de examen en si misma; sin embargo, los autores
consideraron que los resultados sugerian una disminucién en
los niveles de ansiedad de examen.

Deffenbacher y Kemper (1974), aplicaron un programa de
desensibilizacién sistemética para disminuir la ansiedad
previa a los exAmenes de 28 alumnos de secundaria. El grupo
estaba integrado por 12 nifias y 16 nifos. Todos habian sido
enviados por el consejero escolar, sus padres o el maestro.
La jerarquia de estimulos evocadores de ansiedad por los
examenes comprendid la siguiente lista de afirmaciones cuyo
contenido debia ser imaginado lo mas vividamente posible por
los alumnos, al tiempo dque el instructor las leia en vo:z
alta:

Asistes a una clase normal

£scuchas hablar de alguien gque tiene un examen

Estéas estudiando en tu casa. Estads leyendo una tarea normal.

Estd4s en clase. El maestro anuncia un examen importante dentro de 2
semanas.

Estas en tu casa estudiando. Empiezas a prepararte y a estudiar para un
examen que sera ia siguiente semana.

Est4ds en casa estudiande y estds estudiando para la prueba importance.
Hoy es martes, 3 dias antes del examen, el viernes.

Estés en casa estudiande y preparandote para el examen que se aproxima.

Hoy es miércoles, 2 dias antes del examen que serd el viernes.

Hoy es jueves por la noche, la noche anterior al examen del viernes.




Estas platicando con otre estudiante respecte al examen de mafana.

Es la noche anterior al examen y estds en casa estudiando.

Es el dia del examen y auin tienes una hora para estudiar.

Es el dia del examen. Ya has estudiado. Estas caminando rumbo a tu
examen.

Estas fuera del saldén de examenes platicando con otros estudiantes
respecto a la prueba inminente.

Estas sentado en el salén de examenes esperando que repartan las pruebas.
Estas saliende del salén de examenes, estds hablande con otros
estudiantes sobre la prueba. Muchas de sus respuestas no concuerdan conh
las tuyas.

Estas sentade en el salon de clase esperando que el maestro devueiva las
pruebas calificadas.

Estés sentado, listo para la prueba y escuchas a un estudiante formular
una de las posibles preguntas de la prueba que no puedes contestar. Estds
haciende el examen. En tanto que tratas de pensar, te das cuenta de que
todos estdn escribiendo rapidamente.

Encuentras en la prueba una pregunta que no puedes responder. La dejas
sin contestar.

Estads haciendo la prueba importante. El maestro anuncia gque quedan 30
minutos para terminar pero a ti te hace falta una hora mis para concluir.
Est4s haciende la prueba importante. El maestro anuncia que gquedan 15

minutos para terminar pero a ti te hace falta una hora més para concluir.

El tratamiento de desensibilizacién comprendidé 8 sesiones (1

por semana}, en grupos de 2 a 5 estudiantes. La intervencidén

efectivamente redujo la ansiedad a presentar examenes.

Beck (1972}, realizé otra intervencidon en estudiantes con

ansiedad por la presentacién de examenes. El1 investigador

utilizé escenas en videocinta en el preceso de

desensibilizacién., La jerarquia de estimulos en videocinta

comprendid:

1. Una escena tipica de estudio con libros y papeles amontonados sobre el
escritorio.

2. Escena de una persona moviéndose constantemente en la cama la noche

antericr al examen.




3. Escena de una persona nerviosa al despertar, tratando de arreglarse
para ir a clase. Experimenta una ansiedad creciente conforme se
aproxima la hora del examen.

4. Escena de una persona tomande Sus libros y saliendo para la escuela en
tante que trata de recordar tedo lo que estudidé la noche anterior.

5. escena de wun tipico salén de <c¢lase con estudiantes hablando
nerviosamente antes de la clase. El maestro entra al salén llevando los
examenes.

6. En el mismo salén de clase el maestro toma los examenes y comienza a
distribuirles entre los estudiantes.

7. Escena de los estudiantes recibiendo sus exadmenes y acercamientos de
los propios examenes, sacudidos nerviosamente por un estudiante
ansioso.

8. Acercamiento de un estudiante que escribe répidamente sobre el examen
en tanto que el tiempo pasa.

9. Se termina el tiempo al momento que el ultime de los estudiantes
completa el examen y sale del saldén. El maestro espera impacientemente
a gque el ultimo de los estudiantes termine. Acercamiente de un
estudiante quien febrilmente trata de terminar y se pone mds nervioso

entre mas esfuerzo hace.

Esta intervencién de desensibilizacién en videocinta auto-
administrada en forma efectiva redujo la ansiedad por les
examenes.

Malleson (1959; en Wolpe, 1973) utilizé la técnica de la
sobresaturacidén en un paciente hinda con fobia a los exémenes
¥y obtuvo resultados satisfactorios.

Wolpe (1973) también utilizd la técnica de desensibilizacién
progresiva en una estudiante de 24 afios con ansiedad de
examen. Tras 17 sesiones de tratamiento la paciente se
recuperd.

Folusho,Okebuxola y Olugbemirco (1990} estudiaron los efectos
del mapa conceptual como estrategia metacognitiva sobre 1la
ansiedad y el sentido de logro en estudiantes adolescentes de

biclogia, en Nigeria. Encontraron que el grupo que aprendié a



utilizar los mapas conceptuales mejordé su aprendizaje ¥
disminuyéd su ansiedad.

Groof y Pintrich (1990} realizaron un estudio correlacional
entre la orientacion motivacional, el aprendizaje
autorregulado y la ejecucién académica en el salén, en
estudiantes adolescentes. Hallaron que la autoeficacia y los
valores intrinsecos se relacionaron positivamente con el
nivel de involucramiento cognoscitivo y con la ejecucién
dentro del aula. Los valores intrinsecos no estaban
directamente relacionados con 1la ejecucién, pero estaban
fuertemente relacionados con la autorregulacidn y con el uso
de estrategias cognoscitivas, sin importar los logros
anteriores que los estudiantes hubieran alcanzado.

Un estudic semejante fue llevado a cabo por Groof, Pintrich y
Roeser (1994}, en el que encontraron relaciones positivas
entre las creencias motivacionales y los niveles de ansiedad
en adolescentes con aprendizaje autorregulado, cuya
naturaleza intrinseca implica la utilizacién de estrategias
de aprendizaje.

Basada en el trabajo de A. Ellis (1962, 1973} Oliver (2000}
hizo un andiisis de la ansiedad de examen donde, entre otras
cosas, define la ansiedad, enlista sus efectos mas comunes,
muestra sus causas mas probabless y propone técnicas
especificas para reducirla.

De acuerdo con Mandler y Sarason {(1%52; en (Qliver, 2000}, 1la
ansiedad de examen es la ansiedad anticipatoria a situaciones
de examen y tiene como resultados bajas notas, desercidn
escolar y una incapacidad general para lograr objetivos que
se encuentran al alcance de 1las capacidades. Los altos
niveles de ansiedad de examen causan, por lo dgeneral,
desorganizacién y decremento en la capacidad de ejecucidn.

La ansiedad de examen es experimentada frecuentemente como




una incapacidad para pensar con claridad, a pesar de una
adecuada preparacién y es normalmente independiente de la
evaluacién de las propias habilidades. Con frecuencia, los
estudiantes se quejan de haber estudiado, de saber bien lo
que tenfian que hacer y, sin embargo, haberse derrumbado a la
hera de hacer el examen. (Cliver, 2000).

Existe evidencia de que las personas con ansiedad de examen
ensayan activamente autoevaluaciones negativas que distraen
la atencién durante las situaciones de examen. Estas
autoevaluaciones incluyen expresiones de autocestima
disminuida, sentimientos de  inadecuacién, y temor a
consecuencias negativas tales COomo el fracaso;
autoevaluaciones negativas con relacién al nivel promedio de
las proplas ejecuciones; autorrecriminacién por errores
percibidos; evaluaciones sociales relacicnadas con como se
evalia la ejecucién de los demdas y pensamientos reiterativos
de automonitcreo negativo como “;Lo estaré haciendc bien?” vy
“1No sirvo para esto!”, mismos que interfieren durante el
examen y evitan que la atencién se enfoque apropiadamente en
la tarea a realizar. (Oliver, 2000).

De acuerdoc con Oliver (2000), 1la ansiedad de examen esté
determinada pcor la idea irracicnal “Debo tener éxito”, misma
cuyo corolario es “No podria soportarlo si no lo logro”. Esta
demanda irracional implica que existe un criterio absoluto
por el cual el individuo debe ser juzgado ¥, si no cumple con
21, es una persona sin valia; “8i fallc en este examen, seré
un fracaso”. Dado que las personas con ansiedad de examen
tienden a hacer predicciones con respecto {fracasar, Yy due
estas predicciones frecuentemente se convierten en profecias
autocumplidas, la ansiedad continia. Esto es asi porque las
personas se prueban a si mismas gque su ansiedad esta

justificada y que son personas sin valor. Al mismo tiempo, y




como censecuencia del “Debo tener éxito”, 1las perscnas
catastrofizan los resultados del examen (“Seria terrible que
no lo aprobara”) ya que su propia valia se ve amenazada. Este
"Debo tener éxito” es frecuente entre personas
perfeccionistas que sienten el deber de sobresalir siempre Yy
a toda costa en todo cuantc emprenden. La ansiedad provocada
por esta actitud deriva en una crénica renuncia a intentar
lograr propésitos, en tanto que existe mas certidumbre en
fracasar por no intentar algo, gque en arriesgarse a cometer
un error que, de producirse, provocaria dolorosas reacciones
de culpa y autorrecriminacién: “Debi ser capaz de hacerlo”,
" ;Qué estdpido soy!”. Por otro lado, la ansiedad de examen se
acompafia también de la idea irracional “Debc siempre y en
todo momente obtener la aprobacién de otros”; el razonamiento
consecuente es “A menos que los demds me aprueben, no soy una
persona valiosa”. Al momentoe de enfrentar un examen, las
personas preparadas para €1 experimentan bloqueo, pérdida de
control y panico momentdneo (Mandler y Watson, 1966; en
Oliver, 2000); se dicen a si mismas: “Esto no deberia
pasarme”, “Yo deberia ser capaz de contestar esta pregunta”,
“iEs terrible que no pueda hacerlo!”, "“j:Qué rayos me
sucede?!”. Al ser incapaces, en ese momento, de manejar su
sentimiento de frustracién, se vuelven demasiade rigidos para
buscar respuestas apropiadas y soluciones alternativas,
resultando un vacio mental y la consecuente renuncia a buscar

soluciones mas adaptativas (Cliver, 2000).

Para Oliver (2000), la TRE especifica que:

1. La ansiedad de examen se produce y se mantiene debido a
creencias y exigencias irracionales.

2. La percepcién de amenaza proviene de la incapacidad

anticipada para satisfacer las exigencias irracionales vy




de catastrefizar las consecuencias.
3. La consecuencia catastré6fica se dirige principalmente a la
percepcidén de la propia valia que se equipara,

irracionalmente, al resultado del examen.

L
.

Las ideas irracionales, las exigencias irracionales y las
predicciones catastrédficas son  respuestas aprendidas
{habitos) que se practican antes y durante el examen.

5. El blogueo durante el examen es un mecanismo de evitacién
que reduce momentaéneamente la ansiedad, pero refuerza la
ansiedad ¥y el sistema de creencias irracionales.

6. Dado que las creencias irraciocnales y autoderrotistas son
habitos aprendidos, pueden desaprenderse.

7. Es posible aprender nuevas conductas y creencias

racionales.

Se ha revisado el concepto de ansiedad de examen y las
diferentes aproximaciones con que se ha intentado reducir sus
efectos. Como ha podido apreciarse, la ansiedad de examen es
un problema no poco serio que requiere de la atencidn del
psicélogo y/o  consejero informado en el fendmeno, La
evidencia apunta a que la ansiedad de examen es manejable a
través de programas cognitivo-conductuales y programas de
entrenamiento en estrategias de aprendizaje.

El presente proyectc especificard el tipo de estrategias de
aprendizaje que se utilizaran, ademas de detallar el programa
cognitivo-conductual {técnicas T.R.E.) que tendrd como blanco
primaric la ansiedad de examen. Por otro lado, en México no
se encuentra literatura disponible que indigque la combinacidn
de estrategias de aprendizaje y Terapia Racional Emotiva,

aplicada a la ansiedad de examen en estudiantes mexicanos.




CAPITULO CUATRO

COMPLEMENTARIEDAD
ENTRE
LA TERAPIA RACIONAL EMOTIVA
Y
LAS ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAIJE |




La Terapia Racional Emotiva.y las estrategias de aprendizaje
{desarrolladas en los ambitos clinico y educativo
respectivamente) presentan caracteristicas complementarias
que sugieren la posibilidad de utilizarlas conjuntamente en
ambientes educativos para manejar la ansiedad de examen.

En principio, tanto la TRE como las estrategias de
aprendizaje pueden ser consideradas como procedimientos
metddicos que permiten un procesamiento de la informacién. lLa
informacién procesada mediante la TRE proviene mayormente del
medio interno de la persona (Ellis y Abrahms, 1980); las
estrategias de aprendizaje posibilitan, fundamentalmente, el
aprendizaje significativo de la informacidén dada en el cuerpo
de contenidos que se imparten en el medio educative (Diaz
Barriga y Hernéndez, 1998), Esto, sin embargoc, no siempre es
asi. La TRE es utilizable también para procesar informacién
proveniente del medio externo y las estrategias de
aprendizaje se pueden utilizar para procesar informacién del
medio interno. El cuadro siguiente ilustra 1los tipos de
informacién que 1la TRE y las estrategias de aprendizaje

procesan, asi como el aprendizaje que promueven.

Origen de la Método Método
informacién.
TRE ESTRATEGIAS
Medio Interno Cognicicnes Procesos cognoscitivos
Afectos propios (metacegnicitn)
Conductas
Medio Externc Eventos, sucesos, |Contenidos académicos.
interaccién social.
Aprendizaje Cognoscitive Cognoscitive
Promovido Emocional Conductual
Conductual

Basado en Ellis y Abrahms (i%80) y Diagz Barriga y Herndndez (1998);




El hecho de que la TRE y. las estrategias de aprendizaje
compartan su aplicabilidad a c¢iertos tipos de informacién,
es un punto més de convergenci® entre ambas, lo cual sugiere
que nec son mutuamente excluyentes.

También es posible observar coincidencias entre algunas
técnicas de la TRE y ciertas estrategias de aprendizaie:

La discusién de ideas irracionales utilizada en la TRE,
consiste en identificar aquellos juicios wvaloratives cuyas
conclusiones son empiricamente erréneas, con el fin de
discutirlas y posteriormente sustituirlas por juicios
racionales ({Ellis y Grieger, 1960; Ellis y Dryden, 1977;
Ellis y Abrahms, 1980). La primera parte de este proceso es
andloga a la deteccidn de ideas principales ya que en ambos
Procesocs es necesario seleccionar y comprender la
informacién, evaluar su importancia y organizarla en forma
breve (Aladroc,1997; Diaz Barriga y Hernandez, 1998; Ellis y
Abrahms, 1980) . También es posible comparar la discusién de
ideas irracionales con la utilizacidén de patrones de texto,
dado que en ambos se identifican las palabras clave que
organizan la informacién en una estructura con sentido
retérico. Asi, en la discusién de ideas irracionales se
buscan palabras que denoten catastrofizacicnes,
exageraciones, absolutizaciones y perfeccionismo (Ellis vy
Abrahms, 1980}, en tantc en la utilizacién de patrones de
texto se buscan las palabras gue denoten comparaciones,
contrastaciones, ordenamientos, secuenciaciones, etc. (Diaz
Barriga y Hernandez, 1998).

En cuanto al Cuestionario de Autoayuda TRE, tomando en cuenta
que es una nanera grafica de organizar las ideas principales
de un discurso para después darles un tratamiento procesual,
resulta anadlogo al mapa conceptual de tipo cadena, Util para

representar las etapas secuenciales por las que atraviesa un



proceso(Ellis y Abrahms, 1980; West, Farmer y Welf, 1991).
Las Imagenes Racional Emotivas (Maultsby y Ellis, 1974), al
utilizar la Umaginacidn para procesar informacién, pueden ser
consideradas come estrategias de elaboracién imaginal (Paris,
Lipson y Wixson, 1983), al tiempo que incluyen la comparaciéon
Y contrastacidén de ideas, emociones y conductas (Maultsby y
Ellis, 1974}): la comparacién y contrastacién de ideas es
también un recurso estratégico de aprendizaje (Diaz Barriga y
Hernéndez, 1998; Aladro, 1999).

Existe otra serie de coincidencias entre las estrategias de
aprendizaje y la TRE que plantean la posibilidad de
considerar la situacién terapéutica como wuna situacién
educativa.

Por principio de cuentas, tanto el instructor escolar como el
consejero o terapeuta, buscan propiciar un aprendizaje. E1
instructor, en los salones de clase y el coansejero o
terapeuta en el consultorioc. Mientras el instructor busca en
los estudiantes el aprendizaje de conocimientos académices,
el consejero o terapeuta busca el aprendizaje emocional en
sus pacientes, sin omitir el aprendizaje cognoscitive vy
conductual de formas de razonar y de actuar (Ellis y Abrahms,
1980; Ausubel, Novak, y Hanesian, 1983). Tomando en cuenta
la definicidén de aprendizaje significative, que hace de este
el aprendizaje que se basa en la existencia de conocimientos
previos relacicnables con la nueva informacidén a aprender,
para garantizar que lo aprendido tenga sentido para quien
aprende (Ausubel, 1976; Diaz barriga y Hernandez, 1998}, el
aprendizaje promovide por la TRE es también significative, en
virtud de que trabaja principalmente <con las ideas
irracionales, mismas que ya existen en la cognicién del
paciente (Ellis y Grieger, 1960; Ellis y Dryden, 1977). De

hecho, las ideas irracionales son comparables a lo que



Ausubel (1976) llamé “misconceptions”, conocimientos previos
equivecados o incompletos. En consonancia con el aprendizaje
por descubrimiento descrito por Ausubel (1976), cque insta al
aprendiz a trabajar con piezas de la informacién a aprender
para que pueda organizarlas en un todo significative y con
sentido, el dialogo socrético utilizado en las sesiones TRE
busca impulsar a los pacientes a descubrir las incongruencias
bésicas de sus pensamientos irracionales, mediante preguntas
y confrontacién con la evidencia empirica (Ellis y Grieger,
1960; Ellis y Dryden, 1977). De este modo, la discusidén de
creencias irracicnales es también un aprendizaje por
descubrimiento.

Las coincidencias sefialadas hablan de una complementariedad
entre las estrategias de aprendizaje y la TRE, gque puede ser
aprovechable para utilizar la TRE en ambientes educativoes con
el fin de incorporar el aprendizaje afectivo al aprendizaje
de conocimientos y habilidades que privilegian el aspecto
cognoscitivo de los estudiantes, en detrimento de sus

emociones.




CAPITULO CINCO

PROPUESTA DE PROGRAMAS DE
ENTRENAMIENTO PARA
AFRONTAR LA ANSIEDAD DE
EXAMEN




Los cursos-taller fueron disefiados pensando en alumnos de
sexto afo de preparatoria. Ello es asi debido a que es en
este grado escolar que los alumncos enfrentan una diversidad
de demandas que los somete a una presién académica mayor que
en afios educativos anteriores, en vista de que se ven en la
necesidad de elegir wvocacidn, universidad y un posible estilo
de wvida futura. En conjunto estos factores crean una
atmdésfera ansibdgena capaz de afectar de manera adversa el

desempefio de los estudiantes (Bandura, 1997).

Coll y Valls (1992} proponen un esquema béasico para la
ensefianza de procedimientos. Este ‘esquema se basa en la idea
de que los procedimientos son aprendidos de manera. gradual en
un contexto construido entre el instructer y el aprendiz y de
modo interactivo Y compartido. Los alumnos actuan
participativamente de acuerdc con la guia del ensefante,
quien propicia las situaciones para que los alumnos aprendan.
En esta situacidén se observan tres fases gue van del
desconocimiento del procedimiente hasta su utilizacién
independiente y autdnoma:
1. Exposicidén y ejecucidén del procedimiento por parte del
ensefiante.
2. Ejecucién guiada del procedimiento por parte del aprendiz
y/o compartida con el ensefante. _
3. Ejecucitn independiente y autorregulada del procedimiento

por parte del aprendiz.

Esta secuencia sirve de base para la utilirzacién de varios
métodos o técnicas en la enseflanza de las estrategias
{Dansereau, 1985; Coll y Valls,1992; Elosia y Garcia,1993;
Monereo, 1990; Morles,1985; Muria, 1994):




Ejercitacién

Consiste en el

estudiantei

i
4

ejecutandol

gue

utilice la estrategia,

varias tareas, una wvez que le ha
sido ensefiada la estrategia y bajo

supervisién del ensefiante.

Modelaje

El enseiiante ejecuta la utilizacién

de la estrategia, de manera que el

estudiante pueda imitarlo. El
modelaje también puede ser
metacognoescitive, es decir, mientras

el instructor utiliza la estrategia,
expresa verbalmente las reflexiones
que lo llevan a tomar decisiones, lo
cual puede ser también aprendido por

el estudiante.

Instruccién directa o explicita

La imstruccidn directa o explicita:

Consiste en informar explicita y

detalladamente al alumnc sobre el

uso, alcance y utilidad de 1la
estrategia.
Analisis Y discusién|Se promueve en el estudiante la
metacognoscitiva exploracidn de sus procesos

cognoscitivos al momento de realizar
tareas de aprendizaje, de manera que
sean capaces de modificar la manera

en que abordan tareas similares.

Autointerrogacién metacognoscitiva

Se trata de una serie de preguntas
que el estudiante se hace a si mismo

antes, durante y después de la

ejecucién de una tarea en la que
utilizan alguna estrategia. Estas
preguntas tienen por finalidad que
el aprendiz consiga un uso éptimo de
las tomando

estrategias en




consideracién sus propios procesos
cogroscitives, tipo de informacidn a
procesar, demandas de la tarea ¥

tipo de estrategia seleccicnada.

Existen wvarias <clases de ©programas de enseflanza de
estrategias. la mas comin consiste en ensefiar a los alumnos
las estrategias como meras recetas de cocina, sin explicarles
su naturaleza, alcance y limitaciones. Este tipo de programa
se denomina entrenamiento “ciego” {(Diaz Barriga y Hernéandez,
1988).
Otro tipo de programa de mayor alcance es el entrenamiento
“informado” (Brown, Campione y Day, 1981), mismc que consiste
en ensefiar el emplec de 1las estrategias a la vez que se
informa sobre su naturaleza, alcance, utilidad Vs
limitaciones. También se retroalimenta la ejecucién y cuenta
con una fase de mantenimiento de las habilidades aprendidas.
Una tercera clase se denomina entrenamiento informado con
autorregulaciédn que, ademas de las ventajas proporcionadas
por el entrenamiento “ciego” y el entrenamiento informado,
ensefla a los alumnos sobre el cémo, dénde y por qué aplicar
las estrategias, detallando el cémo autorregularlas
{Campione, 1987).
Los cursos-taller que aqui se proponen Se insertan en el tipo
de entrenamiento informado con autorregulacién. Se sugiere
que, para su adecuada implementacién, se sigan los siguientes
lineamientos:
» Dpliguese vy evallese el Inventaric Beck de Ansiedad a los
integrantes de los tres talleres antes de comenzar a

]

impartirlos.




» Apliquese el cuestionario sobre estrategias de aprendizaje
(v. Anexo 1) a los integrantes del taller de estrategias
de aprendizaje y a los integrantes del taller combinado
TRE-Estrategias de aprendizaje.

» Tras haber impartido los talleres vuélvanse a aplicar los

instrumentos en la misma forma, lo antes posible.

Lo anterior tiene comc finalidad que el instructer, o
instructores, puedan tener un registyo contrclade sobre los
efectos que los talleres tengan sobre la ansiedad de examen y
sean capaces de evaluar si dan resultado por medio de un
analisis estadistico adecuado; en este caso, se recomienda
que se utilice la prueba estadistica de Kruskal-Wallis. La
efectividad de cada curso-taller se vwverd reflejada tras
aplicar dicha prueba.,

También, para aprovechar al maximo las posibilidades de los

cursos-taller se sugieren las siguientes recomendaciones:

» Tritese de seguir las instrucciones de procedinientos
incluidas en cada curso-taller; cierta flexibilidad es
permitida y hasta recomendable, sin desvirtuar los
objetivos esenciales de los contenides.

» Siempre que la situaciéh lo demande, ejercitese el
modelaje metacognoscitivo (siempre Y cuando ias

instrucciocnes de procedimiento ne indiquen leo contrario}




TALLER

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE




CURSO-TALLER DE ESTRATEGIAS
DE APRENDIZAJE

Dirigido a : Estudiantes de sexto afic de preparatoria

Objetive  general: Los estudiantes utilizaran activa Y
deliberadamente 4 estrategias de aprendizaje (Deteccidn de ideas
principales, Tipos de texto, Mapas conceptuales y Reslimenes), ¥y
algunas estrategias de apoyo, en la preparacién previa a sus

examenes, asi como en sus actividades de estudic habituales.
Duracidn: 4 sabados en sesiones de 2 horas cada una.

Contenido tematico:

I Intreduceidn

II. Las estrategias de aprendizaje. Definicidén, utilidad, tipos
y caracteristicas generales.

III. Deteccidn de ideas principales. Definicidn, utilidad, forma
de uso o manejo, clase de estrategia.

IV. Tipos de texto. Definicién, utilidad, .por  gqué hay

diferencias entre los textos? Las palabras caracteristicas de

los diversos tipos de texto. Relacién con la deteccidn de ideas

principales.

V. Mapas conceptuales. Definicidn, utilidad, tipos Y

caracteristicas principales, elaboracién. Relacidén con la

deteccidn de ideas principales y con los tipos de texto.

VI. Resumenes. Definicién y caracteristicas de un buen resumen.

Utilidad. Elaboracién. Relacidn con las estrategias anteriores.

VII. Recomendaciones y/o estrategias complementarias o de apoyo.

subrayado, Repaso simple, Prediccién, Activacién de conocimiento

previo, Aclaracién de dudas, Notas marginales, Fichas de

trabajo.




PROGRAMA
TEMA II
“LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE”

CBJETIVOS GENERALES

Al finalizar el Tema II los alumnos seran capaces de dar su
propia definicién de lo que son y para gqué sirven las
estrategias de aprendizaje e identificaridn como estrategias

algunas de sus propias actividades cognoscitivas habituales.

Objetivo especifico #1.

Los alumnos activarén conocimiento previo tratando de definir
lo que es una estrategia.

Materiales

Hoja y boligrafo.

Procedimiento

El instructor pedird a los alumnos que formen grupcs de 3 o 4 vy
gue entre ellos elaboren una definicién de 1o que es una
ESTRATEGIA. Les informara que cuentan con cinco minutos para
realizar la tarea, al final de los cuales cada grupc elegiré un
vocal para leer en voz alta su definicidén. El1 instructor
retroalimentard verbalmente las respuestas con expresiones tales
como: Muy bien, No estd mal, Se acerca bastante, (Qué originall,

etc.

Objetivo especifico #2.

a) Los alumnos compararan su definicién de estrategia con la
proporcionada por el instructor.

b) Los alumncs analizardn la definicién proporcionada por el
instructor.

Los alumnos recibirédn el andamiaje conceptual necesario para

relacionar las estrategias de aprendizaje posteriores con su

definicién.




Materiales

Acetatos #1 y #2

Proyector de acetatos

Hoja tamafio carta

Apuntador (opcional)
Pantalla para proyecciones
Plumin deleble para acetatos

Pizarrén, gis y borrador

Procedimiento

El instructor anunciard que en este momento compararian Sus
definiciones con la que se proyectard en pantalla, al tiempo que
anotan las ideas mAs sobresalientes que consideren la haya
faltado a su definicién.

El instructor pediréd a algun alumno que lea en voz alta io gue
ve en pantaila:

|En sentido amplio, una estrategia es un PLAN, una SERIE DE PASOS

Ipara conseguir un fin determinado.
L

A continuacién, el instructor instarda a 1los alumnos a dar
ejemplos de estrategias segun la definicién. Algunos buencs
ejenplos serian: instructivos, recetas, las acotaciones
teatrales o musicales, indicaciones para llegar a alguna calle,
los métodos anticonceptivos, los planes de estudios, los planes
bélicos, etc. A cada ejemplco gque surja el instructor puede
instar a los alumnos a que identifiquen el propdsito general vy
especifico de cada paso en teodo el procedimiento, "asi como su
relacién e importancia secuencial (de tenerla).

Acto seguido el instructor preguntard para gqué necesitamos un
plan para determinadas cosas, ¢uédl es la diferencia entre tener
uno ¥ no tenerlo, gqué beneficios nos reporta saber qué va
primerc, por qué y para dqué. Entre las posibles respuestas

buscadas se encuentran:




e Para ahorrar tiempo

¢ Para evitar errores

¢ Para corregir errores

e Para lograr precisibébn y exactitud

Para dar ORDEN y ORGANIZACION a nuestras acciones v/o
pensamientos.

El instructor anotard las respuestas en el pizarrén y después
descubrird la siguiente parte de la definicién e invitarad a

algin alumno a leerla en voz alta:

Podriamos decir también que se trata de un METODO

para hacer ciertas cosas con eficacia, precisién y

con el mencr riesgo posible de errores.

El instructor puede seflalar que, efectivamente, todas las
respuestas enlistadas en el pizarrén caben en esta parte de la
definicién. Introduciendoe la pregunta ;Qué pasa si el plan
falla?, el instructor revelard 1la siguiente parte de 1la

definicién e invitard a algin alumno a leerla en voz alta.

Si los errores se presentan
la estrategia puede cambiarse,
ajustarse; algo asi como
tener un Plan A y un Plan B

para emergencias

El instructor puede elicitar ejemplos. Uno muy vive se refiere a
las estrategias deportivas, que son flexibles y ajustables a los
imprevistos. (En tal sentido, no estaria fuera de lugar




mencionar el papel gue juega la creatividad en la confrontacién

de imprevistos).

Objetivo especifico #3

los alumnos se familiarizaran con los procesos involucrados en
el aprendizaje.

Materiales

Acetato #1 y #2

hoja y boligrafo

Procedimiento

El instructor harid una recapitulacién verbal de lo visto hasta
este momento e introducirid la pregunta ;Para qué podrian servir
las estrategias de aprendizaje? Para ello, podria primero
preguntar a los alumnos si saben lo que es el aprendizaje.
Nuevamente, retroalimentard las respuestas verbalmente.

A continuacidén descubrira ia ultima parte de la definicidén e

invitard a algin alumno a leerla en voz alta:

En el caso de las estrategias
de aprendizaje, hablamos de
estrategias dtiles para detectar,

organizar, almacenar, recordar

y aplicar informacién o conocimientos.

Entre alumncs e instructor esclareceran el significado de las
palabras DETECTAR, ORGANIZAR, ALMACENAR Y APLICAR, utilizande
sindtnimos tales como IDENTIFICAR, ORDENAR, GUARDAR y USAR. E1
instructor sefialard gque tales son los procesos involucrados en
el aprendizaje.

Acto seguido, los alumnos, en grupos de 3 o 4, tratardn de
responder a las preguntas ;QUE ES LO QUE HAGO PARA APRENDER 0
ESTUDIAR?, ;QUE PROBLEMAS PUEDEN SURGIR Y QUE HAGO PARA




RESOLVERLOS? Enlistarédn sus respuestas en una hoja dividida en 4
columnas y las filas gque sean necesarias. EI modelo puede

mestrarse ya sea en acetato (#2) o en el pizarrédn:

iQué hago? Propbsito Problemas Soluciones

Los alumnos contardn con 10 minutos para realizar la tarea. Un
vocal por grupo leerd en voz alta las respuestas, Al nmismo
tiempo, el instructor escribiréd schre el acetato, o el pizarrén,
las respuestas clave cuando éstas surjan (comprender, memorizar,

aplicar conocimientos).

En el rubro “posibles soluciones” el instructor puede pedir a
los otros grupos que aporten soluciones distintas a las
expresadas por el vocal en turnoc.

Una vez llenado el modelo, el instructeor explicard y enfatizaré
la constante relacidn entre actos y propdsitos, mismos que casi
siempre son comprender, memorizar y aplicar conocimientos, es
decir, detectar, organizar, almacenar, reccordar Yy aplicar
informacioén. La informacidén, en este caso particular, se refiere
a todos los contenidos que los alumnos necesitan estudiar al
presentar examenes. Es conveniente relacionar, siempre que sea
posible, los contenidos del taller con las necesidades
habituales de los alumnos.

El instructor puede ahcra arrojar las preguntas: ;Para qué creen
ustedes que estan aqui? ;Qué cree que van a aprender? Se buscan
respuestas generales gque contengan los elementos caracteristicos

de la definicidn de estrategia.

Objetivo especifico #4
Los alumnos se familiarizaran con los tipos de estrategias que

studiarin méAs adelante en el curso-taller.




Los alumnos relacionarén lo aprendido hasta ahora con los
ejemplos de estrategias que se les presentaréan.

Materiales

hcetato #3 y #4

Procedimiento

El instructor explicard que existen muchas estrategias de
aprendizaje con diferentes utilidades y presentard el acetato
3:

W

CLASIFICACION DE LAS
ESRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Las estrategias Detectar

pueden servir para: Organizar
Almacenar
Recordar
Aplicar

Y pueden ser: Superficiales
Profundas

El instructor puede obviar la primera parte del acetato, tan
sélo haciendo referencia al hecho de que ya se aclard lo que son
las utilidades de las estrategias y preguntar a dué podria
referirse la segunda parte, es decir, ;qué puede significar que
una estrategia sea Superficial o Profunda? El! instructor
retroalimentard las respuestas queée se acerquen a la correcta:
“Las estrategias profundas involucran una mayor cantidad de
actividad mental y conocimiento para llevarse a cabo. Las
superficiales, al contrario.

Al términc de esta activacidén de conocimientos previos, el

instructor procederid a explicar la diferencia y podria elicitar




ejemplos de los alumnos o© bien retomar las “acciones” de la
actividad anterior.
El instructor anotari4 la diferencia con el plumin deleble sobre

el acetato, de la siguiente manera:

Profundas +conocimiento y accidn

Superficiales -conocimiento y accién

El instructor preguntard cuil de los dos tipos de estrategia es
mejor y por qué; :;en qué momentos resultaria mas Util una
estrategia superficial que una profunda? £l instructor explicard
que, efectivamente, las estrategias profundas son mejores en
tanto que propician una mayor comprensién y gque, a su vez, una
mejor comprensién aumenta las posibilidades de que 1la
informacién sea recordada, pero  que, sin embargo, las
estrategias superficiales pueden ser mejores que las prefundas

cuando éstas ya fueron utilizadas y s6lo es necesario reforzar o

apoyar lo que ya se sabe, para refrescar la memoria y evitar
esfuerzos innecesarios. También pueden usafse, como se verd mas
tarde, antes de utilizar 1las estrategias profundas. Con el
plumin, el instructor anotard, bajo la palabra Superficiales,
" {de apoyo)”.

A continuacién, los alumnos verdn en pantalla el acetato #4 con

los nombres de las estrategias que se estudiarén en el taller:

Estrategias de aprendizaje
Deteccién de ideas principales
Tipos de Textos
Mapas concepiuales
Resltmenes
Estrategias de apoyo




El instructor explicara que ésas son las estrategias a estudiar
en el curso y que de cada una de ellas se verd su definicién, su

utilidad y su uso correcto.

EVALUACION TEMA II
Individualmente y por escrito, cada alumno responderd las
preguntas:
e ;Como definirias en tus propias palabras lo que son las
estrategias de aprendizaje?
¢ ;Para qué te sirven?
e Menciona al menos dos estrategias que td utilices normalmente
(recuerda que la estrategia es la accién.y el “para qué” es su
propdsito).
Los alumnos compararén su definicién con la definicidén completa
de estrategia y guardaran su hoja para userla después.
TEMA III
Deteccidén de ideas principales

Y
Patrones de textos

Cbjetivos generales
Al término del Tema III, los alumnos:
s Definiran en sus propias palabras lo que es la deteccién de

ideas principales.

s Identificaradn los elementos que hacen de la deteccidn de ideas
principales, una estrategia de aprendizaje.
o Identificaran la utilidad de detectar las ideas principales de
un texto.
e Detectaran las ideas principales de un texto utilizando las
formas retdricas que lo identifican como un tipc especifico de
texto.
¢ Se familiarizardn con algunas diferencias entre los distintos

tipos de textes.




Definicidén de Deteccidén de ideas principales.

Objetivo especifico: Los alumnos definirdn con sus propias

palabras lo que es la deteccién de ideas principales.

Materiales

Pizarrdn , gis y borrador.

Procedimiento

Los alumnos tratardn de responder a la pregunta: ;Qué creen que
sea la deteccién de ideas principales? El instructor enlistara
ias posibles respuestas en el pizarrén, al tiempo que las
retroalimenta.

El instructor pedird a los alumnos que, en grupos de 3 6 4 y
tomandc en cuenta las ideas en el pizarrén, elaboren una
definicidén, lo més completa posible, de lo que es la deteccién
de ideas principales.

A) término de 5 minutos, cada grupo pasard al frente a leer y
justificar su definicién. El grupo decidiré, por votacién, cual
es la mejor definicién.

El instructor retroalimentard la mejor definicién y procurara

que esta cubra la mayoria de los siguientes puntos:

e Sindnimos de “detectar”

s Sindnimos de “ideas principales”

¢ Identificacién de “Deteccién de ideas principales” como una
estrategia.

s Contextualizacién de la estrategia (en texto escrito o en
discurso verbal).

o Introduccién del elemento “Ideas secundarias” o “Detalles”.

El instructor introduciréd los elementos que pudieran faltar vy
los explicard conforme los agrega.
Los alumnos copiarén la definicién resultante.




Utilidad de la deteccidén de ideas principales como estrategia.

Objetivo especifico: Los alumnos identificardn la serie de pasos
que requiere la detecciétn de ideas principales y se
familiarizaradn con los diferentes patrones de textos.
Materiales:

Acetato #5 o bien, hoja de rotafolics con la informacidén del
acetato #5

Plumén deleble.

Proyector de acetatos o bien, rotafolies.

Procedimiento:

Con el acetato, o rotafolios a la vista, el instructor explicaré
que la deteccién de ideas principales es una estrategia, con
pasos predeterminados y con un propdésito especifico: ORGANIZAR
la informacién. Ello es posible gracias a que las ideas
secundarias, o detalles, son caracteristicas de las ideas mas
grandes © globales, mismas que scon mas faciles de recordar y
que, por su significado, 'sugieren lo que puede desprenderse de
ellas mismas (los detalles).

Acto sequido el instructor pedird a los alumnos gque formen
grupos de tres o cuatro integrantes. Explicard gue cada grupo
discutird sobre la historia de alguna pelicula que todos en el
grupo hayan visto y decidiran cudles son los momentos o hechos
m4s importantes en toda la pelicula, para después hacer una
resefia verbal. Los alumnos contaran con diez minutos. Cada ¢grupo
elegird un vocal y compartird con el resto su reseia.

Una wvez gque todos los grupos han compartido su resefia, el
instructor preguntard ¢qué es lo gque se necesitaria hacer si
alguien se encontrara con tres rompecabezas cuyas piezas se
encuentran todas mezcladas. Se espera que los alumnos respondan
algo similar al acto de seleccionar. El instructor explicara

entonces que la seleccidén necesita de un propésito o fin, dado




que no seria lo mismo seleccionar las piezas tan s6lo - para
separarlas por su color o tamafio, que para intentar armar unoc de
ellos. BActo seguido preguntard qué es lo que implica el
seleccionar. Se espera que los estudiantes respondan alge como
hacer a un lado las piezas gue no se necesitan para poder tener
las piezas de un solo rompecabezas. El instructor
retroalimentaréa las respuestas. Finalmente el instructor
preguntard qué es lo que se hace ya con las piezas del
rompecabezas, De los alumnos se espera dque respondan algo
parecido a hacer, armar ¢ Jjuntar.

A continwacién el instructor pedird que los alumnos se reagrupen
con compafieros distintos y repartird a cada grupo un juegoe de
tres textos cortos {(de 200 a 300 palabras, aprox.), recortados
horizontalmente por cada linea de palabras y mezclados unos con
otros. El instructor explicard que cada grupc tiene en sus manos
tres textos y que a cada grupo le corresponde armar unco sdlo de
ellos, por completo, en el menor tiempo posible. Ceontarén con un
minime de cinco minutos y un maximo de diez, al término de los
cuales, cada grupo leera el texto que logrd armar.

En seguida, el instructor pedird a los alumnos que, por grupo,
traten de elaborar una “resefia” con respecto al texto que acaban
de armar, tratando de pensar en lo que hiciercn al resefiar la
pelicula y al tratar de encontrar, juntar y armar las piezas del
texto. La resefia se hard por escrito y, al término, cada grupo
la compartirid con los deméds. Contardn con cinco o diez minutos
para hacerlo. Al términe, el instructor pedird a los alumnos
que, individualmente, escriban en una hoja de cuaderno para qué
creen gque les sirve detectar las ideas principales de un texto.
A continuacién, el instructor repartira a cada grupo el
siguiente texto, con la instruccidn de leerlo y realizar las

actividades que ahi se enlistan.




DETECCION DE IDEAS
PRINCIPALES

Antes de leer el texto trata de responder a las siguientes
rreguntas:

-:Qué te sugiere el titule?

-¢Para qué podria servirte?

Ahora lee el texto que se te presenta y comparalo con tus
predicciones.

LA FAMILIA

La familia, probablemente la institucién mas estable y duradera
de las que componen el entramade social, esta siendo scmetida,
cada dia con mayor rapidez, a revisidn y critica.

Considerada tradicionalmente, en su forma de familia patriarcal
y conyugal, como la base de toda sociedad, estid siendo cbjete de
desintegracién, paralelamente a la gque se produce, a gran
escala, en todo el entramado humano de hoy. (Rodriguez, Frade,
Martin, 1986} .

:Se acerca el texto a lo que supusiste?

Deteccién de ideas principales

Generalmente, cuando leemos un texto de cualquier clase, 1lo
primero gque hacemos es fijarnos en el titulo para saber, de
manera amplia, lo que vamos a leer. Casi siempre lo gue leemos
es una serie de eventos relacionados entre si de alguna manera.
Las ideas principales de un texto son los conceptos més
globales, los que mayormente incluyen todos los detalles de un
textoe.

:De qué o quién me estén hablando en este texto y qué me estén
diciendo de ese algo o alguien? Estas son las preguntas
fundamentales que, al responderse, arrojan las ideas
principales.

Un buen ejemplo serian las resefias de peliculas que se leen en

los periédicos. Si bien son restmenes, incluyen el tema y lo que




sucede de manera general, es decir, las ideas principales.

EJERCICIO #1
Lee el siguiente texto y, al final, trata de responder a las
preguntas: ¢(De qué © de guién me estan hablando? ;Qué es lo gue
se dice de ese algo o alguien? Tal vez se digan muchas co0sas
pero, en general, ;qué se afirma? Anota tus conclusiones Yy

compiralas con las de tus compafieros.

LA CIENCIA MODERNA

La ciencia moderna, que tanto ha hecho en los uGltimos ciento
cincuenta afios para transformar las condiciones de vida de la
humanidad, ha adoptado, en gran parte, una nueva manera de
acometer contra lo desconocido. Ciertamente que este ataque va
habia sido intentado con muchas vacilacicnes y restricciones
antes del siglo XVI. Galilec fue, sin embargo, el primero en
practicarlo abiertamente y de manera consistente y eficaz; en
consecuencia, mas que a cualquier otro corresponde el mérito de

ser el padre de la fisica moderna. (Serrano, 1973).



TIPOS DE TEXTO
Antes de continuar, realiza en grupo la siguiente

ACTIVIDAD
Comenta y opina con tus compafieros
cuéntas clases de texto hay y qué

los hace diferentes.

Existen diferentes clases de textos. Cada uno relaciona 1los
eventos {personas, objetos, acciones, etc.) entre si de
diferentes maneras, dependiendo del PROPOSITO del autor. En
general, se estard de acuerdo en que un articulo periodistico de
nota roja no es igual a un capitulo de ética o de biologia. ;Por
quér?

Para empezar, existen diferencias de vocabulario entre un texto
y otro y, ademés, la FORMA EN QUE ESTAN RELACIONADOS LOS EVENTOS
es también distinta., Asi, tenemos descripciones, definiciones,
explicaciones de cébmo © por qué sucedeﬁ ciertas cosas,
comparaciones , contrastes, listas de pasos a seguir para lograr
algun resultado, etc. Distinguir la clase de texto que se lee,
facilita su comprensién porgque se ccnoce la relacidn especifica
entre las ideas, la cual ayuda a organlzarlas més facil vy
rapidamente.

+Como distinguir los tipos de texto?

BAdemas del tema vy vocabulario, existen ciertas palabras

caracteristicas que relacionan las ideas de varias maneras.

ACTIVIDAD
En grupo, comenta qué palabras
caracteristicas podrian distinguir
los diferentes tipos de texto.
Como sqgerencia, podrias hacer una lista de los tipos de texto
y, Jjunte a cada tipo, las palabras caracteristicas que los

distinguen.




A continwacién el instructor presentard el siguiente cuadro

explicativo, pidiendo a los alumnos que comparen sus listas con

él. (V. Anexo T

Los tipos de textos y sus palabras caracteristicas

TIPO DE TEXTO PALABRAS CARACTERISTICAS
COLECCION EN  PRIMER  TERMINO, OTRA
CLASE, EN SEGUNDO LUGAR
SECUENCIA TEMPORAL PRIMEROC, SEGUNDO, ACTO
SEGUIDO, DESPUES, POR ULTIMO
COMPARACION-CONTRASTE A SEMEJANZA DE, A DIFERENCIA

DE, SE DISTINGUEN, ES SIMILAR
A, SEGUN ESTE AUTOR, SEGUN

DIFICULTAD, LA PREGUNTA ES

OTRC PUNTQ DE VISTA, SIN
EMBARGO

CAUSA-EFECTO SE DEBE A, LA CAUSA ES, EN
CONSECUENCIA, EL EFECTC, POR
ELLC

PROBLEMA-SOLUCION El, PRCBLEMA ES, LR SOLUCION
ES, EL PLANTEAMIENTQ ES, UNA

TEMA IV
- MAPAS CONCEPTUALES

OBJETIVOS GENERALES
Al finalizar el tema IV los alumnos elaboraran un

conceptual basados en un texto escrito.

Objetivo especifico #1

Los alumnos se familiarizardn con el mapa conceptual.

mapa



Materiales

Pizarrén y gises de colores

Procedimiento

El instructor pedird a los alumnos dque, por un momento, cierren
sus c¢jos, traten de sentirse relajados e imaginen gue se
encuentran en un enorme llance soleadc cubierto de flores
silvestres en primavera, dande unos 30 segundos para que logren
terer la imagen en sus mentes e instandolos a que se imaginen el
llanc con todos sus detalles, imaAgenes, olores, sensacicones,
sonideos. Al término del tiempo, pedird a los alumnos que, sin
abandonar la imagen en sus mentes y sin abrir los ojos, digan en
voz alta las primeras palabras que les vengan a la mente, sin
importar si forman oraciones o no; simplemente o que les venga a
la mente. El instructor anotaré en el pizarrdn la mayor cantidad
de palabras que pueda en cinco o seis minutos, al final de los
cuales invitard a los alumnos a guardar silencio, a imaginarse
que es tiempo de abandonar ese lugar y que se imaginen gque, poco
a poco, el llano va desapareciendo, al tiempc que se sienten de
regreso en el salén, dando unos cinco minutos para que lo
logren. Posteriormente el instructor sefalard gque en el pizarrédn
se encuentran un montén de palabras en total desorden vy
preguntara a los alumnos qué es lo gque pcdria hacerse para
colocarlas en un orden coherente, sugiriendo como ejemplo, gque
tal vez la palabra PRIMAVERA podria ser el centro ordenador de
todas las palabras y la colocara en el centre del pizarrén,
encerrandola en un circulo. Invitaréd a todes los alumnos a tomar
un gis del coler gque deseen para poner las palabras donde las
crean convenientes, encerréndolas en un circulo y tirando lineas
conectoras hacia el circulo central PRIMAVERA. El1 instructor
puede modelar la primera conexién, si lo considera necesario.
Los estudiantes contardn con cince minutos para realizar la
tarea. Al término de la actividad, el instructor explicard que
lo que ha resultade en la gréfica es un mapa conceptual.
Explicard que lo que se ve en el pizérrén es la representacién

visual de todo lo que sucedid durante el ejercicio: se les




propuso una idea como el LLANOC o la PRIMAVERA y después pensaron
e imaginaron en todo lo que pudiera asociarse a es08 conceptos,
siende las asociaciones las lineas entre los circulos. El
concepto principal, en este caso, fue la palabra sugerida
PRIMAVERA o LLANOC.

Objetivo especifico #2
Los alumnos conceptualizaran el mapa conceptual y su urilidad.
Materiales

Gis y pizarrdém

Procedimiento

El instructor anunciard que a continuacidén se jugara una especie
de juego, consistente en adivinar la palabra ingluyente. E1
instructor ejemplificara, de manera verbal, preguntando cual
seria la palabra incluyente para los términos ingresos, egresos,
balance, crédito, débito, esperando que los alumnos den
respuestas parecidas a Finanzas, Contabilidad, Negocciecs, etc.
Retroalimentando las respuestas, el instructor invitard a los
alumnos a pensar en palabras ain mas incluyentes, esperando
respuestas tales como Economia o Administracién. Al término, el
instructor pedird a los alumnos gue ahora intenten encontrar 1la
palabra menos incluyente si, por ejemplo, piensan en Derecho o
Medicina, esperando respuestas tales como juicio, amparo, multa,
médico, cirugia, bisturi, etc. Al tiempo que hace esto,
construird gradualmente un mapa conceptual jerdrquico sobre el
pizarrén, preguntando a los alumnos en qué lugar de la jerarquia
podrian ir los términos que surjan. . E1 mapa resultante no
necesita ser muy grande; con nueve o diez conceptos bastaran.
Tras la elaboracion del mapa, el instructor pedird a los alumnos
que lo intitulen, guiando las respuestas de manera dque se
acergquen a conceptos tales como Ramas del Derecho, Areas de 1la
Medicina, ete. Acto seguido, el instructor sefialard las lineas
conectivas y preguntard a los alumnos qué hacen esas lineas ahi

y si pueden recibir también un nombre o si ftienen alguna




importancia, esperando de los alumnos respuestas gue se acerguen
& los conceptos Relacion, Es parte de, Se subdivide en,
retroalimentande las respuestas. El producte final en el
pizarrén sera un mapa conceptual derarquico y el instructor
aclarard gque es muy semejante 2l mapa de la Primavera, pero dque
este cuenta con un orden de jerarquias, mientras gue el anterior
es un mapa de relaciones al azar, libres ({(un mapa tipo arafa).
Explicard asimismo que los mapas ccnceptuales son Gtiles para
organizar la informacién de manerz grafica y que resulta 4til en
tanto facilita 1la comprensién y el recuerdo porgue muestra

visualmente las relaciones entre los conceptos.

Objetivo especifico #3

Los alumnos elaborardn un mapa conceptual jerdrquico a partir de
un texto académice corto, utilizando la deteccién de ideas
principales y los patrones de textos como guias para denominar
las relaciones entre los conceptos.

Materiales

3 6 4 cartulinas blancas

rarios plumones de colores

Copias del texto siguiente:

Dentro del universo de la filcsofia, que es la ciencia que busca
dar sentido al universo a la luz de la razdédn, nos encontramos
con diversas disciplinas: la metafisica, le ontolegia, la
epistemologia, la légica y la ética, entre otras. La cilencia
moderna es, en realidad, producto del antiguo quehacer
filosdfico aunque, comparada con ésta, la ciencia parece va muy
distinta de la simple especulacién y contemplacién. El1 métedo
experimental es la fuerza dominante que dirige la mayoria de
nuestros Jjuicios sobre lo que es o no es real o valido. Sin
embargo, cabe preguntarse hasta dénde la ciencia es capaz de

responder & cuestiones tan fundamentales como el wvaler de la




vida humana. Esta es una cuestidén de la que 1la ciencia,

desafortunadamente, tiende a alejarse cada vez mas.

Procedimiento

El instructor pedirid a los alumnos que se organicen en pequefios
grupos y a cada uno le repartira una copia del texto anterior,
con las instrucciones de realizar un mapa conceptual semejante
al que resultdé en el pizarrédn. Repartira las cartulinas y los
plumones de colores para que los grupos realicen ahi su mapa
conceptual. Les recomendara que utilicen diferentes colores para
las diferentes lineas de relacidn entre los conceptos. Les
sugerira también que recuerden cémo detectar las ideas
principales de un texto y c¢dmo reconocer el propdésito de un
texto de acuerdo con las palabras clave gque utiliza. Los alumnos
contaradn con diez o quince minutos para completar la tarea, al
final de los cuales, expondran y explicaran su mapa final. El
instructor retrcalimentarad los trabajos. Al final de esta
actividad, el instructor repartirad copias del siguiente texto a
cada uno de los alumnos, pidiéndoles gue lo lean con cuidado y
que al llegar a la parte en donde dice cémo realizar un mapa
conceptual se detengan, se reiinan en grupes y realicen la
actividad que ahi se especifica. Contaran con 20 minutos para

compietar la tarea.




MAPAS CONCEPTUALES

Los mapas conceptuales son representaciones graficas que
organizan la informacidén de manera espacial y visual. Son ldtiles
come resuimenes graficos; muestran cuidl es la relacidn entre las
ideas principales y los detalles. Tal vez estés familiarizado

con ellos. Por lo general se ven asi:

Mapa conceptual tipo “Arafia”
Los globos se llenan con la informacidén necesaria y ias lineas
que los conectan muestran la relacidn entre ideas. Sin embargo
no es el tnico tipo de mapa conceptual gque existe. Muchos otros

se ven asi:

- —

O .. [

Mapa tipo “Cadena” Mapa Jerarqguico

Lo que los diferencia es la utilidad o propésito al que sirven y

las relacicnes que es posible representar en ellos. Por ejemplo,




el mapa tipo “Arafa” es nuy util para representa-

ejemplificaciones de un concepto mas amplio.

psicologia

El mapa tipo “Cadena” es wutilizado con frecuencia para

representar procedimientos o secuencias de eventos.

Leer titulo

Leer “de pasada”
Hacerse preguntas

Leer detenidamente

El mapa Jerarquico puede utilizarse para desglosar informacién
cuyo orden es importante recordar.
[ 1910 Revolucién |

L . | 1
ITQl? Constituciéﬂ F919 muere Zapata ] [1926 Guerra Cristera




Como podras notar, en las cartulinas has realizado un mapa con
Ciertas caracteristicas que ya mencionamos: ideas en espacios
interrelacionados por medic de lineas. $Sin embarge, es ahora
importante saber que las lineas son el elemento que hace 1til al
mapa conceptual. Ya vimos los tipos de relaciones que las ideas
en un texto pueden tener. Pues bien, es muy importante definir
lo que significan las lineas, organizando un pegquefic cuadro que
contenga la simbologia de las lineas:
—===1---- = causa
—C e = £S5 Un ejemplo de

eeduriere. .= 5 define como

—+ 44—+ = g5 opuesto a

EJERCICIO
Ahora, vuelve al texto anterior y realiza otro mapa conceptual
que incluya el tipo de relacidn que las lineas representan.
Compéralo con el de tus compaiferos.

ACTIVIDAD
En grupo, realiza un instructivo de coHmo hacer un mapa conceptual
y comparalo con las indicaciones que aqui te proporcionamos.

ciMO REALIZAR UN MAFA CONCEPTUAL

1} Detectar las ideas ©principales (las mas generales e
inclusivas)

2) Detectar las ideas secundarias {las menes dgenerales e
inclusivas)

3} Determinar el tipc de relaciones gue hay entre las ideas vy
definir lo que las lineas van a representar.

4} Por lo general, las ideas mAs generales ocupan va sea el
centro del mapa o el primer lugar superior, en el caso de los

mapas “Cadena” y Jerarquico.




5) Comtinmente, las ideas secundarias se cclocan alrededor de la
idea principal.
6) Es conveniente colocar la simbologia de las lineas a la vista

si es posible.

SUGERENCIAS

Los mapas conceptuales son muy ttiles si se les usa
adecuadamente. No es recomendable incluir demasiada informacidn,
ni demasiados detalles. Ello produce mapas muy grandes Yy
complicados vy, aunque es posible cruzar las lineas entre los
globos de las ideas, no es muy practice. Es mejor realizar més
de un mapa para textos muy grandes y detallados. Recuerda que la

informacién fragmentada es mas facil de recordar y de organizar,

TEMA V

El Resumen

Objetivos generales
Al finalizar el tema V los alumnos elaborarédn un resumen a
partir de un texto académico.

Cbjetivo especifico #1
Los alumnos conceptualizaran lo que es un resumen.
Materiales

Gis vy pizarrdn

Procedimiento

El instructor preguntard a los alumnos si saben lo que, eén
general, es un resumen, esperando respuestas tales como “las
ideas méas importantes” “l¢ esencial”, etc. Retrcalimentando las
respuestas, el instructor aclararé qué el acto de resumir,
efectivamente, implica detectar las ideas mas relevantes de un
texto oral o escrito y que siendo asi, es también conveniente

tomar en cuenta las palabras clave que le dan feorma a un




aiscurso, tal como ya se ha vistc & 1o largo del curso-taller.
Explicara gue el mapa conceptuia: e3 ¥& un ejemplo de resumen v
gque lo Unico que habria que hacer seria traducirlo a un texto
breve. El1 instructor modelard la elaboracién del resumen a
partir de alguno de los mapas conceptuales elaborados con
anterioridad, enfatizando el orden y las relaciones entre 1os
corniceptes, al tiempo que escribe el resumen en el pizarrén.

El instructor repartird copias de un articulo de 1la Revista
National Geographic, con una extensidn de 500 a 700 palabras. La
instruccidén serd que, en grupos, siguiendo las instrucciones
para la elaboracidn del mapa conceptual, traten de realizar unc
¥, después, redacten un resumen que exprese lo mas fielmente
posible el mensaje del mapa conceptual. Contaran con 20 minutos
para completar la tarea. El instructor monitoreard 1los grupos
haciendo sugerencias en la elaboracidén tanto de mapas como de
resimenes., AL final del tiempo asignado, cada grupo compartira
con el resto su resumen para poder compararlo. El instructor
retroalimentara los trabajos, sefialando en lco posible lsa
correcta utilizacidén de la deteccién de ideas principales, de
los patrones de textos y los mapas conceptuales.

Esta tarea no les serd desconocida, ya que han trabajado
anteriormente con la elaboracién de resumenes en 21 presente

curso~taller, al redactar “resefias”.

TEMA VI
Estrategias de apoyo

Objetivos generales
A1 finalizar el tema VI los alumnos se familiarizardn con las

estrategias de apoyo mas comunes.

Objetivo especifico #1
1os alumnos identificarédn las estrategias de apoyo mis comunes y

su utilidad.




Materiales
Acetatc #7

Provector de acetatos

Procedimiento

El instructor explicard que seria conveniente volver &z los
inicios del curso, donde se vio cémo el preguntarse ciertas
cosas ayuda a planificar, hacer y corregir las actividades que
se realizan para aprender. El instructor entonces preguntara qué
otras cosas hacen para estudiar, para comprender los conceptos,
para recordarlos, tantoe cuando leen algun texto, como cuando
escuchan una clase. El instructor puede persenalizar algun
ejemplo, como el subrayado o el parafraseo. Tras las respuestas,
retrealimentadas por el instructeor, se mostrara el ultime
acetato del curse taller y'el instructor procederd a explicarlo

de manera breve y concisa.

Las estrategias de apoyo

Estrategia de apoyo Utilidad
Repaso simple Recordar, afianzar lo leido
Subrayade Resaltar las ideas principales

para facilitar el recuerdo ¥y

la organizacidén del texto

Prediccidn Facilita la comprensién
Aclarar dudas (preguntas, |Facilita la comprensién de
consultas) conceptos

Notas marginales Facilita el recuerdo de ideas

complementarias a la lectura.

Parafraseo {explicar conFacilita la comprensidén y el
propias palabras) recuerdo (muy recomendado)

Rnalogias (metaforas o(Facilita 1la comprensidén de
similes) conceptos muy complejos y su

recuerdo.




TALLER

TERAPIA RACIONAL EMOTIVA




TALLER DE TERAPIA RACIONAL EMOTIVA

Objetivos generales del taller

Los alumnos utilizaradn la técnica de discusidén de ideas
irracionales de la Terapia Raciocnal Emotiva, en combinacién
con la técnica de Imédgenes Racional-Emotivas Yy
condicionamiento operante para disminuir la ansiedad de

examen.,

Dirigido a: Estudiantes de sexto afio de preparatoria.

Limitado a 15 participantes.

Ho

Duracién: Cinco dias. Sesiones de 1:30 horas.

Contaenido tematico

I. Introduccién

II. Causa de las emociones

I1I. Las creencias irracionales

IV. Discusidén de creencias irracionales

V. Imdgenes Racicnal-Emotivas

VI. Discusién de creencias irracionales 11

VII. Condicionamiento operante




Cada una de las sesiones se.iniciard con un breve elercicic
de relajacién., El instructor indicard a los alumnos gue
intenten sentirse lo mids cémodo posible, ya sea en sus
asientos o, si lo desean, en el pisoc. En seguida les pedira
que inspiren hondamente, aunque sin forzar los pulmones, y
que mientras lo hacen cuenten mentalmente cuatro tiempos,
tras los cuales sera conveniente que retengan el aire por
espacio de dos tiempos; acto sequido el instructor indicara a
los alumnos gque exhalen suavemente mientras cuentan
nuevamente cuatro tiempos. Al tiempo que repiten las
respiraciones 3 veces mas, el instructor pedira a los alumnos
que no traten de concentrarse en algo; que simplemente dejen
a su mente hacer lo que desee, sin forzarla. Tras esto, el
instructor pedird a los alumnos que al finalizar la siguiente
respiracién, traten de situarse en el momento presente, en el
agqui y el ahora. A continuacién, la sesién correspondiente

podré dar inicio. (Duracién: 5-10 min)




SESION 1
INTRODUCCION

Objetivo(s) especificol(s):

Los alumnos identificaran el hecho de que es posible cambiar
las emociones que produce una situacién de examen.

Materiales

Ilustraciones de rostros que expresan emociones diversas.

Cinta adhesiva.

Procedimiento

El instructor simulard 1la aplicacion de wun examen de
conocimientos generales para tener derecho a tomar el taller.
Los alumnos prepararan una hoja con su nombre .y fecha, al
final de 1lo cual el instructor dictard algunas preguntas
tales como ;cudles fueren las causas socioeconbémicas de la
revolucidén francesa? ;Cudles son las fOrmulas generales vy
especificas de las cénicas?, etc. hasta un total de cinco
reactivos. Estas preguntas estardn basadas en los contenidos
tematicos del programa académico de la preparatoria. Los
alumnos contardn con 30 minutos para responder. Transcurridos
cinco minutos, el instructor preguntard si el examen estd muy
dificil y anunciarid que el tiempo se ha terminado. Ante la
esperada sorpresa del grupo, preguntara cudntos reactivos
pudieron contestar, cudntos creian poder contestar y por gqué
no sabian la respuesta a las otras preguntas. A continuacién,
revelard que el examen ha sido un simulacro y formularad las
siguientes preguntas, proporcionando el tiempo necesaric para
que los alumnos respondan: ;Qué fue lo gue sintieron al saber
que tendrian un examen? ;Y cuande lo estaban haciendo?
iCuande terminé el tiempo? ¢Cuando supieron que era un
simulacro? Al tiempo que formula las preguntas, colocard a la

vista ilustraciones que expresen emociones diversas. Después,




los alumnos marcaran con gis los rostros gque mejor expresen
lo que sintieron en los tres momentos del simulacro (antes,
durante y después). Al término, el instructor explicara que
es, precisamente, el cambic manifestado en esos rostros lo
que se aprenderd a realizar durante el taller; es decir, el

cambic de emociones hacia un examen.

CAUSA DE LAS EMOCIONES

Objetivo({s) especifico(s):

Los alumnos identificarén a los pensamientos como la causa
directa de las emocicones gque surgen ante un evento, situacién
o estimulo.

Los alumnos se sensibilizardn al hecho de gque un mismo
estimulo provoca reacciones distintas en diferentes
individuos, debido al pensamiento individual con que se
interpreta dicho estimulo.

Materiales

Video musical (Marilyn Manson. 1998. It°s a long hard road
out of hell, o bien Café Tacuba. 1994, Chafirete}

Aparato televisor

Videograbadora

Procedimiento

El instructor reproducira un videoc musical, al final del cual
prequntard a los alumnos qué es lo que opinan de &l y qué es
lo gue les hizo sentir, proporcionande unos c¢inco minutos
para que respondan. Ante la diversidad de opinicnes, el
instructor preguntard a qué se debe que haya reacciones tan

distintas ante exactamente el mismo video. Es de esperarse




que los alumnos contesten cosas como “es cuestién de qustos”
o “todos pensamos distinte”. A continuacién ‘el instructor
hara énfasis en que el video fue el mismo para todo el grupo,
lo cual conduce a una pregunta: ;fue el video lo que causé
nuestras emociones? O bien ;qué fue lo que causé nuestras
emociones cuando observamos el video? Si pensaran distinto,
icreen que sentirian distinto? :;y creen gque es posible
cambiar lo que se piensa?

Para finalizar la sesién, el instructor pedird a los alumnos
que piensen en todo lo que un examen les hace sentir y en
todo lo éue piensan cuando se enfrentan a un examen, tal como
lo vivieron al inicio de la sesién o pensando en la ocasién
en que peor se sintieron cuando tenian que presentar un
examen. El instructor preguntara si es posible cambiar lo que
se piensa con respecto a un examen y si ello produciria algin

cambio en lo que se siente ante un examen.

SESION 2
LAS CREENCIAS IRRACIONALES

Objetivo(s) especifico(s):

Los alumnos identificaran los elementos que definen a las
¢reencias irracionales ¥y relacionarén éstas con las
consecuencias emocionales que les produce una situacién de
examen.

Materiales

Ilustraciones de rostros dque expresan emociones diversas.
Tarjetas (12Xl6cm) con las siguientes palabras: tengo que,
debo de, necesito, seria terrible, siempre, nunca, seria
preferible, seria conveniente, en muchas ocasiones, seria

inconveniente, seria desventajoso.




Procedimiento

El instructor pedird a loscalumnos que recuerden lo mas
vividamente posible la ocasiétn en que peor se sintieron
cuando tuvieron que presentar un examen. Tras la
rememoracién, el instructor repartirid a los alumnos una serie
de frases incompletas {las tarjetas indicadas en Materiales)
y pedirda a los alumnos que, por turnos y con aquella
situaci6én de examen en mente, completen las frases. A
continuacién el instructor preguntarid qué es lo gue sucederia
si, en lugar de utilizar palabras como “tengo que”, “debo
de”, “siempre”, ™“nunca” o ™“seria horrible”, se utilizaran
palabras como “seria conveniente” o “preferible”, . “en muchas
ocasiones”, “seria inconveniente” o “desventajoso”.
;Cambiaria en algo lo que sentimos?

El instructor pedird a los alumnos que (ya sea en el piso ©
en alguna pared), coloquen los rostros de emociones junto a
las palabras {(racionales e irracionales} que parecen
corresponderles. Al final el instructor sefalara cudles son
los elementos racionales e irracionales y explicard que son
los elementos irracionales de aquelle que creemos los que, al
momento de enfrentar un examen, nos producen tensidén vy
preocupacidn innecesarias, Explicara gque las creencias que
contienen elementos irracionales se denominan “Creencias
irracionales”, y aguellas gque contienen elementos racionales
se denominan “Creencias racionales”. El1 instructor puede
extender el concepto e informar a 1los alumnos que los
elementos racionales e irracionales pueden encontrarse en
muchas situaciones de la vida diaria y dar algunos ejemplos.
A continuacidén el instructor preguntarid cémo es que se llegan
a cambiar los elementos irracionales por los elementos

racionales, dejando que los alumnos aventuren respuestas.




DISCUSION DE CREENCIAS IRRACIONALES
Objetivo(s) especificois):

Los alumnos utilizardn la técnica de discusién de creencias
irracionales.

Materiales:

Gises rojo y azul y pizarrén, o bien

Rotafeolics y plumones.

Procedimiento

El instructor pedird a los alumnos que escriban unicamente
las prequntas de lo que a continuacién explicara.

Retomande como ejemplo una de las frases que expresan una
idea irracional (elaboradas en 1la seccidén anterior) el
instructor explicara y modelard, pasoc a paso, cOémo se realiza
la discusiétn de ideas irracionales, resaltando en roio las
ideas irracionales y en azul c¢laro las ideas racionales:

1. ;QUE CREENCIA IRRACIONAL QUIERO DISCUTIR Y REBATIR?
Ejemplo: “Tengc que pasar este examen”

2. ¢PUEDO APOYAR RACICNAIMENTE ESTA CREENCIA?

Ejemplo: “No”

3. :QUE EVIDENCIA EXISTE DE LA FALSEDAD DE ESTA CREENCIA?
Ejemplo:

“Hay muchas indicaciones de que mi creencia de gue tengo que
pasar este examen es falsa:

a) No existe alguna ley en el universo que dicte que yo tenga
que pasar este examen {aun cuando seria deseable pasarlo}.
b} 8i no paso este examen, es muy probable que pueda volver a

presentarlo y sentirme satisfecho al aprobarlo.
c) Si en realidad nunca lo paso (lo cual es muy improbable},
serd algo muy desafortunado, pero eso no significard el

fin de mi existencia.




d) Aun cuandc no haya aprobado con mucho éxito examenes en el

pasado, eso no significa que tenga gque hacerlo ahora.

€} No existe evidencia alguna de que las personas tengan que
pasar examenes. Por lo tanto, no hay prueba de gque yo
tenga que hacerlo.

f) Hay muchas personas en el mundo que no pasan examenes Yy,
no obstante, son felices.

g) Puedo recordar ocasiones en que no he pasado examenes Yy,

sin embargo, me he sentido tranquilo. Por lo tanto, es
probable que pueda sentirme tranquile si acaso repruebo
este.

h} Si repruebo un examen que me parece bastante importante,
eso guizd significaria que no estudié adecuadamente o que
mi desempefic no ha sido satisfactorio. Pero es muy dificil
que eso pruebe que soy despreciable, mencs, poco
inteligente o un fracasado.

i

Incluso si fuera cierto que no soy lo suficientemente
inteligente en esta materia, eso no significaria gque valgo
menos ni que soy un fracasado.

4. ;HAY ALGUNA EVIDENCIA DE LA VERDAD DE ESTA CREENCIA?
Ejemplo: En realidad, no. Hay bastante evidencia de que si
deseo con fuerza aprobar un examen, y no lc logro, entonces
me sentiré frustrado, desilusionado, incémodeo conmigo mismo,
y melesto. Por tanto, jclaro que preferiria aprobarlo!. Pero
no llegard a ser l-horrible. Puedo scoportar la frustracién y la
mclestia bastante bien. El1l mundo no se hace inscportable ni
terrible por ello, y no por reprobar soy un incapaz. Por
tanto, no existe evidencia de que yo temga ¢ dsba pasar este
examen.

5. ¢QUE ES 10 PEOR QUE REALMENTE ME PUEDE PASAR SI NO HAGO LO
QUE TERGO O DEBO HACER (0 HAGO LO QUE NO TENGO O NO DEBO
HACER) ?




Ejemple: Si no paso el examen gque tengo que o debo de

aprebar, entonces

a) No obtendria algunas ventajas que son deseables.

b) Me sentiria molesto por estudiar nuevamente, quiza para un
examen mas exhaustivo.

c) Otros podrian hacerme menos y considerarme pococ valioso
por reprobar, lo cual seria mglesto y no muy placentero.

d) Quiza me veria orillade a conformarme con  menos
oportunidades de las que deseo para mi futuro, lo cual me
resultaria especialmente indeseable.

e) Tal vez tendria que cambiar de escuela o escoger otra
profesién, lo que seria también indeseable.

f) Muchas otras cosas desafortunadas, inconvenientes, muy
poco placenteras e indeseables podrian ocurrir; pero
ninguna de ellas seria horrible, terrible, ni
insoportable.

6. ;QUE COSAS BUENAS PUEDO HACER QUE SUCEDAN SI NO HAGO LO
QUE TENGO QUE O DEBC HACER?

a) 5i no paso este examen gque realmente deseo aprobar, podré
tener tiempo para estudiar mids y posiblemente detectar
dénde fue que fallé y corregirlo.

b) Podré dedicarme a otras cosas que nada tienen que ver con
esta materia, carrera o vida escolar y que también me

atraen.

-

¢) Puedo cambiar mi pensamiento de manera cque muy pocas cosas

puedan hacerme sentir mal.

Al fipal, el instructor retomard un ejemplo distinto y
procedera a discutirlo en conjunto con los alumnos, guiando

la discusidén. Para el ejemplc siguiente, el instructor puede




solamente sugerir creencias- irracionales que surjan de los
propios alumnos en relacién con el tema del examen y dejar
que las discutan, las rebatan y las sustituyan por creencias
racionales. Posteriormente, el instructor pedirda a los
alumnos que, en una ficha de trabajo, enlisten las seis
preguntas que ayudan a la discusidén de creencias irracionales
Yy que la guarden para su uso personal.

La sesidén terminara con el instructor explicando que estos
ejercicios pueden efectuarse todos los dias durante algunos
minutos, enfatizando que, entre mas practica tengan, mas
facilmente 1llegardan a descubrir ideas irracionales y a
rebatirlas para sustituirlas por creencias racionales, lo
cual causara que la tensidén y las emociones muy desventajosas

pierdan fuerza gradualmente.




SESION 3
IMAGENES RACIONAL-EMOTIVAS

Objetivo(s) especifico(s):

Los alumnos utiljzardn las imAgenes racional-emotivas para

elaborar su ansiedad de examen.

Procedimiento:

El instructor explicara que en esta sesién se trabajaran, de
manera cenjunta, los pensamientos y emociones que produce un
examen, para lo cual seria conveniente sentarse en el piso y
ponerse  cdmodos. Después, los alumnos recibirdn las

siguientes indicaciones, con voz pausada:

Vamos a tratar de sentirnos lo més cémodos posible.

Traten de concentrarse unicamente en el aqui y el ahora; este
salén...este momento...{5")

Estirense lo méds que puedan, como si se acabaran de
levantar. (1%)

Vamos a inspirar hondo y lento, en cuatroe tiempos:
uno...dos...tres...cuatro...

Retenemos por dos tiempos: unc...dos...

Y exhalamos, naturalmente, sin forzar, también en cuatro
tiempos: uno...dos...tres...cuatro...

Una vez mas... '

Y otra més...

{57}

Ahora, cierren los ojos.

Traten de relajar tode su cuerpo; donde sientan tensién o
incomodidad, intenten dejar que el misculo descanse. Pueden
cambiar de postura, si les es mas coOmodo...Traten de sentir

sus pies...y permitan gue descansen, que se aflojen...(1”)...




Sientan sus pantorrillas y muslos y suéltenlos... (1™

Sientan el resto de su cuerpo de la misma
manera. ..abdomen. . .pecho...espalda...brazos...cabeza... (5")
Repetimos la inspiracién en cuatro tiempos:
uno...dos...tres...cuatro...

Retenemos: uno...dos...

Exhalamos: uno...dos...tres...cuatro...

(Pausa de diez segundos)

Ahora, vamos a tratar de recordar la.peor situacidén de examen
gue hayamos tenido...

Recuerden el momento en que les anunciaron que tendrian
examen y concéntrense en lo que sintieron en ese momento...
(Pausa de diez o quince segundos)

Recuerden lo que sintieron cuando estaban preparandose para
el examen...el tiempo corriendo...el dia del examen vya
préximo. ..

Concéntrense con fuerza en lo que sentian: gpreocupacién...?
cangustia...? gzmiedo...? {1”)

Concéntrense en la emocién mas fuerte que hayan experimentado
en esos momentos y traten de darse cuenta de lo que se estéan
diciendo en este instante... (17)

¢Encuentran palabras como “debo de”, “tengo que”, “seria
horrible”, “nunca” o “siempre”? Si es asi, concéntrense en
ellas...(5") '
'Sigan concentrados en la emocién mas fuerte que
experimentaron... los pensamientos que la acompafaron...{1l”}
:;Pueden apoyar racionalmente esos pensamientos? (10seg)

:Qué pruebas hay de la falsedad de esa creencia? (2”)

:Qué pruebas hay de la verdad de esa creencia? (2%)

(Qué seria lo peor que podria pésar si las cosas salen muy
mal? (2")




;Qué ventajas podria yo obtener aun si lo peor llega =&
ocurrir? (27)

Ahora, con estos pensamientos en mente, imaginense cébmo se
hubieran sentidoc y cémoc se hubieran comportado en esa
situacién de examen, de haber pensado 1l¢ gque ahora
piensan... (2"}

Intenten concentrarse en los cambios...

Tal wvez, en Jlugar de sentirse preocupados, se sienten
interesados...

O quiza, en vez de tensos, solamente activos...

Probablemente sienten que son falibles, en vez de

fracasados... (5”)

(El instructor proporcionard un tiempo para que los alumnos
permanezcan en contacto con sus emociones Yy pensamientos
(21).

Ahora =-continuara-, concentrados en lo gue ahora estamos
pensando Y sintiendo, vamos a inspirar una vez
mas...uno...dos...tres...cuatro...

Retenemos...unc...dos...

Y exhalamos...uno...dos,...tres...cuatro...

Vamos a repetir la respiracidn...
Inhalamos...uno...dos...tres...cuatro...
Retenemos...uno...dos...

Y exhalamos...uno...dos...tres...cuatro...

Ahora, vamos a abrir los ojos...

Mos estiramos nuevamente... (1"}

Nos incorporamos...

Y vamos a tomar un receso. Despéjense, caminen, platiquen y

nos vemos aqui en diez minutos.




A centinuacién, el instructor pedird a los alumnes que
manifiesten lo que sintiercon durante el ejercicio, el coémo se
sienten ahora, quiénes realmente sintieron la preocupacién de
un examen y si llegaron a sentir los cambios emocionales
después de la discusién de ideas irracionales, dando tiempo
pertinente para que los alumnos expresen sus impresiones.
Explicarda que se trata de un ejercicio que pueden practicar
solos en casa y que, entre ma&s lo hagan, mas féacil les seré
cambiar sus creencias irracionales, logrande cambios en sus
emociones y conductas, ya que son habitos que se forman con

la repeticién.




SESION 4
DISCUSION DE CREENCIAS IRRACIONALES II

Obietivo(s) especifico(s):

Los alumnos practicaran la discusién de creencias

irracicnales de acuerdc con el modelo ABCDE de la TRE.

Procedimiento

El instructor pediri que algin voluntario pase al centro del
grupo y explicara:

Vamos a suponer dgue esta persona es un amigo nuestro que
tiene el mismo problema que ustedes, es decir, le preocupa
excesivamente presentar examenes. Al decir esto, colocard a
la wvista de todos el primer cuadro (A). Se éupone que
nosotros vya sabemos cbémo ayudarlo. Asi que, cqué  le
preguntarian primero? Ante las proposiciones, el instructor
seflalard la pregqunta indicada, explicandoc por qué lo es y, a
partir de esto, guiard la discusién entera de acuerdo con el
ABCDE de la TRE, ® colocande a la vista las letras
correspondientes a las fases del procedimiento, segin surjan
en la discusién, sin explicar de qué se tratan.

El procedimiento se repetird tres veces més, con diferentes
personas, al final de lo cual el instructor explicard el
significado de 1las 1letras ABCDE, ejemplificando con 1lo
expresadoc durante el ejercicio e instruyendo a los alumnos

que anoten en una tarjeta el procedimiento.




SESION 5
CONDICIONAMIENTO OPERANTE

OCbjetivos(s) especifico(s):

Los alumnos aplicaran el reforzamiento positivo y el castigo
negativo para apoyar su propia formacién de habitos en la
utilizacién del ABCDE.

Materiales

Tarjetas para ficha bibliografica (11X7cms)

Procedimiento

E]l instructor preguntard a los alumnos si saben lo que es “La
regla de la abuela”, invitandolos a recordar qué es 1o que
sucedia cuando, siendo nifios, no hacian la tarea o no se
comian las verduras. Se espera que los alumnos den respuestas
como “éramos castigados” o “no nos dejaban salir a jugar”. El
instructor retroalimentard las respuestas y a continuacién
preguntara qué es lo que sucedia si, por el contrario, hacian
la tarea 0 se comian las verduras, esperando que los alumncs
den respuestas como “Pues saliamos a jugar” o “Nos permitian
ver television”. El instructor retrocalimentaré las
respuestas. A continuacién el instructor preguntaria si, con
esas condiciones, efectivamente hacian lo que se esperaba de
ellos. Las respuestas pueden variar desde el “si” categoérico
hasta el “a veces”. El instructor explicard que “La regla de
la abuela” consiste en permitirnos obtener o hacer algo que
nos agrada siempre y cuando hayamos llevado a cabo cierta
actividad y que, por el contrario, es privarnos de algo dque
nos agrada © hacer algo que no nos resulta muy placentero,
cuando no llevamos a cabo esa actividad. El1 instructor
ejemplificard y pedirid a los alumnos que ejemplifigquen tanto

la recompensa, como la privacidén.



Posteriormente, el instructor pedird a los alumnos que, al
reverso de las tarjetas donde anotaron las preguntas para la
discusidén de ideas irracionales, coloquen una linea divisoria
vertical y que encabecen cada columna como “Cosas que mas e
agrada hacer” y “Cosas que m&s me disgusta hacer”. El
instructor haré lo¢ propio en el pizarrbmn, y pedira a los
alumnos que piensen en esas cosas Yy las anoten en s5us
tarjetas, proporcionando unos cinco © diez minutos para que
finalicen. Seguidamente, invitarad a que dos o tres alumnos
compartan sus listas. Al finalizar, explicard a los alumnos
que la discusién de creencias irracionales puede practicarse
hasta constituir un habito, tal como lavarse los dientes,
hacer ejercicie, o vwvivir sin fumar o sin consumir ciertos
alimentos. Hard énfasis en dque la practica constante de
"discutir ideas irracionales puede disminuir la tensibébn ante
los examenes y que utilizar "“La regla de la abuela” de
acuerdo con sus preferencias personales, puede ayudarlos a
adquirir el h&bito. Los invitard a practicar la discusién de
ideas irracionales durante unos diez o quince minutos al dia,
utilizando, de considerarlo conveniente, “La regla de 1la
abuela”. También puede agregar gque la discusién de ideas
irracionales puede utilizarse para varias situaciones

cotidianas.




CONCLUSIONES

El aprendizaje, como conjunto de procesos gue permiten la
adaptacién al medio externo e interno, es inherente a todo
organismo vivo. Al parecer, el ser humano es la dnica especie
a la gque le es dade modificar sus propios procesos de
aprendizaje, gracias a su capacidad metacognoscitiva. Esto
significa gue, a diferencia de los animales no racionales, el
ser humano puede aprender a aprender, lo cual implica que su
repertorio de recursos adaptativos es, al menos
potencialmente, multiplicable. Este presupuesto es el
fundamento implicito que apova los esfuerzos de la psicologia
educativa en el desarrollo de estrategias de ensefianza ¥y
aprendizaje, ¥y los de 1la Terapia Racional Emotiva en el
desarrollo de técnicas terapéuticas. El1l fin comin de tales
esfuerzos es, como puede desprenderse, proporcionar al
individuo una gama de opciones a elegir, de modo que sea
capaz de crear respuestas més adecuadas a sus propias
necesidades adaptativas y a las demandas especificas de su
entorno. Coémo, cuando, dénde, por gué y para qué dgenerar
determinadas conductas, manifiestas o no, en determinadas
situaciones, internas ¢ externas, son  pregquntas cuya
respuesta define en gran medida la calidad de adaptacién del
individuo con respecto a si mismo y su entornc. Presentar un
examen y contreolar su propia ansiedad, por ejemplo, son dos
situaciones que exigen respuestas adecuadas a sus propias
caracteristicas y a las necesidades motivacionales de quien
las experimenta.

En tal sentido, las prdpuestas desarrolladas en el presente
trabajo se basan en la evidencia tedrica y empirica que
proporciona la literatura revisada. En este sentido, cabe

subrayar que si, tal como lo establecen los diversos estudios




citados en el presente trabajo, las estrategias agilizan y
diversifican el procesamiento de la informacién, y si el fin
terapéutico de la TRE se refiere a que el individuo aprenda a
modificar sus propios procesos interpretativos para lograr
una relacién mads satisfactoria consigo mismo y su ambiente
{siendo ambos aspectos, informacién procesable), entonces las
técnicas utilizadas en la TRE son estrategias de aprendizaie
¥, dado que el paciente las adquiere, organiza y aplica por
mediacién instruccional del terapeuta, resulta gue la TRE ‘es
una situacién de ensefanza-aprendizaje vy, c¢ome tal, se
incluye en la competencia de la psicologia educativa como
&mbito particular de investigacién.

Es asi como se propone un dispositivo de apoyo en la
formacidn académica de 1los estudiantes, gquienes wven su
desarrollo afectivo descuidado por las instituciones
educativas gque privilegian 1la adguisicién de habilidades
cognoscitivas por encima de las habilidades para manejar el
medio interno y externo de maneras mas acordes con las

necesidades de realizacidn del individuo.




ANEXO 1

CUESTIONARIC DE EVALUACION
DE TALLER DE ESTRATEGIAS
DE APRENDIZAJE

1. La siguiente es una lista de estrategias de aprendizaje:
sefiala con una cruz las que conozcas.

-Deteccidn de ideas principales

-Mapas conceptuales

-Resimenes

~Patrones de texto

-Parafraseo

-Analogias

-Subrayado

-Prediccién

~Autointerrogatorio/Cuestionario

~Repeticién

2. De las estrategias anteriores gcudles son las que utilizas

con mas frecuengia?

3. ¢Podrias explicar brevemente para gué te sirven las

estrategias que utilizas con mas frecuencia?

ZSTA TESIS NO SALE

DE T.A BPymRY gy -




4. Cuando estudias para un examen, ;como te aseguras de que

has comprendido adecuadamente lo que estudiaste?

5. Cuando estudias para un examen ;(cdmo te aseguras de que

recordaras lo gque has estudiado?

La pregunta 1. Tiene por objeto averiguar si los estudiantes
estan familiarizados con las estrategias de aprendizaje.

La numero 2. busca saber si los alumnos, ademas de conocer
las estrategias de aprendizaje, las aplican activamente.

Las preguntas 4. y 5. sirven para detectar cualquier otra
estrategia no incluida en el cuestionario, ademas de informar
si los alumnos aplican las estrategias, no sélo en el diario
estudio, sino también al prepararse para un examen; también
funcionan para indicar la presencia o ausencia de actividad
metacognoscitiva deliberada, la cual es requisito para un

eficiente manejo de las estrategias de aprendizaje.
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