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RESUMEN

La presente investigacién tiene como propésito central explorar st
existe relacién, ¥y en que medids, entre indicadores de problemas
emocicnales que afectan el uso de algunas estrategias de aprendizaje;
¥ por Jo tanto el desempefio escolar de estudiantes de bachillerato do la
Ciudad de México.

B8e aplicé el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje (CAIR).Este

instrumento fue validado con alumnos de ensefianza medis superior,

compussto pPor nueve subescalas que oxXploran aspectos particulares
relacionados con las actividades ds estudio y de aprendizeje; ademéis se
incluyd una subescals que explora algunos indicadores de estabilidad
emocional, derivada del Invemntario de 8alud BEstilos de Vida y
Comportamiento ( SEVIC ). En perticular, se buscéd la identificaciédn de
indicadores de problemas emocionales ¥ su relacitn con indicadores de
uso sistematico de las estrategias de estudio y de aprendizaje.

Be encontrd ques los problemas emocionales tienen efectos en
factores tales como la motivacién bacia el estudio, la organizactén de
las actividades de estudio, la aplicacién de lsas estrategias de
Aprendizaje, 1a Compresaitn y retencién en clases, entre otras. También
se encontrd que aspectos especificos relacionados con loa problemas
eamocionales tales como beja autoastima, desesperanza, sentimientos de
tHiatezna, preocupeaciones frecuentes ¥y problemas de suefio, mostraron
correlaciones negativas con el usc adecuado de
aprondizaje y estudio.

estrategias de



INTRODUCCION.

La calidad de la educacién siempre ha tenido gran importancia e

interés pears maestros, educadores, padres de familia, alumnos, ¥

empleadores de recurscs humenos; sin embargo es importante analizar

10 que implica el procesc de ensefanza - apreoendizaje en loe sistemas

educativos. Hace relativamente poco itempo que se ha snfocado este
fendémeno con un mayor rigor metodolégico, lo que permite solucionar

algunos de los problemss que se Ppresentan en el aprendizale de los

estudiantes. Al Dprincipio se partia de la idea de que aprender

significaba que alguien ensefabea algo a otra PpPoersona

sin  darle
demasgiada importancle

al pepol que debia dsaarrollar tanto el

inatructor comno el aprendiz, © el profesor y el alumno, a8l como las
condiciones y factores que intervienen en este proceso.
En el ambito educativo se ha estudiado al aprendizaje

como un
procesoc con cuatro ractores bdasicos e importantes, un instructeor, un

aprendiz, un ohjeto a ser sprendido y las actividades que realiza el
aprendiz, (Entwistle, 1976),(Brandsford, 1979). Psro pars legar a

conceptualizar el proocesc de mprandsr, la investigacién ha tenido gque
enfocar este problema desde diferemtes perspectivas tetricas desde la

aaociacién, el recuerdo y la memorizactén, hasta llegar al aprendizaje
significativo, para adquirir ¥ almacenar ideas e Informacién

representadas en cualquier campo de conocimientos. (Ausubel, 1978).

TUno de lo8 primeros trabgjos que se realizaron sobre el recuerdo fue

llevado a cabo por Dartlett en 1932, en el cual intentd deacubrir los



Principics fundsmentales del sprendizsje humano. A mediados de 1a
década, de loe afoe cincuents prevalecfa una fuerte iinfluencia
conductual, la cual atribuis importancia dnicamente a la. relacién entre
el presentar un sstimulo & un suyjeto (nputs) ¥y emitir una respuesta
(outputs), sin otorgar importancia s lo que ocurria en el organismo; es
decir el modelo de “caja negra’” en ese antonces la corriente
conductual era impemnetrable por otras modalidades de investigaciétn
(O'Nedl, 1978). Es a finales de esta décadsa de los cincuents cuando se
dio mayor importancta al estudio de conductas mAds complejas; tales
como la solucién de problemas, desarrolic del legusje ¥ el aprendizsje
de conceptos. A partir de estos estudios resurge y de consolida otra
corriente de investigacién, la Psicologia Cognosciiiva, la cual esnfatiza el
papel de procesos del organiemo que intervienen en el aprsndizale,
siendo este 1l parte sobro la cual se pueden manipular
Producir respuestes
Entwistle, 1976).

estimulos pars.
e inferir procesos ¥y mecanismos mediadores.

Posteriormente los estudios cognoscitivos fueron cads vez méas
frecuentes, asi como el estudio de una de las Aress de investigacion
cognoscitiva del aprendizsje: Las Estrategias de aprendisgfe. Por otro
lado los investigadores se interesaron en sctividades de aprendizaje
como lectursa de textos, pero no 86lo en leer gino en como se sntendia. lo
qua lefan jog alumnoe. S8e observd que los sujetos tienen con muchsa
frecuencia fallas en la comprensiétn de lectura(Hildgard, 1978), por lo
que se hizo necesaria la identificacién de medios cognoscitivos que
Permitan abstraar el significado de un texto, derivandose estrategdies



cognoscitivas que permitieran aprender la informacién de manera.

sgignificativa parsa el sujeto.

Quesada Castillo y Rojas Ferndandez en 1992. Realizaron un
andlisia tedrico del que concluyen: que cada persona desarrolla durante
su vida un estilo diferente de aprendizaje como una caracteristica de su
personalidad y que &sta como otros rasgos de personalidad es egtable y
resistente al cambio.

8vec (1987 > menciona que a nivel de egstudios universitarios las
causas de DbDajo rendimiento y desercién tienen comeo antecedente
factores vocacionalea, que al] no ser tratados preventivamente
ocasionan inseguridad y desinformacion. En una investigacién con
estudiantes de secundaria concluyé® que algunos factores de
personalidad, familiares y econtmicos, son determinantes del bgjo
rendimiento escolar y deserciétn y que dentro de loa factores familiares
los méds significativeos son el maltrato ¥ la tensién ramiliar.

Asi, ol ohjetivo general del presente estudio fue investigar la
relacién entre indicadores de Problemas ¥mocionales derivados de
eotilos de vida e interaccién familiar y el uso de Egtrategias de
Aprendizale, en adolescentes. Se trata de identificar su influencis en la
motivacién para el eastudio, la organizacién de las actividades esacolares
¥ su repercusién en la compresién durante el estudio, la Tetencién en

clase y en general en el desempefo escolar en el nivel de bachillerato.



ANTECEDENTES

La Hteratursa sobre el tema describe como los altos (ndices de
reprobecién en estudiantes de todos los niveles educativos, agtan
vinculados con otrog problemas de gran relevancia tales como begjo
rendimiento escolar, desercién escolar, baja motivacién para el
aprendizaje, problemas nutricionales ¥y problemas familiares entre
otroa. (Browmn, 1981. Bruera, 1983. Covo, 1984).

Algunos estudics han senalado las implicaciones econdmicas y
sociales como las responsables de este fenémenco (Ochberg, 1988). 8e
han hecho criticas a los modelos educativos sefialando principalmente
lag fallas dsl modelo tradicional, el cual se carsactsriza por un
desempefio activo del profesor ante una actitud pasiva por parte del
alumno;, en este modelo aprender significa acumular conocimientos y
repestirios, no obstante es el modelo mds utilzado para la engsefianza en
nuestro pals. (Rojas y Quesada, 1992).

De los factores que se han estudiado como causas de los altos
{ndices reprobatorios, loa investigadcres han encontrado algunas
relaciones entre caracteristicas de personalidad ds loa egtudiantes ¥y
algunos problemas relacionados con el bgjo rendimiento escolar.
Por gjemplo, Mitchel, Mattheus, GGrandy & Lupo(l983) y Pandey
(1972, investigaron alumnos con beajo ¥y alto rendimiento escolar
encontrandoe diferencias de personalidad y motivacién entre estos
dos tipoe de alumnos.




En México, un estudio realizado por Emilia Lmuacio y Maria L.
Labastida en 1993, refiere la relacién entre la desercidtn y las
caracteristicas de personalidad de estudiantes

universitaria,

en  una carrers
en este estudico se buscaron ndices de patologia de
alamnos de la carrers de Médico Ciryjano con el M. M. FP.I. y compararon
loes resultados obtenidos con los baremos de dicha prueba obtenidos en
19768 ¥y 1984 por Ofelia Riversa, para el poerfil del Médico Cirgjano de la
U.N.A.M. En este estudio se encontraron diferencias significativas entre
alumnos desertores y no desertores. Ademis detectaron a los alumnos
desertores ms.sculinos como inseguros, deprimidos, con poca confianzas
en sus habilidades, con tendencia a fugarse a la fantasia ante
situaciones problamadticas y con personalidad axtrovertida, lo que
sugiere lea impide tener la atencidén ¥y la concentracién necesarias
para sus estudios. ¥n cuanto a las alumnas desertorsas se detectaron
como inseguras con poce. conflanza en si mismas, introvertidas respecto
al mundo exterior, reflexivas, retraidas, 10 que lleva a la conclusién de
que las causas de desercién en eostos estudiantes pueden ser diferentes
para log hombres gque parsa las mujeres.

Fn un estudic realizado por 8anchez Sosa, Jursdo CaAardenas y
Herndndez guzmédn (1982), ss hace un andlisis etiolégico de predictores
de crianze y de interaccitn familar que anteceden & problemeas deo
angugtisa en adoleacentes escolares, se utilizé pars ello el Inventarioc de
8alud, Estilos de Vida ¥y Comportamiento (SEVIC), a fin deo detactar
sistemiticamente variables interactivas familiares ¥y patrones de
crianza que fueran predictoras del deaarrollo de episodicas de ansiedad
seversa, concluyeron que el desarrollo de estos opisodios eosta
intimamente asociado con la relacién entre sus padres, la relactSn de



loe adolescentes con sus peaedres, la violencia verbal, fisica en la
Tolactén comn loe pedres, incluyendo amenazas de separaciétn, asf{ como
algunos estilos de interacctén con &l individuo. En este
resultados mostraron que

estudio los
estas variables podian constituirse en
factores de riesgo o predictores de la génesis de episodios severos de
angustia.

Por otro lade, Ronald R. Schmeck( 1988 > En su trabgjo titulado

, aofiala. la importancia
de que en las Investigaciones que estén relacionadss con estrategias deo

*Individual Diferences and Learning strategies

aprendizaje se incluya el factor de 1las diferencias individuales,
sugiere que sean sastudiados los atributos personsles, as{ como en las
técnicas utilizadas en el entrenamiento de las estrategilas de
aprendizaje. S8chmeck considera que ol aprendizasje ea un producto del
Pensamientc ¥y que la calidad de lo aprendido estd determinadsa por la
calidad del pensamiento, menciona que las mejores estrategias de
aprendizaje son las que tienen un impacto directo en sl pensamiento,

Propone que las estrategias de aprendizsje sean abordadas en:

1> BEstudios que snalicen personal o individuaimente la relasctién con la
efectividad de clertas ostrategias de aprendizaje, asi como loa
pProcedimientos pars estudiarlas.

2) Bstudics de valldacién oxterns de procedimientos no estudiados
dentreo dal ladoratorio que podrian explicarse
personales.

por diferencias

Asi, se concibe gque los resultados en aprendizaje son producto de la

compleja interaccién entre la persone ( caracteristicas del alumno ) ¥y



la situacién educativa ( actividades institucionales, material de
aprendizaje ¥y tipo de exdAmenes aplicados ), (Brandsford, 1997). En
cuanto al aprendizaje y su relacién con la pergsonalidad, Schmeck
considera que no existe una estrategia de aprendizaje particular peara
un determinado tipo de peraonalidad, que el estilo de aprendizaje es
una expresién de la personalidad pero a8in un contexto situacional, el
egtilo de aprendizaje 86l Teafleja la estrategia que prefiere el
estudiante, incluyendo elementos de motivacidon, actitud ¥y estilo
cogmitivo.

La psicologia cognoscitiva define a los estilos de aprendizaje como
tdcticas de accién (conjunto de estrategiasd, que o] estudiante realiza
con el propésito de aprender. Leoa estiloga comprenden partes
relativamente flljas del eistema cognitivo (partes Dblolégicas del
aprendizaje ¥y la cognicién que imponen requisitos en el procesarmiento
del la informasacién), y paTrtes penetrables cognitivamente, partes
modificables, entre ellas las estrateglas deo aprendizglie que pueden ser
moldeables por la experiencis.

Donald Dansereau (1988 ) en una revisién sobre o] estado de la
investigacién en estrategias de aprendizaje, puntuallza que la capacidad
individual para adquirir informacién puede ser mejorada por medio de
un adecuado procesamiento de informacién, mediante un entrenamiento
adecuado en el uso de estrategias deo aprendizaje.
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8e ha puesto particular atencién en el hecho de qQue las
estrategias de aprendizale tienen poco tlempo de implementarse con
clerto Trigor metodoldgico, por lo tanto es

poce la informacion
digsponible sobre las mismaa.

Por 1o que se sudiere la nocesidad de crear programas de

entrenamiento haciendo una seleccién cuidadosa de las estrategfias que
habran de utilizarse, tomando en cuents. dos criterics fundamentales;

primeroc que sea una estrategia préactica, es decir, que sea potente y
eficaz on la prdctica del entrenamiento ¥ segundo, que tengsa un
sustento tedrico, en la investigacién educativa. Dansereau hace énfasis
en el aspocto del contexto del entrenamiento, es decir, cOHmo serd
manejada la motivacién en este,

el estudiante serda motivado para
aprobar un <curso,

para mejorar su rendimiento © para gue pueda

utilizar sus conocimientos a lo largo de toda su vida en diferentes
gituaciones. Este asutor también sefiala la importancia de

tomar en
cuenta

las diferencias individuales de los pearticipantes en el

entrenamientc pars disefiar estrategias que se adecuen a lag diferentes
necesidades y estiloas cognitivos.

En relacién a las habilidades para la comprension de textos,

exdste una lines de investigacién (Goodmean, 1976), en la gque se

partiendo de la idea de que el
alumpo usa su conocimiento sintdctico ¥y seméantico pera interpretar la

utiiza un enfoque peicolingistico,

informacién grafica de un texto , ante el afecto de la familiaridad del
contenido, la interpretacién correcta del contenido ¥y confirmeacion de
una hipStesis. Asf se encuentran investigaciones que relacionan la



comprensién de la lectursa con el aprendizaje. Con el resurgimiento de la
teoria cognosacitiva. y el desarrollo de la investigacién en el campo de las
estrategias de aprendizaje, se dio énfasis al procesamiento activo de la
informacién en la influencia. de los conocimientos previos, tanto en 1la
comprensién como en el aprendizaje, as{ es como estrateglas generales
¥ especificas se ven involucradas en el aprendizaje de textos.

En otro estudic se explica como los rTesultados de algunas
investigaciones demeostraron que mdas del 80% de los estudiantes, de
primaria ¥y secundaria, no aprueban un examen de conocimientos
Dbasicos ( Gonzdlez, 1986). es decir que carecen de egtos conocimientos.

No adlo se encontraron deficiencias en el nivel de
conocimientos bdsicos sino también en la utilizacién de habilidades
académico cognoactitivas. (Castafeda y LOpez, 1989). El problema es
gonerado por diverscs factores , dentro de ellos se encuentra uno muy
importante que es el olvido de la dimensién Cognosecitiva en la practica
oeducativa, de esta formsa se han ignorado las wvariables asociadas al
desarrcollo intelectual para el proceso educativo, por eajemplo, los
procesocs poicolégicos de alto nivel como los inferenciales, de
razonamiento ¥y soluctén de problemes. (LOpez ¥y Caotafieda, 1989).

Por otro lado, Martinez Guerrero y Sdnchez S8osa (1993) Sehalan
la importancia del valor predictivo de las Hgtrateglas de Estudio gue
utilizan los alumnos de bachtllerato en el aprovechamiento académico.
BEncontraron que los indicadores con mayor peso relacionados con el
desempefio escolar, nivel de comprensién de lectura y promedico de
calificaciones, fueron: programar las actividades de estudio, Tepasar
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sistemdticaments loe temas con un criteric de dominio, ordenar y
articular conceptualmente loe temas gque se estudian, identificar la
informacién principal de un texto, explicar con propias palabras lo que

se estudia ¥y derivar las conclusionesa centrales de cada. lecture.

En otro trabejo realizado por Martinez GCGuerrero(l1986), se
sefiala la. importancia de anslizar los procesos que intervienen en la
comprensién, asi como los que intervienen en el aprendizaje de textos
académicos. F)] aprendizaje se puede predecir sl se analiza au relacién
con las habilidades de comprensién del la lectura en alumnos y es
posible encontrar unsa correlacién significativa entre la comprensién de

la lectura ¥y el desempeofic escolar de los egtudiantes.

De esta forma es posible apreciar un panorams. general sobre los
topicos que han abordado investigaciones antariores con respecto a los
problemas del aprendizaje ¥ su relacién con el desempefio escolar con
adolescentes. Se han abordado desde el punto de vista de los modelos
educativos, del disefio ¥y entrenamiento de 1laa estrategias de
aprendizaje y desde el aspecto mmotivacional. En relacién & los factores
de personalidad, es clara la necesidad de seguir incursionando con los
pProblemas del aprendizaje, pero ademés o5 necesario particularmente
analizar los problemas emocionales ¥y su impacto en las actividades de
egtudio, la utilizacién de algunas estrategias de aprendizaje ¥ estilos de
aprendizaje de log alumnos de bachillerato.



Por lo tanto, la presente investigacién esta encamineda a abordar
la. perspectiva de identificacién de problemas smocionales y sus efectos
en el usc de estrategias de aprendizgje, por medio de un instrumento
Previamente validado como predictor del deaempefioc escolar. Pars ello,
el propdésito central de este estudio es conocer si existe una relacidon
significativa entre el uso sadecuado de estrategias de eastudio ¥y
aprendizaje ¥ los problemas ernocionales que Teportan los estudiantes
de bachillerato.

Fate estudio se deriva de dos liness de investigacién realizadas
con anterioridad en los Programas de Fortalecimiento del Bachillerato de
laa U.N.AM. ¥y de Prevencién en 8alud mental de la Facultad de
Psicologia. La primer linea de invesgtigacitn buscd, entre otros ohjetivos,
identificar variables interactivas familiares y de patrones de crianza
como predictores de problemas especificos de alteraciones emocionales ¥y
de desemperfio académico en adolescentes, utilizando el Inventario de
Estilos de Vida y Compeortamiento (SEVIC).(B8dnches B8osa, Jurado
Cdardenas, & Hernandez GusmAan, 1962). La otra linea aborda el valor
predictivo de las estrategias de aprendizale, respecto al desempefio
escolar, el nivel de compresién de lectura. 3y el promeddio de calificaciones
de los ahamnos de Bachillerato, (Martinez Guerrero & Sanchez Sosa.,
1993).

14



MEBETODO

PREGUNTAS DE INVESTIGACION.

1.- ¢Que factores y que estrategias de aprendizaje se asocian
significativamente con la incidencia de problemas emocionales en alumnos de

bachillerato ?.

2 - ¢El desempefio escolar de los alumnos de bachlllerato se puede ver
afectado por problemas emocionales 7



POBLACION

El CAE (cuestionarico de Actividades de Xstudio y la escala

derivada del SEVIC), se aplicd a 8900 alumnos de primer afio de

bachillerato en los nueve planteles de la Escuela Nacional Preparatoria

cuya edad oacilaba entre 18 ¥y 18 afios de edad.

TECNICA DE MUESTREO

El muestreo rue aleatorioc y estratificado , porqQue en la seleccién
de los syjetos, cads alumno de los nueve planteles de la Escuela
Nacional Preparatoria tuvo la misma probadbilidad de ser elegido dentro

de la muestra y Estratificado porque aleatoriamente se elgié por lo

menos unas de los sigutlentes estratos: turno, plantel y afio egscolar.

TIPO DE BSITUDIO

Bpidemtolégico, analitico de corte correlacional.

DISENO

Bl disefioc de la presente investigacién consistié en la avaluacion
de dos grupos contrastados Trespecto al usc de estrategias de
aprendizaje en alumncs de bechilierato, mediante la aplicacién del
Cuestionario de Actividades de Estudico CAER ¥y una escealsa derivada del
Inventario de Salud estilos de Vida y comportamiento SEVIC. Se hizo
una comparacién de loe puntajes altos ¥ bejos obtenidos en las escalas



que miden aspectos relacionados con la utilizacién correcta de las
estrategias de aprendizsje y su asociacioén con una escals adicional que
mide aspectos relacionados con la estabilidad psicolégica de los

alumnos ( problemas emocionales D).

DEFINICION CONCEPTUAL DE VARIABLES.

PROBLEMAS EMOCIONALES

Se refiere a los aspectos relacionados con el deterioro de la
estabilidad psicolégica del individuo en términos de problemas
desadaptativoa frecuentes, tales como dificultades para relacionarse
interpersonalmente, perceapciones digtorasionadas del ambiente,
actitudes desadaptativas hacia si mismo, incomodidad subjetiva,
preccupaciones o© miedoa irracionales, deficiencias conductuales,
préactica excesiva de alguna conducta queo interfilera con un
funcionamiento pstcolégico adecuado (¢ Sdnchez Soesa y Herndndez
Guzmaédn 1992).

ESTRATREQIAS DE APRENDIZAJE

Une estrategia de aprendizaje es aquella que guia al estudiante
sobre la manera de llegar a entender ideas importantes dentro de un
texto y rTelacionarlas. Es un procedimiento de aprendizsgje que le
Permite al estudiante aprender un msaterial, dependiendo del tipo de
técnica empleada para ol aprendizaje, serd el tipo de aprendizaje que
ge produzca. (Entwistle, 1876, Dansoreau, 1978).

17



En un sentido muy amplio estrateglas de aprendizgje €3 un
términc que se utiliza pars designar ciertas habilidades, Qque son
necesarias pars el aprendizsje y la retencién de la informeactén en la
forma mds afective posgible. Fas una herramienta que emplea el alumno
en la comprensién de textos, resoclucién de problemas y realizacién de
tareas de diversa (ndole. (Weinstein & Underwood 1981; Agullar 1993).

Una estrategla de aprendizaje es un conjuntc de pasos o©
habilidades que un alumno posee ¥ que emplea para aprender, recodar
¥ utilizar la informacién (Diaz Barriga y Castafheda, 1986).

DEFINICION OPERACIONAL DE VARIABLES.

Taow px cxils

ales de los alumnos de Bachillerato como
factor independiente de ninguna influencia escolar. Aspecto que fue
medido con una subescala derivada del Inventario de 8alud, Estilog de
Vide y Comportamionto ( SEWVIC ). Incluida en el 4N cormo una
subescala Que mide indicadores relacionados con loa Problemas
Emocionales y su correlacién con el desempefio egcolar. (8dnchez Sosa

¥ Jurado, 1993), ( Martinez Guerrero y Zarabozo, 1994).

Ttilizacidén eaficiente de algunas Retrategins de MAprendizsie
exploradas en el Cuestionario de Actividades de BEatudio ( CaW).



El -7 5 3 Cuestionaric de Actividades de BEstudio, o8 un
instrumento diagnéstico de las Actividades de Estudico y Aprendizaje
involucradas en las actividades académicas de los aumnos dentro y
fuera de clases, estd compuesto por sesenta reactivos que se refieren a
las descripciones de las actividades de estudio; cada uno de loa
reactivos ilncluye sets posibles respuestas, cada respuesta tiene un
rango de frecuencia de uso en términos de porcentaje. Los reactivos de
la. escala adicional se contestaron de la mismea forma qQque los reactivos

del CAR.

S8iempre o Casi siempre ( mds del 9096 de las veces)
Muchas veces (del 709 al 809%6)

Poco m4s de la mitad de laa veces (entre o]l BO% y el 7096D

poco mencsa de la mitad de la veces (entre el 30% y el BOYED
Pocas veces C10%6 al 309D

Casat nunca. (menos del 109 de lag veces)

El Q4N se validé en unsa primera versién en un estudio de
Martinez Guerrerc ¥y Sanchez Sosa on 1982. Se seleccionaron
indicadores, conductas Yy estrategias de aprendizaje y estudio,
sefialadas consaistentemente en la Iliteratura de investigaciétn como
generadores impoertantes de efectos en el desempefnic académico.

Be realizé una valoracién por Jjueces expertos, en la cual
participaron veinte Psicdlogos educativos con una experiencia minime



de diez afos con alumnos de nivel medio superior. Se conservaron
Unicamente los reactivos que tuvieron mdas de un 50%% de acuerdo
independiente interjueces ¥y se agruparon en las siguientes
dimensiones:

Motivacion parsa el eastudio

Organizacién de las actividades de estudio
Concentracién para el estudio

Aplicacion de las estrategias de aprendizaje
Comprensién y restencidén en clase

Busqueda e integractiédn de la informacién

Eastudio ¥ slaboracién de trabglos en equipo

Preparacion y presentacién de examenes

Solucién de problemas y aprendizaje de las matemadticas.

ESCALA ADICIONAIL,

Es una subescala de signos de problemas emocionales
relacionsados con bajo desempefio ascolar. (8dnckrez Sosa y Jurado
Cérdenss 1992), ( Martinez QCuerrero 1998). Xsta subescala fue
derivads del SNVIC.

A Inventario de Salod, Betilos de Vida ¥ comportamiento (SEVIC)
El inventario SEVIC explora las principalea categorias derivadas
del DSM IOI R, as8i como los principales signos de deterioro interactivo
familiar e interpersonal, sefialados con un mayor apoye de la
investigacién dentro del Area clinica (Kanfer & QCooldstein, 1980;
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Phares 1888). Se sgelecciondé un conjunte de posgibles quejaa especificas
de tipo psicolédgico derivadas de una axmplia experiencia clinica de los
Jueces expertos qQue participaron en la wvalidacién de contenido. Los
grupos de Teactivos se Tafieran particularments a trastornos
alimenticios, de interaccién personal, ansgiedad, somatizacion,
trastornos afectivos, comportamiento sexual, agresividad, trastornos de
suefio ¥ adicciones.

La segunda seccién del SEVIC contiene reactivoa con una escala
de cronicidad sobre los principales trastornos de la seccitn anterior,
cuya frecuencia puede oscilar desde dias o semanas hasta meses o0
afos. AdemAs ge solicitan datos sociodemograficos como : género,
edad, escolaridad, sstado civil, ocupeacién stc.

La ultims seccién contiene escalas con grupces de reactivos que
recogen inforrmacién sobre el esgtilo de vida y crianzsa del individuo en
variables sobre la estractura familiar, su funcionalidad, aspectos
especificos de la calidad de 1la interaccitn con peadres y hermanos.
Algunas de las Areas que cubdbre egta seccién incluyen: expresién del
afecto, calidad de la relacién entre los pedres, formas de interaccion
con cada uno de los padres, calidad de la relacién con hermanos etc.

PROCEDIMIENTO

8e 1levd a cabo una sesiétn de entrenamiento parea los aplicadores
del CATE, con el fin de que conocieran la forma adecuads de aplicacién y
de que fuesen bien entendidas las instrucciones. Se realizé un
instructivo de aplicecién en o1 cual se explicaron los pesos a seguir
para ol llenado de las hojas de respuesta del inventario, con le finalidad
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de unificar criterice al contestar. El cuestionaric se aplicé en e)
trenscurso de una semans siguiendo un orden que se establecié en un
sorteo previo de horariocs y grupos en los nueve planteles de la Escuela
Nacional Preparatorisa.

ANATISIS BESTADISTICO

En un primer andlisis se establecieron dos grupos & partir de los
puntajes cobtenidos de la aplicacién del CAR, a fin de someterlos a una
prusbea “t" para grupos contrastados, en relacién con lo que
conteataron estos alumnos en la escala adicional guese se refiere a signos
de problemas omocionales. Es decir los grupos qQue se contrastaron en
el CAFT se conformaron por los reactiveos que tuvieron la puntuacién
mds alta (grupo 1, Gl) y por squellos que obtuvieron la puntuscién
baja (grupo 2, G2, particularmente en aquelloa reactivos que tuvieron
diferencias significativas entre las respuestas que reflejlan mayor
incidencia de signos de problemss emoctionales(Gl) y las respuestas que
Taflejan una menor incidencia en estows mismos signos (G2) de la escala
adicional.

En un segundo anAdlisis se realizaron correaelaciones de Pearson
entre log sigujentes indicadores de problemas emocionales (desanimo
general, autoestimea., sentimientos frecuentes de tristeza, distracciones
frecuentes ¥y problemas de guefio, para conocer sus afectos se
estimaron dichas correlaciones entre las subescalas del CAX¥ sobre
aspectos de hadbitos de estudio y la subescala adicional scbre problermas
emocionales.
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A partir de las correlactones neogativas obtenidsas entre las
subescalas del CARY y la escala adicional, se realizé uns compearsacion
entre los puntajea del CAFR, en las cuatro subescalas Qque alcanzaron
una correlaciéon significativa para cada uno de loe signoe de problemas
emocionales de mayor incidencia sntre los alumnos de la muestra a fin
de contrastar los perfiles del CAE en funcién de la mayor o menor
incidencia de cada uno de dichos indicadores.
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RESULTADOS

8e comparsasron los puntajes obtenidos de las aplicaciones del
instrumento CAX, a fin de realizar el andlisis estadistico de log datos, el
cual consistié en la estimacién del estadistico " t "de student para
grupoe contrastadogs . S8e obtuvieron puntajes que conformaron el grupo
Gl y el grupo G2, El primer grupo (Gl) formado por los puntajes que
obtuvieron las calificaciones méas altas en relacién a la escala de
problemas emocionales . El segundo grupo (G2) formedo por los
puntajes que obtuvieron los niveles mdas bajos en relacién a la escala de

problemas smocionales.

Del total ds reactivos del Cuestionario de Actividades de Estudio
(CAR) Qque fueron contrastados con los puntajes de la escala de
Problemas Emocicnales, se obtuvieron sélo 1B reactivos que fueron
los que tuvieron las diferencias méds significativas. Los puntsjes de
cada uno de estos reactivos fueron colocados en los dos gruposg antes
mencionados, puntajes altos en 31 y puntajes bajos en G2.( Tabla 1).

Loa 18 reactivos representadoa en la tabla 1 estdn ordensados
de forma. decreciente es decir primero egtd el reactivo que presentd
mayor diferencia entre grupos Gl y GX. Al rinal se encuentra el
reactivo que presenté menor diferencis respectoc de Gl y G2.



REACTATIS Cal

22 ME
ESFUERZD FOR

ESTUDL

06 PERSISTO EN
LECTURA

58. BACO MIS

PROPAS

CONCLUSIONES

57 AELACIONO

PALABRAS
10 ORGAN!ZO EL
MATER

PAR

20 BUSCO MIS
QR

53 IMAGINDG LO
QUE DICE EL
UBRO

03 ESCRUBO
PUNTOS
MPORTANTES

MOCIONALES EN RELACION CON HABILIDADES DE ESTUDIO

SUBGRUPGS

CUNTRAS TADO

1.9221
1.8893

1.8011

1.7902
16717

1.7412
1.7546
1.7368
1.6844
1.7901

1.6699
1.6600

1.6823
1.7546

G

1.2691
1.3358
1.3042
1.2763

1.3085
1.3250

1.38138
1.3666
1.3646
1.3373
1.3318

1.3342
1.3428

1.4253
1.3666

Ta8LA 1
D/FEHENGAS ENTRE SUBGRUPDS CONTRAS TADOS EN INODENOA DE PROBLEMAS
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0.6031
0.56863
0.5857
0.5247

0.4837
0.4582

0.3893
0.3860
0.3723
0.3471
0.3467

0.3457
0.372

0.2564
0.2374

OUTFRENCLA

273
19.12
21933
2332

19.43
1817

1422
13.78
14.57
15.20
16.58

1895
1395

8.38
11.63

SIGNIFICANCIA

0.000
0.000
0.000
0.000

0.000
0.000

0.000
0.000
0.000
0.000
0.000

0.000
0.000

0.000
0.000



Posteriormente se realizé un andlisis de cada uno de los reactivos
de la escala de FProblemas FPersonales y se compard con cadsa una de
las gubescalas del Cuestionario de Actividades de Estudio (CAE). Las
subescalas donde se encontraron los contrastes més notorios entre los

grupog extremos fusron las siguientes:

Motivacidn para el estudio. En esta subescala el alumno
idealmente cuando va a estudiar o cuando hace un trabgjo esacolar no
tiene ninguna dificultad parsa inicia la tarea y concluirla; eatudia més
de lo que los profesores le exigen, persgiste en la lectura hasta terminar
lo que necesita estudiar y hace un esfuerzo para realizar las

actividades oscolares, trata de hacerlas muy bien.

Coancentracidn durante el astadio. Idealmete el alumno se
concentra sin dificultad en lo que lee o estudia. Cuando estudia lo hace
en un lugar tranquilo, sin ruidos que lo distraigan y no acostumbra a
escuchar radio o televisién, mientras estudia.

Aplicaclén de estrategias de sprendizsmje. El alumno
aplica algunas de las siguientes estrategias de aprendizaje:
- Cuando lee, trata de identificar la informacién principal del texto.
- Sefiala. en el l1bro los conceptos mds importantes (subraysa, anota al
margen, encierra parrafog).
- Imagina lo que se describe en el libro que estudia.
- Bacribe en una hoja aparte los puntos mds importantes de 1o que va

leyendo.
- Trata de relacionar las cosas nuevas que va aprendiendo.



Busca sus propios ejemplos para asegurarse que entendié la

informeacion.
- BExplica con sus propias palabras los puntos mds importantes.

e widne 3 retencidn en clase El estudiante asiste a

todas sus clasesa y procura leer con anticipacién los temas que se van s
ver en clase; se sienta en los lugares de adelante pars poner més
atencién al profesor y toma notas sobre los puntos méds importantes.

Participa activamente en clase ( hace comentarios, preguntas

importantes, criticas constructivas, etc.).

En el mismo andlisis log reactivos de la escala de Problermnas
Personales que tuvieron las diferencias rnds notables al momento de
ser compearados las dos opciones mds representativas que son Casi

8iempre (C38) 6 Casal nunca (CND.
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INTERFERENCIA DE PROBLEMAS EMOCIOMALES EN HABILIDADES DE ESTUDIO [XFERENCIAS SIGNIFIC ENTRE
G
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Se eligieron las opciones extremas Casi S8iempre y Casi Nunca,
por ser consideradas como opciones que suelen deducir claramente y
con certeza la eleccién hecha por loe alumnos. Existe una tendencia de
loe alumnos de no eolegir loe extremos que pueden ser interpretados
como muy determinantes (SIBMPRE Y NUNCA). Asf que C8 y CN abarca
una serie m#&s real de posibilidades que reflgjan su caso particular.

En la grafica 2 se muestran en el gle de las ordenadas los
puntgjes CAF obtenides al contestar Casi Siempre ¢ Casgi Nunca en las
subescalas de Motivacién, Concentracién, Estrategias de Aprendizaje y
comprensién que estdn representsacdas en ol gje de las abcisas, respecto
al Teactivo: “SIENTO QUE NU VALGO MUCHO “.

La diferencia mds notable entre los alumnos que eligieron la
respuestas Casi S8iempre ¢ Casi Nuncs, se obgerva en la subescala que
explora aspectos relacionados con la Motivacidn y la menor diferencia
entre los alumnos qQue eligieron Casl S8iempre 6 Casi Nunca fue en la
subescala que explora asspectos relacionadoes con la, Comprensidn.

En la grafica 3 se muestra en el eje de las ordenadas los puntajes
CAR obtenidos al contestar las opciones de Casi Siempre 6 Casi Nunceae y
en el aje de las abeisas las subescalas arriba mencionadas, con respecto
al reactivo: “AIR SIENTCO TRISTE SIN RAZON .



GRAFICA 2 .

AUTOESTIMA

SIENTO QUE NO VALGO MUCHO

49117

PUNTAJES CAE

8 B 8 B & & B

PR — N -&
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APRENDIZAJE :

30



GRAFICA 3

SENTIMIENTOS FRECUENTES DE TRISTEZA

ME SIENTOMUY TRISTE SIN RAZON

TR0/

63.3%, B83.48 -

PUNTAJES CAE

$ . : X A CTE
MOTIVACION CONCENTRACION ESTRATEGIAS DE COMPRENSION
APRENDIZALE
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8e obgserva una mayor diferencia entre los alurmnos que eligieron
Casl Siempre © Casi Nuncsa, para esta variadble en la subescala que
explors aspectos relacionados con las estrategias de aprendizaje y la
menor diferencia en la subesgcala Que axplora aspectos relacionados con

la. Comprension.

En la grdfica 4 se muestran los puntajes de la escala CAE en el
aje de las ordenadas en contraste con las subescalas CAR (Motivaciétn,
Concentracién, Estrategias de aprendizaje y Comprensioén) en el e de
las abcisas. Las respuestas Casi Siempre estan representadas en las
barras de color clarc y Cagi Nunca en las barras de color cohscuro. Con
respecto al reactivo de la escala de Problemas Personales “QUISIERA
QUEDARME ACOSTADO (4> TODCO EI, DIA AUNQUE HAY.A DORMIDO
BIEN TODA LA NOCHE“.

En esta grafica se muestra la distancia que marcse mayor
diferencia entre Jos alimnos gue respondieron Casi Siempre 6 Cast
Nunca para esta variable, y la subescala CAFX, que explora aspectos
relacionados con la Motivaciétn; La subescala en donde hubo menor
diferencia entre loz alumnos que contestaron C8 6 CIY, fue la escals que
axplora sgpectos relacipnados con las estrategias de aprendizsgje.

En la grdafica B se muestra en el aje de las ordenadss los
runtajes CAE obtenidos al contestar las opciones de Casl S8jempre 6 Cast
Nunca y en el aje de las abcisas las subescalas CAE arribe
mencionadas, con respecto al reactivo : “NO ME FUBDCQ CONCENTRAR O
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GRAFICA 4

DESANIMO GENERAL
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GRAFICA 5

DISTRACCIONES FRECUENTES
POR PROBLEMAS PERSONALES

NO ME PUEDO CONCENTRAR O ME DI3TRAIGO FACILMENTE

PUNTAJES CAE
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GRAFICA 6

PROBLEMAS DE SUENO

DUERNMO MUY POCO
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83.92

PUNTAJUES CAE
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8e encontré mayor diferencia entre los alumnos que contestaron
Casai S8lempre 6 Casi Nunca, para esta variable en la escala que explora
agpectos Telacionados con las estrategias de aprendizale y la menor
diferencia se

la subescala
ralacionados con la comprension.

encontrd en

que explora aapectos

Bn la grafica 6 se muestran los puntsjes CAF obtenidos de las
Tespuestas Casi Siempre y Ceasl Nunca en el eaje de las ordensadas,

mientras que en el gje de la abcisas se encuentran las subescalss srriba
mencionadas, con respecto al reactivo: ¥ TENGQO DIFICULTADES PARA
DORMIF ~.

L.a maygor Jdiferencia que se observd entre los alumnoes que
contestaron Casl S8iempre ¢ Casi Nuncs egtd lecallizada en la subescala
que explora aspectos relacionados con las Betratedias de Aprendizaje y

la. subescalas en laa que obtuvieron menores diferencias fueron las
subescalas de Motivacitn y Concentracion.
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TABLA 2

La siguiente tabla. presenta las correlaciones obtenidas entre las
subescalas del CAE de motivacién, concentracién, estrategias de
aprendizaje y comprensién, con la escala adicional con ks siduientes
indicadores de problemas emocionales (Desanimo general, Autcestima,
Bentimientos frecuentes de tristeza, Distracciones frecuentes Y

Problemas de Buefo).

;- SUBESCALA CAE CORRBELACION

CONCENTRACION -0.8B62
MOTIVACION -0.4863
COMPRENSION -0.4326
ESTRATEGIAS DE -0.2682

;- APRENDIZAJE
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Como se puede observar (Tabla 2) loa reactivoe de
explora aspectos Trelacionados con los problemas
alumnos;

la escala. queo
emocionales de los
se obtuvieron correlaciones sgignificativas negativas con las

principales subescalas del CAE, lo que significa que estas subescalas

son afectadas de alguna forma por los problemas emocionales de log

alumnos de bachillerato. A pesar de gue no podemos hablar de

correlaciones rmuy significativas es decir mayores & -0.80. Se puede
decir que a mayor cantidad de problemas personsales si exdste un
decremento en la aplicacién de la. estrategia de estudio. La Subescala

CAE que tiene la correlacién de Pearson mds nctable fue la que explora
aspectoa relacionados con la concentracién pars el estudio, parece ser

que a mayor cantidad de problemas emocionales se ve disminuida la
capacidad de concentracién al estudiar (r= -0.88.

La siguiente subescala que también obtuvo una correlacién
negativa, importante es la que explora asspectos relacionados con la
Motivaciétn (r=-0.48>, 1o que indica que a mayor cantidad de problemas

emocionales se tiene una cantidad de motivacién pars el estudio menor.
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La subescala que explora =aspectos relacionados con la

comprension y retencién en clase, obtuvo una correlaciétn (r= -0.43), lo

que mnos suglere que los problemas emocionsales tiene un efecto al

momento que al alumno realiza actividades de estudio. Finalmente la

subescala de Aplicacidén de las estrategias de Aprendizaje tiene un

coeficiente de correlacién de (r= -0.26), que a pesar de ser

estadisticamente poco aignificativo, sefiala algun
problemas

efecto de los
emocionales en la aplicacidn ¥ correcta utilizacién de las
estrategias de aprendizaje de los alumnos de Bschillerato.
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DISCUSION

El propésito central de la presente investigacién consistié en

oonocer sl existia unaAa relacién significativa entre el uso

de algunas
estrategias de aprendizaje efectivo ¥ la incidencia de

problemas
emocionales, mediante la aplicacién del cuestionario de Actividades de

Estudio (CAED y una subescala del inventario SEVIC, en una muestra de

alumnos de bachillerato de los nueve planteles de la Escuela Nacional
Preparsatoria.

I.os Tesultados mostraron que quince de los reactivos del

cuestionario CAE fueron los que tuvieron mayores diferencias entre los

dos grupos contrastados Gl y G2, al ser comparados ¢on las medias de
puntajes de la escals de problemas emocionales.

El aapecto que presentd mayor diferencia entre Gl y G2 fue el

que hace referencia a " Me esfuerzo por estudiar mejor que los demés
compafieros ., Este aspecto pertenece a la subescala de Motivacidén
para el estudic ¥ lo que se puedse sugderir es que el componente

motivacional ge diferencia de una manera muy

claras por los
estudiantes participantes en el estudio

que obtuvieron puntajes
extremos en el manejo de problemsas de tipo emocional.

El aspecto de motivacién para el estudio fue el gque més polaridad

preasentd, asi que puede ser bien diferenciado entre los alumnos que

mostraron signoe de problemas emocionales y los alumnos qQue



tener uns incidencia importante. Cuando el alumno va a egtudiar tiene
dificultades para iniciar su estudio ¥y no llega a concluir las actividades

necesarias para su aprendizaje y regularmente no estudia méds de lo
que le indican sus profesores, entre otros indicadores motivacionales.

¢ Dansereau, 1988, Quesada., 1994; Vidal, 1989).

Bstos resultados concuerdean con una investigacién realizada por

Durén en 1998. En la cual exploré ol tema de loa factores

motivacionales y ol uso de las estrategias de aprendizgje en alumnos de
bachillerato. En este estudio se concluyd que los factores motivacionales
estdn directamente relactonados con la utilizacién de las estrategias de
aprendizgje y con las calificaciones, es decir que la motivacién hacia el

estudio puede =aeor identificada ¥y utilizada como un predictor del

desempefio escolar.

En cuantco a la subescala de organizacién de las actividades de

estudio, otro indicador que obtuvo diferencias importantes es el que

hace raferencia a "Cuando me pongo a estudiar (leer sin distraerme;

contestar guias de estudio; hacer eajercicios; escribir resumenes;

atc. Dhabitualmente le dedico al tiemmpo efectiveo de estudio”; 1o que nos

suglere que al tener una mayor incidencia de preoblermmas emocionales,

los alumnos tienen dificultades pars la organizacion de el tiempo que
dedican a estudiar, ( Martinez Guerrero y Sdnchez Sosa, 1993) este

aspecto a8 de loa mds afectados al ser este reactivo uno de los que

obtuvieron mayor diferencia entre los grupos extremos G1 y G=2.
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La subescala de aplicacién de las estrategias de aprendizaje tuvo
diferencias importantes entre Gl ¥y (G2, en el aspecto que hace
Teferencia a "Cuando estudio temas dificiles, los repaso una y otra vez
hasta dominarlos", esto nos sugiere que los alumnos con menor
incidencia de problemas emocionales hacen un uso méas adecuado de las
egtrategias de aprendizsgje en comparacién a log que reportan tener
masa problemeas emmoctonales. Otros items de la misma subesacala que
obtuvieron diferencias importantes fueron por ejemplo: "Persistoc en la
lecturs. de un libro hasta terminar lo que necesito estudiar", “"Cuando

estudio, trato de relacionar las cosas nuevas que voy aprendiendo con

lo que ya sabia"”, "Cuando leo, trato de identificar la informacién

principal del texto”, enire otros, por lo que se puede pensar que los
problemas emocionales si afectan de manera significativa al uso
adecuado de algunas estrategias de aprendizaje.

dartinez guerrero y
8énchez Sosa, 1993. Chan, 1994).

Astmismo, m&s de la mitad de los quince indicadores de

habilidades de estudic graficados fueron disefiados pars explorar

aspectos relacionados con el uso regular de estrategias efectivas de

estudio ¥ aprendizaje, los alumnos que reportaron puntajes méds altos
en la escala de problemas emocionales también mostraron diferenciss
en ol uso de algunas estrategias de aprendizgje, principalmente en:
Identificacién de la informactién principal de un texto, imaginar lo
que se describe en el libro © 1o que se estudia, tratar de relacionar ias

cosas8 mnuevasg con  conceptos ya aprendidos, sacar sus propiag
conclusiones del tema.
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Un aspecto importante de la subescala de Blusqueda e integracién
de la informaciétn también se incluyé dentro de los quince reactivos lo
Qque sugiere que aungue saa s6lo un resctivo, también se ve afectado
este aspecto por loa problemas emocionalea en actividades como: leer
un HNbro, consultar otros Hbros con el mismo tema., detenerse por
palabras desconocidas, en la comprensién de la lectura consultar el
dicctonario, consultar revistas, enciclopedias etc. y realizar analogias a.
partir de estas informactiones.

Calbe sefialar que el hecho de destacar estos aspectos y sus
correspondientes subescalsas no quiere decir que las demds no se¢ vean
afectadsas de alguna forrmma por los problemas emocionales de los
alumnos, sino que slmploemente en esta investigacion de acuerdo a los
resultados obtenidos se pueden marcar de unea forma méds ohjetiva las
anteriores.

Por otro lado, los resultados de las correlaciones entre algunas
subescalas del CAF con algunos indicadores de problemas de manejo
emocional, ge puede observar que a mayor cantidad de problemas
emocionales se ve disminuida la capacidad de concentracién pars el
estudio, esto posiblemente porque el alumno ocupsa una buena parte de
su concentracién en pensar en sus problemas ; de igual forme podemos
obgervar que a mayor incidencia de problemas emocionales se ve
afectado nuevamente de manera importante la motivacién de loa
estudiantes hacia el estudio (Haynes y Col. 1988. Printrich y Col.
1986). (Durdn, 1998, Chan, 1694).
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La subescala que explora aspectos relacionados con la
comprensién y retencién en clase también se vio afectada por los
problemsas emocionales, es decir se observéd que & mayor incidencia de
Problemas emocionales existe unsa menor comprensién y retencién de
loa contenidos tratadosa durante las clases. (Martinez guerrero ¥
Sdnchez Sosa, 1993 ), (Martinez Guerrerco & ZarabozZzo, 1994 ).

Es importante hacer notar que la subescala de aplicacién de las
estratedias de aprendizsaje se ve afectada también en este anAlisis de
correlacién por los problemas emocionales, a mayor incidencia de
problemas emocionales existe una defictente utilizacion '

aprovechamiento de las estrategias de estudio y aprendizsale.

Respecte al andlisia que se hizo de cinco aspectos de la escala de
problemas emocionales en comparacién con cuatro de las subescalas del
Cuestionario de Actividades de Estudio CAE, es necesario explicar que
log reactivos de la escala de problemas personales fueron élogldos por
ser los reactivos que presgentaron las diferencias méds notables al ser
escogidos por los alumnos en alguna de las posibles opclones: Cass
slempre ¢ Casf nunca;, en cuanto & las subescala del CAE que fueron las
que tuvieron calificaciones con mayor puntale en relacién a loce
Teactivos antes mencionados son : Motivacién para el estudio,
Concentracién para el estudio, Aplicacién de las estrategias de
aprendizaja y Comprensién ¥y rétencién en clase.

El aspecto de 1la escala de problemas emocionales “8Siento que no

valgo mucho", estd relacionado con la sutoestima se puede notar que



la mayor diferencia entre alumnos que eligieron Cas! Siempre & Casi
Nunca pars este aspecto fua en la subescala CAR que explora aspectos
relacionados con la motivacién para el estudio. Esto sugiere que los
problemas emocionalea que afectan la autoestima tienen una incidencia

en las cuatro subescalsas CAT, graficadas pero afecta de mmanera mmnéas
notable a la motivacién.

Al relacionarse también con la desesperanzsa, s€ pulede pensar que
exista una interferonciae de la desesperanza que afecta a la motivacién
en mayor medidsa que & lag otras tres subescalas CAI, esto nos sugiere
que este aspecto de la escala de pProblemas emocionales resulta ser
importantes pues tiene una discriminacién en relacion a la comparacién

entre la desegperanza ¥ la motivacion que tienen los alumnos.

Respecto de la escale de problemas emocionales, en ol reactivo
"Me siento triste 8in razdén" este aspecto esta relacioniado con los
sentimientos de tristeza y depresiétn, la mayor diferencia entre
alumnos que eligieron Cxas! Siempre ¢ Casl Nunca se observa en la

subescala CAFE qua explora aspectos Telacionsados con el uso de
estrategias de estudio ¥y aprendizaje, es decir que probablemente

los sentimientos frecuentes de trigteza durante la
aplicacitn efectiva de las estrategias de aprendizaje.

existen efectos de

Pn cuanto al reactivo "Me dsn ganas de quedarme acoeogstadoda)

todo el dia, sunque haye dormido bien en la noche ™

, esta relacionado
con sentimientos dJde

cansancio exXcesivo, sgentimientos de desanimo

general, desesperanzea, sentimientos relacionados con la abulia ¥y

depresién; se puede cbservar que este agpecto de desesperanza tiene
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mayor diferencia entre loa alumnos que eligieron contestar Cawsf
Slempre ¢ Casl! Nunca, en la subescala CAE que explora aspectos
Telacionados con la Motivacién para el estudio.

Es decir que existe una interferencia de la desesperanza que
afecta a la motivacién en mayor medida que a las otras tres subescalas
de]l CAR, as{ que las cuatro subescalas son afectadas por la
desesperanzsa pero el factor motivacional es el que reporta mayor
puntaje en la grarica; esto nos sugiere que la desesperanzsa afecta s la

motivacién que muestran los alumnos.

En relacién al aspecto de la escala de problemas emocionales
“Me distratge racilmmente” reactivo relactionado con distracciones
frecuentes por problemas personales, se puede observar que la mayor
diferencia entre los alumnos que sligieron Cas! Sfempre ¢ Casi Nunca,
para este aspecto se encuentira en la subescala CAE que explora
aspectos relacionados con el uso adecuado de las estrategias de
aprendizagje. Esto sugiere que los problemas emocionales pueden
impedir la concentracién del alumno ¥ tienen una incidencia importante

en la aplicaciédn y utilizacién de las estrategias de aprendizaje.

Respecto al indicador "Duermo muy pocoe" relacionado con
problemas de sueno, se puede ver' qQque la mayor diferencia entre los
alumnos que eligieron Cas! Flempre o Casf nunca, se obgserva en la
subescala CAE que explora aspectos relacionados con la aplicacién de
las estrategias de aprendizsje. Este suglere que existen efectos de las
horas de suefio, en la capacidad de aplicar correctamente las
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estrategias de aprendizaje. También se puede notar gue existe una
diferencia notable en la subescala CAE que explora asapectos
relacionados c¢on la comprension de la lectura entre los alumnos que
eligieron Casl! Slempre o Cas! Nuncsa. por lo queo de probablemente las
horas efectivas de suefic afecten también a la comprensién de la

lectura (Martinez Querrero, 1995).

En esta comparscién se puede notar una diferencia notable en
las cuatro subescalas del CAE respecto a los alumnos que eligieron Casy
Nunca, duermo muy poco ¥ los que reportaron Cas! Jfempre, duermo
muy poco, esto nos sugiere gque las hores de suefioc afectan el
desempefio de las actividades de estudio. Es importante sefialar que
las interpretaciones respecto a las horas de suefio que los alumnos
Teportan no son de ninguna manera indicadores de trastornos del
sueno, sino més bien estdn relacionados con las horas efectivas de
sueno, tomando en cuenta que los alumnos se desvelan por diferentes
razones debido a gue trabgjar, o no pueden dormir por la tensién que
les causan los problemas familiares. Generalmente son necesarias

minimamente ocho horas diarias para descansar. (Webb, 1971D.

De acurerdo a lo que se ha discutido anteriormente se pusde decir
que los problemas ermocionales tienen efectos en las actividadea de
estudio de alumnos de bachillerato asi como en la saplicactién de algunas
estrategias de estudio y aprendizsje tales como: concentracién para el
estudio, organizaciétn del titempo dedicado al estudico, comprension de
lectura y motivacién hacia el estudio entre otras. Es pertinente
aclarar que debido a que este estudio fue de tipe descriptivo ¥y
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correlacional no se puede hablar de factores unicaussales, sinoc mmés

bien de factores o combinacicones de estos que afectan el uso de las

estrategias de aprendizgje, por 10 que se sugiere que en estudios

posteriores se estudien los efectos de los problemas especificoa de tipo
emocional en relacién a estrategiss de aprendizsasje por separado,
cada uns de las variables a estudiar: debido a
,o8 un instrumento

cuidando el control de
que el Cuestionario de Actividades de Estudio CAE

validado anteriormente y comparado con calificaciones en un estudio

Tealizado por Martinez Guerrero en 1898 , es posible concluir que los
problemas de manejo ernocional muy probablemente tengan efectos en
el desemperio escolar de los alumnos de bachillarato; como sugerencia
se podria realizar una investigacitn en la que se estudiaran los factores
de ejecucitn en exdmenes en correlaciéon con los problemas de mansgjo
como la correlacién entre el aprovechamiento y los

También se podria investigar estos problemas

emoclonal, asi
problemas emocionales.
emocionales con otros instrurmentos valildados que exploren habilidades

de egtudio en las diferentes dreas del conocimiento.

Finalmente se deberia poner rnayor atencién a los problemas

de Dbachillerato y eon general a los
an la

emocionales de log alumnos
problemas ermocionales de los alumnos universitarios , ya que

actualidad en el nivel medio superior no se cuenta regularmente con un
Psicb6logo que pueda dar atencidtn preventiva a estos problemas de
manerasa sgatisfactoria, pars que log alumnos que soliciten ayuda., puedan

tener este tipo de servicios paicolégicoes.
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CUESTIONARIO DE ACTIVIDADES DE
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CUESTIONARIO DE ACTIVIDADES DE ESTUDIO
(C. A E)

El propésito de este cuestionario es investigar cusles son las actividades de estudio gue afectan
el rendimiento académico de los alumnos. Asimismao, este instrumento trata de identificar necesidades
especificas que puedas tener para mejorar tus estrategins de estudio. Para ello, es necesario que lo leas
con atencién y lo contestes con toda frangueza y honestidad.

La informacién obtenida de este Cuestionario se usara exclusivaments con fines estadisticos
v para disehar programas orientados a mejornr el nivel acadcémico de los estudiantes. No hay
respuestas buenas ni malas, por tanto no te preocupes por puntajes o calificaciones.

Las preguntus empiezan con un enunciado v despues ticnen varias posibilidades de respuesta,
para gue puedas escoger la que mas ke ajuste a tu propio caso. Lee cuidadosamente cadn enunciado y
contesta en 1a hoja de respuestas, la opcion que refleje lo que realmente haces cuando estudias.

s muy importante gue pongas especial cuidado en que coincida el numero de cada pregunta
con el numero corvespondiente en la hoja de respuestas. No hagas ninguna anotacién en este
cuestionario.

EJEMPLO: HOJA DE RESPUESTAS:
38. Asisto a mis clases 38, (a) @ (©) (D) (e) (D
a) Siempre o casi sitmpre (mas del 907% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 90%)

c) Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)

ay Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50% )

e} Pocas veces (del 10% al 30%)

b3l Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

Esto significaria que en una semana regular, asistes a tus clases alrededor del 80% de las veces

Recuerda: tus respuestas objetivas y honestas permitiran elaborar programas para beneficic tuyo y de
tus compafieros.



1. Cuando me pongo a estudiar (leer sin distraerme; contestar guias de estudio; hacer ejercicios; escribir

resmimenes; etc.), habitualmente le dedico al tiempo efectivo de estudio:
a) Cuatro o mas horas diarias

b) De dos a tres horas diarias

<) Alrededor de una hora diaria

4 De tres a cuatro horas semanales
e) De una a dos horas semanales

n Casi no estudio

2. Cuando leo al estudiar, seaalo en el libro los conceptos mas importantes (subrayo, anoto al margen,

encierro parrafos, etc.)

a) Nunca o casi nunca (menos del 10%)

b) Pocas veces (del 10%: al 307%)

<} Poco menos de 1a mitad de las veces tentre 309 y 507%)
d) Poco mas de 1la mitad de las veces tentre 5094 y 705
e) Muchas veces (del 703 al 907

n Siempre o casi siempre (mas del 909%)

3. Mi situacién econémica me limita para cumplir satisfactoriamente con mis estudios
a) Siempre o casi siempre (mis del 907)

1) Muchas veces (del 70% al H07)

) Poco mias de la mitad de las veces tentre 530% y T0%)
d) Poco menos de la mitad de lns veces (entre 30% y 5ui)
e} Pocas veces (del 10% al 30%)

n Nunca o cast nunca (menos del 10%0)

4. Escribo tanto cunndo tomo apuntes ¢n clase, que despuis no tengo tiempo de pasarlos en limpio

a) Nunca o casi nunca tmenos del 107%)

b) Pocas veces (del 107 al 30%)

) Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% v 50%)
@ Poco mas de 1a mitad de las veces (entre 50% y 70%)
e) Muchas veces (del 70% al 907)

0 Siempre o casi siempre (mas del 90%)

5. Tengo tantas cosas que hacer cuando salpo de la escuela, que no me da tiempo para estudiar
a) Siempre o casi siempre (mis del 807)

b) Muchas veces (del 70% al 9073)

) Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
CY Poco menos de ln mitad de las veces (entre 30% y 50%0)
e) Pocas veces (del 10% al 30%)

122 Nunca o casi nunca (menos del 10%)

6. Persisto en la lectura de un libro hasta terminar 1o que necesito estudiar

a) Nunca o casi nunca (menos del 10%)

b) Pocas veces (del 10% al 30%)

c) Poco menos de la mitad de las vecces-tentre 30% y 509%)
d) Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y TO0%)
e) Muchas veces {(del 707 al 90F)

n Siempre o casi siempre (mas del 90%)



7. Estudio mas de lo que exigen los profesores

a) Nunca o casi nunca (menos det 10%)
b) Pocas veces (del 10% al 30%)

) Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)

&) Poco mds de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)

e) Muchas veces (del 70% al 90%)

n Siempre o casi sicmpre (mas del 907)

8. Organizo mi tiempo de estudio, programando las actividades que tengo que realizar
a) Siempre o casi siempre (mis del 90%)

bl Muchas veces (del 70% al 90%)

c) Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)

d) Poco menos de la mitad de las veces (del 307 y 50%)

e) Pocas veces (del 10% al 30%)

n Nunca o casi nunca (menos del 10%)

9. Cuando estudio, eseribo en una hoju aparte los puntos mis importantes de 1o que voy leyendo
a) Nunca o casi nunca (menos del 10%)

b) Pocas veces (del 10% al 307)

<) Poco menos de ln mitad de las veces ientre 307% y 50%)

-\ Poco mas de la mitad de las veees (entre 507 ¥ 70%)

e) Muchas veces (del 7076 al 90%)

5] Siempre o casi siempre (mas del 90%)

10. Cuande estudio, organizo los temas o ¢! material en partes, para estudiarlos uno per uno
Siempre o casi siempre (mas del 90%)

a)

b) Muchas veces (del 70% al 90%)

L] Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y TO%)
o) Poco menos de la mitad de las veces (del 30% y 50%)
e) Pocas veces (del 10% al 30%)

n Nunca o cagi nunca (menos del 10%

11. En el salén de clases, me siento en los lugares de adelante para poner mas atencién
Nunca o casi nunca (menos del 10%)

al)

19 Pocas veces (del 10% al 30%)

) Poco menos de Ia mitad de las veces (entre 307 y 50%)
d) Poco mas de 1a mitad de las veces (entre 50% y 70%)
e) Muchas veces (del 70% al 9057}

n Siempre o casi siempre (mis del 907)

12. Al terminar de estudiar me hago preguntas para saber qué tanto aprends y qué cosas todavia e
fallan

a) Siempre o casi siempre (mas del 90%)

b) Muchas veces {(del 70% al S0%)

c} Poco mis de 1a mitad de las veces (entre 50% y 70%)
a3 Poco menos de la mitad de Ias veces (entre 30% y 50%)
e) Pocus veces (del 10% al 30%)

2 Nunca o casi nunca (menos del 10%)



13. En cada clase, tomo notas sobre los puntos mas importantes, sin dejar de poner atencién a lo que

se explica
a) Nunca o casi nunca (menos del 10%)
b) Pocas veces (del 10% al 30%)
<) Poco menos de la mitad de las vecea (entre 30% y 50%)
d)

Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
e) Muchas veces (del 70% al 90%)
Siempre o casi siempre (mas del 9073

14. Cuando estudio un tcma, leo otros libros sobre lo
a) Siempre o casi siempre (mas del 30%)

b) Muchas veces (del TO% al 90F)

D} Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
d) Poco menos de ia mitad de las veces (entre 30% y 50%)
e) Pocas veces (del 10%. al 30%)

O Nunca o casi nunca (menos del 10%)

para 1

1o que estoy estudiando

15. Cuando cstudio temas dificiles, 10s repaso una y otra vez hasta dominarlos
a) Nunca o casi nunca (menos del 10%)

b Pocas veces (del 10% al 30%)

€) Poco menos de 1a mitad de las veces (entre 307% y 50%)

d) Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)

e) Muchas veces (del 70% al 907%)

D Siempre o casi siempre (mas del 90%)

16. Cuando hago un trabajo de investigneion, voy a la biblioteen parn seleccionar libros y revistas sobre
el tema

a) Siempre o casi sicmpre (mis del 90%)

15 Muchas veces (del 70% al 90%)

o Poco mas de la mitad de las veees (entre 50% y 70%)

O Poco menos de 1a mitad de las veces (entre 30% y 50%)

@) Pocas veces (del 10% al 30%)

5] Nunca o casi nunca (menos del 10%)

17. Después de estudiar 1os Ltemas para un examen, organizo mis notas desde \ns Aspectos mas generales
hasta los conceptos mas particularcs

a) Nunca o casi nunca (menos del 105) .
I Pocas veces (del 10% al 30%) :
o) Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%) t
N Poco mas de la mitad de Ins veces (entre 50% y 70%)

e Muchas veces (del 70% al SO%)

n Siempre o casi siempre (mas del 90%)

18. Se me dificulta resolver aticas

a) Siempre o casi sicmpre (m4s Gei 50

) Muchas veces (del 70% al 90%)

5 Poco mas de ia mitad de Ins veces (entre 0% TOF)

a

Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
e} Pocas veces (del 10% al 30%)

b2} Nunca o casi nunca (menos del 10%)



19, Cuando tengo que estudiar o debo hacer un trabajo, me es dificil comenzar a hacerlo

a) Nunca o casi nunca (menos del 10%}

b Pocas veces (del 10% al 30%)

<) Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
d) Poco mis de la mitad de las veces (entre 50% ¥y 70%)
e) Muchas veces {(del 70% al 90%}

3] Siempre o casi siempre (mas del 30%)

20. Cuando estudio algun tema, busco mis propios ejemplos para asegurarme de que lo entendfl
n) Siempre o casi siempre (mas del 90%)

b) Muchas veces (del 70% al 90%)

<) Poco mas de la mitad de las veces (entre 5G% y 70%)
4 Poca menos de la mitad de las veces (entre 307% y 50%)
e} Poeas veces (del 10% al 30°7)

2 Nunca o casi nunca (menos del 10%)

21. Cuando estoy en clase, vor pensandn en cadia cosa que explica el (1a) profesor(a) para asegurarme
de comprenderto

a) Nunca o casi nunca (menos del 107%)

b) Pocas veces (del 10% al 307%)

€} Poco menos de la mitad de las veces {(entre 30% y 507%)
a) Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
e) Muchas veces (del 70% al 90%)

n Siempre o casi sicmpre (mas del 90%)

22. Me esfuerzo por estudiar mejor que los demis

a) Siempre o casi siempre (mas del 907

by Muchas veces (del TO% al 30%)

c) Poco mis de la mitad de las veces (entre 50%. v 70%)
d) Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
e} Pocas veces (del 104% al 30%)

) Nunca o casi nunca (menos del 107)

23. Cuando leo al estudiar, me distraige pensando en otras cosas

a) Nunca o casi nunca (menos del 10%)

b) Pocas veces (del 10% al 30%)

<) Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
d) Poco mas de la mitad de las veces (entre 50%. y 70%)
e) Muchas veces (del 70% al 90%)

0 Siempre o casi siempre (mas de! 90%)

24. Después de leer lo que tengo que estudiar, me redino con otros comparieros para comentar sobre los
puntos mis importantes

a) Siempre o casi siempre (més dei 907%)

b) Muchas veces (del 70% al 90%)

<) Poco mds de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
d) Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
e) Pocas veces (del 10% al 30%)

124 Nunca o e¢asi nunca (menos del 10%)




25. Después de resolver un problema o una operacién matematica, verifico que el resultado gea correcto

¥ légico

26. Me

Nunca o casi nunca (menos del 10%)

Pocas veces (del 10% al 30%)

Poco menos de 1a mitad de las veces (entre 30% y 50%)
Poco mas de 1a mitad de las veces (entre 50% y 70%)
Muchas veces (del 70% al S0%)

Siempre o casi siempre (més del 90%)

dan ganas de quednrme acostado{a) todo ¢l dia, atngue haya dormido bien
Siempre o casi siempre (mas del 90%)

Muchas veces (del 70% al 90%)

Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)

Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)

Pocas veces (del 10% al 30%)

Nunca o casi nunca (menos del 10%)

Cuando leo al estudiar, escribo algunuas preguntas que después contesto en una segunda lectura
a)

Nunca o casi nunca (menos del 10%)

Pocas veces (del 10% al 30%)

Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
Muchas veces (del 70% al 30%)

Siempre o casi siempre (mas del 90%)

Cuando me preparo para un examen, escribo notas o ejercicios hasta estudiar a fondo cada temn
a)

Siempre o casi siempre (mas del 90%)

Muchas veces (del 70% al 90%)

Poco mas de ln mitad de las veces (entre 50% y 70%)
Poco menos de la mitad de las veces (entre 30%. y 50%)
Pocas veces (del 10% al 30%)

Nunca o casi nunca (menos del 10%)

29. Siento que no valgo mucho

a) Nunea o casi nunca (menos del 10%)

b Pocas veces (del 10% al 30%)

c) Poco menos de 1a mitad de las veces (entre 30% y 50%)
4 Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
e) Muchas veces (del 70% al 90%)

D Siempre o casi siempre (mas del 90%)

30. Es importante para mi hacer las cosas cada vez mejor cuando estudio
a) Siempre o casi siempre (mas del 90%)

b) Mouchas veces (del 70% al 90%)

<) Poco mas de 1a mitad de las veces (entre 50% y 70%)
d) Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
e} Pocas veces (del 10% al 30%)

n

Nunca o casi nunca (menos del 10%)



31. Cuando estoy estudiando me levanto para hacer otras cosas o dejo de estudiar por ratos

a) Nunca o casi nunca (menos del 10%)

- b Pocas veces (del 10% al 30%)
c) Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
Y] Poco mias de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
e) Muchas veces (del 70% al 90%)
0 Siempre o casi siempre (mas del 90%)
32. Después de estudiar para un examen, no hago ninguna otra tarea - { ica y trato de d
a) Siempre o casi siempre (mis del 307)
b Muchas veces (del 70% al 90%)
<) Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
&) Poco menos de la mitad de las veces (entre 30%. y 50%)
e) Poacas veces (del 107 al 30%)
19 Nunca o casi nunca (menos del 10%)

33. Cuando termino de estudiar un tema, anoto palabras cluve que me ayuden a recordario

a) Nunca o casi nunca (menos del 107%)
b) Pocas veces (del 1075, al 30%)
o) Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
d) Poco mas de la mutad de lns veces (entre 50% y 70%)
- e) Muchas veces (del 70%. al 90%)
O Siempre o casi siempre (mas del 907%)

34. Me siento muy triste

a) Siempre o casi siempre (msas del 90%)

bl Muchas veces (del 70% al 80%)

) Poco mas de la mitad de las veces tentre 50% y 703 )
dy Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
ey Pocas veces (del 103 al 30%)

3] Nunca o casi nunca tmenos del 1073)

35. Leo desde antes los temas que se vun a ver en clase

a) Nunca o casi nunca (menos del 107)

b) Pocas veces (del 10% al 30%)

) Poco menos de 1a mitad de las veces (entre 30% y 50%
d) Poco mias de la mitad de las veces (entre 50% y 707%)
e) Muchas veces (del 702 al 907%)

jal Siempre o casi stempre (mas del 90%)

36. Se me olvida con facilidad lo que se vié en la clase anterior

a) Siempre o casi siempre (mas del 907)

b} Muchas veces (del T0% al 90%)

<) Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)

d) Poco menos de la mitad de las veces {(entre 30% y 50%)
g e) Pocas veces (del 10% al 30%)

13 Nunca o e¢asi nunca (menos del 10%)



. Antes de elaborar un trabajo, me aseguro de tener claros log criterios académicos que senalé el

profesor
Nunca o casi nunca (menos del 10%)
Pocas veces (del 10% al 30%)
Poco menos de 1a mitad de 1as veces (entre 30% y 50%)
Poco m4s de la mitad do las veces entre 50% y 70%)
Muchas veces (del 70% al 90F.)
Siempre o casi siempre (mas del 90%)

. El tiempo que pasa desde el momento que veo un tema en clase, hasta que le doy el primer repaso

en mis apuntes o en cl libro, es:
De cuatyo a ocho horas
De nueve a doce horas
De trece a veinticuatro horas
De dos a cuatro dias
De cinco a siete dias
Mas de una semana

. Cuando resuclvo problemas, me gusta desarrollar nuevas ideas e hipdtesis diferentes

Siempre o casi siempre (mas del 80%)

Muchas veces (del 70% al 90%)

Poco mads de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
Pocas veces (del 10% al 30%)

Nunca o casi nunca (menos del 107)

. Asisto a mis clases

Nunea o casi nunca (menos del 107%)

Pocas veces (del 10% al 30%)

Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
Muchas veces (del 70% al 907%)

Siempre o casi siecmpre (mas del 907%)

. Cuando resuelvo problemas, primero ideuntifico lo que se busca y después procedo aso a pasc hasta

solucionarlo
Siempre o casi siempre (mas del 907%)
Muchas veces (del 70% al 90%)
Poco mds de la mitad de las veces (entre 50% y T0%)
Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
Pocas veces (del! 10% al 30%)
Nunca o casi nunca (menos det 10%)

. Me gusta que mis trabajos scan de los mejores

Nunca o ¢asi nunca (menos del 10%)

Pocas veces (del 10% al 30%)

Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
Muchas veces (del 70% al 907%)

Siempre o casi siempre (mas del 90%)



43. Antes de resolver un problema, trato de analizarlo desde diferentes Angulos
a) Siempre o casi siempre (mas del 905

) Muchas veces (del 70% ul 90%)

P Poco mas de la mitad de las veces (entre 50%% y 70%)
N Poco menos de 1a mitad de las veces {ontre 307 y 50F)
) Pocas veces (del 10% al 30%)

0D

Nunca o casi nunca {menas del 107

44. Siento que hay cosas que me distraen en ¢l lugar donde estudio
a) Nunca o casi nunca (menos del 10%)

b) Pocas veces (del 10% al 307%)

<) Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50
) Poco mas de la mitad de las veces tentre 50% y 707
ey Muchas veces tdel 70% al 30%)

3]

Siempre o casi siempre (mas del 9000

45. Cuando busco libros o revi

s ¢n 1o biblieteca, encuentro la informacién que
a) Siernpre o casi siempre (mas del 905
b) Muchas veces (del 707 @ 070
c) Poco mis de la'mitad de las veces (entre 50% y TO%)
) Poco menos de In mitad de las veces (entre 30% y 50%)
e) Pocas veces (del 1057 al 30%)
D Nunen o casi nunca Gmenos del 1077
46. No me puedo concentrar o me distraigo ficilmente
a) Nunea o casi nunca {(menos del 1050
b) Pocus veces (del 107 al 30%)
c} Poco menos de la mitad de 1ns veces (entre 30% y 50%)
a Poco miis de 1a mitad de las veces (entre 50% y 70%)
@) Muchas veces tdel 705 al 90%)
0

Siempre o casi siempre (mas del 907

Siempre o casi siempre (mas del 90%)

b) Muchas veces (del 707 al 90%)
<) Poco mas de ln mitad de las veces (entre 50% y 70%)
d)

Poco menos de la mitad de las veces (entre 3077 v 507%)
e) Pocas veces (del 10%, al 30%)
n WNunca o casi nunca (menos del 107%

a) Nunca o casi nunca (menos del 10%)

b) Pocas veces (del 107 al 30%)

c} Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%%)
& Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
) Muchas veces (del 70% al 90%)

0

Siempre o casi siempre (mas del 90%)

necesito

47. Cuando leo y encuentro palabras que desconozco, consulto el diccionario para anotar su significado
a

48. Cuando estudio en grupo con otros companeros, de repente nos encontramos platicando de otras
cosas




49.

b)
c)
d)
e)

50.

. Cuando leo, me voy imaginando lo que

Cuando hago investigaciones o cluboro trabajos, sigo paso a paso un método sistemitico
Siempre o casi siempre (mais del 90%)
Muchas veces (del 70% al 90%)
Poco mas de la mitad de las veces (entre 50°% v 70%)
Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 505)
Pocas veces (del 10% al 30%)
Nunca o casi nunca (menos del 10

Cuando contesto una guia de estudio, trato de entender enda pregunta y luego busco informacién
para anotar las respuestas
Nunca o casi nunca tmenos del 1075
Pocas veces (del 10% al 307%)
Poco menos de ia mitad de las veces {entre 30% y 50°7)
Poco mas de Ia mitad de las veces (entre 50% y 70%)
Muchas veces (del 70% al 907)
Siempre o casi siempre (mas del 9070)

. Escucho musica v radio mientras estudio

Siempre o casi siempre (mas del 977
Muchas veces (del 7O al 907

Poco mias de la mitad de las veces tentre S07% vy 705)

Poco menos de 1a mitad de las veces (ontre 30% y 507%) :
Pocas veces (del 10% al 30'7) 1
Nunca o casi nunca Unenos del 1077 :

. Cuanda estudio, lo hago en un lugar tranguilo, sin ruidos que me distraigan

Nunca o casi nunca (menos del 1077
Pocas veces (del 107 al 307
Poco menos de In mitad de las
Poco mas de Ia mitad de las veces (entre 5075
Muchas veces (del 707 al 90%)

Siempre o casi siempre (mus del 907 )

es (entre 30% y 50%)
v T0%)

¢ duscribe en el libro que estoy estudiando

Siempre o casi siempre (mas del 907
Muchas veces (del 70%
Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% v T0%)
Poco menos de 1a mitad de las veces (entre 307 y 50%)
Pocas veces (del 10% al 307%)

Nunca o casi nunca (menos del 1075)

. Estudio con la television encendida ¢n el mismo cuarto o habitacién

Nunca o casi nunca (menos del 105)

Pocas veces (del 10% al 30%)

Poco menos de la mitad de las veces tentre 30% y 507
Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 707)
Muchas veces (del 707 al 80%)

Siempre o casi siempre (mas del 907)



65.

a)
b
c)
dy
e)

Cuando me preparo para un éxamen, le pido a aljun{a) companero{a) que me pregunte sobre lo que
ya estudié
Siempre o casi siempre (mas det 90%)
Muchas veces (del 70% al 90%
Poco mas de la mitad de las veces (entre 0% y 70%)

Poco menos de la mitad de las veces tentre 30% y 50%)
Pocas veces (del 10% al 30%)

Nuneca o casi nunca (menos del 10% )

Cuando estoy contestando un examen, 1Ine pongo tan nervioso(n) que se me olvida lo que estudié
Nurnca o easi nunca tmenos del 107)
Pocas veces (del 10%. al 30°%)
Poco menos de 1a mitad de las veces tentre 30% v 50%)
Poco mas de la mitad de las veces tentre 50% v 70%)
Muchas veces tdel T0% al 90%)
Siempre o casi siempre (mas del 90%)

Cuando estudio, trato de relacionar lus cosas nuevas Que voy aprendiendo con lo que ya sabia
Siempre o casi siempre (mag del 905 )
Duchas veces (del 70% al 907)
Yoco mas de la mitad de las veces lentre 500 v
Poco menos de la mitad de las v
Pocas veces (del 1077 al 3050
Nunca o casi nunca {menos del 1049

TORY
cex (untre 307% v BOTY

Al terminar de leer lo que estoy estudiando, sncn mis propias conclusiones
Nuneca o casi nunca (menas del 105
Pacas veces (del 10% al 30%)

Poco menos de la mitad de las veces tentre 30% y 507
Poco mis de la mitad de las veces (entre 509 y T0%)
Muchas veces (del 707% al 907%)

Sicmpre o casi siempre (mas del 907

Cuando empiezo a estudiar, me siento cansado{n) o me dn sucho
Siempre o casi siempre (mas del 903
Muchas veces (del 70% al 90%)
Poco mas de 1a mitad de las veces (entre 50% ¥ 707)

Poco menos de la mitad de las veces (entre 30%. ¥ 50%)
FPocas veces (del 10%: al 30%)

Nunca o casi nunca (menos del 107%)

Cuando el ‘1a) profesor(a) pregunia algo vn la clase, siento que lo 8é, pero no puedo recordarlo
Nunea o casi nunca (menos del 1053

Pocas veees (del 107 al 30%)

Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% v

¥ 50%)
Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 707
Muchas veces tdel 70% al 90%)

Siempre o casi siempre (mas del 907%)
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P 61. Cuando estudio para un examen, tengo tantas cosas que leer que no alcanzo a estudiar todos los

temas
a) Siempre o casi siempre (mas del 907)
b) Muchas veces (del 70% al 90%)
- ¥ Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
d) Poco menos de la mitad de ias veces (entre 30% y 50%)
e) Pocas veces (del 10% al 30%)
2l Nunca o casi nunca (menos del 10%)

62. Participo activamente en clase (hago comentarios, preguntas importantes, criticas constructivas,

etc.)
a) Nunca o casi nunca (menos del 10%)
: b Pocas veces (del 10% al 30%F)
i e} Poco menos de la mitad de las veces (entre 307 v 50%)
¥ &) Poco mas de 1a mitad de las veces (entre 50% y 707)
) Muchas veces (del 70°% al 907%)
n Siempre o cast siempre tmas del 809

) 63. Cuando estudio, trato de explicar con mis propias palabras los puntos mas importantes de lo que

lei
a) Siempre o casi siempre (més del 907
by Muchas veces (del 707 al 90%)
13 Poco mits de la mutad de las veces (entre 50% y 704)
d) Pocu menos de la mitad de las veces tentre 309 5 507%)
» e) Pocas veces (del 10% al 307%)
n Nunca o casi nunca (monos del 10%)

R 64. Cada vez que aprendo alge nuevo, 1o aplico en diferentes situaciones para ponerlo en practica

a) Nunca o casi nunca (menos del 107%)

by Pocas veces (del 105 al 30%)

< Poco menos de la mitad de las veces (entre 3070 ¥ 507%)
4y Poco mas de la mitad de las veces (entre 507% y T0G)
e) Muchas veces (del TOF al 90°%)

) Siempre o casi siempre (mas del 90%)

65. Llevo un horario de las actividades que tengo que realizar cada dia de la semana

ay Siempre o casi siempre (mas del 9040
. b) Muchas veces (dct 709 al 907%)
3 <) Poca mas de Ia mitad de las veces (entre 509 » 7070
d) Poco raenos de la mitad de las veces (entre 307 y 50%)
. e) Pocas veces (ded 107 al 30%0)
3 Nuneca o casi nunca (menos del 10771

66. Cuando leo, trato de identificar la informacion principal del texto

a) Nunca o casi nunca (menos del 107%)
by Pocas veces (del 10% al 30%)
<) Poco menos de la mitad de las veces (entre 307% y 507%)
N Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 707%)
- e) Muchas veces (del 70% al 90%)
n Siempre o casi siempre (mas del 90%)
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7. Hago cuadros sindpticos para relacionar los conceptos principales de lo que estudié
Nunca o casi nunca (menos del 10%)
b Pocas veces (del 10% al 30%)
Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 507)
Poco mas de la mitad de lae veces (entre 50% y 70%)
e Muchas veces (del 70% al 90F)
Siempre o casi siempre (mas del 90%)

68. Si me interrumpen cuando estoy estudiande, me cuesta trabajo retomar el tema

a) Siempre o casi siempre (mas del 90%)
b) Muchas veces (del 70% nl 90%)
<)

Poco mas de la mitad de las veces (entre 50% y 70%)
Poco menos de 1a mitad de las veces (entre 30% y 50%)
e) Pocas veces (del 10% al 30%)

Nunca o casi nunca (menos del 10%)

69. Cuando me reuno con otros compancros para hacer

un trabajo en equipo, participo en todo el
trabajo

a) Nunca o casi nunca {menos del 107
b Tocas veces (del 10% al 30%)
) Poco menos de Ia mitad de las veces (entre 30% y 50%)
4 Poco mas de la mitad de las veces tentre 50% vy 707 )
e} Muchas veces (del 709 al 90%)
3] Siempre o casi siempre tmis del 90%)
70. Duermo muy poco H
a) Siempre o ¢asi siempre (inas del 307%) i
b) Muchas veces (del 70%. al 90%)
<) Poco miis de la mitad de las veces (entre 50% y TO%)
@) Poco menos de la mitad de las veces (entre 30% y 50%)
e) Pocas veces (del 10% al 30%)
n

Nunca o casi nunca (menos del 10%)

GRACIAS POR TU PARTICIPACION
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