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RESUMEN

Para un buen rendimiento académico es importante que los alumnos conozcan y utilicen las
diferentes estrategias de estudio con que pueden contar, mismas que les ayudarin a
desempefiarse adecuadamente en el campo académico.

Tanto el conocimiento de las estrategias de estudio como la forma en que se utilizan, esta
representado en la memoria a largo plazo. Para tener acceso a esta representacién mental es
necesario contar con una técnica que la evidencie. La técnica de Redes Semanticas

Naturales (RSN) ha mostrado ser atil en el estudio de la representacién mental de diferentes
fenomenos.

El objetivo de este trabajo fue explorar la representacién mental a través de la técnica de
RSN que de si mismos como estudiantes ((Cémo soy como estudiante?) y de sus
actividades de estudio (;,Cémo estudio?) tienen alumnos de tercero de secundaria y sexto de
bachillerato con alto, medio o bajo rendimiento escolar.

La muestra estuvo formada por 300 alumnos, 150 de cada nivel de escolaridad. A todos los
sujetos se les pidié que generaran en forma de lista las diez palabras (adjetivos, sustantivos,
verbos o adverbios) que mejor contestaran a las preguntas ;cémo soy como estudiante? y
(como estudio?, y que, posteriormente, las jerarquizaran del 10 al 1 en orden de
importancia. Asimismo, se les indicé no usar frases construidas ni particulas gramaticales.

La informacién obtenida fue analizada de acuerdo al procedimiento propuesto por Figueroa
y cols. (1981). Los resultados del analisis de RSN para la pregunta ;cémo soy como
estudiante? permiten observar que los alumnos con ejecucion escolar alta o media
emplearon definidoras que corresponden a caracteristicas asociadas al éxito escolar y/o que
califican el desempefio académico. Por su parte, los alumnos con promedio bajo utilizaron
definidoras que reflejan caracteristicas de personalidad.

Los resultados obtenidos del analisis de las RSN para la pregunta ;cémo estudio?,
nmuestran que las definidoras utilizadas describen cémo realizan la actividad, califican la
cantidad o cualidad del estudio e indican el nivel de activacién del estudiante.

Al comparar las definidoras exclusivas de los tres niveles de rendimiento escolar para las
preguntas jcomo soy como estudiante? y ;como estudio?, se encontré relacién entre la
autodescripcién que refleja éxito escolar y la descripcién de las actividades que realizan al
estudiar los alumnos con rendimiento alto o medio. En el grupo con bajo rendimiento, la
autodescripcion que sefiala mal desempefio académico estd asociada a una calificacién
negativa de la actividad de estudiar.

Los resultados de este trabajo muestran la necesidad de entrenar propositiva y
conscientemente a los estudiantes no sélo en las caracteristicas de las estrategias de estudio
sino en la toma de decisiones sobre la o las estrategias que deben emplear para maximizar
los resultados escolares, y estdn de acuerdo con lo reportado por diversos autores en cuanto
a la conveniencia de implantar programas cuyo propdsito sea ensefiar a pensar
estratégicamente y evaluar el impacto de este aprendizaje sobre el desempefio escolar.
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INTRODUCCION

Desde la década de los 70s, el tema de la educacién ha ocupado espacios muy importantes
dentro de los discursos politicos; asimicmo, tanto los gobernantes como los funcionarios de
educacién han buscado por diferentes medios abatir el problema de los altos indices de
reprobacién, la desercién escolar, el bajo rendimiento académico y la deficiente calidad
educativa; sin embargo, a pesar de haber puesto en préctica diversos modelos educativos, es
necesario sefialar que hasta ahora, dentro de los mismos, ha sido poca la’ importancia que se
ha dado a la ensefianza de estrategias o técnicas de aprendizaje, herramientas
indispensables para mejorar tanto la adquisicién del conocimiento como el nivel de

rendimiento escolar.

En este sentido, es ﬁecesaﬁo que los diferentes niveles educativos pongan especial interés
en proporcip'r‘uir'este tipo de herramientas a sus alumnos para que puedan alcanzarse los
fines estaﬁlééidds por las leyes que rig::n la educacién en México, a saber:

; »I.“- Céhﬁ'ibuir al desarrollo integral del individuo, para que ejerza plenamente sus
capacidédes human‘aé; '

‘ 'I’I.- Favorecer el desarrollo de facultades para adquirir conocimientos, asi como la
capacidad de observacién, analisis y reflexi6n criticos: (...)

 VIL- Fomentar actitudes que estimulen la investigacién y la innovacién cientificas y

tecnoldgicas, ( citado en Revista Mexicana de Pedagogia. No.14. 1993:2)

El contenido de estos articulos permite comprender la gran responsabilidad que recae tanto
en las instituciones educativas como en las personas que laboran dentro de las mismas,
razén por la cual se dice que corresponde al Sistema Educativo formar alumnos
responsables, capaces, eficientes, participativos y criticos, asi como proporcionar a los
estudiantes una formacion académica sélida que garantice su desempefio laboral, técnico o

profesional satisfactorio y de alta calidad.

Lo anterior justifica la preocupacién por el bajo rendimiento académico, misma que se

incrementa debido a la ausencia de soluciones a este problema.




Una revnslén reahzada por DIaz de Leén (1994) muestra que los estudiantes que reprueban
carecen de- una actxtud posmva hacla el traba_]o escolar, no ejercen comunicacién clara y
abierta (no expresan 1deas y pensamlentos), no proporcionan informacién ni piden
oplmones‘ y no ejercen la cooperacxon, no saben escuchar cuidadosamente lo que dicen los
demés,rno emplean el parafraseo ni la toma de decisiones y no aceptan una responsabilidad.
También encontré que estos alumnos tienen un autoconcepto en el que no consideran
como elementos relevantes a las habilidades cognoscitivas, son sobreempleados, estudian y
trabajan, y, en su mayoria provienen de familias desintegradas y con escasos recursos
econdmicos. Ademds, carecen de los conocimientos basicos de las materias que constituyen
su curricula escolar, tienen deficiencias en las técnicas de aprendizaje, poseen dificultades
en la lecto-escritura y, les falta motivacion para su superacién y desarrollo académico y

personal.

Todos estos factores son los que han marcado la pauta para realizar este trabajo cuyo -
propésito fundamental es explorar la representacién mental de su forma de ‘estudiar que
tienen los alumnos de secundaria y bachillerato con alto, medio o bajo rendimiento

académico. : : . .

Cuando deseamos estudiar el comportamiento humano o cualquier hecho ;‘glacidnado con )
€1, es necesario considerar el por qué de ciertas conductas. También es importantg tener en
cuenta que las actitudes, creencias y expectativas guian a las personas hacia la realizacién
de una determinada accién. De este modo, la construccién subjetiva que el individuo

realiza respecto a una situacién estara integrada por factores tinicos, sélidos y particulares.

La forma - en que el ser humano se representa al mundo, emana de todas aquellas
abstracciones que recaliza de las caracteristicas relevantes de los objetos y fenémenos,
sustituyendo asi la realidad externa. Las representaciones mentales integradas a la
estructura cognoscitiva del sujeto estin determinadas e influidas principalmente por la
experiencia y por factores bioldgicos o madurativos en las etapas de su desarrollo (Servin,
1991; en Diaz de Leén, 1994 ).



Es la m_grhdria semantica donde se realiza la tarea fundamental de construir una
represehtééién interna de la realidad. con base en conceptos y significados; en ella se
intérpretaﬂ las‘experiencias perceptuales, se combinan éstas con el producto de experiencias
paéadés, se hacen predicciones, se atribuyen causalidades, se conectan ideas viejas dentro
de las’ nuevas combinaciones y, en gran medida, se sintetizan actitudes, creencias,
motivaciones, estados emocionales, las propias caracteristicas de personalidad, las

. abstracciones de los objetos y eventos de la realidad fisica y social que se van a manifestar
en la posmovision de las personas (Lachman, Lachman y Butterfield, 1979; Figueroa,
1981). Este tipo de memoria trabaja basicamente con elementos cognitivos internos, es
décir, utiliza conceptos y significados (Lachman y cols. 1979, Baddeley,1983).

De  esta mahera la  representacion en la memoria semantica permite al «éujeto actuar
proposxtlvamente frente a las demandas del ambiente y lograr asi un ajuste 6pt1mo en

re]acnén con tras personas y consigo mismo.

tuz la Psncologla cognoscitiva moderna pretende descubm‘,_ ‘Acémo las
representacxones mentales del individuo  determinan - su_. - comportamiento
y, para lograrlo ha disefiado métodos que permiten observar la vida mental del individuo, o
sea, describir el modo en que el sujeto almacena y utiliza su conocimiento para actuar de
una forma dada (Mayer, 1985).

Una de las formas més especificas en que se plantea el estudio de la representacién del
significado es la teoria de las redes semanticas, la cual ha sido postulada de muy diversas
formas. Por ejemplo, Figueroa y cols. (1976) consideran a la red semantica como la
representacién mental que hace el ser humano de alguna cosa u objeto, en donde incluye
sus creencias, valores, actitudes, prejuicios, es decir, toda la experiencia particular del

individuo.

La técnica de Redes Semanticas Naturales (RSN) ha mostrado ser un instrumento eficaz en
la medicién del significado psicolégico de las representaciones mentales, sensible a la

estructura dindmica de la representacion humana (Figueroa, Carrasco y Sarmiento, 1982).



n el

- mlsmas que les ayudaran a desempeﬂarse adecua ar

Consnderando la 1mportan01a y efectlvxdad de las Redes Semantlcas Naturales .para explorar

los procesos mentales se vuelve mteresante el hecho de 1d nnﬂcar a avcs de esta tecmca

te en el campo académico.

El ob_;etwo prmclpal de este trabajo fue explorar ~la representamon mental, a través de la

técmca de Redes Seménticas Naturales (Figueroa y cols., 1981), que tienen alumnos de

. tercero de secundaria y de sexto de bachillerato con alto, medio o bajo rendimieanto escolar,

“‘de si mismos como estudiantes (;Cémo soy como estudiante?) y de sus actividades de

estudio ((Cémo estudio?) con el fin de conocer las herramientas que usan para lograr un

- buen rendimiento académico.

Ei trabajo estd integrado por seis capitulos. En el capitulo uno se incluyen las diferentes

- clasificaciones de la memoria, una descripcion de las técnicas desarrolladas para el estudio

de l‘é‘representacién mental y los hallazgos obtenidos con la técnica de Redes Semanticas

Naturales. En el capitulo dos, se abordan temas relacionados con los factores internos y

"extemos que inciden en el rendimiento académico. En el capitulo tres se mencionan algunas

‘estrategxas de aprendizaje, asi como la importancia que tienen éstas para que los alumnos

obtengan un rendimiento académico aceptable. En el capitulo cuatro se describe el método

‘de. investigacion utilizado para la realizacién de este estudio, asi como la forma de

aplicacion del instrumento empleado para obtener los datos requeridos por. 1a mvestlgacxon. )
El capitulo cinco muestra los resultados obtenidos y, por ultlmo, en el capitulo seis se.

plantea la discusion de los resultados de esta investigacién., -




I REPRESENTACION MENTAL

A lo largo de la historia de la Psicologia se han realizado numerosas investigaciones
respecto a la memoria, la mayoria de las cuales estidn basadas en trabajos de laboratorio.
Estos  trabajos han proporcionado gran cantidad de informacién en cuanto al
funcionamiento de la memoria. Sin embargo, aunque el estudio de la memoria continda

practicandose en el laboratorio, actualmente existe un gran interés por conocer cémo opera
en la vida real.

Para continuar hablando acerca de la memoria y su. funcxonarmento, es necesario definir
dicho concepto. La memoria es el “proceso de’ recordm aphcado a los contenidos o
materiales aprendidos y que se mantienen almacenados para, teéncamente, ser utilizados en

una etapa 0 momento posterior” (diccionario de Psxcologla, Fisiologia y Clinica, Rom
Harrw y T.amb). De Vega (1986), la define como un archivo de conocimientos de gran
capacidad. Sin embargo, para la psicologia cognoscitiva moderna no es un simple almacén
de informacién, sino un proceso que almacena, modifica y reorganiza constantemente la
informacién (Mayer, 1985; Diaz de Le6n, 1994).

A finales de la Segunda Guerra Mundial tuvo lugar una revolucién en la tecnologia
electrénica, h‘xisma Que repercuti6 de manera muy particular en la nueva psicologia
cogmtwa ejemplo de ello fue Weirner quien en 1948, al tener que disefiar un proyectil
capaz. de autocorreglr su trayectona de acuerdo a la posicién cambiante del blanco,
desarrollo la nocién de retroahmemacténu .. (feedback), que describe un proceso de

autorregulacxon y control

uﬁé el término cibernética. Posteriormente se
construyeron los pnmeros ordenad 1gxta]es, que son sistemas de procesamiento de

informacion.

Bajo esta tendencia y con el (desarrollo del ordenador, se proporciond a la psicologia
cognitiva una analogla (funcnonal mads poderosa que la teoria de la comunicacién, y la
denador, fue el factor determinante del desarrollo de la

psicologia cognitiva actual No obst

similitud funcional entre ment -

‘la ana]ogla entre la mente humana y los sistemas

artificiales de computo se propusneron antes de inventarse los ordenadores (De Vega,1986).




De Vega (1986) sefiala que el origen de la analogia corresponde a los trabajos realizados
por el matematico Turing, quien en 1937 describié una mdquina hipotética, demostrando
que ésta podria simular cualquier cémputo, incluso los comportamientos inteligentes
humanos; marc6 como inico requisito que el programador' de la maquina reduzca todos los
cémputos a una serie de operaciones elementales especificas. Pero la maquina de Turing
s6lo es una abstraccion, en tanto que los ordenadores digitales son reales y medianamente

equivalentes a la maquina de Turing.

En muchos de los temas tratados por la psicologfa cognmva se unhza una termmologla de

procesamiento de informacién, comin para los ordenadores y 1os procesos mental

El vocabulario asociacionista ha sido sustmndo parc1almente por procesos de codlf camén,

almacenamiento, recuperacién, buisqueda de. mformamén, etc., 'y por componentes

estructurales como memoria operativa, memoria de largo plazo, buffer, etcetera

Sin embargo, De Vega (1986) sefiala que aun cuando se utiliza esta terminologia
computacional, no se pierde de vista la perspectiva psicoldgica sino que sélo sc establece
una similitud funcional entre ambos sistemas (computacional-mente humana). También
advierte una diferenciacion entre la version débil y la version fuerte de la analogfa mente-
ordenador y, aclara, que la version débil corresponde a lo que se denomina psicologia
cognitiva, que estudia directamente el comportamiento inteligente de sujetos humanos. La
versién fuerte de la analogia considera que el ordenador es algo mds que una simple
herramienta conceptual. En este sentido, el ordenador ofrece a la psicologia cognitiva la
posibilidad de construir modelos formales maés sofisticados. Por ejemplo, existen dos tipos
de modelos computacionales: la Inteligencia Artificial (IA) y la Simulacién (S); en los
modelos de IA, la ejecucioén es anidloga o superior al rendimiento cognitivo humano en
tareas idénticas, esto sin que exista la intencién expresa de que el programa de IA

reproduzca los procesos cognitivos humanos.



Por su parte los modelos de snmulaclén son programas que ademas de mimetizar el
componam1ento mtehgente humano (con sus limitaciones), pretenden imitar los procesos y

mecanismos mentales.

Otro tipo de modelacién computacional en psicologia cognitiva son los diagramas de flujo.
vEstos constan de una serie de cajas dispuestas secuencialmente unidas por flechas. Las
cajas representan operaciones bdasicas (por ejemplo: almacenar, recuperar, comparar,
codificar, separar, etcétera), y las flechas indican la secuenciacién de estas operaciones. Un
diagrama de fluyjo tiene como funcién habitual representar de modo simplificado un

algoritmo para resolver un determinado tipo de problema.

En estos modelos (inicialmente propuestos por Atkinson y Shiffrin en 1968), se hablaba de
los procesos de transformacion de la informacién que se suponia ocurria en etapas, como
memoria icénica, memoria de corto plazo (MCP) y memoria de largo plazo (MLP). Dentro
de estos modelos se suponia la existencia de mecanismos de memoria cualitativamente
diferentes; la memoria icOnica, es memoria precategorial, un fendmeno muy primitivo en el
sentido de que no. es permeable, esto quiere decir que no se puede influir del conocimiento
almacenado por el individuo (por ejemplo, la distincidn categorial digitos y letras); la MCP
tiene la persistencia limitada (aproximadamente entre 15 y 30 segundos) y una capacidad
limitada, lo cual también se puede comprobar intuitivamente; y la MLP que es un almacén
con capacidad y per51stenc1a ilimitadas, en el que la informacién permanece en un estado

habltualmentex actwo. .

Se pensaba que, en la mayoria de los casos, la informacién se almacenaba, se transferia de

un lugar a otr ), erdia (olvxdo) o se recuperaba para generar una respuesta. Este tipo de

modelos fueron culmmaclon de la pnmera etapa de la psicologia cognoscitiva moderna,

en donde e intentd, postular cuales eran los meca.msmos basicos del procesamiento de

postulacnones que suponian la  existencia de procesos de

:mampulacmn y almacenamlento de mformacwn. L



Estos modelos fueron muy utiles para concentrar una gran cantidad de informacién que
habia sobre memoria y olvido, cuyos datos provenian basicamente de trabajos generados
dentro de una escuela asociacionista E-R, en donde no se podia 0 no se debia hablar de
procesos o mecanismos internos. El cambio que hubo consistioé en postular procesos, que es
una de las partes centrales de lo que es la psicologia moderna; sin embargo. esos modelos
han sido superados, y algunas de las razones para modificarlos y/o abandonarlos fueron:
1 Lasdificultades para demostrar que la informacion se transmitia en etapas sucesivas
en el proceso: por ejemplo. el paso de memoria icénica a MCP, o el paso de MCP a
MLP, como etapas rigidas y necesarias en el procesamiento.
2 Las limitaciones para demostrar que la MCP es realmente un almacén en la entrada“
de informacién. o

3 La existencia de complejos procesos asociativos en MLP,

Este tltimo punto hizo surgir la neceSIdad de postular alguna forma en que debla estar,

organizada la informacién en MLP y'no stmplememe como un’ almacen muy grande y L

permanente de informacion (Flgueroa y Carrasco, 1980)

La informacién en la memoria de largo plazo se almacena con base en e! sxgmﬁcado y la
importancia, y parece que el material que se almacena es de vanos tipos.: En los cstudlos :
realizados por Tulving se encuentra la distincién entre memoria epxsédxca y memoria
semantica, reconociendo con esto la necesidad de estudiar cl significado en forma

cuidadosa.

La memoria semantica estd relacionada con los papeles asignados a los simbolos
lingiiisiicos, es decir, con sus significados; en donde la unidad basica y la mas pequefia cn
el lenguaje es la palabra, a la que se le atribuye un conjunto de significados debiendo
sefialar que una palabra tiene diferentes efectos sobre un sujeto en particular en cuanto a su
significado, ya que puede “incluir respuestas emocionales, formacién en imagenes mentales
y respuestas verbales. De esta forma es como las palabras llegan a adquirir significados

placenteros o desagradables como resultado de las experiencias de la vida” (Greg,1975:25).




De este modo cada individuo puede guardar en su memoria de largo plazo una infinidad de
contenidos semanticos (significados de las palabras o conceptos sobre el mundo fisico y
social, conocimientos personales, etcétera); contenidos episddicos (experiencias personales)
y habilidades (escribir a méquina, patinar, etcétera) (Diaz de Ledn, 1994).

Lachman y cols. (1979) advierten que la memoria semantica considera a la capacidad
humana para construir una representacién interna de la realidad, a través de la cual se
interpretan las experiencias perceptuales. Estas se combinan con el producto de las
experiencias pasadas, se hacen predicciones, se atribuyen causalidades y se combinan ideas
viejas dentro de nuevas combinaciones. Ademads, sefialan Bourne y cols. (1979), la
memoria semadntica contiene informacién que no esta asociada con un tiempo o un lugaren .
particular. Este tipo de memoria trabaja basicamente con elementos cognitivos internos, es
decir, utiliza conceptos y significados (Lachman y cols. 1979, Baddeley,1983).

Ambos tipos de memoria semdntica y episddica se encuentran relacionados, ya que ambas
estén conténidas‘en‘la misma base de conocimiento. La memoria seméntica generalmente
se desarrolla a partir. de la informacién que proviene de la memona episddica; de esta
manera, la mformaé on dentro de la memoria seméntlca se ongma como ep:sodxos
pam’culares. ' :

Dlversos autores ublcan a la memona seméntxca como fun componente de la MLP

(Tulving,1972; Anderson y Bower,1977 Boume'y cols.1979), conjuntamen'e con lo que

Tulving deriominé - memona ebléédlca (Valdez,199l) El ‘mismo Tulving enfatiza la
diferencia' que ex1ste entre estos dos tlpos de memoria que se localizan en la MLP: “la
memoria semantica es la memoria necesaria para el uso del lenguaje. Es un diccionario
mental que organiza el conocimiento que una persona posee acerca de las palabras y otros
simbolos  verbales, entre las relaciones y el significado, y las referencias de los mismos;
acerca de las reglas, formulas y algoritmos para la manipulacién de estos simbolos,
conceptos y relaciones” (Tulving, 1972:386). “La memoria episédica recibe y almacena
informacién acerca de datos temporales, de episodios o eventos, y de las relaciones

espacio-temporales que se dan entre estos eventos...”” (Tulving,1972:385).




10

En general, las ideas de memoria semantica tratan de describir el conocimiento y la riqueza

de las relaciones que se tienen en la memoria humana (Brechman,1977; en Valdez, 1991).

,foa'xi ‘parte. de las investigaciones realizadas en cognicién han sido concernientes a la
: kepréséhtéi:ién del conocimiento. El concepto “representacion” fue propuesto originalmente
por los psicélogos sociales de principios del siglo al tratar de explicar cémo se aprende,
'éémo se almacena y cdmo se procesa la informacion del medio para permitir al ser humano
‘'su actuacién en él (Diaz de Ledn,1994).

Actualmente la Psicologia cognoscitiva moderna pretende descubrir cémo las
representaciones mentales del individuo determinan su comportamiento y, para lograrlo, ha
disefiado métodos que permiten observar la vida mental del individuo, o sea describir el

modo en que el sujeto almacena y utiliza su conocimiento para actuar de una forma dada
(Mviayer,1985).

La teoria cognoscitiva enfatiza el origen mental de toda la conducta, que es donde se
codifica, organiza y procesa la informacién. Sin embargo, el estudio cientifico de la mente
humana no es tan simple como pudiera parecer, pues los fenémenos mentales son
inaccesibles a la observacién piiblica y sélo podemos observar directamente los productos
externos del lenguaje, la memoria o el razonamiento. Ademds, el sistema cognoscitivo es
interactivo, de modo que existe una interdependencia de todos los componentes del sistema
(Valdez y Herndndcz, 1986).

Retomando el concepto de “representacién mental”, Rumerlhart y Norman (1983), lo
definen como la forma en que las personas almacenan la i_nformacién y la manera en que
utilizan este conocimiento. Hofstadter (1980; en Diaz de L‘eén," 1994), sefiala que una

representacion es algo que toma el lugar de otra cosa, es deqir; una clase de modelo de la

cosa que representa.

Dentro de la Gltima concepcion se pueden distinguir tres instancias:
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1 El mundo a representar (formado por todos zrlquvellos“objetos pertgnécienfes al medio
-ambiente de la persona).

2 El! mundo representado (todas aquellas abstracciones que la persona hace de su mundo
externo).

3 La representacidén que se hace en las teorfas dedicadas al estudlo del'fenémeno de ia

representacién, donde las abstracciones del individuo pasan a ser

representar y las teorias son el mundo ya representado (Rumerlhart y qumavxbl,il 983).

De Vega (1986) sefiala que, en cualquiera de los casos mencionados, la representacnén de

conceptos, eventos o episodios es siempre proposicional; este formato ‘a su vez es

igualmente valido para representar el conocimiento decla.rauvo o factual (conceptos y

episodios) y los procesos de comprensién o de respuesta a preguntas.

En la actualidad se sabe que la representacion mental estd refenda tanto a eventos ﬂsxcos
como sociales, es decir, tanto a objetos tangibles, palpab]es, como a fenomenos cuyo
referente no es directo ni evidente y es posible ver las relaciones de codificacién de unos y
otros en el mismo sujeto (Vargas y Figueroa, 1989).

Existen varias formas de aproximarse al estudio de la representacién; algunas de ellas son
la técnica del mapeo y la técnica de redes semdnticas. La técnica del mapeo es un
procedimiento que permite observar el registro y transformaciones mentales de las
representaciones de conocimiento de los sujetos. Durante las actividades y eventos de
aprendizaje significativo; su disefio se concentra especialmente en la adquisicién e
integracién =~ de conceptos dentro de esquemas organizados jerirquicamente como
estructuras cognoscitivas. En estos esquemas_se asume que existen relaciones de conceptos
en los contenidos de ]os dlferentes tépxcos de las distintas experiencias, y se enfatiza una

estructura Jerarquxca co dx

les de organizacién e importancia.

Para la consuuccxon de estos esquemas se requiere que se hagan explicitos los conceptos

clave o eventos de los dlferentes matenales o segmentos de aprendizaje.

—sra e AT

3
i
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Esta técnica favorece el reconocimiento de los conceptos clave inmersos “‘en temas'
familiares y las relaciones de estos conceptos particulares o especiﬁcos que esté.n_
subsumidos o son. mas inclusivos. Ademds, permite hacer conscientes los esfuerzos en el

aprendizaje de diferentes temas, propiciando un proceso de aprendizaje activo.

Una de:las formas mds especificas en que se plantea el estudio de la representacién del
signiﬁéédo es la teorfa de las redes semanticas, la cual ha sido postulada de muy d'i:verszis,,‘
' form'asf Por ejemplo, Figueroa v Carrasco (1980) consideran a la red seméntica como la :
representacién mental que hace el ser humano de alguna cosa u objeto, en donde incIuye
sus creencias, valores, actitudes, pre_)ulcxos, es decir, toda la experiencia partxcular del
individuo. : :

Los primeros en proponer ese. modelo de orgamzac:én en la. memona fueron Collins y
Quillian en 1968; ellos sugmeroanue en 1a memona seménuca la informacién estaba
representada, y a través de redes de conceptos se’ 'xlmacenaba el significado de la

informacién. En este modelo. se postula que el sxgmf cad' esta representado por nodos

(unidades) y relaciones de informacién asoc1ada Esa SImple forma de orgamzacxon ‘es por.’
medio de redes que estdn compuestas por umdades y vmculos de asociacion; de. ahl el =

concepto de redes de mformacton.

A partir de las 1nvest1gac1ones de Colhns y lehan, lus redes semarmcas nenen auge v se

empiezan a denvar otros modelos. .

Collins y: Qﬁilli@ 'quériah “desarrollar un programa de computadora que pudiera:
comprender oracxones sencillas, por lo que crearon un modelo de representacién y.
. orgamzacxén en forma de red de conceptos. Estos autores postularon que dentro de esta red »
se encuentran contenidos los aspectos significativos del mundo real, y de ahi que se efecme
la comparacién entre las computadoras y la organizacion de la memoria del hombre, ya qu,
en ambos se dan procesos de organizacién, almacenamiento y recuperac:én de la

informacién. Modelos como éstos comienzan con el principio de que’ el sxstema d,evila,
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memoria, que esta organizado en una estructura ramificada de nédulos interconectados’y

q'ue‘ ha de ser recordado, es asimilado por la estructura preexistente (Cohen,’ 1983).f ERE

Anderson y Bower (1973) y Norman ¥ Rumerlhart (1975) desarrollaron dos de los:f

principales modelos de representacion en proposiciones tomando el modelo de red ‘Para:
estos autores la representacion de 1magenes es imposible y afirman que el

almacena significados (conceptos) y no copias (imdgenes) del m\_md ‘

respecto a cémo esta (s}
se reahzan con programas d _tacxén y no con seres humanos (De Vega, 1986).
‘Para traba_]ar con representamén de informacion en seres humanos, Flgueroa y cols. (1976)

propusxei on la red seméntlca natural

La teoria de la red seméntica natural, que es una evolucién del trabajo de Collins y Quillian,
supone que 1a red semantica de un concepto es aquel conjunto de conceptos elegidos por la

memoria a traveés de un proceso reconstructivo, y en el que esta Wltima trae del pasado al
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presente algtn hecho aprendido, transformandolo con base .en una regla almacenada en la

memoria de largo plazo (Figueroa y cols., 1976) Esta red natural guarda relaclén con las -

formas en que estd representada la informacién que poseen los SujetOS y con los procesos L

de adquisicion y almacenamiento.

Figueroa y cols. (1976) propusieron y demostraron que era posxble estudlar estas redes de .
conocimiento, mediante procedimientos sencillos, en una situacién donde los su1etos tlenen".

que definir conceptos por medio de palabras sueltas, las cuales se anahzan ‘con técmcas

estadisticas especiales, logréndose establecer mapas de conocimiento especiﬁco, ue los;,l
sujetos tienen con respecto a un evento en particular. Estos mapas de conocimiento se

conocen actualmente como “redes seméanticas naturales”.

Estos autores han demostrado que dichas redes pueden ser estudxadas en forma snmple v
directa, y que se puede obtener, a su vez, una descripcién muy detallada y cuantlﬁcable del

conocimiento seméntico de los sujetos.

Las redes asi estudiadas permiten conocer como estd representada y organizada.lzs
informacién de los sujetos, entender como se puede integrar nueva informacion a la ya
almacenada y establecer nuevas relaciones. Este dinamismo de las redes permite explicar su

constante cambio y enriquecimiento.

En términos generales, la red semdntica trata de describir la riqueza de las relaciones en la
memoria humana. Mas atn, la idea de redes semdnticas implica que los elementos ‘son

activos dado que poseen las siguientes caracteristicas:

a) Los conceptos pueden ser definidores y defi mdos al mlsmo tlempo.

b) Las redes estdn cambiando constantemente. -

c) Permiten cuantificar densidad, nqueza conceptual dlstancm entre conceptos,
consenso entre grupos, diferencia entre. gmpos, correlamones, etcétem (Fxgueroa y.-

cols., 1976; Figueroay Carrasco, 1980)
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Los resultados 'de diferentes estudios. han demostrado que en: estas estructuras - de
conocu'mento tamblen estén incluidos valores, creencias, actitudes, prejulclos y, en suma,
toda la expcnencta pamcular del individuo.

La red semantlca de un concepto es ¢l conjunto de conceptos seleccxonados de la memona

La traves de un proceso reconstructivo, Esta- red no estd dada umcamente por vinculos
asoclatlvos, sino que interviene la naturaleza de los procesos de memoria que ehgen los

~ elementos que Ia integran. Dicha seleccién no se hace con base en la fuexza dela asocxaclén
sino de la clase de propiedades de los elementos que integran la red.

Asi  podemos ver que estas redes naturales se van enriqueciendo y al mismo tiempo
adquiriendo nuevas relaciones y elementos a medida que aumenta el conocimiento general
y la experiencia del individuo.

El conocimiento adquirido se integra a la estructura presente enriqueciéndola, y es la
memoria, como proceso activo de reconstruccion, la que extrae informacién necesaria para
conformar la red semadntica de algin concepto o fendmeno especifico. Estas redes

semanticas van a depender de la experiencia y el entrenamiento especifico del individuo
(Figueroa y cols., 1982).

Un aspecto fundamental de las redes seménticas es que no son simples asociaciones sino
que realmente son categorias conceptuales, ya que las definidoras son el resultado de
complejos fenémenos de manipulacién de informacién en memoria, desencadenados en los

individuos cuando se les enfrenta a la situacidn de definir conceptos.

Figueroa y cols. (1976; 1982), demostraron que es posible hacer una andlisis cuantitativo de
las redes semanticas, posibilidad basada en dos hechos fundamentaleS'

1.- Las definidoras generadas no sélo son palabras sino que son ' ategorias sociales que

presentan fenémenos, eventos o situaciones. Por ejemplo “tnste’," como definidora nos

comunica una situacién personal integrada en la representacion de un fenémeno.

-



16

2.- Considerando que las listas de definidoras son las respuestas mas frecuentes que dan
los sujetos, no son, en ninguno de los casos, conceptos inducidos por el investigador, y la
repeticion de las mismas definidoras indica las formas consistentes de categorizacién

usando los mismos c6digos.

En la actualidad existe una cantidad sustancial de investigaciones, en las que se muestra la
potenqia{ de ‘la técnica, asi como su poder explicativo respecto a diferentes procesos de
’apx:e'hdi.zajé en humanos (Figueroa y cols. 1982; Bravo y cols., 1985). Asi mismo, podemos
b,vei" qué las redes semdnticas pueden utilizarse como meétodos de evaluacién de un tema
yéspecfﬁéo si antes de su enseflanza se obtiene la red seméntica de sus conceptos
fundamentales (evaluacién diagnéstica), y si después de la presentacién de la informacién,
se solicita nuevamente la red de sus conceptos (Bravo y cols., 1990); de esta forma, se
pueden evaluar los cambios en las relaciones de la red y/o la adquisicién de nueva

informacion.

También se puede utilizar como técnica de evaluacién en general, ya que los cambios
sufridos en las relaciones de la red y/o la adquisicién de nueva informacién puede
cuantificarse y calificarse como temporal y definitiva, esto implica que las redes semanticas
se desarrollan y cambian con la informacién que va adquiriendo cada persona (Figueroa y
cols., 1982), y que pueden crearse bancos de informacién y cuantificaciones especificas de

redes naturales para diferenciar poblaciones y para las comparaciones entre las mismas.

Dentro de los multiples estudios de investigacién realizados con el método de Redes
Semanticas Naturales (RSN), se encuentran los siguientes: Meraz y Rodriguez (1982),
utilizaron las RSN para hacer la evaluacion de un sistema de pricticas de la UNAM;
Marmolejo, Lépez y Alvarez (1985), lo emplearon para estudiar la reprcsentacién que
tienen los nifios de las partes del cuerpo; Corefio y Vazquez (1985), realizaron un estudio
sobre la representacién mental del psic6logo social y otro sobre la representacion social del
politico mexicano; Valdez y Hernandez (1986), las utilizaron para explorar la concepcién
de padre, madre, Dios y virgen en adolescentes de diferentes estratos econémicos; Vargas

y Figueroa (1989), las emplearon para estudiar cual es la representacién social de conceptos
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relacionados con saiud y enfermedad en diferentes ‘poblééiones mexicanas; Bravo y cols.,
(1990), realizaron un estudio para explorar las nociones. conceptuales de la materia de
Psicologfa en estudiantes de bachillerato. Alvarez y Arcé (1992), exploraron la utilidad de
las redes semanticas naturales en la evaluacién de las es&ucturas de conocimiento en las
materias de Matemdticas, Fisica, Quimica y Biologia; -Alvarez y Ortega (1992),
investigaron acerca de la representaciéon social de la mujer en estudiantes de nivel
bachillerato; Gofii y Ramirez (1992), utilizaron esta técnica para conocer la representacion
cognitiva de Héroe en estudiantes de bachillerato; Alvarez y Vdzquez (1993), exploraron el
concepto violacidn sexual en grupos de violadores y no violadores; Diaz de Le6n (1994), E
utilizé este método para identificar la representacién mental del autoconcepto y las figuras
de autoridad (padre, madre y profesor o profesora) en alumnos de primaria, secundaria,

bachillerato y profesional con alto o bajo rendimiento académico.

Las investigaciones reaiizadas con la técnica de Redes Semanticas Naturales muestran la
importancia del estudio de las redes de conocimiento para entender cémo estd almacenada
la informacién, cémo la organizacién 16gica de los eventos determina el comportamiento y
la cosmovisién del individuo (de si mismo y de la sociedad en que vive), y facilita o

dificulta la adquisicién y representacion de nueva informacion.

Por lo anterior, y tomando en cuenta la efectividad de'la técnica de Redes Seménticas
Naturales para explicar los diferentes procesos de aprendxzaje, resulta interesante conocer, a

través de esta técnica, cdmo alumnos. de alto" le o bajo rendimiento escolar se

representan mentalmente a sf mxsmos’ es (C6mo soy como estudiante?), y

cémo se representan sus actividades d: e “udi (z,Cémo estudxo?)

Como el rendimiento escolar es la vanable clasxﬁcatorla de los alumnos para este cstudlo a

continuacién se presenta una revxslén del concepto y de los factores asocxados al mlsmo
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II. RENDIMIENTO ESCOLAR

Uno de los problemas concernientes a la educacién que resulta sumamente costoso en lo
moral, lo emocional, lo social y lo econémico es, sin lugar a duda, el de los estudiantes de
bajo rendimiento académico. El bajo rendimiento escolar es un problema humano y
universal que se incrementa cada vez mas debido a todos esos cambios vertiginosos que
incluyen los nicleos de la escuela y la familia y, ningiin grupo social es gjeno a su
influencia (Bricklin y Bricklin, 1971).

Cuando hablamos de rendimiento académico hacemos referencia a la adquisicién y
desarrollo de habilidades y capacidades que tienen lugar en el aprendizaje escolar. Por lo
tanto, el rendimiento académico constituye la determinacién de éxito o fracaso escolar,
fijado en funcién del logro de las metas académicas establecidas por la institucién

. educativa. En este sentido, se puede décir, que el cumplimiento de dichas normas va a
determinar el éxito o fracaso en la escuela.

Segun sefialan Contreras, Gallardo y Grimaldi (1983), desde que existen laé escuelas, el
rendimiento en su sentido mas amplio, es norma: esto es, que la escuela dicta las normas
implicitas en los programas de estudio y las diversas actividades académicas que indican
hasta dénde el alumno tendrd que cumplirlas y asi considerar que ha logrado un
rendimiento adecuado. Comunmente el maestro exige un rendimiento académico tal al

alumno, que mientras éste lo cumpla no tendrd problemas (Schroder,1978).

Aunque existen diversas investigaciones acerca de los multiples factores que determinan el
rendimiento académico, el andlisis - se centra en la problemitica del fracaso escolar, que
en las vltimas décadas ha tenido una creciente importancia en los discursos y en la toma

de decisiones -institucionales de la educacién, tanto en México como en otros pafses.

Este’ problema " se ' ha abordado desde perspectivas institucionales, pedagogicas,
‘cognoscitivas y motivacionales, entre otras; sin embargo, los resultados obtenidos no han

sido lo suficientemente satisfactorios.
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Contreras y cols (1983) clasxﬁcan las dlversas posturas sobre el rendimiento academnco en :
tres grandes dxcotom{as e

a). factores bloléglcos vs factores socxales

b) mdwxduo vs escuela

: c): scntldo ampli n‘tido‘ restringido.

acen referencia a formas diferentes de abordar el rendimiento -

académico’ de ‘acuerdo ‘al peso que se le dé, ya sea a las determinaciones bioldgicas o a las

En el prlmer antagomsm

sociales. En la postura biolégica, el interés se centra en el estudiante a quien se considera
con todas sus deficiencias o cualidades orgdnicas como factor determinante en el
rendimiento escolar. Una postura diferente es aquella que intenta estudiar el rendimiento
escolar a partir de la interrelaciéon de los factores innatos con los adquiridos; estos ultimos
entendidos como las capacidades desarrolladas a través del aprendizaje adquirido en su
medio ambijente (todas aquellas posibilidades biolégicas y condiciones sociales en que
crece el individuo).

En cuanto al antagonismo individuo vs escuela, dichos investigadores sefialan que existe
un gran nimero de investigaciones, las cuales parten del supuesto de que el estudiante con
sus carencias o cualidades es quien determina su éxito o fracaso escolar,
independientemente de la participacién de la escuela como institucién. Sin embargo, otra
linea de investigaciones advierte que la escuela busca el cumplimiento de los objetivos que
en ella se plantean, detectando los obsticulos para alcanzar la meta, considerando tanto los
que se encuentran fuera de la escuela (familias desintegradas, bajo nivel socio-cultural y
escasos recursos econémicos), como los que estan dentro de la institucién (grupos de miés
de 50 alumnos, instalaciones pequefias para este mimero de estudiantes, pizarrones,
muebles, iluminacién y ventilacién inadecuados), y los de su funcionamiento (formacién de

profesores, programas de estudio, entre otros).

El sentido amplio se refiere a que los resultﬁdos'f del rendimiento escolar se expresen en la
ejecucién individual del estudxante. Segun esta postura, las dificultades psicomotoras,

intelectuales, emocionales, etc., puede-x ser responsables de un inadecuado rendimiento
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académico. Por ultimo, el sentido restringido sélo da importancia al desarrollo intelectual,

centrando los objetivos de la escuela en el desarrollo de capacidades intelectuales.

Bricklin y Bricklin (1971: XI), por su parte, advierten que las causas del bajo rendimiento
académico son més psicolégicas que académicas, al seﬁaiar que el problema educativo mas
gravé eh la actualidad “... es el de esos nifios desaplicados que escalan penosamente la
cuesta de la ensefianza primaria y a veces salen de ésta irreversiblemente marcados por una

experiencia traumaética, producto de los errores conjugados de padres y profesores”.
Tahxbién sefialan que la etiqueta mas simple y c6moda para los nifios de bajo rendimiento
escolar es la de perezosos o distraidos; sin embargo, el empleo de estos adjetivos propicia

- que el problema se complique aiin mas al ocultar dentro de ellos la realidad educativa.

De‘ntroid; toda esta problemidtica —como bien seﬂalan'Bricklin y Bricklin, (1971)- se
: ;irjl?.:luy‘cxi badr@é y profesores. Los padres de un nifio con bajo rendimiento académico
. eluden :‘su ;éspdnsabilidad manifestando que la escuela a la que asiste su hijo no sirve. Los
mvaebs‘nyf'os,v por su parte, podrian decir que el problema del bajo rendimiento escolar
corresf)dndé mds bien a los padres. Ademds, también existe la tendencia de padres y

profesores a inferiorizar, culpar y/o presionar al nifio.

Enfocando la atencidn en este punto, Bricklin y Bricklin (1971) sefialan que la sociedad se
encuentra ante un buen niimero de problemas de orden psicolégico que se originan en el
propio hogar del educando: desintegracién familiar, padres inadecuadamente preparados o
con personalidad neurdtica acentuada; y que esta clase de entorno propicia las relaciones
defectuosas ‘del nifio con su medio ambiente social en general y con el de la escuela en
particular.

De igual manera, Edelston (en Ferndndez, 1996) advierte que las causas que originan el
" fenémeno de la reprobacién no sélo se circunscriben a aspectos académicos, sino que en su
dindmica se involucran también factores emocionales y que, hablar de factores emocionales

vinculados con el aprendizaje y el rendimiento escolar, es hacer referencia a aspectos
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psicolégicos dentro de los:cuales el psxcélogo desempeﬁa un papel esenmal para detectar -
analizar y proponer altematwas de solucxén al problema de la reprobacxén escolar. e

Asimismo, la problemitica educativa que se abre a pam caso escolar, (O

genera la necesidad de buscar las relaciones ocultas entre la estru uravescolar y el fracaso, ‘

entre la escuela vy el sistema social, de 1gual manera que. entr el mdlvxduo y sus

instituciones; entendiendo que estas relaciones no son umduecclonales smo dmﬁmncas y
cambiantes (Carbajosa, 1989). : - :

Por otro lado, Leif y Delay (1971) advierten quevla' escuela”éonstifuye ante todo cierta
estructura social que tiene existencia, orgamzaclon, normas e mcluswe usos y habitos
propios.

a la problematica que se manifiesta en esta etaba;iy q
integral del sujeto y que, en cierto sentido, inbiae en

atencional como emocional del mismo.

uilibrio o‘dgsebquxlibno"vtanto

Segun advierte Brown (1977), la falta de conceh{raéiéx} t"amb}iénwes un problema que influye
en el bajo rendimiento académico, pues la mayoria de los estudiantes se distrae con mucha
facilidad. Asi mismo, sefiala que las causas de la distraccion pueden ser de tipo psicolégico
como: el desacuerdo con los padres, problemas con el sexo opuesto, fricciones con
comf:aﬂeros, preocupaciones de dinero; o causas fisicas como: una conversacion, radio,
televisién, ruido exterior, cuadros, retratos, trofeos, desorganizacién en el area de trabajo, la
iluminacién, la ventilacién o la temperatura ihad:cuada. Cualesquiera de estos factores
pueden, en algiin momernto, acaparar la constante atencién del alumno, propiciando una
baja o nula concentracion. ) k
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En diferentes revistas especializadas, mexicanas y extranjeras, se ha publicado una gran
cantidad de estudios e investigaciones que hacen énfasis.en los graves problemas que
presentan los diferentes niveles educativos, destacando entre otros la reprobacién y la

desercion escolar como consecuencia de un pobre rendimiento académico (Abud, 1994).

Respecto al rendimiento académico, Abud, (1994: 13), sefiala que “dentro de! ambito
escolar suele diferenciarse el rendimiento académico exitoso -aquel que,cumple los
criterios de acreditacién-, del rendimiento académico defectuoso o fracaso escolar -el que

estd asociado con desercion, reprobacion y repeticién de cursos-".

‘C‘OD"IO ya se ha mencionado, el tema del rendimiento académico (exitoso o bajo, deficiente
‘o fracaso escolar) ha despertado un gran interés entre los estudiosos tanto de la educacién
como de la psicologia; sin embargo, la revisién documental de diversas investigaciones
realizadas al respecto, permite detectar que existe una mayor inclinacién hacia el estudio
de los factores que inciden en el bajo rendimiento escolar (o rendimiento escolar
deficiente). Considerando que dicho problema es multicausal, a continuacién se mencionan

algunas de las posibles causas que lo originan:
El Autoconcept'oy

Desde épocas muy antiguas hasta la época actual, un gran nimero de filé6sofos, neur6logos,
fisi6logos y psicélogos, se han esforzado por dar un significado adecuado al autoconcepto,
de ahi que éste se interprete actualmente como un constructo multidimensional en el que se
incluye la forma en que el individuo actda, la manera en que se percibe y se estima (Wells y
Marwell, 1976); ademas de la influencia de las percepciones que otros tienen de €l y de la
imagen de lo que le gustaria ser (James,1890; en La Rosa,1986). En este sentido, La Rosa
(1986) sefiala que el autoconcepto estd formado por tres aspectos fundamentales: 1.~ el
cognitivo (que es el contenido ps;icolégico de la actitud), 2.- el afectivo (se entiende como
una evaluacién relacionada con el contenido), 3.- el connativo (que son las respuestas

comportamentales de la actitud). Actualmente, el autoconcepto es considerado como la
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percepcion que -el individuo tiene de si mismo en cuanto a actitudes, sentimientos y
conocimientos respecto a sus propias capacidades, habilidades, apariencia y aceptacién
social (Byrne, 1984).

Por su parte, Ofiate (1989) marca como una necesidad distinguir al autoconcepto de su
aspecto evaluativo, es decir, una cosa es la capacidad objetiva que yo poseo y otra lo que
considero que soy capaz; esto es, lo que pienso que soy condiciona lo que yo haga y lo que

pueda ser en el futuro, entonces, mi comportamiento serd como crea que soy.

Brembeck (1975), afirma que el desempeiio académico de un alumno tiene repercusiones
de trascendencia socio-cultural, puesto que tal desempefio se basa en los antecedentes
académicos representados por las calificaciones (numeros generalmente); éstas pueden
provocar consecuencias psicologicas al influir positiva o negativamente en la estimacién
que los alumnos hacen de sus propias potencialidades, en este sentido, el rendimiento

académico influird considerablemente en las futuras actividades de los individuos.

Los nifios necesitan tener éxito; para facilitarselo se tiene que vigilar de cerca sus aptitudes,

¥ su potencial al planificar los trabajos que realizarén en clase
De acuerdo con Brembeck, Abud (1 994) seﬂala qu reprobacxén provoca en el alumno
un efecto devaluatorio y como consecuencna de éste un sentlmxento de incompetencia en la
ejecumén de las tareas escolares y en la adqmsxcxén dé los nuevos conocimientos
curriculares. Por su parte, Sheperd (1979 en Diaz de Leon, 1994), advierte que la
autoaceptacién es un predictor conﬁable de 1a autodescripcion, esto significa que si una
bérsona suele sentirse inteligente o atractiva, sus désctipciones positivas en esos aspectos
comiinmente se encuentran enlazadas con emociones positivas y con autosatisfaccién. De
igual manera, Garcia (1983, en Abud, 1994), expone que cuando un individuo fracasa en el
ambito escolar, se hara presente la devaluacidn de sf mismo y su autoaceptacién se vera
disminuida, convirtiéndose en un obsticulo para su desarrollo personal y su interaccién
social. Por lo tanto, el concepto que el alumno tiene de si mismo es importante para su

salud mental y su rendimiento escolar (Brembeck, 1975). e '
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Cuando el nifio se ve afectado emocionalmente se desenvuelve en forma poco satisfactoria
e inélusé,sﬁ rendimiento es nulo. A estos nifios se le ha calificado bajo diversas etiquetas
como: indifeﬁentés, perezbsos, negativos, desmotivados, poco cooperativos, distraidos,
‘ ~v$6fladbrés;' ‘‘de’ lento desarrollo”, etcétera. Sin embargo, estos calificativos de ninguna

- manera éXpresaﬁ el motivo real de la falta de actividad productiva de estos alumnos.

' Por ‘otra parié,’eh muchas ocasiones el nifio denominado “perezoso” pudo haber seguido el
ejémp_lo de un padre'pasivo, en cuyo caso tal pereza no resulta de algin conflicto. En esta

" ocasién el nifio tuvo la desdicha de imitar. a una persona sin ambicién.

Existen ocasiones en las que los conflictos emocionales no son la causa principal del bajo
rendimiento académico, sin embargo, dichus problemas consistuyen un factor muy
importante; por ejemplo cuando el nifio se da cuenta de que su trabajo es poco satisfactorio,

se produce en €l cierta tensiéon emocional que reduce su confianza.

La interacciéon del individuo con las figuras mais significativas de su entorno familiar,

escolar y social.

El contexto’ socio-cultural en el que se desenvuelve un individuo es de trascendental
importancia para la vida intelectual y afectiva de éste; pues un medio ambiente pobre de
estimulos no ofrece grandes posibilidades de adquirir ni experiencia ni conocimientos, sin
embargo, si obstaculiza la transformacién necesaria de la conducta para lograr el
aprendizaje (Abud, 1994).

Aznar (1995: 3) sefiala que “La familia es la agencia mediadora de los primeros contactos
del nifio con el mundo; lo cual convierte a los padres, inicialmente, en la principal fuente
de referencia cultural para la socializacién de los hijos a través de la ensefianza de actitudes
y conductas, de la transmisién de creencias y valores, asf como para el desarrollo de su

propio sentido del “yo” y valia personal”.



25

De acuerddcoh Aznar, Bricklrin y Bricklin (1971) "y Durdn (71998) sefialan que el medio

familiar ‘es im factor determinante en el rendifniento y la pehnéhencia del nific en la

-escuela, ya que algunos padres tienen muy poca expenenc1a en la formaclén intelectual de,

los hijos, mducxéndolos (mconscxentemente) al ftacaso escolar

“Varios ' estudios sefialan que el amblente famlhar mﬂny Slgmﬁcatwamente en el éxxto =

académico de los adolescentes” (Andrade, 1998 47) El mxsmo autor advxerte que algunas

variables de estructura familiar como vivir con' un ‘solo padre' [} en famxhas reconstruidas
estan asoc1ados con bajo rendimiento académlco También sefial 3

1 rendlmlento S

comienzan a interpretar el mundo, dxchos .marcos se van‘construyendo en interaccién con

las personas adultas mientras participan en actlwdades propius de su comunidad.

El nivel cultural de la familia es determinante en el rendlmxento académico debido a que :

frecuentemente un nivel cultural y educativo bajo esta relacionado con la falta de apoyo que

los padres debxeran darle a sus hijos.

En este contexto,-Vila y Bassedas (1994, citados en Lacassa, 1997), proponen el concepto
. de: estimulacién del desarrollo y establecen una distincion entre madres més o menos
estimulantes en cuanto a que ponen en préctica actividades que implican reto y demanda

para los pequefios y que condicionarédn sus ves,trate'gias cognitivas en el futuro.

Por otra parte, el estudio de Gomez (1981) sobre la autoestima, sefiala que la baja

autoestima en los padres —que anticipa rechazo- los hace comportarse débiles y pasivos,
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escatxmando el amor y atencxén hacna sus hl_]OS, y robéndoles la oportumdad de enfrentarse

a la v1da con el cora_|e necesano.

Segun seiialan Bricklin y Bricklin (1971), Ia actitud que asuman los padres respecto a las
- calificaciones de sus hijos, también sera un factor trascendental en la vida de los mismos,
pues si los padres adjudican un valor exagerado al éxito, el nifio también lo hard. Asimismo
advierten que en las familias de los alumnos de alto rendimiento se insiste en el
aprovechamiento a través del ejemplo y no por medio de érdenes, ademds se pone mayor
atencién a las actitudes inteligentes y no al rendimiento per se; este tipo de familias
enfatizan en la inteligencia pero no presionan al nifio directamente para que “prod
subrayan el valor de la inteligencia y la eficacia. Por el contrario, los padres de nifios con
rendimiento insuficiente prestan mayor interés al aprovechamiento y al éxito ganado en la
competencia y consideran que el bienestar de sus hijos depende del aprovechamiento,
haciéndoles creer que s6lo se interesan en ellos en funcién de lo que pueden rendir o
producir, ademas les hacen pensar que son eficientecs en proporcibn con su
aprovechamiento. Tales actitudes, entre otras, conducen al nifio a considerarse como un
inepto y cuando fracasa, no sélo siente la angustia del fracaso sino que ademss, sufre la
pérdida total de su propio valor y su autoconfianza; por lo tanto, “la idea que un nifio tenga
. de su propio valor depende casi por completo de lo que sus padres piensen de é1” (Bricklin
y Bricklin, 1971:33).

La economia familiar tamblen influye en el bajo rendimiento académico, pues en muchas
ocasiones el alumno tiene que desertar de la escuela para poder ayudar a la familia en forma
econdémica o bien, por estar inmerso en los problemas que aquejan a su famllxa, el alumno

no pone la suficiente atenci6n a las explicaciones que su maestro esta exponiendo en clase.

Para el nifio, e incluso mas todavia para el adolescente, ciertos acontecimientos de la vida
familiar se presentan como singularmente traumatizantes; por ejemplo. una muerte, o un
divorcio. A las dificultades materiales se agrega el sentimiento de un mundo roto capaz de

destruir hasta la posibilidad de un modelo moral.
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Otro mouvo por el cual el alumno no- aprende es el constante cambio de la familia a

dwersos lugares, provocando que el alumno no logre adaptarse al grupo, pues la escuela no

es solo un; lugar onde sevaa adqum ' onoclmxentos smo tambxén debe existir una

mo con el maestro.

mdlw uo - obnene sus pnmeras
expenencxas d satxsfaccnén de necesxdades psncoléglcas, |deas Y. conceptos sociales

‘fundamentales con los que se conduciré histérica, cultural y ‘socialmente en la vida.

Asi como es importante el papel que desempeifia la familia-(los padres principaimente)
dentro del rendimiento académico de un alumno, también es importante considerar que, en
- el ambito educativo, la personalidad del educador es uno de los elementos basicos para la

ejecucién de la tarea educativa (Moreno,1979; en Fernandez, 1996).

Al hablar de bajo rendimiento académico generalmente los maestros sefialan como dnicos
responsables a los alumnos, .cuando “en v»algunas,'ocasiones el maestro no domina los
conocimientos del grado o no'utiliza los métodos y técnicas adecuadas, o simplemente

improvisa las clases; es por ello que, el rehdimientd académico es un proceso integral en el

que participan tanto el maestr”’como el alumno, donde si alguno de ellos falla no se
lograré el éxito deseado (Lépez, 1998

La preparacién insuﬁciénte' d clase y’ la utxhzacmn de procedimientos didécticos

inadecuados desencadena un e aconteclmxentos negativos, que culminan con la baja

calidad de la ensefianza provocando el bajo rendxmlento académico en el alumno.

En algunas ocasiones el alumne no posee la capacidad iritelectual para seguir el ritmo de
trabajo que sus demds compafieros tienen con el maestro, afectando esto en su rendimiento
académico, en tal virtud serd necesario aplicar un test que mida el coeficiente intelectual y
con base en ello poner una atencién especial, asf como adaptar el programa educativo para

facilitar el aprendizaje de éste.
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El maestro debe éstimular a sus alumnos y mantener una estrecha comunicacién con ellos
para obtener me_]ores resultados en el proceso ensefianza-aprendizaje, ya que de no ser asf,

el alumno se quedaré con una sene de dudas por el temor que le tiene y por lo tanto, esto

-ocasxona que tenga un bajo rendxmlento académxco

El maestro representa la autondad y la experiencia dentro del salén de clases, a €l le
corresponde sefialar las acnvxdades a realizar, indicar el método adecuado para trabajar,
evaluar' el aprendizaje de los estudiantes, otorgar calificaciones por dicho aprendizaje,
sefialar lo que es correcto y lo que es incorrecto, fijar las normas de conducta, hacer que
haya orden y disciplina en el salon (Fernandez, 1996). Ademds es una figura clave en la
escuela y, como ser humano, tiene convicciones y exhibe caracteristicas de personalidad
(Brembeck, 1975), lo cual podria aprovecharse para mejorar la relacién maestro-alumno.
Sin embargo, los alumnos de bajo rendimiento académico poseen una percepcién negativa
de la escuela, se quejan con mayor dureza de las clases, de las tareas y, en general, se
sienten mas insatisfechos con sus resultados escolares y con su profesor; por el contrario,
los alumnos con buen rendimiento escolar poseen una percepcion positiva de la escuela,
hacen atribuciones optimistas y satisfactorias v se quejan poco del esfuerzo y del trabajo
escolar (Guinot y Millan, 1986).

Un estudio realizado por Simmons yll'?»alaé:kA (eh Brembeck, 1975), a alumnos desertores con
alto potencial de rendimiento acéa’émféo;"fe\iélé que la falta de apoyo e interés personal de
los maestros fueron los factores esenc1ales de su fracaso en el estudio. Por su parte, Nunn y
Parish (1992), destacaron que exxste influencia trascendental del profesor en el desempefio
académico de los alumnos.

Lo anterior demues&a que tanto los padres como los profesores son los agentes que
orientan y dirigen al' individuo, permitiéndole el reconocimiento de roles estables y
patrones de condructar que, a su vez, facilitan la adaptaciéon a normas de convivencia
mediante el gjercicio de su autoridad (Parson, 1986). '
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En Iabesc‘uela, el alumno no sélo aprende los contenidos programéticos que le ensefian sus
maestros, sino también puede aprender a amar o a odiar las materias, o puede aprender a
querer o a odiar- a sus maestros. Puede aprender que es superior o inferior a sus
. condlscipulos en las diferentes materias o puede aprender que el unico camino que le
queda para sobrevivir como alumno es hacer trampa en los diferentes examenes. Todo este

aprendizaje es posible en cualquier escuela (Brembeck, 1975).
Desconocimiento y/o dificultad en el manejo de técnicas o estrategias de estudio.

Moreno (1983}, sefiala que todo modelo educativo posee implicitamente una imagen acerca
" del ser humano, con base en la cual plantea determinados objetivos a conseguir, establece
ciertos valores y utiliza métodos y procedimientos especificos para lograr dichos objetivos.

En cste sentido, es importante sefialar que la mayoria de las escuelas de nuestro pais

presentan caracteristicas homogéneas en cuanto a los planes y programas de estudio que

aplican.

Los requisitos sociales y cognitivos que la escuela impone al nifio asi como la falta de
relacién entre tales requisitos y las estrategias que el nifio desarrolla en la escuela para
enfrentarse a ellos, podrian explicar un gran nimero de fracasos escolares (Riviére, 1981).
La escuela también influye de'maihera'muy importante en el fracaso escolar, pues la
exigencia que hace al alumno sobre una - atencién selectiva esta directamente relacionada
con un gran nimero de fracasos escolares de alumnos que tienen dificultades de
rendimiento por un retraso de desarrollo de atencién selectiva o por un déficit permanen‘e
de la misma (Wolfolk 1990)

Al respecto, Abud (1994) ﬁenéibna que en la actualidad es muy elevado el nimero de

alumnos que se agregan al grupo. de los reprobadOS‘ lo‘cual se debe a que éstos desconocen . »

los elementos basicos necesarios (. conoctmlemos curnculares previos, manejo de la. lecto'
escritura, empleo adecuado de la comumcaclén oral, etcétera), para alcanzar los Ob_]ethOS‘

establecidos en los programas de las diferentes astgnaturas que integran la qumcula escolar.‘
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Case (1980; en Riviére,” 1981), sefialé que cuando los nifios preSentan dificultad para
'édqi;irir’ nuevas habilidades, puede ser consecuencia de la utilizacién de estrategias
faz‘orlxables,‘ bero simples, de una carga exagerada de su memoria a corto plazo o de la falta
de familiaridad con las estrategias requeridas o con las operaciones exigidas por la tarea,
entre otros. Este tipo de problemas denota lo importante que es para el sujeto el manejo
eficiente de dichas habilidades instrumentales pues, de otra manera, el alumno se verd en la
necesidad de dedicar todos sus recursos cognitivos a tareas “inferiores™ a las que le exige su
nivel escolar; por ejemplo, quienes no saben leer (correctamente), al tener que dedicar su

esfuerzo a la mecénica de la lectura, no procesan el significado de lo leido.

Segiin Anderson (1983), muchos fracasos se explican porque el nivel de las estrategias
exigidas por las tareas es superior al poseido por el alumno (dificultad estructural), porque
éste no posee las estrategias o las operaciones exigidas por la tarea (deficiencia estratégica)
o porque no ha automatizado y agrupado estrategias “inferiores™ que exigen todos sus

recursos, mismos que deberian ser canalizados a la tarea principal (falta de destreza).

Riviére (1981), afirma que la educacién fracasa al momento de ensefiar a planear, a
organizar, a jerarquizar, a secuenciar las estrategias y los procesos mentales o a distribuir
adecuadamente los recursos cognitivos ya que nadie ha proporcionado a los alumnos
explicaciones de “cémo se trabaja” y, por esta razdn, el empleo de las herramientas
cognitivas es inadecuado. :

En este capitulo se expusieron algunos de los ‘f;ictores que permiten explicar y comprender
las deficiencias académicas de los alumnos aéi como el excesivo nimero de fracasos
escolares que se vive actualmente en nuestro pais; ademads, al mismo tiempo se pueden
identificar algunas de las causas que inciden en el bajo rendimiento académico,
considerando entre ellas —y con un alto nivel de importancia— la deficiente o inexistente
ensefianza de estrategias de aprendizaje, razén por la cual se presentan algunas de ellas en

el siguiente capitulo.
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IIL ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

' Las investigaciones actuales en cognicién enfatizan el rol del conocimiento previo en la
ensefianza y sefialan que aunque el conocimiento del contenido es importante, no es
suficiente para el aprendizaje efectivo. Por esta razén, una meta importante de la educacién
es ayudar a los estudiantes a desarrollar métodos efectivos para adaptar y regular su proceso
de pensamiento y manejar el inmenso flujo de informacion adquirida (Aguilar y Diaz
Barriga, 1988).

Actualmente existe una amplia variedad de programas que tratan de ensefiar estas
habilidades de aprendizaje y de pensamiento en general; sin embargo, a pesar de que los
investigadores pueden estar de acuerdo en la importancia y utilidad de las estrategias de
aprendizaje, falta una definicién precisa de €stas. Por su parte, Weinstein y Mayer ( 1975;
en Mckeachie y cols., 1989) utilizan una definicién ambigua de estrategias de aprendizaje
para incluir cogniciones o conductas que influyen en el proceso de codificacién y
facilitan la adquisicién y recuperacion del nuevo conocimiento. Su revision sobre
estrategias de aprendizaje incluye actividades de procesamiento de informacién basica y
compleja (repaso, elaboracidn y formacién de imagenes). En contraste, Tobias (1982; en
Mckeachie y cols., 1989) ha definido las estrategias de aprendizaje como un macroproceso
(revision de material, monitoreo de la comprensién, lectura activa y toma de notas) que
complementa los microprocesos de  inteligencia y las habilidades generales de

pensamiento.

Castafieda y Lépez (1989: 45) definen a las estrategias de aprendizaje como *“aquella
accién que un estudiante realiza para adquirir conocimiento”. Segin . Nisbet y
Shumcksmith (1987: 45-46, en Rojas y Martinez, 1991) las estrategias de éi:)rendfzaje “son
los procesos que sirven de base a la realizacién de las tarcas intelectuales... son una serie de

habilidades utilizadas con un determinado propésito”.
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De acuerdo con Wemstem (1982' en Castaﬁeda y'Lépez, 1989 249) “las estrategias de
aprendlzaje son consxderadas como cua.lquter pensamxento que facilite de tal manera la

codlﬁcaclén que mejore ia 1ntegrac1én b4 recuperaclén del conocimiento”.

Otra  definicién -ta] vez la mas acertada ’ para el presente estudio- aparece en Rojas y
Martinez (1991: 33) quienes sefialan que “las estrategias de aprendizaje son consideradas
como las habilidades intelectuales que perrﬁiten tener control sobre la adquisicion de
informacion para lograr un aprendizaje efectivo, es decir, son las habilidades que permiien
organizar y planificar el conocimiento”.

Dansereau (1985), divide a las estrategias en: primarias, que son usadas para procesar
informacion (estrategias de memoria y comprension), y estrategias de apoyo que son usadas
para mantener el estado mental adecuado para el aprendlzaje (estrateglas de atencién y
concentracién). :

Por su-parte, Mckeachie y cols. (1989), han adoptddo una deﬁmclén de estrategias mas

ablena que se enfoca a estrateglas mas globales y comple_]as (elaboracidn, comprension,

monitoreo y lectura activa), aunque tamblen mcluyen estrategias basicas de memoria .

(repaso y formacién de imégenes), asi como un componente motivacional que vincula las

estrategias de Dansereau (1983) y las estrategias afectivas de Weinstein y Mayer (1975; .

en Mckeachie y cols., 1989).

Campione y Armbruster (1985; en Mckeachie y éols ) 1989),' Seﬁ:éllan:'
importante relacionada con la ensefianza de estrateglas de aprendlza_]e, es 1
conciencia.

La ‘mayoria de las estrategias de aprendizaje tratan de hacer que los;,élu'mnos estén -

conscientes de las diversas estrategias disponibles para ellos; sin embargo, hay dos
aspectos de conciencia o metacognicién que necesitan ser considerados en la ensefianza de
estrategias: conocimiento de la cognicién y regulacién de la cognicién (Brown y cols.,
1983).
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mﬂuyen en la ejecuclén (F lavell 1979)

De acuerdo con Chadwxck (1988 ; 23 12 :) 1a metacogmcnén es “la conciencia de los

-procesos y estados cognm 05 ue'puede tener el alumno”. Asi mismo sefiala que la

ensefianza de las estrateglas cognmvas‘y metacogmuvas es de gran importancia debido a

que se ha comprobado que pued facmtar significativamente el proceso de aprendizaje y
se puede generalizar de un campo a otro, ademas de estar orientadas hacia el uso futuro de

la informacién, 1mp1|cando la pamclpaclon activa del alumno en su propio proceso de
aprendizaje. )

Por su parte, Brown, Cainp‘idne"ya Day (1981) definen a las estrategias metacognitivas
como acciones cohsdiehtes que’realiza. el lector para asegurar la efectividad del
procesamiento de la ﬁnfdnha'éiér‘i obtenida del texto.

Para Pozo (1989) el metaco ocxmlemo es necesario para que el alumno sea capaz de hacer
un uso estratéglco € sus habxlxdades

Y h_gbilidédes metacognoscitivas incluyen la capacidad de planificar y
ﬁcaz de los recursos cognitivos (Brown 1977; Scardamalia y Bereiter,
' 1985 eanc ersony cols., 198s).

: regular el ,

Asi, lds alumnos necesitan saber cémo las caracteristicas de la tarea (recuerdo vs.
.conocimiento) y la naturaleza de los materiales (visual vs. lingilistico), influyen en su
aprendizaje; de la misma manera, el conocimiento acerca de sus propias habilidades y
caracteristicas, por ejemplo, saber que son mejores para tareas de reconocimiento tales

como pruebas de opcion multiple, ayudara a los alumnos a adaptar su aprendizaje a la tarea.
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Por ejemplo, si un alumno contesta a una pregunta y de inmediato sabe que su .respuesta ha
sido correcta esto reforzara a la respuesta misma y al mismo tiempo le ayudard a mantener
el interés en el aprendizaje, porque el hecho le proporcionaréd satisfaccién; de esta manera,
la satisfaccion serd motivo que incite al alumno a continuar aprendiendo. “La motivacién
efectiva para el aprendizaje aparece cuando el estudiante ve en sus estudios un medio para
alcanzar sus metas... y toma un interés activo en su trabajo” (Engle y Snellgrove, 1987: 71);

por ello es mas probable que este alumno tenga mas éxito, que el estudiante que adopta
una actitud pasiva.

No obstante, el éxito en el estudiante no es exclusivo de la motivacién, la inteligencia o el
esfuerzo que el estudiante disponga a su aprendizaje, sino también de los métodos de
estudio que utiliza para el mismo.

METODOS DE ESTUDIO

ConSIderando la importancia que los métodos de estudxo tienen para el éxito académico

también se hace necesario dar una definicion precxsa dejdlcho concepto al respecto,
Escobar y Jurado (1996) -otorgando la calidad de smémmos a los conceptos métodos y
hébitos de estudio—, sefialan que los hdbitos de estudld

n_]unto de habilidades o

caracteristicas de un estudiante que lo guian: al al 'dxzaje ‘de un determinado

conocimiento. Adema4s, los habitos de estudio constltuyenv'lk S métodos o las técnicas que

ayudan a adquirir el maximo provecho de los estudios. Sm~emba.rgo, también advierten
que los habitos de estudio deben ser adecuados, pues en gésd contrario, provocaran serios

fracasos (por ejemplo, subrayar lo mas importante, pero no razonarlo).

Por otro lado, estos autores también afirman que el hombre no nace con hébitos sino que

estos se forman y desarrollan dependiendo de sus acuvxda

s..El habito se forma con base

'en 1a accién repetida de manera organizada y con un termmado, pero la accién de

repetir no debe ser mecdnica, por el contrario, debe haber comprensxon de lo esencial y de
lo secundario.
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Retomando la deﬁmclén de hébltos de estudxo, Goémez y Kun, (1978 9) sefialan que “los

habitos' de estudlo‘ son 'un"conjuntor de habxhdades o conductas caracteristicas de un
‘vestudlante que

1o conducen al’ aprendlzaje de una determmada informacion, las cuales

realiza en fovrma reiterada, observandose: asi.un patrén conductual de estudio que le es

propio™.

De acuerdo con Pansza (1994), el estudio es una de las actividades més importantes en la
vida del ser humano pueé le ofrece la Bﬁdfturiidad de pensar y trabajar con la informacién o
los problemas. Asi mismo, advierte que el estudio no implica la memorizacién, pues al
memorizar los datos estamos repitiendo la informacién sin entenderla, lo cual provoca que
ésta se olvide y no se logre un aprendizaje significativo. Por tal razén advierte Pansza, que
durante el proceso de estudio se debe buscar mas la comprensién de los datos. De igual
manera, la misma autora sefiala que para lograr un aprendizaje significativo es necesario:

a) Buscar las ideas principales de la informacion.

b) Relacionar la informacién nueva con aquella que se ha aprendido antes sobre el

mismo tema asi como con problemas de la vida cotidiana, y

c). Formular preguntas en relacién con el tema que se esta estudiando.
Respecto a los métodos de estudio, el profesor Francis P. Robinson, ided, en 1946, un
sistema de estudio conocido como método “EPL2R” que aplic6 a varios alumnos para que
manifestaran los métodos de estudio acostumbrados. Este sistema le permitio darse
cuenta que los estudiantes necesitan de alguna técnica que les ayudé en los siguientes
aspectos: :

a) Seleccionar lo que se espera deben aprender.

b) Comprender ridpidamente las ideas.

¢) Fijar las ideas en la memoria.

d) Revisar eficientemente para evaluar su aprendlzaje.

En la actualidad el método del profesor Robinson se considera como una valiosa ayuda

para el aprendizaje a través de la lectura. Este método o sistema consiste en cinco pasos que
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permiten: ‘facilitar el desarrollo de las habilidades de estudio: mejorar la concentracién,

retencion, organizacidn y mejoramiento de las calificaciones en los exdmenes.

Los pasos de este sistema estidn sefialados en las ‘abreviaturas EPL2R, mismas que
significan: E: Examinar, P: Preguntar, L: Leer, R:'}Répé'tir y R: Revisar.

E: Examinar. Consiste en dar unvvista”z'o ezados, titulos o subtitulos de un

capitulo o tema principal; revisar: los périantes que serdn desarrollados.
También leer el resumen .yque' gel ¢

paso permite encontrar las id

etapa antenor, por ejemplo al telmmar una seccxon o tema 1mportante, leer y contestar las
preguntas del mlsmo ;

R: Repetlr Consxste en hablar para des"nblr [ exponer lo que se ha leido; es decir, repetir
oralmente lo que 'se ha lexdo y ademads redactar un’ resumen o sintesis del material leido,

pero con el libro cerrado.

R: Revxsar. Este ultimo paso consiste en verificar los conocimientos adquiridos, para ello
se comparan y analizan periédicamente las sintesis o resimenes que se elaboraron,

regresando nuevamente al libro, buscando los errores u omisiones que se hayan cometido.

Por 'su parte, Marquez (1994) advierte la necesidad de tener presente que estudiar no
significa - estar inscrito en una institucién educativa, sino comprometerse en la tarea de
manejar una serie de elementos que le permitan, -al verdadero estudiante- primero,

adaptarse a las normas de la institucién educativa a la que pertenece y segundo, poseer las
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herramlentas necesa.nas para lograr un mayor éxxto en los estudlos, tanto en el aprendizaje
de Ios contemdos como en la acreditacioén de 1as matenas ‘Ademads, es fundamental
considerar que para realizar actividades de estudios exxsten multxples y variados recursos
como elaborar restimenes o cuadros sin6pticos, repasar las notas o apuntes, investigar en

blbhotecas, etcétera.

Por esta razon se debe tener presente la importancia de conocer - estrategias de estudio que
proporcionen una orientacién adecuada respecto’a algunas de las formas en que los

estudiantes pueden adquirir el conocimiento.

De acuerdo con Marquez (1994), actualmente es necesario que el alumno desarrolle
habilidades en forma sistemdtica y ordenada, siguiendo un plan general. Ante tales
circunstancias, resulta indispensable sefialar que las estrategias de estudio requierenbdé
orden, de seguir secuencias légicas, de realizarlas cotidianamente y de un objetivo'é
finalidad en forma estructurada, es decir, obtener conocimiento y desarrollar habilidades y

actitudes frente a lo que se aprende.

Por otro lado, también es importante considerar la necesidad de identificar los métodos de
estudio adecuados a 1a materia (o asignatura) que se desea estudiar. Al respecto, Maddox
(1973), advierte que los métodos de estudio que convienen a un individuo no son validos
para otros, ademas existen métodos diferentes para cada materia, por ejemplo los mejores
métodos para estudiar quimica no podrian ser aplicados y utilizados para estudiar historia.
Sin embargo, independientemente de la materia que se esté estudiando, existen principios
generales que permiten desarrollar métodos personales y planes de estudio de un modo

mas efectivo y con menos esfuerzo y error.

Por su parte, Chadwick (1988) sefiala que para mejorar cualitativa y cuantitativamente la
educacién moderna, es necesario desarrollar ¢straiegias.de aprendizaje que permitan a los

alumnos asumir mayor responsabilidad y participacién en su propio aprendizaje.
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A continuacidn, se presentan algunas estrategias de estudio —propuestas por Chadwick- que

podrian ayudar al alumno a mejorar su modo de aprender y su forma de estudiar:

ESTRATEGIAS DE ATENCION

Estas estrategias sirven primero para aprender a observar el ambiente, a desarrollar la
capacidad de percepcién desde los distintos érgginos_de los sentidos, y segundo, para
orientarse hacia el material, percibir y seleccionar lé'més importante en la situacién o
experiencia. Existen tres importantes clases de atcnclén g

1. Bisqueda o vigilancia, significa eéforzarse por encontrar uno o mas datos de
informacién en un panorama que puede ser rico o pobre en estimulos.

2. Atencion dividida (o grado de distraccién) condicién que requiere que el
alumno capte estimulos de dos o més fuentes. Por ejemplo: que el alumno
trate de escuchar al maestro a la vez que sigue la lectura del texto.

3. Atencién sostenida. Es la capacidad de enfocar los esfuerzos en un solo
asunto por un tiempo relativamente largo y sin dejarse distraer por estimulos
ajenos a la situacion.

ESTRATEGIAS DE REPETICION

Cuando se habla de la elaboracién verbal, ésta incluye todo lo que el alumno hace para
trabajar activamente con material que presenta proposiciones verbales, preguntando y
contestando acerca del material, describiendo, generando relaciones con cosas ya
conocidas, determinando las implicaciones de la informacién, aplicando nemotécnicas,
etcétera.

La elaboracién verbal puede ser aplicada en cuatro actividades generales de aprendizaje:
escuchando, hablando, leyendo y escribiendo. También es importante desarrollar las
capacidades de expresiéon verbal de los alumnos, mediante la repeticion, parafrasis,

preguntas, agrupacidn o redes, uso de imagenes, comparacion, inferencia y ensayo futuro.
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La forma bésica y aparénteménte mas sencilla de tratar de recordar la informacion es la
repeticién de la misma y es lo que tipicamente se llama memorizar. Aun cuando es una de
las formas mé,s amphamente usadas en el aprendizaje escolar para memorizar poemas, las
tablas de multiplicar, férmulas quimicas, fechas y los eventos de la historia, nombres de
autores, etc., la repeticién es una forma poco eficaz de recordar. Ebbinghaus, en 1885
mostrd, en sus famosos estudios de memoria hace mas de 100 afios, que la informacién
memorizada por la repeticién dura poco, aproximadamente 48 horas y se pierde mas de la
mitad de la informacién después de tres dias.

La manera tipica de mejorar la eficacia de esta forma de aprender es cambiarla por otras
formas, pamcularmente la elaboracién verbal, la elaboracmn por la via de las imagenes,
mferencxa, comparacion, etcétera.

ELABORACION VERBAL. Parafraseo

En el parafraseo, el alumno transforma la informa¢i6n en “sus propias palabras”,
reconstruyendo la misma informacién pero utilizando palabras, conceptos y relaciones que
son mds comunes y cémodas para el que aprende. El alumno reacomoda la informacién
para “hacerla suya” en un proceso muy légico. Ademas, al hacerlo se estd invirtiendo mas
esfuerzo mental en el aprendizaje, lo cual aumenta la probabilidad de éxito. En esta forma
se puede incluir interpretacién, combinacién con lo ya conocido, asi como alguna
ampliacion. Pero en su esencia es simplemente la expresién de la informacién con palabras

que son mas familiares para el individuo.
ELABORACION VERBAL. Uso de preguntas

Al hacerse preguntas acerca de lo que uno estd aprendiendo, el proceso de transformacién
se profundiza; las preguntas fomentan relaciones con estructuras ya existentes y ayudan a
desarrollar conexiones internas, aumenta el significado de la informacidn, etcétera. Las

preguntas antes de la lectura orientan la atencién hacia la bisqueda de informacién
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especifica, mientras que las posteriores a la lectura, aparentemente orientan la atencién a
los parrafos siguientes en forma general (Andre, 1979).

Por su parte, Judrez, Buzo y Martinez (1996), mencionan una clasificacién de estrategias
cognoscitivas centradas en los procesos internos, las cuales se desarrollan, segin Gagné

(1985), a partir de las habilidades aprendidas, especificamente, a través de un proceso de
generalizacion: '

Atencién y percepcion selectiva::cor iste 'en el uso de las habilidades de control directivo

ir elg:cti\"amente determinados hechos de una categoria

particular,

Codiﬁca@iéhlde( matenal,pa;a‘clralmaqéivlam/iénto a largo plazo: son sugerencias explicitas

que los vsujet‘é“ dean'y utilizan c"g')“md instrumento de aprendizaje y retencién.

Ag‘ui_l‘af,:(en Garza, 1987) presenta una serie mas de estrategias de aprendizaje:

1. O;ganizacién de patrones.- Consiste en agrupar la informacién en patrones
“telativamente grandes empleando esquemas con los que se estd familiarizado. Esta
'e‘strategia permite aumentar la cantidad de informacion recordada en unidades de
mayor tamafio.
2. Elaboracion.- Consiste en formar representaciones significativas, ya sea verbales o
de imdgenes que se relacionen con lo que se desea recordar.
3. Categorizacion.- Es la clasificacién de un conjunto de items en diferentes categorias
para facilitar su recuerdo, que mejora porque las categorias en que se clasifican se

usan después como claves de recuperacion. Por ejemplo, la elaboracién de cuadros
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sinépticos es una manera de comprensién y el recuerdo proporciona las estrategias
de categorizacién.

4. Induccién de reglas.- Consiste en inferir la regla que permita generar unos
elementos a partir de otros.

5. Pregunta-respuesta con base en esquemas.- Consiste en encontrar la estructura de la
lectura que se requiere comprender y elaborar preguntas especificas a partir de un
conjunto de preguntas generales.

6. Resumir textos.- Son reglas para captar las ideas principales y eliminar lo trivial.

7. Medios graficos.- La elaboracidn de dibujos, diagramas y esquemas pueden mejorar
la comprensién de textos dificiles cuando presentan modelos concretos y cuando
representan relaciones especiales pues obligan a analizar cuidadosamente el texto

para poder dibujarlos y también sirven como claves de recuerdo.

Weinstein y Underwood (en Garza, 1987) presentan otra clasificacion de estrategias de
" aprendizaje agrupadas en cinco categorias:

1. Estrategias de rutina.- Incluyen principalmente la lectura, el resumen de textos, la
memorizacién y la repeticién de la rutina.

2. Estrategias fisicas.- Consisten en notar diferencias y similitudes entre las palabras.

3. Estrategias de imaginacién.- Incluyen la creacién de alguna clase de imagen mental.
Estrategias de elaboracién.- Consisten en relacionar el conocimiento, la experiencia
y las actitudes previas con la nueva informacion.

S. Estrategias de agrupamiento.- Se basan en el argumento del material de acuerdo a

algin esquema de clasificacion.

De acuerdo al contenido de este capitulo, se puede identificar la relevancia que tiene el
conocimiento y manejo de estrategias de aprendizaje, pues, como sefiala Mc. Combs (1984;
en Coon, 1998), el aprendizaje eficaz requiere de que el alumno maneje o controle sus
propios procesos, lo que significa que debe tener actitudes y orientaciones apropiadas hacia
el aprendizaje y percibirse como un ser competente en sus capacidades cognitivas y
afectivas para aprender. Este conocimiento o conciencia del alumno acerca de sus propias

capacidades le permitirén en un futuro, mejorar su aprendizaje.
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IVM ETODO
Objetivo

El objetivo principal de este trabajo fue explorar la representacion mental, a través de la
técnica de Redes Semadnticas Naturales (Figueroa y cols., 1981), que tienen alumnos de
tercero de secundaria y de sexto de bachillerato con alto, medio o bajo rendimiento escolar,
de si mismos como estudiantes: ;Como soy como estudiante?; y de sus actividades de
estudio: {Como estudio?, con el fin de conocer las herramientas que usan para lograr un

buen rendimiento académico.

Planteamiento del problema

¢Cudl es la representacién mental de las estrategias de estudio que. tienen los alumnos de
secundaria y bachillerato con alto, medio o bajo rendimiento académxco? :

(Existe alguna relacion entre el rendimiento académico y estas representacxones mentales?

Tipo de estudio

El estudio realizado fue exploratorio porque ésta ‘es:la primera aproximacion para
establecer la relacién entre rendimiento escolar; nivel:de escolaridad y representacién

mental de si mismo como estudiante y de la‘s'_'[:i;s‘tr;a‘ftegiésj‘de estudio que emplean para

mejorar su rendimiento escolar; se utilizé la técniéa de "Rédes Seménticas Naturales para

conocer e identificar la informacién que los alumno' ,alto medio o bajo rendimiento
escolar proporcionan sobre estos aspectos. El dlseﬂo es de dos factores: nivel de

escolaridad por rendimiento académico.
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Definicién de conceptos
Representacion mental.

Es la forma en que las personas almacenan la informacién y la manera en que utilizan este ..
conocimiento (Rumethart y Norman, 1983); se tiene acceso a ella a través de la técnica de
Redes Semanticas Naturales.

Rendimiento escolar

El rendimiento escolar es la manifestacién del cdmportamiento escolar de los alumnos,
expresado a través de la productividad y. el éxito intelectual, psicolégico y social
alcanzado, dentro de un sistema educativo; e{ indicador cuantitativo utilizado fue el
promedio escolar (Dfaz de Ledn, 1994).

Estrategias de aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje son consideradas como las habilidades intelectuales que
permiten tener control sobre la adquisicién de; informacién para lograr un aprendizaje
efectivo, es decir, son las habilidades que permiten ‘organizar y planificar el conocimiento
(Rojas y Martinez, 1991). LT

Muestra

Se trabajé con estudiantes de tres escuelas oficiales de secundaria y dos preparatorias de la
UNAM (Num. 2 y Nam. 9).

Se administré el formato a todos los alumnos de los grupos participantes, después que su
profesor les solicité que realizaran la actividad como un ejercicio de clase. Se clasificaron
los formatos de acuerdo al promedio de aprovechamiento escolar: bajo (promedio inferior
a 7.9), medio (promedio entre 8.0 y 8.9), y alto (promedio de 9.0 o superior).
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La muestra total estuvo formada por 300 estudiantes, 150 por cada nivel de escolaridad,

agrupados en submuestras de 50 alumnos cada una, de acuerdo con su rendimiento
académico.

La muestra quedé distribuida de la siguiente manera:

RENDIMIENTO ACADEMICO

NIVEL DE ESCOLARIDAD | GRADO ESCOLAR ALTO MEDIO BAJO TOTAL

SECUNDARIA TERCER ANO 50 50 50 150 .

BACHILLERATO SEXTO ANO 50 50 50 150
‘300

Los alumnos de secundaria fueron clasificados por sus profesores de acuerdo a las
calificaciones obtenidas en el primer periodo escolar, y a los promedios finales de los dos
aifios escolares anteriores (1996-1997 y 1997-1998). Los alumnos de bachillerato se

clasificaron con base en el promedio reportado de su més reciente historial académico.

Se consideraron dos niveles de escolaridad para separar la posible influencia del estadio de
desarrollo sobre las representaciones mentales exploradas ((Cémo soy como estudiante? y
¢ Coémo estudio?); esto es, consideramos que el grupo de bachillerato ya super6 la crisis de
la adolescencia, y que la inestabilidad caracteristica de €sta no enmascarara los resultados,

en caso de que esto suceda con el grupo de secundaria.

Material

Formato para obtener las redes semanticas de las preguntas: ;Cémo soy como estudiante? y

¢{Coémo estudio? (anexo 1), lapiz y goma.

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN
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Escenario

El escenario fue el salén de clases con‘espohdiente a cada grupo en cada nivel de
escolaridad.

Procedimiento

Para cumplir con el objetivo de esta investigacién se hizo la presentacién del aplicador y se¢
explico a los alumnos el motivo por el cual se les solicitaba contestar el cuestionario; se
les proporcioné el formato y un lipiz con goma. Posteriormente se leyeron las
instrucciones en voz alta al tiempo que cada alumno realizaba la misma lectura en su
formato; a todos los sujetos se les pidié que generaran en forina de lista las diez palabras
(adjetivos, sustantivos, verbos o adverbios) que mejor contestaran a las preguntas ;Cémo
soy como estudiante? y (C6émo estudio?, y que, posteriormente, las jerarquizaran del 10
al 1 en orden de importancia. Asimismo, se les indic6 no usar frases construidas ni
particulas gramaticales (anexo 1). Al concluir la lectura se contestaron las dudas planteadas

por los participantes.

Se les informo6 que no habia limite de tiempo, que procuraran contestar todc el formato y

que lo entregaran al aplicador en cuanto lo terminaran.
Anilisis de datos

La informacién obtenida fue analizada de acuerdo al procedimiento propuesto por

Figueroa y cols. (1981; anexo 2).
Para las dos preguntas analizadas se obtuvieron los siguientes parametros:

Valor J, que corresponde al nimero de definidoras diferentes generadas por los sujetos

para contestar cada pregunta, y nos indica la riqueza conceptual de la red.
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Valor M, que se obtxene al multlplxcar la frecuencia de aparicién de cada definidora por la

Jerarqma asngnada por los sujetos aesa palabra, y nos indica su peso semdntico.

Valor FMG que ‘corresponde al peso seméntico relativo de las definidoras; es decir, el

valor M llevado a porcentajes. Nos indica la distancia sem4ntica entre las deﬁmdoras.

Valor G, ‘que es el promedio de las diferencias entre los valores M, y representa la

densidad semdntica o compactacién del conocimiento en la red.

Valor Q, que determina el indice de consenso entre dos grupos considerando las
definidoras comunes.

Grupo SAM, que se forma con las 10 definidoras que tuvieron el mayor peso semantico
(valor M).
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- V.RESULTADOS

“'Como.ya se mencioné en el Método, la muestra se clasific6 de acuerdo a su
aprovechamiento escolar en cada nivel de escolaridad.

Enla tébla 1 se observa la media y la desviacién estdndar (DE) de los promedios de
cﬂiﬁéa‘biones de -los grupos participantes en el estudio. Los datos muestran valores

précncamente 1guales en los grupos de rendimiento escolar homélogo, lo que indica que las
- submuestras por rendlrmento escolar son equivalentes.

o | Tabl 1. Media "y desviacién estandar (DE) de los promedios de calificaciones, de los
S alumnos de secunda.na y bachillerato de cada submuestra de rendimiento escolar (n=50).

SECUNDARIA BACHILLERATO
S Rendimiento_-; 7 Media DE Media DE
escolar i %
TALTO T 93 025 93 0.30
MEDIO 83 027 83 030
,BAJO’ i G 2 6,66 70 — 06 |

Los yesﬁltédo del analisis. de le: nan i ) vajt‘ur'a s»(RSI;I) se describiran de la
51gu1ente mane o
. Péra apreg ta LCémo,soy como estu 1ante?
1 "R sultados de la muestra total (n-300 tabla 2)
2. Resultados de las submuestras por nivel de escolaridad (n=150 en cada
‘grupo; tabla 3).
3. Resultados de las submuestras por rendimiento escolar (n=100 en cada
grupo; tabla 4).
4. Resultados de las submuestras por nivel de escolaridad y rendimiento
escolar (n=50 en cada grupo; tabla 5).
e Para la pregunta ; Como estudio?

5. Resultados de la muestra total (n=300; tabla 6)
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6. Resultados de las submuestras por nivel dé;ééddl#ﬁ&ad' (n=150 en cada
grupo; tabla 7). ‘ R

7. Resultados de las submuestras por rendimiénto escolar (n=100 en cada
grupo; tabla 8).

8. Resultados de las submuestras por nivel de escolaridad y rendimiento

escolar (n=50 en cada grupo; tabla 9).
1. ;Cémo soy como estudiante?: Resultados de la muestra total.
En la tabla 2 se presentan -las definidoras mds significativas (grupo SAM) con que los
sujetos de la muestra total (n=300) respondieron a la pregunta ;Cémo soy como

estudiante? Este conjunto de definidoras forma la Red Seméntica Natural.

Tabla 2. Resultados del andlisis de Redes Semaénticas Naturales (RSN), para la pregunta
¢ C6mo soy como estudiante? de la muestra total (n= 300).

GRUPO SAM

DEFINIDORAS f M _|FMG%
1 BUENO 175 | 1274 100
2 ALEGRE 120 855 |- .67 -
3 INTELIGENTE 103 [ 706 .
4 REGULAR 97..|.:.652
5 RESPONSABLE 79 - :| 626
6 CUMPLIDO 62|
7 IMPORTANTE 7500 | _
8 ATENTO 73 | -.438
9 DIVERTIDO 59 | 378
10 ORDENADO 50 377
n=300 J=321 G=99.7

Como puede verse en esta tabla, las definidoras empleadas caen en dos categorias:
caracteristicas socialmente asociadas a un buen desempefio como estudiante (inteligente,
responsable, cumplido, atento y ordenado), y caracteristicas de personalidad (alegre,
importante y divertido). El grupo SAM incluye dos definidoras que califican, en diferente
grado, al alumno: bueno con el maximo peso semantico (M=1274), y regular (M=652)

ubicado en el cuarto lugar del grupo SAM. Probablemente aparecen estas dos palabras en
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el mismo grupo SAM porque la muestra esta compuesta por alumnos de los tres niveles de
desempefio escolar considerados para clasificar los grupos.

Bueno, alegre e inteligente no solamente son las palabras con mayor peso semantico (valor
M), también fueron las definidoras empleadas por un mayor nimero de estudiantes: 58%
(f=175), 40% (f=120), y 34% (£=103) de la muestra total, respectivamente.

En esta red conceptual, el pardmetro G o densidad.seméntica (promedio de las diferencias
entre los valores M de definidoras adyacentes) tuvo un valor de 99.7; la maxima diferencia
se observa entre bueno y alegre (1274-855=419), y la minima entre divertido y ordenado
(378-377=1). ’

Los datos de densidad (G) y distancia semantica (valor FMG) entre la primera y segunda
definidora (bueno-alegre) indican que hay una separacién relativamente grande (33%) entre
el peso de la primer definidora y el resto de los integrantes del grupo SAM, y una mayor

compactacion entre las nueve definidoras restantes.

2. ;Cémo soy como estudiante?: Resultados por nivel de escolaridad.

Como en los niveles de secundaria y bachillerato tenemos alumnos que estan en distintas
etapas de desarrollo y se enfrentan a exigencias escolares diferentes, se consideré
importante separar la muestra por nivel de escolaridad para conocer la estructura cenceptual

de las redes semanticas generadas por estas submuestras.

En latabla 3 estin las principales definidoras de los grupos de secundaria y bachillerato.
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Tabla 3. Resultados del analisis de Redes Semanticas Naturales para la pregunta ;Cémo
soy como estudiante? de los alumnos de secundaria o bachiilerato con los grupos de
diferente _desempefio escolar juntos (n= 150).

SECUNDARIA BACHILLERATO
GRUPO SAM f M |[FMG | Q GRUPO SAM f M FMG
DEFINIDORAS % DEFINIDORAS %
1 BUENO 79 {632 {100 10 {1 BUENO 96 |[642 100
2 ALEGRE 79 |547 | 86 9 2 RESPONSABLE |58 [452 70
3 INTELIGENTE {55 (401 63 9 3 ALEGRE 41 308 48
4 REGULAR 54 1389 |61 9 4 INTELIGENTE (48 |305 47
S IMPORTANTE [55 |346 |55 0 5 REGULAR 43 263 41
6 DIVERTIDO 50 (337 |53 0 6 ATENTO 47 |254 39
7 CUMPLIDO 32 1232 )36 8 7 CONSTANTE 33 (230 96
8 TRABAJADOR (28 |192 | 30 0 8 EXCELENTE 36 (223 35
9 TIMIDO 40 |189 | 30 0 9 CUMPLIDO 30 1220 34
10 ATENTO 26 |180 |28 6 10 ACTIVO 28 {178 28
in=150 J=204 G=50 51  [n=150_J=246 G=52

Como puede observarse, ambos grupos comparten las definidoras bueno, alegre,
inteligente, regular, cumplido y atento, 1o que representa el 60% de palabras comunes. Los
pesos seménticos de cuatro de estas definidoras son parecidos entre si: bueno (632 vs. 642),
cumplido (232 vs. 220), atento (180 vs. 254) e inteligente (401 vs. 305).

Entre la definidoras comunes aparece nuevamente bueno y regular como calificativos del
alumno. Es importante resaltar que ambas submuestras, igual que la muestra total, incluyen

alumnos de los tres niveles de desempefio escolar.

En cuanto a las definidoras no comunes, el grupo de bachillerato incluye definidoras que
describen su ejecucion como estudiante (responsable, constante, excelente y activo);
mientras que el grupo de secundaria considera mas bien caracteristicas de su persona
(importante, divertido y timido). Vale la pena resaltar que mientras el grupo de bachillerato

se califica como excelente, el grupo de secundaria se describe como frabajador.

En términos generales el contenido de los grupos SAM es muy parecido con el grupo
SAM de la muestra global y entre si, lo que indica amplio consenso: Q(Global vs.
Secundaria)=72%; Q(Global vs. Bachillerato)=59%; Q(Secundaria vs. Bachillerato)=51%.
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En comparacién con el grupo SAM de la muestra global (Tabla 2), el grupo de secundaria
incluyé en sus definidoras una caracteristica de personalidad, fimido; mientras que el
grupo de bachillerato incluyé un nuevo término que califica su actividad como estudiante,
excelente, dos que describen esta actividad, constante y activo, y no consider6 una

caracteristica de personalidad presente en la muestra total, divertido.

A diferencia del grupo SAM de la muestra global, en los grupos de secundaria o
bachillerato la separacion relativa entre las definidoras (Valor FMG) se hace entre la
segunda y la tercera: 23% en secundaria y 22% en bachillerato. Esto es, se une una
definidora a bueno para describir las muestras; alegre en el caso de secundaria, y
responsable en el caso de bachillerato.

El grado de semejanza entre los grupos SAM de secundaria y bachillerato y el grupo SAM
de la muestra global indica que esta Gltima representa con el mismo nivel de confianza

ambas muestras.

Ademas, ambos grupos tienen una distancia promedio entre definidoras equivalente: G=50
en secundaria y G=52 en bachillerato; y riqueza conceptual (valor J) , semejante: 204 en

secundaria y 246 en bachillerato.

El mayor niimero de definidoras en el grupo de bachillerato quiza esté relacionado con un

mejor y mayor manejo del lenguaje, ganancia del nivel de escolaridad.
3. ;Cémo soy como estudiante?: Resultados por rendimiento académico

Puesto que ambos grupos (secundaria y bachillerato) estan integrados por alumnos de los
tres niveles de rendimiento escolar (alto, medio, bajo) no se sabe exactamente quienes son
en realidad los que tienen tal percepcion de sf mismos, por lo cual, se considera necesario
hacer una separacién de la muestra por nivel de rendimiento escolar. Para identificar las
diferencias conceptuales entre estos grupos con relacién a su representacién mental

respecto a cOmo son como estudiantes.
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En la tabla 4 se presentan los grupos de la muestra de estudio, separados por promedio:
alto (n=100), medio (n=100) o bajo (n=100).

Tabla 4. Resultados del Anélisis de Redes Seméanticas Naturales para la pregunta ;Cémo soy como

estudiante? de los alumnos de secundaria y bachillerato separados exclusivamente por promedio
escolar (n=100).

GRUPO SAM PROMEDIO ALTO
DEFINIDORAS f M FMG% | Q A-M
1 BUENO 50 367 100 10
2 RESPONSABLE 36 295 80 8
3 ALEGRE 43 250 68 10
4 ESTUDIOSO 23 183 50 0
5 INTELIGENTE 21 182 49 7
6 ATENTO 28 162 44 7
7 CUMPLIDO 24 158 43 10
8 IMPORTANTE 26 154 42 0
9 TRABAJADOR 21 150 41 9
10 PARTICIPATIVO 24 142 39 0
n=100__J=246 G=25 61
GRUPO SAM PROMEDIO MEDIO
DEFINIDORAS f M FMG% | QM-B
1 BUENO 73 509 100 10
2 INTELIGENTE 48 305 60 8
3 ALEGRE 42 277 54 10
4 RESPONSABLE 28 240 47 0
5 REGULAR 40 230 45 7
6 ORDENADO 28 184 36 0
7 CUMPLIDO 22 176 34 0
8 EXCELENTE 21 156 |- 31 0
9 ATENTO 23 147 29 0
10 TRABAJADOR 19 132 26 0
n=100 _ J=188 G=42 35
GRUPO SAM PROMEDIO BAJO
DEFINIDORAS f M FMG% | QA-B
1 BUENO 57 398 100 10
2 REGULAR 51 341 86 0
3 ALEGRE 35 328 82 10
4 INTELIGENTE 34 219 55 9
5 DIVERTIDO 27 201 50 0
6 FLOJO 46 184 46 0
7 IMPORTANTE 25 183 46 9
8 TiMIDO 30 160 40 0
9 PERSEVERANTE 20 142 36 0
10 INDIFERENTE 33 134 34 0
38
n=100 J=198 G=29

" “Grupo con A: alto rendimiento escolar; M: rendimiento escolar medio; B: bajo rendimiento
escolar.
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En esta tabla se puede observar que existen algunas definidoras compartidas por los tres
grupos; éstas son: bueno, alegre e inteligente. De estas definidoras, sélo bueno e
inteligente describen caracteristicas deseables en los estudiantes; en cambio, con la

definidora alegre, los alumnos hacen alusién a su estado de animo y no a su funcién como
estudiantes.

A las definidoras que comparten los grupos con promedio alto o medio se une responsable
que también estd asociada a un desempefio académico aceptable.

En lo que toca a la comparacién de los grupos con alto o medio rendimiento escolar (Q
alto vs. medio=61%) se observaron como definidoras comunes responsable, atento,
cumplido y trabagjador, términos que posiblemente sefialen que los alumnos estin
conscientes de la actitud que deben asumir como estudiantes para obtener un rendimiento
académico aceptable. )

Respecto a la comparacién realizada entre los grupos con alto o bajo promedio escolar (Q
alto vs. bajo=38%) se observa como definidora comiin la palabra importante; mientras que
al comparar a los alumnos de rendimiento medio con los de bajo (Q medio vs. bajo =35%)
se incluye regular. Esto ultimo probablemente signifique que los alumnos estén
percibiendo sus deficiencias como estudiantes y, debido a esto, consideren que sélo se estan
desempeiiando medianamente en sus actividades académicas. Por otro lado, al comparar a
las definidoras empleadas por los tres grupos con la tabla global, se observa que el grupo de
promedio alto muestra un consenso (Q) del 51%; el grupo de aprovechamiento medio
obtuvo un consenso de 70% y el grupo de promedio bajo de 44%. Estos resultados
permiten detectar que es el grupo de aprovechamiento medio quien manifiesta un mayor
consenso con relacién a la muestra total. Dentro de esta misma comparacion se puede
observar que los diferentes grupos SAM presentan un alto porcentaje de palabras comunes
con relacién a la muestra global: promedio alto 70%, rendimiento medio 80% y promedio
bajo 60%.
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Las definidoras consideradas de manera exclusiva por cada nivel de rendimiento académico
son: alumnos con promedio alto, definidoras estudioso y participativo, dos caracteristicas
deseables para una buena ejecucién escolar; alumnos con promedio medio, definidoras
ordenado y excelente, términos que califican el desempefio académico; y, alumnos con bajo
rendimiento escolar, definidoras divertido, flojo, timido, perseverante e indiferente. Estas
definidoras denotan caracter{sticas de personalidad.

El andlisis del pardmetro G (densidad) de los tres grupos SAM indica que los alumnos con
alto o bajo promedio tienen una mayor densidad entre sus definidoras (G=25 y 29
respectivamente), en tanto que el grupo con rendimiento académico medio obtuvo mayor
dispersion (G=42). Esto se corrobora con el hecho de que entre la primera y segunda
definidora hay una distancia relativa de 40% en este grupo.

Con relacion a la riqueza de la red (J) se observa que el grupo formado por el promedio alto
(J=246) utiliz6 un mayor numero de palabras para definirse como estudiante; mientras que
el grupo de nivel medio obtuvo una J =188 relativamente parecido al grupo de nivel bajo
con una J=198; lo que podria significar que los alumnos con promedio alto poseen un

vocabulario mas extenso que el resto de la muestra.

4. ;Cémo soy como estudiante?: Resultados por nivel de escolaridad y promedio

académico.

Se separaron los grupos por niveles de escolaridad y rendimiento académico para
identificar semejanzas y diferencias existentes entre los distintos grupos y detectar posibles
influencias tanto de la etapa del desarrollo como del nivel académico de estos alumnos,
respécto a su representacién mental de cémo son como estudiantes (Tabla 5).

chui se observa que todos los alumnos (sin excepei6n), se consideran buenos e inteligentes,
caracteristicas asociadas a un buen desempéfio escolar. Responsable es otra definidora que
aparece en la mayoria de los grupos y niveles, excepto en los alumnos de secundaria con

bajo rendimiento académico.
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Tabla 5. Resuitados del anilisis de Redes Semadnticas Naturales para la pregunta ;Cémo
soy como estudiante? de los alumnos de secundaria o bachillerato separados por nivel de
aprovechamiento escolar (n=50).

SECUNDARIA PROMEDIO ALTO BACHILLERATO
GRUPO SAM f M _|FMG| Q_ GRUPO SAM f M | FMG

DEFINIDORAS % DEFINIDORAS %
1 BUENO 21 |201 [100 |9 1 RESPONSABLE (23 193 [100
2 ALEGRE 26 |146 | 72 9 2 BUENO 24 166 | 86
3 ESTUDIOSO 17 (139 69 (0 3 ALEGRE 17 104 | 54
4 IMPORTANTE [20 (125 62 10 4 ATENTO 15 78 40
5 INTELIGENTE ]12 |109 54 |8 5 ORDENADO 11 74 38
6 RESPONSABLE |13 |102 51 |s 6 TRABAJADOR |10 74 38
7 CUMPLIDO 15 1100 50 0 7 INTELIGENTE 9 73 38
8 DIVERTIDO 14 | 86 43 |0 8 PARTICIPATIVO {12 70 36
9 ATENTO 13 84 42 |5 9 ENTUSIASTA 12 66 34
10 TRABAJADOR (11 76 38 (6 10 PREOCUPADO |10 59 30
n=50_J=159 G=14 42 |n=50 J=173 G=15

PROMEDIO MEDIO

DEFINIDORAS f M |FMG| Q DEFINIDORAS f M | FMG
1 BUENO 34 261 (100 (10 |1 BUENO 34 248 |100
2 INTELIGENTE (28 |189 72 9 |2 RESPONSABLE (20 j168 68
3 ALEGRE 25 (177 68 9 |3 INTELIGENTE 20 (116 47
4 REGULAR 28 1160 71 4 |4 ALEGRE 17 1100 40
5 ORDENADO 17 102 39 0 |5 CONSTANTE 13 | 98 39
6 CUMPLIDO 13 |97 37 8 |6 ATENTO 16 | 97 39
7 IMPORTANTE |17 | 85 32 0 |7 EXCELENTE 11 83 33
8 OPTIMISTA 12 |79 30 0 |8 CUMPLIDO 9 79 32
9 EXCELENTE 10 73 28 8 |9 TRABAJADOR 11 76 30
10 RESPONSABLE 8 |72 27 2 |[10REGULAR 12 | 70 28
n=50 J=109 G=21 49 |n=50 J=143 G=20

PROMEDIO BAJO

DEFINIDORAS f M_|FMG! Q DEFINIDORAS f M | FMG
1 ALEGRE 28 | 224 100 |6 1 BUENO 33 (228 |100
2 DIVERTIDO 27 201 90 0 2 REGULAR 25 |151 |66
3 REGULAR 26 {190 85 9 3 PERSEVERANTE (20 [142 (62
4 BUENO 24 |170 76 7 4 INTELIGENTE 19 (116 |51
5 IMPORTANTE 18 {136 61 0 5 ALEGRE 7 104 145
6 INTELIGENTE 151103 46 8 6 RESPONSABLE |15 |91 40
7 CANSADO 17 {95 42 0 7 FLOJO 18 |90 39
8 FLOJO 28 |94 42 9 8 EXCELENTE 18 87 38
9 TIMIDO 18 |93 41 0 9 CUMPLIDO 12 |83 36
10 INDIFERENTE |19 )84 - 37 0 10 ATENTO 16 {79 34
n=50 J=94 39 in=50 J=162 G=16
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Un dato que se puede considerar como relevante es que tGnicamente los alumnos de
secundaria en sus tres niveles de promedio escolar se consideran importantes, mientras que
es:a definidora no figura para ningin grupo de bachillerato. De igual manera, se puede
observar que, mientras los alumnos con rendimiento académico medio o bajo, tanto de

secundaria como de bachillerato, se definen como regulares, los de promedio alto no se
consideran asf.

Los alumnos con promedio escolar medio, tantu de secundaria como de bachillerato, y los
alumnos de bachillerato con promedio bajo, se califican en todo el rango de eficiencia:
regular, bueno y excelente; los alumnos con alto promedio escolar sélo se consideran

buenos, mientras que los de promedio bajo se perciben como regulares y buenos.

‘Por otro lado, las definidoras consideradas de manera exclusiva por cada grupo de
- secundaria son: con promedio alto, estudioso; con rendimiento académico medio optimista;
-y -con promedio bajo, cansado, txmzdo, ﬂo;o (que comparten con los alumnos de

7 bachlllerato del mismo promedxo) e indi fereme.

Es importante resaltar que s6lo los alumnos con promedlo escolar ba_]o,,t‘anto de secundaria

como de bachlllerato, comparten la definidora flojo.

Por su pane los.alumnos de bachillerato, en sus tres categonas, también cuentan con sus
deﬁmdoras excluswas- los alumnos de alto rendimiento académico se califican como
par!xcxpatwos. entusiastas y preocupados; los de mediano rendimiento manifiestan ser
. cbn&taniés y los de bajo rendimiento se perciben como perseverantes. De estos ultimos se
puede decir que tal vez no se han percatado de su realidad académica, pues otras
defmidéras (bueno, regular, responsable y excelente) que utilizaron para describirse son

incongruentes con su verdadera ejecucién escolar.

Al observar la riqueza de la red (valor J) se percibe que quienes utilizaron el mayor ntmero
de definidoras fueron los alumnos de bachillerato en sus tres categorias (promedio alto,

J=173; ‘medio, J=143 y bajo, J=162) y los de secundaria de promedio escolar alto (J=159).
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Vale la pena resaltar que los grupos de secundaria de promedio escolar bajo o medio (J=94
y J=109, respectivamente) elaboraron una red conceptual significativamente menos extensa
en comparacion con el resto de la muestra. Posiblemente estos resultados estén
relacionados tanto con el nivel de escolaridad como con el rendimiento académico de los
alumnos.

Si se analiza detenidamente cada una de las submuestras, se puede observar que la riqueza
conceptual del grupo SAM de secundaria vs. el grupos SAM de bachillerato (ambos de
promedio escolar alto) estd marcada por una diferencia de cuatro definidoras solamente, lo
que hace notar que no existen diferencias significativas entre estos grupos a pesar del nivel
de escolaridad en que se encuentran. Sin embargo, al hacer la comparacién de los grupos
SAM de promedio escolar medio en sus dos niveles (secundaria vs. bachillerato), se
observa una diferencia (34 definidoras) entre la riqueza conceptual (valor J) de ambos

grupos. En este caso se puede decir que, posiblemente, el factor que estd determinando la
diferencia es el nivel de escolaridad.

Poi otro lado, los grupos SAM de promedio escolar bajo (secundaria vs. bachillerato)
muestran una gran diferencia entre sf respecto a su riqueza conceptual (68 definidoras), lo
que hace evidente que quienes utilizan mayor nimero de definidoras son los alumnos de
bachillerato; quizé esto sea muestra nuevamente, de que un factor influyente para marcar
diferencia entre los grupos sea el nivel de escolaridad, pues los grupos con valor J mas
elevado fueron, como ya se menciond, los de bachillerato en sus tres categorias de
rendimiento escolar. No obstante, el grupo de secundaria, con promedio alto, empleé un

valor J relativamente similar a estos grupos.

‘Sin embargo, al comparar a los grupos de secundaria entre si (promedio escolar alto vs
medio vs bajo), se observa que el factor determinante en cuanto al valor J posiblemente sea
el rendimiento escolar, pues quienes emplearon un mayor nimero de definidoras fueron los
alumnos de rendimiento escolar alto con una riqueza conceptual de 159, mientras que los

de promedio escolar medio alcanzaron una J=109 y los de rendimiento escolar bajo una
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=94, evxdenclando una xmportante dlferencla entre el grupo de promedlo dlto con los dos
' restantes o ‘ ' .

“En cuanto al anéhsls de la densxdad d a red (valor G) se observa que el grupo con un valor k
‘G 'mas alto es el de los alumnos de

‘omedxo escolar medio en sus dos niveles de
escolaridad (secundaria G—21 bachxllerat G-—20), mlentras que los grupos de rendimiento

escolar alto o ba_|o obtuv1eron,un valor G( relanvamente similar (secundaria alto, G=14;
bajo, G=15; bachillerato alto, G=15 y bajd,i G=16), lo que representa que los alumnos de
aprovechamiento medio (Seéundaria Yy Béchillérato) ' tienen  mayor dispersién en las
deﬁmdoras utilizadas, en tanto que los alumnos de promedlo escolar alto y bajo presentan
mayor compactacién en las deﬁmdoras del concepto :

Por otro lado, al hacer el anéhsls de los grupos de secundana vs. los grupos de bachillerato
- separados por nivel de aprovecharmento escolar, se observa que los grupos con mayor
consenso (Q—49) son los de promedlo escolar medlo, mientras que los grupos de promedio
alto o ba_;o, obtuvieron un consenso relativamente parecxdo entre sus definidoras (promedio
alto, Q—42 promedio bajo, Q=39).

Al comparar la tabla 5 con la global se puede observar que los grupos que determinan a ésta

son los de secundaria de promedio escolar medio y alto, con 8 definidoras cada grupo, =

compartidas con la global y un consenso'(valbr Q) de 68% 'y 71% respectivamente. =

Asimismo el grupo de secundaria con promedio Bajo obtuvo una Q de 43% y compartid -
s6lo 6 definidoras con el grupos SAM de la tabla global. En cuanto a los grupos de
bachillerato se obtuvieron los siguientes consensos (valor Q): promedio alto Q=41%,
rendimiento medio Q=55% y promedio bajo Q=58%. Asi, los grupos menos representados

por la red global son: secundaria con promedio bajo y bachillerato con promedio alto.

5. ;Cémo estudio?: Resultados de 1a muestra total.

En la tabla 6 se presentan las definidoras més significativas (grupo SAM) con que los

sujetos de la muestra total (n=300) respondiercn a la pregunta (Cémo estudio?, la cual fue
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planteada con’ el propéslto de explorar si los alumnos de la muestra emplean o no. |

estrateglas de estudxo

o Tabla 6. Resultados del andlisis de Redes Semé.ntlcas Naturales para la pregunta z,Cémo )

estudxo" de la muestra total (n=300).
‘ GRUPO SAM L .
DEFINIDORAS f M ,,FMG%

T SOLO 201 | 1291 100
2 ALEGRE 105 .| 709 | . 55

3 CONCENTRADO Sl 5370 42 -
4 BIEN 535 | .41
5 CANSADO 479 | 37
6 REGULAR - 419 | 32
7 INTERESADO 406 | 31 4
8 ABURRIDO 403 |31
9 LEYENDO 341 | 26"
10 ORDENADO 341 .26
n=300 _ J=357 G=105

Las definidoras utilizadas por los alumnos para expresar cémo estudxan no estén asociadas ‘

a las técnicas empleadas para estudiar, sino a coémo realizan la actw1dad (solo, concentrado, S .

interesado, leyendo, ordenado), con términos que describen algunos habitos que podrian
considerarse relacionados a la ejecucion escolar; a la cantidad o cualidad del estudio (bien,
regular), con palabras que califican su actividad de estudio: y al nivel de activacion del
estudiante (alegre, cansado, aburrido), con algunos conceptos que describen su estado
animico y/o fisico. Lo anterior probablemente signifique que estos alumnos dirigen, con
marcado interés, su atencidn a las condiciones en que se encuentran cuando estudian; estos
conceptos podrian interpretarse como la expresion de algunos de los factores que influyen,

ademas del académico, en las actividades escolares.

Por otra parte, en la mlsma tabla se puede observar que las definidoras mas utilizadas
fueron: solo, con una frecuencxa de 201, que representa €l 67% dz la muestra total, y un

peso semdntico (valor M) de 12‘ )
total) y un valor M de 709

;''y alegre con una frecuencia de 105 (35% de la muestra
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Asi mismo se puede observar que la distancia entre la primera y la segunda definidora es .

de’ 45%, lo que  representa una separacién significativa entre la primera y el resto de las
definidoras del grupo.

6. ;Cémo estudio?: Resultados por nivel de escolaridad.

También para la pregunta ;Como estudio? se separaron los alumnos por nivel de
escolaridad. En la tabla 7 se presentan los resultados del analisis de Redes Semdnticas
naturales de los grupos de secundaria y bachillerato juntos.

En esta tabla se puede observar que al igual que en los resultados de 1a muestra global, los
alumnos de secundaria y bachillerato utilizan de manera comtin términos que se refieren a
la actividad (solo, concentrado, interés), a la calidad (bien), y al nivel de activacién
(alegre, cansado).

Tabla 7. Resultados del Analisis de Redes Seménticas Naturales para la pregunta ; Cémeo
estudio? de los alumnos de secundaria o bachillerato con los grupos de diferente
desempefio escolar juntos; n=150 en cada nivel escolar.

SECUNDARIA BACHILLERATO
GRUPO SAM f M FMG| Q GRUPO SAM f M |FMG

DEFINIDORAS % DEFINIDORAS %
1 SOLO 91 510 | 100 {101 SOLO 110} 781 | 100
2 ALEGRE 72 | 510 | 100 | 9:2 CONCENTRADO| 45 | 350 45
3 BIEN 54 | 374 73 73 ALEGRE 33 | 199 25
4 REGULAR 45 |} 313 61 0 (4 LEYENDO 27 | 199 25
5 CANSADO 80 | 311 61 |10|5 CANSADO 52 | 168 21
6 ABURRIDO 77 | 303 59 016 BIEN 25 | 161 20
7 MUCHO 35 | 241 47 017 ATENTO ’ 23 | 160 | 20
8 CONCENTRADO | 24 | 187 37 4 {8 DISTRAIDO 36 | 128 16
9 INTERESADO 39 | 181 35 110 |9 INTERESADO 17 | 125 16
10 ENFADADO 46 | 177 34 0 110 RESUMIENDO 19 | 122 15
n=150 _ J=189 G=37 50 |n=150 J=282 G=73

En las definidoras que usa exclusivamente cada grupo, encontramos que los alumnos de

secundaria incluyen los términos mucho (cantidad) y enfadado (estado de &nimo);
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mientrés que los alumnos de bachillerato consideran los anténimos atento y distraido
(aétividad), e incluyen una estrategia de estudio: resumiendo.

: ‘El hecho de que estén agrupados los alumnos con diferente nivel de rendimiento académico
o probablemente explique que en el grupo de secundaria se considere que estudian regular,

: bten y mucho, y en el grupo de bachillerato que lo hacen atentos y distraidos.

‘Ai ébfnpaiar la riqueza conceptual de ambos grupos se observa que el grupo de bachillerato

"utnhzé un’ mayor numero de definidoras, valor J=282, en tanto que el grupo de secundaria
e vsolo obtuvo un valor J=189, presentando una diferencia de 93 definidoras entre si, lo cual
s hace notérvque quxenes poseen un vocabulario mas extenso son los alumnos de bachillerato

y que probablemente estos resultados se deban al nivel de escolaridad de los alumnos.

Al comparar la tabla 7 con la global se puede observar que son pocas las_definidoras no
compartidas por estas dos: en el grupo de secundaria no aparecen leyendo ni ordenado vy en
su lugar se encuentran mucho y enfadado; mientras que en el grupo de bachillerato no est4n

regular, aburrido y ordenado, pero se afiaden atento, distraido y resumiendo

En los grupos SAM de secundaria y bachillerato también se detecta que la distancia
promedio entre la primera y segunda definidoras del grupo de bachillerato es mayor (55%),
a la del grupo de secundaria (27%, primera y segunda definidoras con respecto a la
tercera); dispersion que se corrobora con los valores de densidad: G= 73 en bachillerato y
G=37 en secundaria. Por otro lado, puede observarse que el consenso (valor Q) entre
cualesquiera de los grupos de secundaria o bachillerato con el grupo SAM global es mayor
(Q Global vs. secundaria = 68%; Q Global vs. bachillerato = 59%) que entre ellos (Q
secundaria vs. bachillerato = 50%).
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Tabla - 8. Resultados del Andlisis de Redes Semaénticas Naturales para la pregunta ;Cémo

estudio? de los alumnos de secundaria y bachillerato

promedio escolar.
T GRUPO SAM

PROMEDIO ALTO
DEFINIDORAS f M FMG% | Q A-M
1 SOLO 61 383 100 10
2 CONCENTRADO 25 217 57 9
3 ALEGRE 32 195 51 9
4 LEYENDO 26 188 49 0
5 ATENTO 21 149 39 0
6 REPASANDO 19 126 33 0
7 CANSADO 42 125 32 10
8 TRANQUILO 18 117 30 0
9 BIEN 14 108 28 7
10 INVESTIGANDO 15 104 27 0-
n=100 J=259 G=31 45
GRUPO SAM PROMEDIO MEDIO - .. -
DEFINIDORAS f M FMG% | QM-B -
1 SOLO 68 464 100 - 10 -
2 ALEGRE 36 263 .57 - 10
3 CONCENTRADO 30 224 48 0
4 INTERESADO 29 217 47 0
5 ORDENADO 31, 205 44 7
6 BIEN 31 202 43 7
7 CANSADO 46 160 34 8
8 ABURRIDO 40 149 32 6
9 REGULAR 20 139 30 7
10 EMPENO 14 120 26 0
n= 100 J=208 G=38 55
GRUPO SAM PROMEDIO BAJO
DEFINIDORAS f M FMG% | Q A-B
1 SOLO 72 444 100 10 -
2 ALEGRE 37 251 56 0
3 BIEN 34 225 S1 L9
4 ABURRIDO 49 194 44 ) o0
5 CANSADO 44 194 44 100
6 REGULAR 25 41 20
7 ENOJADO 31 3 8
8 ORDENADO 14 0
9 TRISTE 25 47
10 MALO 228 0

separados exclusivamente por
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7. ;Cémo estudio?: Resultados por rendimiento escolar.
En la tabla 8 se presentan los grupos participantes unidos por nivel de escolaridad
(secundaria + bachillerato), pero separados de acuerdo a su promedio escolar, con la

intencién de observar cuil es el grupo que utiliza alguna estrategia de estudio y si éstas son
congruentes con su rendimiento escolar.

E _En esta tabla se puede ver que’ umcamente los alumnos de alto promedlo expresan

. 'deﬁmdoras que se podr[an conmderar como estrategias aceptables para un buen desempefio
E escolar (c ncentrad

.,repasando leyendo, investigando). No obstante, al igual que los
‘ 7alumnos de medmno y bajo promedw también utilizan definidoras relacionadas con su

esﬁado de animo respecto al estudio; asi se detecta que estos alumnos emplean las palabras
atento y tfc‘z‘n'qrdilo para expresar “cOmo estudian™.

ASimis:md se observa que los alumnos de promedio académico medio o bajo no mencionan
métodos concretos para estudiar; sin embargo, sefialan estudiar ordenados, concentrgdos,

“con ‘interés y empefio, aunque también muestran su nivel de activacién con los términos

" cansado y aburrido.

En cuanto a los alumnos de bajo rendimiento académlco se advnerte claramente que son
pocas las definidoras utilizadas (solo, bien, ordenado) que revclan una ejecucidn escolar
aceptable; por el contrario, 1a mayor cantidad de los térmmos empleados por estos alumnos
se encuentran mas bien inclinados hacia un rendxmxento escolar deﬁcnente Como se puede
ovservar, las definidoras utilizadas por los alumnos de bajo aprovecham1ento escolar son:
aburrido, cansado, regular, enojado, triste y man, lo antenor denota que estos alumnos
dirigen su atencién a las condiciones fisicas y am'ml '

n. que se encuentran cuando
estudian.

Respecto ala nqueza conceptual de la red se observa claramentc que el grupos SAM de
promedxo alto posee el valor J mas elevado (J"259), en comparacxén con los grupos de
promedxo_bajo (J=225) y de promedio escola: medno (3=208).
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Por of;o lado,_’ lavcofnﬁifacy:riéh de los distintos 'grupoé SAM con la muestra global permite
Observar Vnu'eyémenteque'es el grupo de rendimiento escolar medio quien determina los
‘re’s‘ultados, para la vpl{eguhta z,démd estudio?, pues presenta una Q (consenso) del 75% y un
'90% de definidoras comunes, mientras que la comparacion de la red global con el grupo de
aprovechamiento bajo manifiesta una Q=63% y 70% de definidoras comunes, por su lado
el consenso entre el grupo SAM de la muestra presenta un aprovechamiento escolar alto
y la red global arroja una Q=46% y 60% de definidoras comunes.

8. ;Cémo estudio?: Resultados por nivel de cscolaridad y promedio académico.
En la tabla 9 se presentan los resultados del anélisis de Redes Seméanticas Naturales para
los 6 grupos de la combinacién nivel de escolaridad-rendimiento escolar, con la finalidad

de indentificar con mayor precision cual de los seis grupos es el que sefiala hacer uso de
alguna estrategia de estudio.

Al examinar los resultados de la tabla 9 se puede observar que los seis grupos comparten
las definidoras solo y aylegrAe," aunque con diferente peso semantico. Sin embargo, atn
cuando estos grupos corﬁpa.rten distintas definidoras se encontré que cada grupo presenta
palabras exclusivas que lo identifican con su promedio escolar. El grupo de secundaria con
ejecucion alta utiliz6 las definidoras repasando, investigando y mucho, que junto con las
definidoras solo y leyendo permiten detectar que estos alumnos aunque no hablan
especificamente de técnicas de estudio, si recurren a ciertas herramientas que les permiten
una mejor adquisicién de conocimientos.

Las definidoras exclusivas que presentd el grupo de secundaria con nivel medio fueron:
ordenado y empefio. Sin embargo, estos alumnos no presentaron términos relacionados con
alguna técnica o estrategia de estudio utilizada para mejorar su aprendizaje y con ello
mejorar también su promedio escolar.

Por su parte, en el grupo de secundaria de nivel bajo se observan como definidoras

exclusivas las siguientes: organizado, importante, enojado y triste; estas dos iltimas,
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ademaés de cansado y aburndo permtten observar que los alumnos de ‘este mvel aluden a

las condiciones en que reahzan sus estudlos y no a los métodos que emplean para estudiar.

chxllerato se puede observar lo :lguxente el grupo de nivel alto
emple6 como deﬁmdoras excluswas silencxo, dxsl

En cuanto al grupo ’d

ido "y relajado

El grupo'de hi\}él:médio muestra las deﬁnidofés companado y biblioteca; y, por tltimo, -

en el grupo de nivel bajo se aprecian las deﬁmdoras equtpo, presionado y biblioteca.

Como puede observarse las definidoras utilizadas se enfocan hacia las condiciones en que

los alumnos realizan sus estudios, y no a las actividades o estrategias de estudio.

Al observar la riqueza conceptual de la red (valor J) se percibe que, nuevamente los gifupos e

de bachillerato, en sus tres niveles de rendimiento escolar, son los que utilizaron el mayor
numero de definidoras: promedio alto J=194, promedio bajo J=186 y promedio medio
J=154. Soélo el grupo de secundaria con promedio alto presénték una riqueza cdndépt{xal‘
similar (J=157). Los alumnos de secundaria con rendimiento académico medio y bajlo

tuvieron una riqueza conceptual casi idéntica: J=98 y J=99 respectivamente.

En cuanto al consenso, el grupo de secundaria con promedio escolar medio tuvo una

Q=61% con relacioén a la red global, mientras’que’los grupos con promedio alto o bajo
obtuvieron ambos una Q=51%. )

La comparacién entre la red global y los grupos SAM de las tres muestras de bachillerato

arrojé los siguientes valores de consenso con el grupo de promedio alto, Q=41%; con el .

grupo de rendimiento medio, Q—40%,

‘y', con el grupo de promedio bajo, Q=50%. Esto
indica que el grupo- mejor Vrgp_rebsenlxtyado _por la‘,r‘ed‘[gl‘o_bal es el de secundaria con

aprovechamiento escolar medio. -
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Tabla 9. Resultados del Analisis de Redes Semanticas Naturales para la pregunta ;Cémo
estudio? Comparacién de los alumnos de secundaria contra los de bachillerato en cada
nivel de aprovechamiento escolar.

SECUNDARIA PROMEDIO ALTO BACHILLERATO
GRUPO SAM fl M |[FMG|Q GRUPO SAM f M_|FMG

DEFINIDORAS Yo DEFINIDORAS %
1 SOLO 35208 | 100 |10|1 SOLO 26 1175 |1 10
2 ALEGRE 211 130 62 | 8 |2 CONCENTRADO 16 | 140 80
3 LEYENDO 18] 124 59 | 8 |3 ATENTO 13 84 48
4 CANSADO 26| 87 42 | 0 |4 ALEGRE 11 65 37
5 REPASANDO 11| 82 39 | 0 |5 LEYENDO 8 64 36
6 CONCENTRADO |9 | 77 37 | 6 {6 TRANQUILO 10 | 52 30
7 INVESTIGANDO |11 75 36 | 0 |7 SILENCIO 7 52 30
8 MUCHO 10| 75 36 | 0 (8 DISTRAIDO 11 50 28
9 BIEN 9} 69 33 | 0 |9 INTERESADO 7 49 28
10 REGULAR 10| 68 32 | 0 |10 RELAJADO 7 46 26

=50 J=157 G=15 32 |n=50 =194
PROMEDIO MEDIO

DEFINIDORAS fl M [FMG|Q DEFINIDORAS f
1 ALEGRE 25] 192 | 100 | 6 {1 SOLO 42
2 INTERESADO 1231 171 89 | 0 |2 CONCENTRADO 15
3 ORDENADO 271 169 88 | 0 |3 ACOMPANADO 17
4 BIEN 241 160 83 | 0 {4 ATENTO 10
5 SOLO 26| 152 79 | 6 |5 ALEGRE 11
6 EMPENO 17| 120 | 62 | 0 {6 RESUMIENDO 10
7 REGULAR 17] 113 59 | 0 |7 LEYENDO 8
8 CONCENTRADO (15| 110 57 | 4 |8 TRANQUILO 9
9 CANSADO 29¢ 103 53 11019 CANSADO 17.
10 ABURRIDO 271 100 52 | 0 {10 BIBLIOTECA 9
n=50__ J=98 =10 26 {n=50 J=154

PROMEDIO BAJO

DEFINIDORAS fl M |[FMG| Q DEFINIDORAS f
1 ALEGRE 26| 188 | 100 | 4 |1 SOLO 42
2 SOLO 30 150 80 | 9 {2 CONCENTRADO 14 1 96 32
3 BIEN 21 145 77 1103 BIEN 13 80 27
4 ABURRIDO 32 143 76 | 0 [4 EQUIPO 14 | 78 | 26
5 REGULAR 18] 132 70 | 0|5 CANSADO 191 73 25
6 CANSADO 15} 121 64 | 9 |6 LEYENDO 11 71 24
7 ORGANIZADO 14 113 60 | 0 |7 ALEGRE 11 63 21.
8 ENOJADO 231 106 56 | 0 |8 RESUMIENDO 9 57 19
9 IMPORTANTE 14| 89 47 { 0 {9 PRESIONADO 10 52 17
10 TRISTE 19| 78 41 0 |10 BIBLIOTECA 9 52 17.
n=50 J=99 G=12 32 |n=50 J=186 G=27
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La tabla iO se elabord con el propésito de evidenciar las definidoras méas utilizadas por los

distintos grupos, asi como las omitidas por uno o més grupos.

En esta tabla se puede observar que tnicamente los alumnos de secundaria con bajo
rendimiento no usaron concentrado, y que sélo los alumnos de bachillerato con alto
rendimiento no emplearon cansado

Los alumnos de bachillerato con promedio alto o medio no utilizan la palabra bien;
mientras que los de secundaria con medio o bajo promedio escolar no consideraron la
definidora leyendo, s6lo los alumnos de secundaria califican su forma de estudiar como
regular y utilizaron el término aburrido.

Llama la atencién que sé6lo los alumnos de bachillerato con promedio escolar medio o alto

mencionaron una estrategia, resumiendo, y el uso de la biblioteca.

Comparacion de las definidoras empleadas por los seis grupos entre si.

Tabla 10. Definidoras empleadas por dos 0 més grupos, para la pregunta ;cémo estudio?

DEFINIDORAS SEC-ALTO | SEC-MEDIO |SEC-BAJO |B-ALTO |B-MEDIO [B-BAJO
SOLO * * * - * -
ALEGRE - - * * * *
CONCENTRADO |* * . * .
CANSADO .

BIEN *

LEYENDO *

REGULAR *

ABURRIDO

INTERESADO

TRANQUILO

RESUMIENDO

BIBLIOTECA

*definidoras empleadas por 2 6 mds grupos
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V. DISCUSION

¢ Cémo soy como estudiante?

Los resultados del anélisis de Redes Semdnticas Naturales (RSN), de toda la muestra para
la pregunta ;cémo soy como estudiante? (sin tomar en cuenta los niveles de escolaridad ni
el rendimiento académico), permiten observar que las definidoras enipleadas por los
estudiantes caen en dos categorias: definidoras socialmente asociadas a un buen desempefio
académico (inteligente, responsable, cumplido, atento y ordenado); y caracteristicas de
personalidad (alegre, importante y divertido). »

El hecho de que los alumnos empleen términos que caen en estas categorfas concuerda con
lo que plantea Gross (1994), quien afirma que cuando se pide una descripcion del
individuo, las respuestas tipicamente pueden agruparse en dos dreas: descriptores
relacionados con los roles y aquéllos'relacionados con rasgos de personalidad; los primeros
corresponden a “hechos™ que otras personas pueden verificar, mientras que los segundos
son mas una cuestién de opinién y de juicio, y lo que se piensa acerca de cémo es uno
puede ser diferente de la manera en que otros nos ven. En palabras de Copersmith (1967),
la autodescripcion de un individuo incluye su autopercepciéon y la expresién

comportamental que pone a disposicién de otros observadores.

Por otro lado, el que los alumnos también reporten caracteristicas de personalidad en su
representacién mental como estudiantes podria deberse a que, como todavia se encuentran
en la adolescencia, es importante consolidar una imagen de si mismos, resaltando aquellos

aspectos relacionados con autopercepcién y reconocimiento de otros.

“~
Ackerman (1961, citado en Torres, 1993) sefiala a la adolescencia como una etapa critica

del désgmbllo; asimismo advierte que la personalidad sufre una transformacion profunda.

Por su parte, Coleman (1985) afirma que la adolescencia se considera como un periodo de
cambio y de consolidaciéon en el concepto de si mismo. De acuerdo con este autor, es

probable que estos cambios produzcan cierto desarrollo del autoconcepto debido a la
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creciente independencia emocional y a la necesidad de adoptar decisiones esenciales sobre
trabajo, valores, comportamiento sexual, eleccién de amistades, etcétera.
Del mismo modo, Horrocks (1986; 82) menciona “no es una exageracion que el proceso de
construccién del yo y de la identidad es la principal tarea del desarrollo en el 4rea psiquica
o afectivo-cognoscitiva del organismo humano. En opinién del autor de esta obra, la tarea
de construir, reconstruir, revisar, y, por ultimo, integrar un conjunto de conceptos de si
mismo es la actividad principal y mdas importante del periodo de la adolescencia. Los
- conceptos del yo que tenga un individuo influyen en toda su conducta”; pues lo que el
individuo piensa que es, condiciona lo que hace y lo que puede llegar a ser y a hacer en el
futuro (Oilate,1989; citado en Diaz de Ledn, 1994).

onsistencia, determina

El autoconcepto actual y futuro es importante p_ocqu ist
as (Meraz, 1998).

cémo interpretar las experiencias y provee de un conj
Las caracteristicas de personalidad ,‘menélq n - relacionarse con
autoestima, el sentimiento de ser valioso QUe'Alxenta el desarroilo y el ‘crecimiento del ser
humano (Peck, 1994). : :

Al comparar los grupos SAM de los distintos niveles de escbla;idad de la muestra, se
encontré que el grupo de bachillerato describe cémo son como estudiantes con las
definidoras responsable, constante, excelente y activo; mientras que el grupo de secundaria
hace mads evidente caracteristicas de su persona con las definidoras importante, divertido y

timido.

Como ya se menciond, los sujetos de la muestra se localizan dentro del periodo de la
adolescencia y sus edades fluctiian entre los 12 y 19 afios, lo cual parece ser una razén para
marcar las diferencias en cuanto a las definidoras utilizadas, pues como advierten Bailey y
Gibby, “los individuos de la escala cronolégica de 17 a 19 afios son mds realistas y menos
discrepantes en sus informes de si mismos que los preadolescentes de 11 a 12 afios™ (citado

en Horrocks, 1986;85). Sin embargo, Horrocks (1986), sefiala que posiblemente un factor



70

pnncxpal en la precxsxén del mforme de'si mismo es la expenencla educauva en luga.r de la .
edad mlsma :

La palabra n'mxdo ue-aparece ‘en el grupo de secundana puede evndenclar el penodo de
cambxo

adolescencna como resultado de la’ nueva

S mterpersonales (Coleman, 1985).:

Resulta mteresante seﬂala.r que los alumnos del presente estudio tienen una representacion
mental que va de acuerdo a su promedio de aprovechamiento escolar; asi se observa que los
alumnos con ejecucién escolar aceptable (promedio alto y medio) emplearon las
definidoras responsable, atento, cumplido, trabajador, estudioso y participativo (promedio
alto) y, ordenado y excelente (promedio medio); caracteristicas asociadas al éxito escolar,
y/o que califican el desempefio académico. Por su parte, los alumnos con promedio bajo
utilizaron las definidoras divertido, flojo, timido, perseverante e indiferente, definidoras
que reflejan caracteristicas de personalidad.

La representacién mental de cémo son como estudiantes los alumnos con rendimiento
académico aceptable sefiala la presencia de componentes que permiten al individuo asumir
un compromiso 6ptimo con el desempefio académico. Estos resultados se confirman con lo
encontrado por Camacho (1991), en donde los nifios sobresalientes se caracterizaron por
ser comprometidos con lo que realizan (responsable, cumplido, trabajador, ordenado). El
hecho de- que- aparezcan dichas caracteristicas, nos muestra que los alumnos con
rendimiento aceptable se encuentran satisfechos y motivados con las acciones que han
emprendido para lograr el éxito en su rendimiento escolar; al respecto, los resultados de
esta investigacién coinciden con lo reportado por Macias (1988) y Galindo (1991) quienes
observaron que los alumnos con buen aprovechamiento escolar tienen alto nivel de
satisfaccion y orientacién al logro.

Asimismo, resalta el hecho de que la forma de abordar su rol como estudiantes se ubica
como principal factor en su ajuste con el medio externo; esto implica que la representacion

mental que tienen de sf mismos como estudiantes les permite percibirse capaces de realizar
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las acciones que les ayuden a aplicar, emplear o captar sus conocimientos y habilidades en
el Aambito escolar. Todo esto influye positivamente en su autoestima o satisfaccién personal

y en la confianza que pueden tener de si mismos al emprender sus metas escolares (Acuiia,
1991).

Por otra parte, la representacién mental de los alumnos con bajo rendimiento académico se
encuentra matizada primordialmente por caraéteristicas que permiten al individuo
relacionarse con las personas de su entorno; ' en otras palabras, dentro de su jerarquia de
valores son importantes las cualidade‘s‘ alternativas como la simpatia (divertido) y el interés
por los demas (perseverante), restaqé_lo iinpdrtahcia a las caracteristicas propias de su rol

como estudiantes en donde no han obtenido éxito (Garcfa, 1983).

Otras definidoras que destacah ‘eh'ééfe grupo-de ‘alumnos son flojo e indiferente, cuyos
significados se centran en “permanecer ocioso vo‘luntgriamente”: al respecto, los reportes
de Garcia (1983), Guinoty Millan (1986), y Nunn y Parish (1992), nos indican que cuando
un alumno fracasa "en-la: escuela, Ia percepcion de .sf:" mismo puede conducirle a
sentimientos de inconformidad e insatisfaccién en su desempefio escolar y autopercepci6n
negativa, por lo que en ellos es més factible que :esalten';:afacterfsticas que no tienen que

ver con su éxito académico (Acuiia, 1991).

Al separar los grupos por nivel de escolaridad y rendimiento escolar, se observa que los
resultados son equivalentes a los obtenidos cuando  se analizan sélo por rendimiento
escolar, sin tomar en cuenta el nivel, exceptb én el grupo de bachillerato con bajo
promedio escolar donde los alumnos se describieron como buenos, perseverantes,
inteligentes, responsables, excelentes, cumplidos y atentos, lo cual no es compatible con su

verdadera ejecucion escolar.

De acuerdo con Horrocks (1986: 865), “‘es natural que un adolescente quiera protegerse del
peligro y tratar de quedar bien frente a otras personas”. El mismo autor sefiala que algunas
situaciones de hostilidad entre el adulto y el adolescente son un obstaculo para una posible

réspuesta sincera. Asimismo advierte que las personas tienden a sefialar lo mejor de si
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mlsmos en los mformeS' ademés si no se dedlcan a falsxficar sus referencias, minimamente

. serdn-mas selectlvos en: lo que mforman.y en lo que no. Por lo tanto, muchas cosas

dependen de lds cuestxonanos aphcados Y. de la percepcxén que tenga el adolescente de la

razén que exxste para proporcnonar mfonnac16n acerca de si mismo.

E Respecto al concepto de 'si mismo (o autoconcepto), Brembeck (1975) sefiala que el
' concepto que el alumno tiene de s mismo e¢s importante para su salud mental y rendimiento
i escolar. Para este autor el alumno tiende a aprender lo que su concepto de si mismo le dice

que es capaz de aprender. As{ los individuos que atribuyen el fracaso a causas internas

estables muestran pasividad en el aprendizaje, ansiedad y autoestima baja.

Por otro lado se puede decir que los alumnos con alto rendimiento académico poseen una
autoestima alta, ya que las definidoras utilizadas por ellos (interés, responsabilidad,
atento, ' cumplido, importante, trabajador, estudioso, participativo), muestran actitudes
positivas hacia sf mismo y hacia sus logros académicos. Al respecto Macias (1988) y
: Galmdo (1991) sefialan que los alumnos con buen aprovechamiento escolar tienen un alto

mvel de satlsfacclén personal.

¢Cémo estudio?

Con relacién a los resultados obtemdos del anallsls de las Redes Seménnc

: Naturales dela

2 se,encontré que las definidoras
utilizadas por los mismos, para expresar cémo estudian, estan asocmdas a como realizan la

muestra total de alumnos para la pregunta jcémo estudlo

actividad (solo, concentrado, interesado, leyendo, ordenado), térmmos que podrian
relacionarse con la ejecucién escolar; definidoras que califican la cantidad o cualidad del
estudio (bien, regular); y con palabras que describen el nivel de activacién del estudiante
(alegre, cansado, aburrido). A continuacién se explicara en forma detallada la informacion

obtenida de las definidoras utilizadas por los diferentes grupos de la muestra.

Al hacer el anélisis de los grupos de secundaria y bachillerato separados exclusivamente

por su nivel de escolaridad (sin importar promedio), se observa que ambos grupos utilizan




e proplma que se enfaden (estado de &nimo).

73

’ de manera comiin térmmos que se refieren a la actividad (san, concentrado, mreres), a lar L
,cahdad (bxen), y al nivel de activacién (alegre, cansado). Sin embargo, también se perclbe o
: 'j"que cada grupo utiliza de manera exclusiva algunas definidoras; por ejemplo en el caso de‘f

o _~' que no sea suficiente con estudiar poco, lo que los obliga a dedicar mas tlempo al estudno

Probablemente el hecho de que los alumnos de secundaria consideren que"estudian mucho{, o

se deba principalmente a que se encuentran en el periodo de la adolescencla, mlsmo que los e

introduce en un nuevo nivel de desarrollo intelectual; con nuevas y mayores demandas

cognitivas, que no siempre son capaces de satisfacer.

Respecto al desarrollo intelectual o cognoscitivo, Piaget propuso una teon’a secuenctal que s
consiste en cuatro etapas: a) la sensoriomotriz, b) la preoperacional, ¢)° la de operaclones

concretas y d) la proposicional o de operaciones formales.

De acuerdo con la teoria de Piaget, el estadio de operaciones formales comienza hacia los
doce afios, durante esta etapa los adolescentes ya no deben limitarse a la informacién que
perciben de un ambiente inmediato, temporal y espacial (Horrocks, 1986). Segin Piaget, en
la etapa proposicional o de operaciones formales, el adolescente puede pensar en funcién de
1o que puede ser verdad y no sélo de lo que observa en una situacién concreta, es capaz de
razonamiento hipotético-deductivo. Analiza una por una las posibilidades existentes para
eliminar la falsa y obtener s6lo la verdadera, adquiere un proceso sistematico de
razonamiento que le permite, entonces, integrar lo que ha aprendido en el pasado con sus
problemas del presente y sus problemas para el futuro. De igual manera, los adolescentes
aplican estos procesos de pensamiento a la mecanica del vivir cotidiano (Papalia y Olds,
1990).

Papalia y Olds (1990) sefialan que a medida que se desarrolian sus estructuras neurolégicas,

se amplia el ambiente social de los adolescentes y surgen oportunidades de
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experimentacion. También indican que la interaccién de estos factores tiene como

consecuencia la maduracion de las estructuras cognoscitivas.

Sin embargo, el que el alumno de secundaria esté neurolégicamente preparado para
mayores demandas escolares, no significa que con su conducta y pensamiento dé respuesta
adecuada a dichas demandas. Horrokcs (1986; 112) advierte que “la transicion al periodo
de operaciones formales se debe a las presiones culturales, la necesidad de adoptar papeles
de adultos, la maduracién ‘de estructuras cerebrales, y las nuevas experiencias de
aprendizaje y de vida social™... “pero si la cultura y la educacién de los jévenes no les exige
practicar este tipo de razonamiento hipotético-deductivo, posiblemente nunca logren llegar

a este estadio, aunque tengan el suficiente desarrollo neurolégico” (Papalia y Olds 1990:
395).

Por su parte, los alumnos de bachillerato qohsidérﬁn 'lvo'sja,nténimos atento y distraido (nivel
‘de z{q{ivééiéﬁ) quizé porque es mayér la condiénéié_ de su participacién en la construccién
. dél.co’ndcirriientcj, y resaltan cémo se encuentran cuando estudian y qué hacen. Ademas,
los alumnos de bachillerato incluyen una estrategia de estudio: resumiendo.

Para que los procesos mentales humanos sigan su curso correcto no sélo el estado de vigilia
es esencial; la actividad organizada, dirigida a una meta, requiere el mantenimiento de un
nivel 6ptimo de tono cortical que se caracteriza por un cierto grado de concentracién de los

procesos nerviosos y un cierto balance en las relaciones entre la excitacién y la inhibicién
(Luria, 1979).

Para mantener un tono de actividad adecuado en el sistema nervioso, el individuo cuenta
con tres fuentes de activacion: los procesos metabélicos, el flujo directo de informacién
proporcionado por la estimulacién sensorial y la activacion evocada por intenciones y
planes, por proyectos y programas que se forman durante la vida consciente del hombre y
que son sociales en su motivacion (Luria, 1979). Esta tercer fuente de activacion representa
el factor mas importante para sostener las acciones hasta conseguir una meta; sin ella, los
procesos mentales superiores son imposibles.
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Por su parte, Piaget sefiala que hacia los dieciseis afios 1a manera de pensar de una persona
estd casi formada. Después de esta edad,-las estructuras cognoscitivas no sufren
modificaciones adicionales. Segun Piaget, 155 estructuras mentales estén lo suficientemente
deéarrolladas para permitir a los adolesceﬂtés resolver una gran variedad de problemas

_intelectuales, ademas se encuentran ya'en un avanzado estado de equilibrio.

El que los alumnos de bachillerato vtengan conciencia del nivel de activacién en que se
encuentran cuando estudian, ademis de su nivel de maduracién cognoscitiva,
probablemente significa que tienen mas posibilidades de regular su conducta de acuerdo a
sus planes y programas, y de verificar su actividad consciente, comparando los efectos de
sus acciones con las intenciones originales, lo que haria mas factible que aprendan usando
estrategias, Esto también explicaria en parte, por qué la representacién mental de cémo son

como estudiantes resalta su ejecucién en actividades escolares y no sus caracteristicas de
personalidad.

Por otro lado, al observar a los tres grupos, sin importar su nivel de escolaridad pero
separados de acuerdo a su promedio escolar, se puede ver que solamente los alumnos de
alto promedio emplean definidoras que se podrian considerar como estrategias aceptables
para un buen desempeifio escolar (concentrado, repasando, investigando); aunque también
utilizan definidoras que desc-iben su nivel de activacién respecto al estudio (atento y
tranquilo). Probablemente, y sin estar conscientes de ello, estos alumnos estdn utilizando
el método EPL2R del profesor Francis P. Robinson. Este método o sistema consiste en
cinco pasos que permiten: facilitar el desarrollo de las habilidades de estudio; mejorar la
concentracidon, retencién, organizacién y mejoramiento de las calificaciones en los
examenes. Quizd el empleo de estas estrategias permita a estos alumnos la asimilacién
consciente de la informacién y se sientan involucrados con los contenidos, lo que se
tra&uciria en un aprendizaje significativo.

Por su parte, los alumnos de promedio académico medio o bajo no mencionan métodos

concretos para estudiar; sin embargo, seflalan estudiar ordenados, concentrados (pero sin
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estrategias) con interés y empefio; sin olvidar el hecho de expresar su nivel de activacién a
través de los términos cansado y aburrido.

La relacién entre el sujeto que estudia y el objeto de estudio determina las caracteristicas
del conocimiento que se adquiere: para que el aprendizaje sea significativo el educando
debera desempefiar un papel activo, esto es, tiene el papel protagénico en la construccién de
nuevos conocimientos (Castafieda, 1999). Estudiar ordenados, con interés y empefio pero
sin guia o prop6sito y sin planear las sesiones de estudio, puede llevar al estudiante a un
caso de “indigestién intelectual” (Coon, 1998). como se revisa el material de forma
indiscriminada, aunque se conserve la informacién, ésta no tiene sentido ni propicia la
relacién con conocimientos previos. La revisiéon de los materiales de estudio siguiendo un
plan estratégico frecuentemente mejora tanto la comprension como las calificaciones; los
estudiantes que obtienen buenas calificaciones tienden a trabajar en forma mas ingeniosa
(“repasando e investigando™), no sélo mas tiempo (Dickinson y O’Connell, 1990; Hill,
1990; en Coon, 1998). Como sefiala Mc.Combs (1984; en Coon, 1998), el aprendizaje
eficaz requiere de que el alumno maneje o controle sus propios procesos, lo que significa
que debe tener actitudes y orientaciones apropiadas hacia el aprendizaje y percibirse como
un ser competente en sus capacidades cognitivas y afectivas para aprender. Estas actitudes
hacia la adquisicién del conocimiento se pueden obtener mediante las estrategias de
aprendizaje que segun definen Pojas y Martinez (1991: 33) “son consideradas como las
habilidades intelectuales que permiten tener control sobre la adquisicién de informacion
para lograr un aprendizaje efectivo, es decir, son las habilidades que permiten organizar y
planificar el conocimiento”. Este conocimiento o conciencia del alumno acerca de sus

propias capacidades le permitiran en un futuro, mejorar su aprendizaje.

Aqui es importante recordar que dentro de los procesos apropiados para adquirir
conocimientos se encuentra la atencion. Si los estudiantes con promedio académico medio
o bajo estudian cansados y aburridos no se encuentran en el nivel de activaciéon adecuado
para aprender.
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De 'aéuerdg; con’Luria (1991:7) la atencion es “el proceso selectivo de la informacién
h:céséﬁé, 1a";:onsolidaci6n de los programas de acci6n elegibles y €l mantenimiento de un
bqn&olbeﬁﬁahente sobre el curso de los mismoé". Ademéds, la atencién se divide en:
atencién voluntaria e involuntaria. En palabras d‘ei Luria (1991; 34-36) “La atencién
voluntaria sélo es inherente al hombre. Un hecho fundamental indicativo de la existencia de
un tipo especial de atencién en el hombre, impropio de los animales, radica en que éste
puede concentrarla a voluntad tanto en un objeto como en otro, incluso en los casos en que
nada cambia del ambiente que le rodea. Asi, pues, es claro que el hombre puede rebasar los
marcos de las leyes naturales de la percepcion, no subordinindose a la accién de un fondo
homogéneo o de unas estructuras perceptivas groseras, sino destacando las estructuras que
le son necesarias y cambidndolas a tono con su deseo. Los fenémenos de atencién
voluntaria también pueden ser observados en la actividad intelectual, cuando el hombre se
plantea ante si mismo la tarea correspondiente y ésta determina el subsiguiente flujo
selectivo de sus asociaciones”. Asf pues, si en estos alumnos la atencién y el consiguiente
plan de acién no existen, no se cuenta con las condiciones para alcanzar la meta: el
aprendizaje.

Respecto a los alumnos de bajo rendimiento académico se advierte que son pocas las
definidoras utilizadas que revelan una ejecucién escolar aceptable (bien, ordenado);
asimismo se observa que los términos empleados por estos alumnos se encuentran dirigidos
a revelar un rendimiento escolar deficiente, pues las palabras empleadas por elles son;
aburrido, cansado, regular, enojado, triste y mal, conceptos que denotan claramente que
los alumnos de bajo rendimiento escolar guian su atencién hacia las condiciones animicas
en que se encuentran cuando estudian y no a las estrategias que utilizan, si es que emplean
alguna de manera consistente. Meraz (1998: s/n) sefiala que “aunque €l afecto y las
variables motivacionales no pueden sustituir a la habilidad, si pueden afectar, estimulando

o reduciendo la intencién y el esfuerzo del aprendizaje™ .

De acuerdo ’con Monereo y cols. (1997), r;luchos autores han destacado el papel de la
motivacién del alu;nnq 'én el aprendizaje de estrategias al grado de afirmar que el

: apréndiiéje :sign‘iﬁc’a'tivo de las estrategias de aprendizaje y su consecuente cambio a
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situaciones diversas depende, en gran medida, de aspectos motivacionales. Segin este .

autor, la mot:vacnén o la falta de ésta por el aprendlza_]e, depende tanto de los objetivos que

se establecen como de la actlvxdad cognitiva, es decir, de Io que se piensa al realizar una g
tarea.. “Para un’ buen rendlmlento, tan necesario es estar motivado como pensar
correctamente” (Monereo y co]s., i 1997 86).

Del analisis anterior '=seip1'1ed¢f sefialar ‘que respecto a la representacién mental de las
estrategias de estudio, se observa que quienes - probablemente tienen conciencia y hacen
uso de ellas son los alumnos de alto rendimiento académico, pues son los Unicos que hacen
referencia al empleo de ciertas herramientqs utiles para mejorar su aprendizaje escolar. Sin
embargo, en su mayoria, no aparecen dichas estrategias en la representacién mental;
posiblemente este hecho se deba a que en ninguno de los niveles de escolaridad se
proporcionan al individuo ni estrategias de aprendizaje ni estrategias para la adquisicion

consciente de conocimiento.

TABLA 11. Comparacién de las definidoras exclusivas utilizadas por los alumnos de
secundaria y bachillerato en sus tres niveles de rendimiento escolar para las preguntas
;.cémo soy como estudiante? y ;cémo estudio?

RENDIMIENTO ESCOLAR

ALTO MEDIO BAJO
LCémo soy como (Cémo estudio? +C6mo soy como 2C6mo estudio? ¢Coémo soy como 2C6mo estudio?
estudiante? estudiante? estudiante?

ESTUDIOSO LEYENDO ORDENADO INTERESADO FLOJO MAL

PARTICIPATIVO | REPASANDO EXCELENTE EMPENO TIMIDO ENOJADO
INVESTIGANDO INDIFERENTE TRISTE
ATENTO PERSEVERANTE
TRANQUILO DIVERTIDO

Al comparar las definidoras exclusivas de los tres niveles de rendimiento escolar para las
: preguhtas {cémo soy como estudiante? y ;jcomo estudio? (tabla 11), se encuentra una
relacién entre una autodescripcion que refleja €xito escolar: estudioso, participativo,
ordenado y excelente (promedio escolar alto y medio), y la descripcién de las actividades

que realizan al estudiar: leyendo, atento, trangquilo, investigando (promedio alto) e

interesado y empeiio (rendimiento medio).
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Una relacnén semejante pero orientada a la ineficiencia escolar se observa en el grupo de

bajo_ rendlmlento en donde la autodescripcién que sefiala mal'd sempeﬁo académico (flojo
e indj ferente) esui asocmda a una calificacién negativa de la BCthld
eno;ado) :

] estudlar (mal, triste y

Martinez y S'én‘cﬁez (1993) advierten que el hecho de compréhder los problemas educativos
Y de los factores relevantes que intervienen en el comportamiento académico ofrece la
: posxbxhdad de desarrollar técnicas metodolégicas para su mejoramiento. Sin embargo, a

pesar de existir una considerable cantidad de inventarios y pruebas para medir habitos de
’ ‘estu:dio, “éstos no suelen ser instrumentos actualizados ni validados localmente, de manera
-que no garantizan un diagndstico confiable respecto a como estudian y aprenden los

élumnos; tampoco permiten identificar el efecto de estos hdbitos en el desempefio

académico. Los mismos autores sefialan que en México los esfuerzos por mejorar el
" desempefio académico de los alumnos del nivel medio superior, se han centrado
: principalmente en definir prioridades académicas, lineamientos generales y politicas
" institucionales, pero, en el 4drea de habilidades académicas y de estudio, los esfuerzos han
,'sido pocos, tanto en la investigacién como en la elaboracién de materiales, programas y
" cursos sobre habitos de estudio; razén por la cual, Martinez y Sanchez (1993) sugieren
- mejorar las habilidades académicas basicas de los estudiantes y evitar que adquieran estilos

ineficientes de estudio.

Segtn advierten algunos tedricos de la psncologla cognoscmva del aprendizaje (Mckeachie
y cols., 1989), los alumnos necesitan saber como las, caracteristlcas de Ia tarea (recuerdo vs
reconocimiento) y la naturaleza de los materiales (v1sual vs lingiiistico), influyen en su

aprendizaje (aprendizaje consciente).

Por su parte, Meraz (1998: 4-5) considera que “para que los alumnos apliquen de modo
efectivo las estrategias que aprenden en distintas situaciones es preciso no sélo que sus
conocimientos sobre el tema en cuestion sean adecuados, sino que sepan distinguir que la

situacién requiere actuar estratégicamente y cudl es la estrategia adecuada a las condiciones

ESTA TESIS NO SALY
DE LA BIBLIOTECA
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del problema. Esto es, los alumnos deben aprender a regular su propio pensamiento.

: Graclas a su autorregulacxén, el estudiante puede satisfacer el requisito de establecer,
eval ar, planear Yy regular si se han cumplido las metas de su aprendizaje, evaluar el grado
“en que se han logrado y, si es el caso, establecer la modificacion, seleccién o

i construccxén de las estrategias necesarias para el logro de las metas deseadas Asimismo,

i sefiala que el hecho de que un alumno manifieste interés por aprender y realice el esfuerzo
necesario para ello, requiere de que el estudiante crea que puede conseguir la meta que se

propone pues, de no ser asi, su atencion, su esfuerzo y su pensamiento no se orientaran de
modo adecuado.

Por-su parte, Paris y cols. (1983; en Mckeachie y cols., 1989) argumentan que no es
suficiente con sélo saber como usar las estrategias, sino que se debe estar motivado a
usarlas de manera flexible y estratégica. También sefialan que si se posee el conocimiento
condicional del por qué sirve una estrategia particular, sera mas factible que la utilicenen la
situacién apropiada. Asimismo advierten que se debe ensefiar a los alumnos acerca de
estrategias que pueden ser utiles para su aprendizaje, asi como las razones tedricas y
empiricas que sostienen estas estrategias.

Meraz (1998) sefiala que actualmente la naturaleza multideterminada del aprendizaje
escolar es ampliamente aceptada debido a la existencia de evidencias teéricas y
experimentales que advierten que el efecto de aprender va mds alla del mero conocimiento

de hechos, conceptos o procedimientos y que, mas bien, implica un proceso activo de
construccion de conocimiento.

Por otra parte, Alonso (1991) confirmael hecho de que el proceso de aprendizaje depende
tanto de que el alumno quiera saber, ‘como de que sepa pensar, asi como de sus
conocimientos previos y del contexto en el que tiene lugar. Querer saber y saber pensar

encierran componentes sustanciales para el desarrollo académico adecuado de los
estudiantes. !
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Los resultados de este trabajo muestran la necesidad de entrenar propositiva y
conscientemente a los estudiantes no s6lo en las caracteristicas de las estrategias de estudio
sino en la toma de decisiones sobre la o las estrategias que deben emplear para maximizar
los resultados escolares, y estdn de acuerdo con lo reportado por Paris y cols. (1983; en
Mckeachie y cols., 1989), Alonso (1991), Martinez y Sanchez (1993) y Meraz (1998) en
cuanto a la conveniencia de implantar programas cuyo propdsito sea ensefiar a pensar

estratégicamente y evaluar el impacto de este aprendizaje sobre el desempefio escolar.
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ANEXO 1 ;
UNlVERSlDAD NACIONAL AUT(’)NOMA DE Mtxnco
FACULTAD m-: PSlCOLOGiA
FECHA TURNO GRADO GRUPO,
EDAD SEXO. PROMEDIO
INSTRUCCIONES:

A continuacién se presentan 2 preguntas seguidas cada una por unas lineas. Tu tarea consiste en escribir sobre
ellas las diez palabras (sustantivos, adjetivos., verbos o adverbios) que mejor las contesten. No utilices
estructuras gramaticales ni frases construidas.

Una vez que hayas escrito las palabras que a tu juicio contesten estas preguntas, jerarquizalas poniendo el
numero 10 a la que consideras mds importante, el nimero 9 a la que le siga en orden de importancia, y as{
sucesivamente hasta que coloques el numero 1 a la que consideres que tiene menor importancia para contestar
las preguntas que te hicimos.

Por ejemplo, una persona contest6 a la pregunta ;Cémo me siento en la fiesta? de la siguiente forma:

DEFINIDORAS JERARQUIZACION

ALEGRE
ENFADADO
DIVERTIDO
TRISTE
ABURRIDO
CANSADO
INDIFERENTE
TIMIDO

SOLO
IMPORTANTE

WHEOAUMNWNO—~G

De la misma manera escribe las diez palabras - que descnben (,COMO sSOY COMO ESTUDIANTE? y
{COMO ESTUDIO?.

ACLARACIONES: No hay tiempo limite, procura contestar todo el formato

({COMO SOY COMO ESTUDIANTE? R LCOMO ESTUD[O?

Definidoras Jerarquizacién Def' nidoras Jerarqulzqclén e

POR TU COLABORACION, GRACIAS.
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ANEXO 2

El procedimiento para utilizar la técnica de Redes Semanticas Naturales es el siguiente:
A los sujetos se les instruye para que definan una serie de conceptos (seleccionados por el
investigador seguin sus propésitos), con palabras tales como sustantivos, adjetivos, verbos

~ y/o adverbios, pej‘d sin utilizar articulos, preposiciones o alguna otra particula gramatical.

Por ejemplo, ante 'évl";c’oricepto MEMORIA, la persona podra utilizar como definidoras las
palabras"almaééﬁakﬁiénto (sustantivo), recuperacién (sustantivo), activa (adjetivo), recordar
(verbo); 6li}fdo (susféntivo), informacion (sustantivo), aprender (verbo) etc. Después que
los sujetas héyan definido todos los conceptos, se les pide que jerarquicen las definidoras,

es decir, que asignen un valor del 10 al 1 a cada definidora, dependiendo de qué tan bien
Vdéﬁnan al concepto.

Siguiendo el ejemplo anterior, si la persona considera que la mejor definidora de memoria
es almacenamiento, le pondra a ésta el nimero 10, si cree que en importancia como
definidora siguen recordar y recuperacion, a ambas les pondrd el nimero 9, y asi

sucesivamente. Se muestra un ejemplo de jerarquizacion de 3 sujetos a las definidoras de
memoria.

MEMORIA

DEFINIDORA SUJETO 1 SUJETO 2 SUJETO 3
Almacenamiento 10 8 7
Recuperacion 9 10 9

Activa 8 7

Recordar 9 10 10

Olvido 5 9 . 10 ;
Informacién 7 ’ 6

Aprender 6 |6
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OBTENCION DE- VALORES Para obtener la sxgmﬁcatnvxdad de los conceptos y de sus
defmldoras (valor M) la nqueza de la red (valor')) y su densndad (valor G), para cada
concepto en un grupo ‘de sujetos, se procede de la siguiente manera (Figueroa y cols.,
1981).-Se orga.mzan los datos de cada concepto dentro de una tabla, en la que el primer
‘renglon corresponde al valor de la jerarquia que pueden tener las definidoras. En la primer
“columna se tiene Ia lista de definidoras del concepto. Dentro de la matriz se distribuye la
frecuencia’ de aparicién de cada definidora en el valor que corresponde al lugar que ocupd

en la jerarquia (como se muestra en la siguiente tabla).

VALOR 1009 [8 17 J6 |5 a4 3 2 [T [f ™|
DEFINIDORAS
Almacenamiento / / /
1X 1X 11X 3 125
10 8 |7
Recuperacién / " 3 28
Activa / / 2 15
Recordar I/ 3 |29
Olvido / / / 3 125
Informacion / / 2 12
Aprender / " 3 120

Enel e_]emplo recordar estuvo en el lugar 10 de la jerarquia de dos sujetos y en el lugar 9
dela Jerarquia del tercer sujeto, por lo que ocupa dos veces el valor 10 y una vez el valor 9.
Se procede 1gual para cada definidora.

El valor M de cada definidora se obtiene multiplicando el nimero de sujetos que eligieron
un valor, por el valor que escogieron (en el caso de recordar, 2X10=20 y 1X9=9), y después
sumando los productos (para recordar, 20+9=29).
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El resultado ‘es. el valor: ‘M para esa deﬁmdora, el cual indica la valoracién que le fue

astgnada Se 51gue ‘el ' mismo procedlmlemo para cada definidora. Un valor M alto significa
que la deﬁmdora aparec16 muchas veces y/o fue Jera:qmzada muy alto.

~El ?valbr J'se obtiene sumando el niimero de definidoras diferentes que se dieron para el
édncepto' En nuestro ejemplo el valor J es 7 porque es el nimero de definidoras diferentes
: que tenemos Si en las instrucciones se solicitan 10 definidoras a cada sujeto, el valor J

' generalmente serd mayor de 10. Este valor nos indica la riqueza de la red de informacién
para el concepto.

- Después de obtener estos valores, se eligeh‘ las 10 definidoras que hayan obtenido los
valores M més altos y se acomodan en orden ‘ecremente, es decir, de mayor a menor, como

... se mueslra en la siguiente tabla. Esto consntuye el grupo SAM

MEMORIA

GRUPO SAM

Recordar

Recuperacion

Almacenamiento

Olvido

Aprender

Activa

Informacién

A continuacién se obtiene el valor G,'yqvue'indica 1a densidad de la red, restando al valor M
mayor el menor, y dividiendo el resultado:emre 9 (se pidieron 10 definidoras).
Para nuestro ejemplo, G= (29-12)/9=8/9,G=0.89.
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Un valor G pequeﬁo representa Compactaclén de las deﬁmdoras del concepto, mlentras que' i

un valor G alto mdlca dlspersxén de las defimdoras

1 indice ‘de concenso entre dos grupos, éste se obtendra

i;iéfas:cbrhl{hgs por-pares de grhpps SAM, de los cuales uno se

: Po"r" ﬁltimo' s btlene el valor FMG en el que se asigna el porcentaje de 100 a la
deﬁmdora con el valor M- més alto, y con respecto a €ste se asigna un porcentaje a cada
deﬁmdora, segun sea su valor con respecto al mas aito. En nuestro ejemplo, recuperacion

) ‘tlene el valor FMG=97 porque (28/29)X100‘97
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ANEXO 3

GLOSARIO

Almacenamiento. Proceso por el que se conserva la informacion exitél sistema de
memoria (Coon, 2000). B2

Autoconcepto. Un constructo multidimensional en el que se incluye la
forma .en que el individuo actia, la manera en que se percibe y se estima (Wells y Marwell,
1976); ademas de la influencia de las percepciones que otros tienen de él y de la imagen de
lo que le gustaria ser (James, 1980; en La Rosa, 1986).

El autoconcepto estd formado por tres aspectos
fundamentales: 1. El cognitivo -que es el contenido psicoldgico de la actitud-, 2. El afectivo
-se entiende como una evaluacién relacionada con el contenido-, 3. El connativo -que son
las respuestas comportamentales de la actitud- (La Rosa, 1986).

La percepcion que el individuo tiene de s{ mismo en cuanto a
actitudes, sentimientos y conocimientos respecto a sus propias capacidades, habilidades,
apariencia y aceptacion social (Byrne, 1984).

Codificacién. Cambiar informacién en una forma que permita que pueda ser
almacenada en la memoria y manipulada en el pensamiento (Coon, 2000).

Contenidos episédicos. Material que se almacena en la memoria de la:go plazo, que
esid compuesto por experiencias personales (Diaz de Le6n, 1994).

Contenidos semidinticos. Significado de las palabras o conceptos sobre el mundo fisico
y social, conocimientos personales, etcétera (Diaz de Leén, 1994).

Diagramas de flujo. Son una serie de cajas dispuestas secuencialmente unidas por
flechas. Las cajas representan operaciones basicas y las flechas mdlcan la secuenciacion de
estas operaciones (Atkinson y Shiffrin, 1968).

Estrategias de aprendizaje. Cogniciones o conductas que influyen en el proceso de

codificacion y facilitan la adquisicién y recuperacién del nuevo conocimiento (Weinstein y
Mayer, 1975).

Un macroproceso (revision de material, monitoreo de la
comprension, lectura activa y toma de notas) que complementa los microprocesos de
inteligencia y las habilidades generales de pensamiento (Tobias, 1982).

Aquellas acciones que un estudiante realiza para adquirir
conocimiento (Castafieda y Lopez, 1989).
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Son los procesos que sirven de base a la reahzacxon de las
tareas mte]ectuales, son una serie de habilidades utilizadas con un determinado propésito
(Nrklsbet y Shumcksm;th ,1987 en Rojas y Martinez, 1991).

. : Las estrategias de aprendizaje son consideradas como
- cualquxer pensamlento que facilite de tal manera la codificacién, que mejore la integracion
y_recuperacn(m del conocimiento (Weinstein, 1982; en Castafieda y Lopez, 1989).

i Son consideradas como las habilidades intelectuales que
rpermtten tener control sobre la adquisicién de informacién para lograr un aprendizaje
efectivo; es decir, son las habilidades que permiten organizar y planificar el conocimiento
(Rojas y Mrtinez, 1991).

Estrategias primarias, usadas para procesar informacién
(estrategias de memoria y comprensién), v estrategias de apoyo, que son usadas para
mantener el estado mental adecuado para el aprendizaje [estrategias de atencién y
concentracién](Dansereau, 1985).

Estrategias metacognitivas. Acciones conscientes que realiza el lector para asegurar la
efectividad del procesamiento de la informacién obtenida del texto (Brown, Campione y
Day, 1981). .

Fracaso escolar. El que esta asociado ‘con desercion, reprobacién y repeticién
de cursos (Abud, 1994). i -

Habilidades metacognitivas. Incluyen la éaﬁ‘at‘:irc‘l&id‘de planificar y regular el efnpleo
eficaz de los recursos cognitivos (Brown, 197 ; “Scardamalia -y Bereiter, '1985; en
- Nickerson y cols., 1985). L I

Intehgcncla Artificial (IA). Modelo computacxonal donde la eJecucxén es analoga o
superior al rendimiento cognitivo humano en tareas idénticas.

Memoria. Es el proceso de re‘cordar’ aplicado a los contenidos o materiales
aprendidos y que se mantienen almacenados para, tebricamente, ser utilizados en una etapa
o momento posterior (Diccionario de Psicologia, Fisiologfa y Clinica, Rom Harrw y Lamb).

Es un archivo de conocimientos de gran capacidad (De Vega,1986).

Proceso que almacena, modifica y reorganiza constantemente la
informacién (Mayer, 1985).

Memoria de corto plazo (MCP). Tiene la persistencia limitada (aproximadamente entre
15 y 30 segundos) (Atkinson y Shiffrin, 196%).

Memoria episddica. Recibe y almacena informacién acerca de datos
temporales, de episodios o eventos, y de las relaciones espacio-temporales que se dan entre
estos eventos (Tulving, 1972).
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Memoria icénica. Es memoria precategorial, no pénﬁeable, es decir, que no se
puede influir por el conocimiento almacenado por el individuo (Atkinson y Shiffrin, 1968).

Memoria de largo plazo (MLP). Es un almacén con capacidad y persistencia ilimitadas,
en el que la informacidon permanece en un estado habitualmente inactivo (Atkinson y
Shiffrin, 1968).

Memoria semintica, Esta relacionada con los papeles asignados a los
simbolos lingiisticos, es decir, con sus significados, donde la unidad bésica y la mas
pequeiia en el lenguaje es la palabra, a la que se le atribuye un conjunto de significados
debiendo sefialar que una palabra tiene diferentes efectos sobre un sujeto en particular en
cuanto a su significado, ya que puede “incluir respuestas emocionales, formaciéon de
imagenes mentales y respuestas verbales, de manera que las palabras llegan a adquirir
significados placenteros o desagradables como resultado de las experiencias de la vida”
(Greg, 1975).

La memoria semantica contiene informacion que no esta
asociada con un tiempo o un lugar en particular, trabaja basicamente con elementos
cognitivos internos, es decir, utiliza conceptos y significados (Lachman y cols. 1979,
Baddeley, 1983).

La memoria seméntica es la memoria necesaria para el uso del
lenguaje. Es un diccionario mental que organiza el conocimiento que una persona posee
acerca de las palabras y otros simbolos verbales, entre las relaciones y el significado, y las
referencias de los mismos; acerca de las reglas, férmulas y algoritmos para la manipulacién
de estos simbolos, conceptos y relaciones (Tulving, 1972).

Metacognicién. Es la conciencia de los procesos y estados cognitivos que
puede tener el alumno (Chadwick, 1988).

Meétodos de estudio o habitos de estudio. (Algunos autores los han considerado como
sinénimos). Son un conjunto de habilidades o caracteristicas de un estudiante que lo guian
al aprendizaje de un determinado conocimiento. Los habitos de estudio constituyen los
métodos o las técnicas que ayudan a adquirir el méaximo provecho de los estudio (Escobar y
Jurado, 1996).

Los hébitos de estudio son un conjunto de habilidades o
conductas caracteristicas de un estudiante que lo conducen al aprendizaje de una
determinada informacion, las cuales realiza en forma reiterada, observandose asi un patrén
conductual de estudio que le es propio (Gomez y Kuri, 1978).

Nivel de activacién, Estado de alerta o de excitacion. El término se aplica con
frecuencia a la actividad del sistema nervioso simpético que est4 latente en dicho estado.

Psicologia cognitiva. Estudia directamente el comportamiento inteligente de sujetos
humanos.
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Recuperacién.

Significa sacar la respuesta o informacién del almacén
de memoria (Adams, 1983).

Redes semdanticas. Se considera como la representaciéon mental que hace el ser humano
de alguna cosa u objeto, en donde incluye sus creencias, valores, actitudes, prejuicios, es
decir, toda la experiencia particular del individuo (Figueroa y Carrasco, 1980).

Red semdntica natural, Es una evolucién del trabajo de Collins y Quillian; supone
que la red semantica de un concepto es aquel conjunto de conceptos elegidos por la
memoria a través de un proceso reconstructivo, y que se trae del pasado al presente algin
hecho aprendido, transformandolo con base en una regla almacenada en la memoria de
largo plazo (Figueroa y cols., 1976).

Rendimiento académico o escolar. S¢ considera como la adquisicion y desarrollo de
habilidades y capacidades que tienen lugar en el aprendizaje escolar; constituye la
determinacion de éxito o fracaso escolar, fijado en funcién del logro de las metas
académicas establecidas por la institucion educativa.

El rendimiento académico en su sentido mas amplio es norma,
esto es, que la escuela dicta las normas implicitas en los programas de estudio y las diversas
actividades académicas que indican hasta donde el alumno tendrd que cumplirlas y asi

considerar que ha logrado un rendimiento adecuado (Contreras, Gallardo y Grimaldi,
1983).

El rendimiento escolar es la manifestacién del
comportamiento escolar de los alumnos, expresado a través de la productividad y el éxito

intelectual, psicologico y social alcanzado, dentro de un sistema educativo (Diaz de Leén,
1994).

Rendimiento académico exitoso. Aquel que cumple con los criterios de acreditacién
(Abud, 1994).

Rendimiento académico defectuoso. Esta asociado con desercién , reprobacién y
repeticion de cursos (Abud, 1994).

Representacion. Concepto propuesto por los psicélogos de principios de siglo
para tratar de explicar como se aprende, como se almacena y cémo se procesa la

informacidn del medio para permitir al ser humano su actuacién en él (Diaz de Leén,
1994).

Representacién mental. Se define como la forma en que las personas almacenan la
informacién y la manera en que utilizan este conocimiento (Rumerlhart y Norman, 1983).

Es algo que toma el lugar de otra cosa, es decir, una clase de
modelo de la cosa que representa (Hofstadter, 1980; en Diaz de Ledn, 1994).
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Retroalimentacién (feedback). Describe un proceso de autorregulacién y control (De
Vega, 1986).

Simulacién (S). Modelo computacional que ademds de mimetizar el
comportamiento inteligente humano (con sus limitaciones), pretende imitar los procesos y
mecanismos mentales (De Vega, 1986).

Técnica del mapeo. Es un procedimiento que permite observar el registro y
transformaciones mentales de las representaciones de conocimiento de los sujetos; su
disefio sc concentra en la adquisicién e integracién de conceptos dentro de esquemas
organizados jerarquicamente como estructuras cognoscitivas. Esta técnica permite hacer
conscientes los esfuerzos en el aprendizaje de diferentes temas, propiciando un proceso de
aprendizaje activo (Vargas y Figueroa, 1989).
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