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RESUMEN

El presente estudio consistié en establecer los efectos
del Programa Aprendiendo a Aprender en el rendimiente acadé-
mico de un grupo de alumnos de III Curso, seleccionadeos a
traveés del Inventario de Estrategias de Estudio y de Apren-
dizaje, versidn secundaria (LASSI-HS), cuyo rango estuviera
por debajo del percentil "50" y, al mismo tiempo, los cam-
bios que produjo en las estrategias de estudio y aprendizaje
que los mismos emplean. Ademds se vio el efecto del programa
en las estrategias de estudic y aprendizaje. No se tomaron
en cuenta las escalas afectivas del Inventario, solamente
las de estudio y aprendizaije.

El estudio se llevd a cabo con 104 alumnos de un cole-
gio de varones, privado y catélico, quienes fueron asignados
aleatoriamente a los grupos experimental y control. Durante
10 semanas se procedid a ejecutar el programa con el grupo
experimental, disefiado para desarrollar estrategias de estu-
dic y de aprendizaje, B mientras que con el grupo control se
implementd un taller de lectura dirigida.

Dos meses después, para comprobar las hip6tesis de in-
vestigacidn, los datos del rendimiento académico y del in-
ventario (antes y después) fueron analizados utilizando ana-
lisis multivariado de covarianza, ajustando estadisticamente
por el CI. Los resultados indicaron que el programa no pro-
movidé cambios significativos en alguno de los dos grupos.
Se encontrd que la unica media que difirid significativamen-
te entre las subescalas del inventario fue utilizacidn del
tiempo libre.

Las posibles explicaciones sobre la falta de efecto del
programa son: a) la falta de motivacidn de los participantes
del grupo experimental para asistir a las reuniones de tra-
bajo, al igual que 1la poca interaccidn y ayuda mutua entre
companeros y la escasa identificacidén con el orientador y
los demas miembros del grupo; b) la probabilidad de contami-
nacidn estadistica; c¢) la corta duracién del tratamiento; y
d) el poco tiempo de espera para efectuar el postest.




I. INTRODUCCION

En general los facilitadores realizan su tarea docente
con dos tipos fundamentales de objetivos. Los primerocs, se
refieren al producto gque se desea obtener del aprendizaje vy
que centran su atencidn en el “"qué" aprender. Los segundos,
que son los que interesan a este estudio, a los procesos del
aprendizaje, es decir, las técnicas y astrategias que los
estudiantes pueden wutilizar para aprender "como" aprender.
Tambien fijan su atencidén, no ya en la teoria conductista
del aprendizaje éqbreﬂ‘el binomio estimulo-respuesta sino,
mas bien, en los avances de la psicologia cognitiva que bus-
ca entender comoc el educando estructura vy procesa la infor-
macion y las experiencias a las cuales se ve expuesto.

El enfoque cognitivo ha cambiado la concepcidén del pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje de muchas maneras. El aprendi-
zaje, ahora, es visto como un procesc activo gque se realiza
entre el estudiante y lo que puede influenciarlo. MAas gque
esperar el aprendizaje por lo que el facilitador entrega,
los resultados dependen conjuntamente de qué informacidn se
presenta y como el estudiante la procesa. De ahi que existan
dos tipos diferentes de actividades que influencian el pro-
ceso de codificacidn de informacién {seleccidn, adquisicién,

construccidn e integracion). Las que sSe refieren a la ense-
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Aanza de estrategias implementadas por el docente para a-
prender ciertos materiales, en un tiempo particular y de una
manera peculiar y las gque se refieren al aprendizaje de es-
trategias que el estudiante organiza, elabora o puede prede-
cir con el material que se le presenta, asi como en este
estudio.

Esta investigacidén pretende conocer los efectos del
Programa Aprendiendo a Aprender en el rendimiento academico
(antes y después) de los alumnos de Tercér Curso del Colegio
Don Bosco seleccionados, para los efectos, por medic del In-
ventario de Estrategias de Estudio y de Aprendizaje version
Secundaria (identifiicado porﬂlas .éiglas'en inglés de LASSI-
Hé} vy, a su vez, los cambios que produce él mismo en las es-
trategias de estudio y aprendizaje que los mismos alumnos u-
tilizan. |

£1 programa Aprendiendo a Aprender, sobre la base de
estos supuestos, es, a la vez, un laboratorio aplicado para
enseflar técnicas y estrategias para mejorar el aprendizaje Y
un servicio que se proporciona a los alumnos con la finali-
dad de identificar las dreas en las cuales ellos mismos pue-
den obtener mejores beneficios. Las intervenciones educati-
vas les permiten, autorregulando su responsabilidad de a-
prender, disefar e implementar las estrategias de aprendiza-
je mas efectivas para su propio beneficio.

Este programa esta diseflado para gque el estudiante me-
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jore experiencial y gradualmente sus habilidades Y conoci-
mientos. La utilizacidén de los resultados del test LASSI
(HS) ayuda al orientador y a los propios estudiantes a iden-
tificar sus fortalezas y debilidades para individualizar las
tareas y priorizar las actividades del programa. Los topi-
cos cubiertos son: administracién del tiempo, escuchar con
atenciodn, cémo tomar apuntes, leer para aprender, uso de re-
simenes y cuadros sindpticos, cémo mejorar la memoria, pre-
paracion de informes escritos, preparacién de informes ora-
les, cOmo preparar examenes y otros recursos de aprendizaje.

For dltimo, el Programa es una contribucién que recono-
- ce, desde una perspectiva vitaliéia, que aprender como a-

prender es el mejor resultado del proceso educativo.







II. MARCO CONCEPTUAL

En este capitulo se presentan los antecedentes dal pro-

blema, su importancia, el problema en si Yy los alcances y

limitaciones del mismo.

A. Antecedentes del problema

Algunos de los autores gue han hecho investigacidén y
publicaciones en el drea de pfbgramas para el desarrollo de
habitos y actitudes hacia el estudio para mejorar el rendi-
miénto academico son: Castillo de Cardwell (1988) investigo
cdmo un curso de hébitos de estudio influia en el rendimien-
to academico de los estudiantes universitarios. Toméd como
muestra a 45 alumnos del primer afio de la carrera de profe-
sorado en filoscfia de la Facultad de Humanidades de la Uni-
versidad Rafael Landivar, en 1985. De la ﬁuestra, 25 forma-
ron el grupo experimental y 20 el grupo de control. El tra-
tamiento que se le didé al grupo experimental consistid en un
curso de habitos de estudio, el cual se llevd a cabo en dos
sesiones en las instalaciones del Seminario Mayor de la Uni-
versidad Rafael Landivar. La muestra total se evalud con la
Bateria Factorial de Aptitudes, edicidén guatemalteca del
Centro de Crientacidn Universitaria de la Universidad Rafael

Landivar (1988) y el rendimiento académico se obtuvo a tra-
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vés del promedic de nctas de los examenes finales.

Castillo de Cardwell ccncluye gue los alumnos gque reci-
bieron el cursc de héabitcs de estudic, cobtuviercn un ascensc
en su rendimiento académico, teniendo un mayor aprovecha-
mientc aguéllos gue poseian un cociente intelecual bajoc, ap-
titud académica baja, vocabulario bajo, razonamiento abs-
tracto bajo, nhabilidad numérica normal y eficiencia intelec-
tual verbal baja.

Asturias de Arroyave (1% 7) compard el rendimiento de
dos grupos de alumnos con los resultados de la Encuesta de
Habitos y Actitudes hacia el estudio, antes y después, de
reciblr orientacidén, a través de dos métodos diferentes:
grupal elindividual. El estudic se llevéd a cabo con 60 a-
lumnos de Secundaria del Colegio Americano de Guatemala, cu-
vo promedic de notas fue de 69 puntos, © mencs, en el primer
periodo de calificacicnes. Los alumnos fueron asignados a
los dos grupos experimentales en forma aleatoria y evaluados
an cada una de las variables. Luego se procedic a brindar la
orientacién sobre habitos y actitudes por un periodo de 10
semanas. Los resultados obtenidos por el grupo tratado con
técnicas grupales, en las variables de rendimiento, hdbitos
y actitudes, son significativamente mejores gue los obteni-
dos por los alumnos orientados en forma individual. También
encontrd diferencias intragrupo, antes vy después del trata-

miento. Se demostrd gue la orientacian individual no promue-
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ve cambios significativos en el rendimiento, los habitos o
las actitudes hacia el estudio.

Amengual (1981), realizd un estudio para detectar los
principales problemas que muestran la mayor parte de los es-
tudiantes en materia de hdbitos y actitudes hacia el apren-
dizaje. Basicamente son: a) alumnos con falta de motivacidn
Yy actitudes positivas que se manifiestan en: el bajo rendi-
miento y los malos habitos de estudio, el desinterés por a-
prender, el poco y/o nulo esfuerzo en la realizacidén de sus
tareas, en la ausencia de metas personales, en la facilidad
pafa distraerse vy en la dificultad para concentrarse y, por
Gltimo, en la concepcién del esfudio como una obligacidn im-
pueéta; b) alumnos que utilizan inadecuadamente los recur-
S0Os materiales y el tiempo, es decir que no lo planifican ni
cumplen con su horario si lo establecen, que dejan sus tare-
as para ultima hora, que tardan exageradamente para empezar,
que no Crean el ambiente necesario para estudiar y que no u-
tilizan recursos, tales como el diccionario, resumenes, es-
quemas, biblioteca v otros; ¢) alumnos con inadecuados méto-
dos y técnicas de estudio que no comprenden y/0 no intentan
captar las ideas principales. Su velocidad de lectura es muy
lenta, no repasan ni integran lo aprendido con conocimientos

anteriores y reducen su estudio a actividades memoristicas.
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B. Importancia del problema

Es evidente que el logro de los objetivos de aprendiza-
je no se pugde realizar mejorando uUnicamente la planifica-
cién de la eﬁééﬁanza o incrementando los contenidos educati-
vOS. Se hace necesario buscar nuevos métodos y técnicas de
ensefianza y realizar un mayor esfuerzo con miras a lograr el
desarrollo de habitos v actitudes hacia el estudio, que fa-
vorezcan el aprendizaje y el éxito académico.

Durante los ultimos veinticinco afios los estudiosos del
area del conocimiento se han preocupado por investigar cua-
les son las estrategias cognitivas mas eficaces para el a-
prendizaje. E1 éxito del trabajo que ellos hén desarrollado
ha sido identificar las estrategias que ayudan a mejorar
procesos, tales como la memoria, la comprensién, la habili-
dad para resolver problemas y otros, seguido de una serie de
estudios experimentales con miras a determinar qué estrate-
gias en materia del estudio y aprendizaje, producen los e-
fectos que predicen las hipdtesis que se plantearon. Conse-
cuentemente existe en la actualidad un extenso catalogo de
estrategias para facilitar las funciones cognitivas y con-
ductuales de los seres humanos (Homan 1993; Gick 1986;
Pressley, Forrest-Pressley, Elliot-Fonst & Miller 1985;
Pressley, Heisel, McCormick & Nakamura 1982).

En los ultimos aftos se ha centrado la atencidn sobre el

estudiante como participante activo de su aprendizaje, sobre
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todo cuando se le ensedan las técnicas para mejorar el pro-
ceso mediante el cual aprende. Es decir, resulta de relevan-
te interés provocar modificaciones a las formas en las que
el estudiante selecciona, adguiere, organiza e integra nue-
vOs conocimientos (Weinstein 1991; Weinstein & Mayer
1986;315).

El efecto beneficiosoc de la utilizacidén de las Estra-
tegias de Aprendizaje en esta investigacién es para benefi-
ciar a los alumnos con un historial bajo en rendimiento aca-
démico; identificar las éréas en las cuales los estudiantes
puedan obtener mejores beneficios de las intervenciones edu-
cativas; elaborar programas remediales tanto individuales
como colectivos vy el enriquecimiento de programas académi-
cos; orientar a los éiumnos con dificultades de motivacidn
para el estudio; elaborar programas de transicién ({del Ba-
Ssico al Bachillerato v de éste a la universidad). Asi como
ayudar a aquellos gue guieran mejorar sus habilidades de a-
prendizaje y su rendimiento académico y, a largo plazo, pre-
pararlos para su ingreso a‘la universidad (Weinstein, John-

son, Mallock, Ridley & Schultz 1988).

C. Planteamiento del problema

La finalidad del presente trabajo de investigacién es

dar respuesta a los siguientes problemas:
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* iQué efectos tiene el tratamiento Aprendiendo a
Aprender en el rendimiento de un grupo de alumnos
de III Curso del Colegio Don Bosco con percentil

bajo en estrategias de aprendizaje?
* iQué cambio produce el tratamiento Aprendiendo a
Aprender en las estrategilas de estudio y aprendi-

zaje que ellos utilizan?

D. Alcances y limitaciones

La muestra que se tomé en el siguiente estudio proviene
de un colegio religioso, privado, de vafones, por consi-
guiente es posible generalizar este estudio sclamente a O-
tros estudiantes con caracteristicas semejantes a esta mues-

tra.



III. MARCO TEORICO

En este capitulo se presentan las teorias y supuestos
que fundamentan los problemas de la presente investigacidn,
tales como: rendimiento académico, procesos cognoscitives y

estrategias de aprendizaje.

A. Rendimiento Académico

El rendimiento académico de los estudiantes es el pro-
ducto de la interaccidén de muchos factores: la habilidad de
cbmprensién de lectura, .la caiidad del dOCente; la realidad
socioeceondémica, el émbiente, el nivel de cultura de los pa-
dreé, 1a inteligencia y otros. A pesar de que cada autor de-
fine el término de diferente manera, en el fondo cbnfluyen
en 1o mismo. Puede definirse el rendimiento académico como
la cuantificacidén, por medio de pruebas, trabajos o activi-
dades, de lo que el alumno ha podido internalizar en todo el
proceso educativo. Si se considera el rendimiento académico
como una forma de medir el aprendizaije adquirido, es eviden-
te la relacidn que existe entre éste y la ensefianza de es-
trategias de estudio y de aprendizaje.

Sobenis (1984:11) afirma que la forma convencional de
cuantificar el rendimiento es a través de un punteo numérico

el cual es asignado a un estudiante al promediar sus califi-
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caciones logradas durante un periodo lectivo en cada una de
las asignaturas, las cuales dependen tanta de la habilidad
motriz como de la habilidad intelectual.

7amora de Cruz (1986:17) dice que el rendimiento acadé-
mice es el aspecto mds dindmico de la instruccidn escolar,
ya que relacicna el trabajo realizado por el maestro y los
estudiantes con los logres alcanzados por estos ultimos.

El rendimiento académico enfocado tradicionalmente, se
entiende como el resultado de las pruebés aplicadas por los
maestros a los alumnos durante el periodo escolar, de acuer-
do al plan oficial de estudios determinado. Considerando que
las calificaciones no siempfe constituyeh una medida fiel
dél rendimiento académico, Asturias de Arroyave (1987:30)
sin embargo, afirma que es un heche aceptado que, en gene-
ral, reflejan el apfendizaje adquirido en las distintas a-
signaturas y son un buen predictor del éxitc estudiantil.

Warren (1984:383) menciona que el rendimiento académico
es una demostracion de practica adquirida y no tanto una ca-
pacidad congénita. En tanto que Rodriguez, R. (1984:10) ase-
vera gue una multitud de factores interrelacionados, intrin-
secos vy extrinsecos a los estudiantes, son los que condicio-
nan en gran medida su rendimiento.

E1 rendimientc académico no se circunscribe exclusiva-
mente a los resultados en los examenes, sino que involucra

1a tarea docente eficaz y el aprcvechamiento integral real
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efectuado por el estudiante durante un periodo de tiempo o
Cciclo escolar. Sobre este presupuesto estd basado la ins-
truccidn programada Aprendiendo a Aprender, ya que en un es-
pacic temporal predeterminado y con procedimientos Yy activi-
dades estipuladas para modificar hdbitos y actitudes hacia
el estudio, pretende mejorar el rendimiento académico de los

alumnos.

B. LOS procesos cogqnoscitivos

Las estructuras cognoscitivas de las que se derivan
comportamientos genéricos de tipo intelectual, han sido a-
"bundantemente tratadas'por la éorriente cognoscitiva de la
psicologia del aprendizaje. Segin Galo de Lara (1990:24),
los nombres de Pilaget, Bruner, Vigotski, Ausubel, Chadwick,
estan asociados a los estudios de epistemologia genética y a
la intervencidén pedagégica para favorecer el desarrollo de
procesos cognoscitivos vy a la conciencia de ellos.

Las taxonomias, como intento de clasificar jerdrquica-
mente los aprendizajes en este dominio, cuentan con numergo-
sos aportes: Bloom, D'Hainaut, Simpson, Guilford, Scriven,
se@ cuentan entre los mas conocidoes, afirma Rodriguez, J.
{1980:61-108). Los niveles y subniveles de cada taxonomia
hacen referencia a procesos mentales con complejidad cre-
ciente que permiten elaborar disefios de aprendizaje efecti-

vVOos.
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Segin Galoc de Lara (1990:25) tanto en Castillejo, como
en Chadwick o en Garcia Hoz, los procesos cognoscitivos se
estructuran para recibir informacidn, registrarla, organi-
zarla, distribuirla y recuperarla © generar respuestas. FPor
ejemplo: procesos tales como percibir, atender, observar,
leer, escuchar y otros se utilizan en la funcidn receptiva;
comparar, inferir, analizar, se emplean en la funcidén de es-
tructuracién y registro de la informacioén; transformar, cre-
ar, expresar, resolver, son procesos utilizados para generar
respuestas cognoscitivas. El ejemplo anterior sefiala que u-
na diversidad de procesos cognoscitivos se emplean para re-
cibir informacidn, reflexionar sobre_éllos-y peaccionar ante
ellos.

A tales funciones y procescs Sse apela en el disefio del
tratamiento Aprendiendo a Aprender en el que, para desarro-
llar las estrategias de estudio y de aprendizaje, se cbncre-
tiza en las técnicas vy procedimientos siguientes: adminis-
trar el tiempo, escuchar con atencidn, tomar apuntes, leer
para aprender, preparar informes escritos y orales, elabo-
rar resumenes y cuadros sindépticos, preparar examenes y O-
tros recursos.

El1 sujetoc que aprende posee sus propias estructuras
cognoscitivas gue pone en Jjuego al realizar las funciones
anteriormente mencicnadas; la accion del agente educativo,

asevera Chadwick (1987:25), consiste en reforzar las estruc-
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turas efectivas y ampliar la gama de procesos posibles a u-
tilizar, asi como su ambito de aplicacién.

Para una mejor comprensién del uso y la adaptacidn con-
creta de los procesos cognoscitivos a este estudio, se pre-
senta a continuacidén, en primer lugar, el fundamento tedrico
de los esquemas de aprendizaje que intervienen en los proce-
s0s de enseflanza y de manera particular en la instruccidn A-
prendiendo a Aprender y, -en segundo término, los pProcesos
del aprendizaje como el logro de los objetivos de la misma
instruccidén que son: ampliar conocimientos, mejorar aptitu-
des y modificar, en‘lo que correspbnde, la estructura perso-

nal del educandq.

1. Esquemas de aprendizaje. Segtn el pensamiento de

Aebli (1973:83), el conocimiento adquirido por a-
prendizaje es considerado como el resultado de una organiza-
cidén en la que interviene en grados diversos el sistema to-
tal de esquemas de aprendizaje de que dispone el sujeto. En-
tre estos, sobresalen la inteligencia sensoriomotriz, la ac-
tividad perceptiva, las operaciones ldgicas, las operaciones
numéricas y las operaciones espaciales o geométricas. EIl
mismo autor (1973:84-88) afirma que la concepcidén de un pro-
ceso de aprendizaje requiere la comprensién de mecanismos de
asimilacidn, de acomodacidn, de equilibrio y el conocimiento

del desarrollo de las estructuras (de las operaciones y sus
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esquemas) que estan en la base de todo aprendizaje.

Flavell (1974:152) afirma que las primeras estructuras
que pre-figuran la ldégica son adgquiridas por aprendizaje y
el mecanismo de éste, comporta modos de estructuracidén par-
cialmente isomorfos a las estructuras ldgicas (formas muy e-
lementales). Estas estructuras al inicio son incompletas,
se completan subsecuentemente y Se diferencian como estruc-
turas en el transcurso del aprendizaje. Para comprender la
psicologia de las funciones mentales del adolescente es in-
dispensable dominar la totalidad del desarrollo desde el ni-
fio al adulto, y si se capta cémo son aprendidas las estruc-
‘turas légicas desde el comienzo,.lindudablemente se podra
compfender como se aprende a aprender, es decir, conociendo
la logica del aprendizaje y la forma de operar de tales me-
ca-ismos se sabra entonces cémo servirse de ellos en el
trabajo de ensefianza.

Flavell (1974:184) vy Achurra (1988:11) consideran gque
no se da el aprendizaje por simple acumulacidén de contenidos
en la conciencia. Hay aprendizaje cuando se ponen en juego
las operaciones que accionan estos esquemas, cuando se modi-
fican las estructuras asimilativas del sujeto. El proceso
de guia del aprendizaje debera entonces ajustarse de acuerdo
a cada periodo de desarrollo cognoscitivo, ya gue existe una
diferencia entre el pensamiento del nifio, el adolescente y

el adulto. Indican, también, que toda accion de la inteli-
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gencia, por mas elemental y concreta que sea, supone una in-
terpretacidn de algo de la realidad externa, es decir, una
"acomodacidn" y "asimilacién" de ese algo a algun tipe de
sistema de significado existente en 1la organizacidén cognos-
citiva del sujeto.

La adecuacidén de los recursos metodoldgicos vy de las
técnicas de trabajo educacional adquieren significado para
el joven en el marco de un proceso investigador actualizado.
La 2xperiencia pedagdgica del docente preccupado por la en-
sefianza le ayudar& a integrar los actos del desarrollo del
aprendizaje de las nociones u operaciones, en un encuadre
metodolégice con caracterisﬁicas interaccionista y construc-

cionistas.

2. El proceso del aprendizaje. El aprendizaje es un

proceso de cambioc mediante el cuél el sujeto ad-
quiere una ampliacidn de sus conocimientos o sus aptitudes,
el que modificara su persconalidad independientemente de 1la
simple maduracidn (Froyen 1993:105; Rodriguez, W. 1980:136;
Sanchez 1976:466). Se aprende cuando surgen situaciocnes gque
requieren alguna forma de adaptacidén no proporcionada en ex-
periencias previas. Aprender es, también, la adquisicidén de
nuevos medios para alcanzar los objetivos que satisfagan los
impulsos del individuo. Lo que se busca es descubir una res-

puesta nueva y mejor que las anteriores y establecerla de a-
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hi en adelante como modo de conducta. Estos modos de conduc-
ta no conducen necesariamente a un aprendizaje efectivo, sin
embargo, es indispensable tomar en cuenta todos los procesos
gque lo facilitan.

El proceso de aprender (Rodriguez, W. 1980:146-147;
Sanchez 1976:469-470) se verifica asi: 1) los motivos del a-
prendiz tornan a éste susceptible al estimule (un motivo es
una fuerza de necesidad del individuo que provoca, dirige Yy
sostiene una actividad)}; 2) una meta se relaciona con la mo-
tivacién (el aprendiz advierte que si logra cierta meta pue-
de satisfacer sus motivos); 3} 1la tensidén dentro del apren-
di- aumenta (esto significa que el individuo buscara retor-
‘nar a su equilibrio normal ya que los motivos provocados no
cesan de agitar al individuo hasta que se les proporcione la
satisfaccién requerida); 4) el aprendiz busca una forma de
actuar adecuada para lograr el objetivo (las respuestas due
da el individuo a la situacién difieren en cuanto a su efi-
cacia para acercarse a la meta); 5) el aprendiz fija la for-
ma de actuar gque le resulta mas adecuada (el procedimiento
para fijar el aprendizaje logrado depende en gran parte del
tipo de objetivo que se persiga); vy, 6) el aprendiz descarta
finalmente aquellas formas de conducta que resulten inapro-
piadas (los modos de conducta que no son pertinentes se des-
cartan porgue carecen de atraccidn como medios de satisfacer

los motives).
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El proceso del aprendizaje se completa cuandc se han
obtenido aquellos productos especificos previstos con ante-
lacidn. De los productos del aprendizaje en general vy, en
particular del tratamiento, se hacen las siguientes con-

sideraciocnes.

a. Productes del aprendizaje. El ser humano es capaz

de realizar una serie de aprendizaijes y hacer un
inventario de todos los que se realizan es una tarea
por demas amplia y escapa al objetivo de esta investi-
gacioén,. Por otra parte, hay que‘recordar gue no exis-
ten productos purcs del aprehdizaje y que en cada pro-
~ducto que se estudie se encuentran matices de los de-
mas.

Los principales productos del aprendizaje, segun
Rodriguez, W. (1980:176-178), son: Destrezas sensori-
motoras, memorizaciones, habitos, conceptos, aprecia-
ciones, pensamiento y reflexidn y creatividad.

Los proceseos del aprendizaje que se pretenden al-
canzar con la instruccidn programada buscan, entre o-
tros productos, que el alumno: defina por escrite la
secuencia y el tiempo en gque debe realizar sus activi-
dades; identifique las causas personales o situaciona-

les que le provocan distraccion; seleccione mentalmente

alguna informacidén y la redacte posteriormente:; utilice
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signos abreviados comunes ¥ personales; interprete el

contenido de lo que lee y lo exprese luego por escrito

o verbalmente; use las reglas para realizar resumenes;

anticipe y busque en su memoria de informacidn; ejecute

tareas especificas; prepare y realice pruebas y auto-
pruebas; adgquiera confianza en si mismo; y organice,
planifique y jerarquice ideas.

Para alcanzar tales metas es necesario visualizar con
claridad aquellos factores que favorecen el aprendizaje de
técnicas y estrategias de estudio y aprendizaje y también,
las causas que lo dificultan. De esto se expondran, breve-
mente,'algungs consideracicones gue sé‘tomah en cuenta en el

momento de aplicar la instruccidén programada.

b. Factores que favorecen el aprendizaje. Segun San-

chez (1976:484-487) y Rodriguez, W. {1980:179-180)
los factores gue en una u otra forma favorecen el a-
prendizaje son:

1) Persistencia del interés y del esfuerzo. El

éxito del aprendizaje depende de que el inte-
rés vy el esfuerzo se mantengan en igual intensi-
dad, como fue al comienzo, hasta la terminacidn y
culminacién del aprendizaje.

2) Orientacién sistematica. Sobre todo en las ac-

tividades iniciales y de desarrollo del apren-
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dizaje, conviene una orientacién de parte del edu-
cador para que los estudiantes puedan encontrar
las soluciones o realizar su trabajo sin tanteo
y/0 error, que a la larga puede traducirse en te-
dio o desercidn.

3) Material variado y adecuado. La variedagd de

material didactico, asi como su uso en los mo-
mentos oportunos, influyen bastante en el éxito
del aprendizaje.

4) Adecuada seleccidén de medios. Entre estos me-

dios se encuentran las actividades a realizar,
la secuencia 'de las mismas, la eleccidén de los ma-
teriales y otros.

5) La calidad del aprendizaie previo. Mientras

mejor se haya logrado el aprendizaje, mas fa-
cil sera adiestrar al estudiante para gque lo apli-

que en situaciones nuevas.

6) Especificacidén de los obijetivos del aprendiza-

je. Son los de conducta observable, que inclu-
yen la especificacidn de las condiciones de reali-
zacion, el tipo de respuesta requerida del alumno

y las pautas para la evaluacidn de las respuestas.

Causas gque dificultan el aprendizaje. Son numero-

sas (Bricklin 1981:8; Rodriquez, W. 1980:182-182;




Sanchez 1976:488-491) pero pueden agruparse por razdn
de su origen en:

1) Factores gue provienen del educando mismo.

Causas bioldgicas: Estos factores pueden pre-

disponer al sujeto en forma favorable o desfavora-
ble para el aprendizaje; la insuficiencia de inte-~
gracién motriz; el afloramiento sexual en la pu-
bertad y la adolescencia, que origina el bajo ren-
dimiento de los educandos y otras.
Causas psicolégicas: Tales como las deficiencias
mentales cualguiera sea su origen, la falta de in-
terés, la dificultad en conceﬁtrar-ia atencion, la
amnesia en sus diversos grados.

Caumas sociales: Problemas familiares, dificulta-

des idiomaticas, la influencia de las malas compa-
fifas, el abandono moral y material del que es ob-
jeto el estudiante y otros.

2) Factores gue provienen del educador.

Mala adecuacidn de log contenidos programati-

cos. El educador es un técnico en la direccidn del
aprendizaje y necesita no solamente dominar el te-
ma gue debe ensedar, sinoc saber dosificar ese tema
en funcién del nivel de aprendiza:2 de sus estu-
diantes.

Técnica didactica inadecuada. Una buena direccidn




23
del aprendizaje consiste en el empleo de las téc-
nicas apropiadas para esa labor, de acuerdo al te-
ma o unidad en estudio, el nivel escolar vy las
particularidades de cada educando.

Concepto unilateral de la educacisdn. Con este mo-

tivo, el educador se dedica solamente a las labo-
res de simple instruccion. Este intelectualismo,
con mengua de la afectividad y de 1la actividad,
constituye un gran obstdaculo para la adecuada for-
macion del escolar. Son aspectos de este unilate-
rismo educativo: el ”manualismo”lque se empefia en
transformar La‘clase en taller, el TMactivismo" e-
xagerado que supervalora la actividad fisica y la
experiencia, el "esteticism® ‘gque antepone lo be-
llo & lo verdadero y bueno vy el "dispersionismo"
que propicia la realizacidon de una serie de acti-
vidades pero sin un propdsito definido ni su a-
provechamiento para fines educativos.

Falso concepto del educando. La idea de que el

adolescente es un adulto al que se le atribuyen
las mismas capacidades para aprender que al ser

maduro es un ejemplo de esta situacidn.

C. Estrategias de aprendizaije

A medida que se ha avanzado en la investigacién rela-
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cionada con la psicologia educativa, se ha hecho evidente la
importancia de ensefiar a los estudiantes a estudiar vy a a-
prender con mayor eficiencia. El énfasis en el uso de estra-
tegias de aprendizaje surge COmO resultade del cambio en o-
rientacién de la corriente conductista hacia un enfoque cog-
nitivo. Este enfoque percibe al alumno como un ente activo
en el proceso de recibir, procesar y estructurar informacidn
para luego poder incorporar dicho aprendizaje a sus conoci-
mientos previos, generando una mejor comprensidén (Resnick:
1989; Wittrock:1989; Moates & Schumacker:1980). Sin ade-
cuadas estrategias cognitivas de estudio y ap:endizaje, los
estudiantes tendran serias dificultades péra. alcanzar sus
métas académicas y de aprendizaje (Weinstein & Mayer:1986).
Segun Pressley (1986:139), durante el ﬁltimo cuarto de
siglo los investigadores del conocimiento se han ocupado en
buscar las estrategias cognitivas mas eficientes y signifi-
cativas en el individuo. La importancia de su trabajo ha si-
do preocuparse de identificar procesos particulares (ensayo,
imaginacién, monitoreo y otros) vy formular hipdétesis para
mejorar aspectos especificos del desenvolvimiente (memoria,
comprehensién, habilidad para resolver problemas vy otros)
seguidas de estudios experimentales con el objeto de deter-
minar de qué manera este proceso afecta los resultados plan-
teados en las hipdtesis. Afirma él mismo autor, que en la

actualidad se ha identificado wun extenso catalogo de estra-
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tegias para facilitar las funciones cognitivas y conductua-
les,

En todos los dominios del saber los mismos investigado-
res se han preguntado sobre «cudl es la mejor estrategia y
han liegado, entre otras, a la conclusidn de que el princi-
plo de objetivos miltiples debe estar al frente de todas es-
tas consideraciones. Asi, para diferentes propdsitos cogni-
tives serviran diferentes estrategias de aprendizaje (Levin
1986:4).

Ha aparecido ademdas, un modelo llamade "el buen estra-
tega" que analiza los componenteside la seleccidn de las es-
trategias mas eficaces,@or» parte de los estudiantes'(Press—
1éy 1986:139-161).

Levin (1986:10-13) afiade que las estrategias de apren-
dizaje mas efectivas son aquellas en las que sus componentes
son facilmente identificables, es decir, la estrategia espe-
cificamente sugiere el por qué y el cémo del procesc cogni-
tivo. Es importante ademds, considerar 1las estrategias de
aprendizaje en relacién con el conocimiento que posee el es-
tudiante y a sus destrezas particulares. Se asume fundamen-
talmente que la capacidad de procesamiento del estudiante es
el factor critico que debe considerarse cuando se prescribe
una estrategia de aprendizaje. De lo contrario, ésta funcio-
nara para aligdn estudiante y en el peor de los casos no sera

efectiva para ninguno. Por ultimo, toda estrategia de apren-
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dizaje debe ser investigada empiricamente bajo cuidadosas vy
controladas condiciones antes de gque su efectividad pueda
ser evaluada. Toda estrategia de aprendizaje en teoria y em-
piricamente comprobada requiere de validacidn en el aula an-
tes de gue pueda ser prescrita para tal uso.

Otros tedricos influenciados por la investigacidén del
procesamiento de la informacidén y el desarrollo de la memo-
ria han conceptualizado ésta Gltima de forma mas compleja y
multifacética. Por ejemplo, Robert Gagné (1985:34), descri-
bid las estrategias cognitivas de aprendizaje, como destre-
zas organiiadas internamente que modifican el procesolde
?ensamiento y de aprendizaje pfdpios de un individuo. Estas
destrezas sirﬁen para seleccionar, evaluar y modificar el
proceso que se lleva a cabo cuando el que aprende presta a-
tencién, percibe, codifica, memoriza, recuerda, generaliza y
organiza respuestas.

Para la psicologia del desarrollo, el entrenamientoc ex-
periencial puede influenciar sustancialmente el uso y la ge-
neralizacion de las estrategias para la memorizacidn, descu-
brimiento de relevancia directa para la educacidn (Moely et
al 1986:56). Asimismo, Weinstein, Meyer y Van Mater Stone
(1991:2) definen las estrategias de aprendizaje como ague-
1los actos realizados por el estudiante gue le ensenan a re-
gular de manera razonable y eficiente sus procesos de pensa-

miento, sus niveles de motivacidn y su adquisicidn y organi-
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zaclon de conocimientos necesarios para lograr sus objetivos
educacionales.

En los dltimos afios se ha escrito mucho sobre estrate-
gias de aprendizaje y su impacto sobre el rendimiento aca-
demico, (Weinstein:1994; Ainley:1993; Hong & O'Neil:1992;
Karabenick & Knapp:1991; Weinstein:1991: Weinstein & Mever:
1991; Gathals:1986; Levin:1986). Algunos investigadores han
intentado determinar cudles son las estrategias mas efecti-
vas (Thomas & Rohwe:1986), otras investigaciones se han cen-
trado en las caracteristicas personales que influyen en 1la
seleccidén y utilizacién continuada de las estrategias, taleé
como impulsividad, creatividad, nivel de habilidad general,
nivel de motivacién (Zimmerman:1990; Prawat:1989: Belmont et
al:1982; Bransford et al:1981).

Segun Weinstein, Meyer y Van Mater Stone (1991:8-10)
las formas mas simples de estrategias invoiucran la repeti-
cion o el repaso (como leer nuevamente el parrafo de un tex-
to incomprensible 0 repetir varias veces la férmula para
realizar algin cdlculoc). Un poco mas de complejidad se en-
cuentra cuando se trata de sintetizar con las propias pala-
bras algun material de estudioc por vez primera. Otras es-
trategias se centran en organizar la informacién que se tra-
ta de aprender creando algtn tipo de esquema que haga mds a-
similable su contenido. ° Todos estos son ejemplos de estra-

tegias de organizacién: subrayar los aspectos principales
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del capitulo de un libro, realizar la cronologia de algunos
acontecimientos historicos, clasificar fenémenos cientifi-
cos, Separar vocabulario extranjero de partes de un discurso
(Homan 1993:94-99). Algunas estrategias de aprendizaje con-
sisten en elaborar o analizar lo que se trata de aprender
para hacerlo mas facil de memorizar y darle mayor significa-
do. Por ejemplo: usar analogias para lograr una aproximacion
a lo mas importante del conocimiento gque se trata de adqui-
rir, comparar Yy contrastar las explicaciones ofrecidas por
dos teorias cientificas alternativas vy considerar todas las
implicaciones de una propuesta politica (Sullivan 1986:99-
"120). . Todos los ejemplos anteriores son ilﬁstraciones de
éstrategias de elaboracidn.

Afladen los autores anteriores que una de las formas mas
efectivas para ensefar estrategias consiste en el uso de mo-
delos. Es decir, ensefiar sefialando el uso de alguna estra-
tegia cuando imparte el contenido (su forma, su estructura,
sus fines). E1l alumno al descubrir la metodologia que uti-
liza el profesor para ensefiar la pone en practica para estu-
diar (Sawyer 1991:343-347; Lehrer 1986:121-123).

En fechas mas recientes se ha trabajado intensamente en
el desarrollo de instrumentos que permitan evaluar el uso de
estrategias de aprendizaje. Weinstein (1994) considera gque
los estudiantes que utilizan adecuadamente estrategias de

egstudic son capaces de aceptar la responsabilidad en su pro-
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ceso de aprendizaje personal y de adoptar un papel mas acti-
vo. Consecuentemente, existe una necesidad real de evaluar
cuales son las estrategias de estudio y aprendizaje que uti-
lizan los jOvenes a fin de maximizar su eficiencia como es-
tudiantes.

El Inventario de Estrategias de Estudio ¥y Aprendizaje,
versién Secundaria (LASSI-HS) fue desarrollado en 1990 por
Weintein & Palmer y fue precedido por la versién LASSI, pu-
blicada en 1987 que fue disefiada para estudiantes gue se en-
cuentran en la Universidad. La versién Secundaria fue desa-
rrollada como respuesta para la adquiéicién de habilidades
necesarias para el éxito académico a este nivel y, también,
como un instrumento gue garantice una mejor transicidén y a-
daptacidén al nivel universitario.

El LASSI-HS ha sido producido para ser usado como: a)
evaluacidén diagndstica, es decir, para ayudar a identificar
las areas en las cuales los estudiantes pueden obtener me-
jores beneficios de 1las intervenciones educativas; b) ins-
trumento de orientacién para el estudiante, para elaborar
programas remediales y enriqueciemiento de programas acadé-
micos, para programas asistenciales para aprender coémo a-
prender, para érogramas de transicién de la secundaria a la
universidad y para programas de preparacién para la univer-
sidad, c) base para la blanificacién de tareas individuales

tanto remediales como de enrigquecimiento; d) medida del éxi-
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to pre-post para los estudiantes gue participan en programas
o cursos cuyo eje central esté dirigido alrédedor del apren-
dizaje de estrategias y habitos de estudio; y, e) instrumen-
to de evaluacién para determinar el grado de éxito de cursos
y programas aplicados.

Aquellos gque pueden beneficiarse de la administracidn
del LASSI-HS son: a) los estudiantes que ingresan al tercer
curso de secundaria con un historial de bajio rendimiento a-
cadémico; b) los estudiantes que ingresan a cuarto, quinto y
sexto cursos de educacidén media gquienes se desempefian por
debajo de lo esperado y experimentan dificultades apadémi-
cas; c). estudiantes carentes de motivacién para estudiar; d4)
estﬁdianteé qﬁe deseen mejorar sus habilidades de aprendiza-
je vy estudio y desarrollar al maximo su potencial de apren-
dizaje; vy e) estudiantes que se preparan para el trabajo u-
niversitario (Weintein & Palmer 1990:3)

El1 LASSI-HS fue traducido al idioma espafiol por Iunge
de Baessa y Asturias de Arroyave (1994:4) con fines experi-
mentales. Esta formado por 76 itemes distribuidos en diez
escalas y tiene dos versiones. La primera de autocalifica-
cién que puede ser evaluada por un profesor, orientador o el
propioc estudiante, y la segunda, de calificacidn por compu-
tadora gque se obtiene mediante los servicios de H&H Publi-
shing Company. Las normas establecidas para calificar son

diferentes ya se trate de alumnos de 3ro., 4to., 5to. O 6to.
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Cursos de Secundaria. Adicionalmente, usando las normas del
de 6to. Curso de Secundaria, este instrumento es apropiado
para estudiantes del primer afno de universidad que no estan
familiarizados con las tareas y exigencias de aﬁrendizaje
del ambiente universitario. Puede ser administrado en forma
individual o en grupo.
El contenido de las escalas que incluye este inventario
es el siguiente:

Actitudes ACT. Evaluda actitudes de los estudiantes hacia el

estudio en general y en qué medida estos perciben una cone-
Xidn entre el estudio y sus metas de vida particularmente en
siﬁuaciones autodonomas, . és decir, en las gque deben estudiar
por su propia cuenta. Si las relaciones entre la escuela,
sus metas de vida y las actitudes hacia si mismos y el mundo
no son claras, entonces serd dificil mantener wuna actitud
mental gque promueva la adquisicién de buenos hdbitos de tra-
bajo, concentracion vy atencidén en la escuela y actividades
afines.

El rango que los alumnos obtienen en la medicién de es-
ta escala indica cudles son sus actitudes y motivacién gene-
rales para sobresalir en la escuela cumpliendo con todas
las tareas para tener éxito en sus estudios. Los estudian-
tes con punteos bajos necesitarédn elevar el nivel de sus me-
tas y acomodar su interés por la escuela y el estudio en sus

planes de futuro. 8i para los alumnos éstos no son relevan-
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tes en sus metas y actitudes de vida serd dificil, por no
decir imposible, generar el nivel de motivacidén necesario
que les ayude a tomar responsabilidades para su propioc a-
prendizaje y para manejar sus propias actividades de estu-
dio.

Motivacidén MOT. Mide el grado de responsabilidad que los

estudiantes estadn dispuestos a aceptar en la realizacién de
tareas académicas y en la obtencidén del logro de sus metas.

El grado en el gque los estudiantes aceptan responsabi-
lidades para estudiar vy para sus actividades en general se
refleja en la conducta que‘exhiben ;ada dia_en la escuela ?
en’ las tareas de la misma. Estas conductas incluyen: la lec-
tura del libro de texto, preparacidn para la clase, terminar
las asignaciones a tiempo, ser cuidadoso y estudiar mds alla
de los puntos dados aan cuando no sean de interés particular
o tratando de imaginarse de gqué manera éstos puede hacerse
mas interesantes.

El rango que obtienen los alumnos en la medicidn de es-
ta escala indica el grado de aceptacidén de su responsabili-
dad para desarrollar tareas especificas relacionadas con el
éxito escolar. Para aceptar mas responsabilidades en el es-
tudio y para alcanzar mejores resultados se requiere que los
alumnos aprendan a atribuirle mas a su esfuerzo person:. la
importancia de lo que les sucede en la escuela y menos i su

suerte, o a los profesores mediocres o a fuerzas incontrola-
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bles como la habilidad innata.

Utilizacidén del tiempo UDT. Analiza en gqué medida ios estu-

diantes hacen uso de técnicas e instrumentos efectivos para
organizar y manejar su tiempo. La utilizacidén de adecuadas
estrategias relacionadas con el uso del tiempo, requiere que
los estudiantes se reconozcan como estudiantes vy utilicen
este conocimientoc para obtener mejores resultados en menos
tiempo. Evalda si wutilizan técnicas tales como horarios,
planificadores, programas de trabajo u otros.

Aceptar mayores responsabilidades para mejorar los re-
sultados de estudio implica qﬁe los estudiante aprendan a
~determinarse metas de estudio realistas ¥ a4 crear planes que
lesrfaciliten alcanzarlas con éxito.

Ansiedad ANS. Las actuales concepciones acerca de la ansie-

dad enfatizan el hecho de que suele afectar negativamente
los procesos de pensamiento y, por ende, inciden en el ren-
dimiento académico, el nerviosisme vy los pensamientos nega-
tivos, distraen la atencidén vy bloquean los procesos asocia-
tivos y memoristicos, saboteando los esfuerzos de los alum-
nos.

Los rangos que cbtienen los estudiantes en la medicidén
de esta escala indican el grado de tensién o ansiedad que
poseen cuando ejecutan una tarea académica. Los estudiantes
que puntean bajo en la medida de esta escala (indicacién de

alte grado de ansiedad) necesitan aprender técnicas para en-
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frentarse a ella y reducir preocupaciones para que puedan o-
cuparse de la tarea y no de la fuente de su preccupacidn.
Los estudiantes muy capaces con frecuencia no demues-
tran su verdadero nivel de ceonccimiento y habilidad porque
la ansiedad los paraliza, distrae y debilita. De hecho, a-
yudarles a aprender como reducir sus niveles de ansiedad es
suficiente para que mejoren su desenvolvimiento.

Concentracién CON. Esta escala mide en qué medida los estu-

diantes son capaces de concentrarse para realizar tareas a-
cadémicas. La concentracidén les ayuda a enfocar la atencidn
en las actividédes escolares tales como esﬁudiar ¢ escuchar
en élaSe, en vez de distraerse con sus pensémientos O emo-
ciones. |

Los rangos que obtienen los alumnos en la medicién de
esta escala indican sus habilidades para concentrarse y di-
rigir su atencidn hacia la escuela y sus afines actividades
de estudio. Los estudiantes con punteo elevado son eficaces
para polarizar su atencién vy mantener un nivel fijo y alto
de concentracién (esta es la mejor forma de implementar la
estrategia de aprendizaje para hacerla efectiva y eficien-
te). Por el contrario, los que puntean bajo, tienen difi-
cultades para eliminar distracciones, emociones, sentimien-
+os - otros. Necesitan aprender técnicas para mejorar su a-
tencidén y priorizar sus actividades de manera que puedan a-

tender a la escuela con ventaja y a otras actividades a la
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vez,

Procesamiento de la informacién PDI . Mide la utilizacién de

estrategias de elaboracién y organizacién. Este tipo de es-
Trategias permite construir asociaciones entre lo gue los
estudiantes saben y lo gue estdn tratando de aprender o re-
cordar.

Se trata de usar lo que ya se sabe, es decir, expe-
riencias, actitudes, creencias, Yy raciocinio para dar signi-
ficado a la nueva informacién. La diferencia entre un ex-
perto y un aprendiz no sélo es la cantidad de conocimiento
que se posee sino, la forma en que el primero la tiene or-
. ganizada.

Los rangos que obtieﬁen los estudiantes en la medicién
de esta escala indican la capacidad que ellos tienen de po-
der crear organizaciones mentales vy verbales para promover
el entendimiento y el recuerdo. Estas estrategias van desde
la elaboracién de sumarios y parafrasis hasta la creacién de
analogias, esquemas organizacionales y el usoc de inferencias
analiticas y sintéticas.

Los estudiantes que no cuentan con estas capacidades
encontraran muchas dificultades para incorporar nuevos cono-
cimientos. Su entendimiento no tendra recuerdos efectivos a
pesar del largo tiempo que dediquen a estudiar. La efecti-
vidad, la eficiencia de la autonomia y el aprendizaje esco-

lar son facilitadas por 1la estrategia de procesamiento de
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informacion.

Seleccién de ideas principales SIP . Detecta en gué medida

el alumno es capaz de seleccionar el material importante pa-
ra estudiarlo con mas profundidad. La mayor parte de las
lecturas contiene puntos redundantes, ejemplos y detalles
que ayudan a ampliar los conceptos que se enseian.

Una tarea mayor en la escuela requiere separar lo pri-
mordial de lo gue carece de importancia como la informacidn
didactica gue no necesita ser recordada. Si el estudiante
no selecciona bien la informacidn considerada critica enton-
ces la tarea de aprendizaje se tornara complicada _por la
‘gran cantidad de material que debarér incorporar.

| La falta de esta habilidad aumentara la aparencia de
que el alumno carece de tiempo suficiente para estudiér 14
abarcar todo el contenido gque deberia ser cubierto.

Los rangos que los estudiantes obtienen en la medicidén
de esta escala indican su habilidad para concentrarse y se-
leccionar informacién de importancia para cualquier situa-
cidén de aprendizaje, ya sea para una tarea dirigida en clase
o una individual.

Recursos para estudiar RPE. Esta escala mide la capacidad de

los estudiantes para aprender a utilizar las ayudas de estu-
dio creadas por otros y a diseflar las propias. Los autores
de libros de texto, a menudo emplean encabezados, tipos de

letra especiales, espacios en blanco, marcas, escritura rea-
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lizada en negrilla, resumenes, preguntas y delineacidn de
objetivos, para ayudar a los estudiantes a aprender mejor el
material. Sin embargo, a no ser que los estudiantes sepan
cOmo utilizarlos, no se beneficiaran de ellos.

Los rangos que los alumnos obtienen en la medicidn de
esta escala indican su habilidad para usar o crear ayudas
especiales para respaldar e incrementar aprendizajes signi-
ficativos y retenerleos. Usar Y crear ayudas especiales para
estudiar mejora la efectividad Yy la eficiencia del aprendi-

zaje, particularmente en situacicnes auténomas.

Autcevaluacidn AUE. Esta escala mide la capacidad que posee
el estudiante de revisarse Y autoevaluarse en el nivel de
comprensién de 1los contenidos que ha estudiado, va gque es
importante para la adquisicidn efectiva del conocimiento V4
el aprovechémiento de los recursos disponibles. Este tipo de
estrategias apoya y contribuye a darle significado al apren-
dizaje, a la vez que favorece el éxito académico. Sin ellas
pueden cometerse errores gque no son detectados. Por otra
parte, contribuyen a la consolidacién de los contenidos y a
la integracién de los mismos al conocimiento adgquirido con
antericridad.

Los rangos que los estudiantes obtienen en la medicién
de esta escala indican el grado de importancia que le conce-
den al uso de la autoeﬁaluacién y al repaso.

Los estudiantes con bajas calificaciones en esta medi-
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ci6n necesitan aprender mas de la importancia de la autoce-
valuacién y de los métodos especificos para repasar el ma-
rerial visto en clase y para monitorear su comprensidén. Es-
tos métodos incluyen: aprendizaje de memoria, elaboracidn
de preguntas antes, durante y después de un estudio hecho en
clase; usar informacidn en nuevas formas; aplicaciones de
principios o métodos y otros.

Estrategias para tomar examenes ETE. La efectividad del

rendimiento al someterse a examenes depende, tanto de las
estrategias de preparacidn, como del uso de adecuadas es-
trategias al tomarlos. Esta escala evalia este aspecto.

- Los estudiante necesitan saber cdémo prepararse para el
tipo de desempefio que les serd requerido y para rendir al
maximo. Prepararse para tomar un examen incluye saber: a)
acerca del tipo de prueba que sostendran y la clase de ite-
mes que contiene para elaborar un plan efectivo para tomar-
1o, b) los métodos para estudiar, ¥ c) aprender el material,
de manera que se le facilite recordarlo mds tarde.

Se debe recordar que, muchas veces, el correcto desem-
pefioc de un estudiante en una prueba determinada no es seflal
de cuanto ha aprendido. Saber de estrategias para preparar
y tomar examenes y como usarlas ayuda a los estudiantes a
establecer metas de estudio, a implementar un plan para es-
tudiar y demostrar su conocimiento adquirido para que pueda

ser adecuadamente evaluado.
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En nuestro medio, Iunge de Baessa y Asturias de Arroya-

ve {en prensa) realizaron un estudio que investigdé las pro-
piedades psicometricas del Inventario de Estrategias de Es-
tudio y Aprendizaje (LASSI), traducido al idioma castellang.
Los sujetos fueron 137 estudiantes del ultimo afné de secun-
daria, de un colegio bilinglie, priwvado, coeducativeo, en Gua-
temala. Se estimd la confiabilidad calculando la consisten-
Cla interna del instrumento. Se estimd, asimismo, la vali-
dez predictiva y de constructo del inventario. Los resulta-
dos encontrados evidencian que éste demostrd ser un predic-
tor estadisticamente significativo del rendimiento académico
al finalizar el anc escolar, en particular dos de sus escé~
las: autoevaluacidn. y concentracidn. Se contrastaron dos
grupos de estudiantes de dos tipos de programas: uno avan-
zado y otro regular, a fin de estimar la validez de cons-
tructo y se encontrdé gue los grupos fueron significativamen-
fte diferentes; sin embargo, al controlar el CI de los estu-
diantes, los grupos vya no difirieron. Los resultados se
discutieron en funcidén de la utilidad de este inventario pa-

ra el orientador escolar y para los mismos estudiantes.







IV. MARCO METODOLOGICO

En este apartado se presentan: hipétesis, variables,

poblacidén y muestra, instrumentos, disefio, prueba estadis-

tica y procedimiento de la investigacién,.

A,

H,:

H:

Hipbtesis

No existe diferencia estadisticamente significativa al
nivel de probabilidad de a = 0.05 entre las media del
promedio de calificaciones de un grupo de alumnos de
III Curso del Coiegio Don Bosco después de haber reci-
bido el tratamiento Aprendiendo a Aprender vy la media

obtenida por el grupo de control.

Existe una diferencia estadisticamente significativa al
nivel de probabilidad de a = 0.05 entre las medias del
promedio de <calificaciones de un grupo de alumnos de
ITITI Curso del Colegioc Don Bosco después de haber reci-
bido el tratamiento Aprendiendo a Aprender vy la media

obtenida por el grupo de control.

No existe diferencia estadisticamente significativa al

nivel de probabilidad de a = 0.05 entre las estrategias
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de aprendizaje de un grupo de alumnos de III Curso del
Colegio Don Bosco antes y después de haber recibido el

tratamiento Aprendiendo a Aprender.

H,: Existe una diferencia estadisticamente significativa al
nivel de probar lidad de a = 0.05 entre las estrategias
de aprendizaje de un grupo de alumnos de III Curso del
Colegio Don Bosco antzs y después de haber recibido el

tratamiento Aprendienc. a Aprender.
B. Variables~

Independiente: Grupo Experimental y Grupo Control.

Definicién Operacional. Grupo Experimental es aquel que va

a recibir el curso Aprendiendo a &A-
prender (Ver apéndice A). Grupo Control es aquel gue no va
a recibir el curso, pero que se les asignaran lecturas du-

rante pericdos de tiempo similares al grupo experimental.

Dependiente 1: Rendimiento Académico.

Definicién Operacional. Punteo promedio de: Matematica,

Idioma Espaficl, Estudios Sociales,
Fisica Fundamental y Contabilidad de los Bimestres Primero Yy

Tercero de 1995 pre vy post aplicaciér iel programa.
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Dependiente 2: Estrategias de Estudio y Aprendizaje.

Definicidn QOperacional. Punteos burdos de las escalas del

Inventario de estrategias de estu-
dio y de aprendizaje, version secundaria (LASSI-HS): Uso
del Tiempo (UDT), Procesamiento de la Informacién {PDI), Se-
leccidon de ideas principales (SIP), Recursos para estudiar
(RPE), Autoevaluacidén (AUE), Estrategias para tomar examenes

(EPE), pre y post aplicacidén del programa.

Interveniente: Coeficiente Intelectual.

Definicidén Operacional. Punteos burdos obtenidos mediante

la aplicacidén del Test Otis-Lennon

Intermedio de Habilidad Mental, Forma J.

C. Poblacién ¥ muestra

La poblacidén de este estudio la constituyd los alumnos
que estudian el Tercer Curso en el Colegio Don Bosco durante
el afio 1995, con un total de 208 estudiantes distribuidos en
cuatro secciones de igual numero de integrantes (52 c/u) a
quienes se les administrd el LASSI-HS para su evaluacién
diagnostica.

Los resultados arrojaron un total de 144 alumnos,
(0.69), con puntuaciones por debajo del percentil "50" en el
Inventario. De éstos, 39, (0.17), obtuvieron un percentil

menor gque "50" en tres escalas del Inventario y 105, (0.5),
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en cuatro de las mismas escalas.

Para integrar el grupo experimental y el grupo control
los alumnos fueron asignados por muestreo aleatorio en base
a los resultados anteriores. De los deficientes en tres es-
calas del f-ventario, 22 pasaron al grupo experimental vy 15
al grupo cc .ol (0. 3y 0.067 respectivament :). De los de-
ficientes en cuatro escalas, 30 integraron el grupo experi-
mental y 37 el grupo control (0.14 y 0.18 respectivamente).
La muestra del grupo experimental es de n = 52, es decir,
0.25 de la poblacidén total e igual proporcidén es para el
 grupo control. Ambas hacen el 0.5 de la pobiacién total.

" Las escalas del Inventario de Estrategias de Aprendiza-
je utilizadas péra el diagnéstico fueron: Uso del Tiempo -
(UDT), Procesamiento de la Informacidn (PDI), Seleccidn de
ideas principales (SIP), Recursos para estudiar (RPZ:. Au-

toevaluacién (AUE), y Estrategias para tomar examenes ZPE).

D. Instrumentos

En primer término, para identificar a aquellos estu-
diantes cuyos rangos percentiles fueron 1los mas bajos en
Estrategias de Aprendizaje se usd el Inventario de Estrate-
gias de estudio y de aprendizaje, version Secundaria (LASSI-
HS) .

Siguiendo el modelo de Iunge de Baessa y Asturias de A-

rroyave (en prensa), las escalas se agruparon en dos conjun-
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tos. El primero tiene ver con las escalas que se relacionan
con los aspectos afectivos: Actitudes (ACT), Motivacidn
(MOT), Ansiedad (ANS), Concentracién (CON) cuyos resultados
no se utilizaron en este estudio y, el segundo, con las que
se refieren a los aspectoé relativos al estudio y aprendiza-
je: Utilizacidn del Tiempo (UDT), Procesamiento de la Infor-
macidén (PDI), Seleccidn de ideas principales (SIP), Recursos
para estudio (RPE), Autoevaluacidén (AUE), Estrategias para
tomar examenes (ETE), cuyos resultados fueron utilizados en
este estudio.

A continuacidén aparece una descripcién de cada una de
. las diez categorias de estrategias de estudio vy apreﬁdiéaje:

Actitudes ACT. Analiza 1la relacioén que existe entre

las expectativas personales referentes a las metas académi-
cas del alumno y la institucidén a la que pertenece, asi co-
mo, el grado importancia que éste le asigna a ella para cum-
plir con sus objetivos.

El Coeficiente Alfa estimado de esta escala es de 0.74
segun Weinstein y Palmer (1990:13-17), quienes se han preo-
cupado de sefialar todos los coeficientes de confiabilidad
estimados de las escalas en el manual de instruccién wutili-
zado para la aplicacién de esta prueba.

Motivacidén MOT. Se refiere al interés que el estudian-

te manifiesta por sus éstudios vy a la disponibilidad para

trabajar y cumplir con todas las tareas que se le asignan.
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¥1 Coeficiente Alfa estimado de esta escala es de 0.78.

Uso del tiempo UDT. Revela la capacidad del alumno pa-

ra organizar su horario de estudio y para distribuir con su-
ficiencia el tiempo gque dedica a sus deberes, proyectos O e-
xamenes. El Coeficiente Alfa estimado de esta escala es de
0.77.

Ansiedad ANS. Descubre la preocupacién que el estu-

diante manifiesta por sus calificaciones y el efecto que és-
ta causa al interferir con su capacidad para estudiar o res-
ponder los examenes. E1l Coeficiente Alfa estimado de esta

escala es de 0.82.

Concentracién CON. Indica la éapacidad de atencidén del
alumno en sus clases o la de concentrarse, mientras lee ©
estudia. El Coeficiente Alfa estimado de esta escala es de
0.82.

Procesamiento de la informacién PDI. Explica la habi-

1idad del estudiante para sacar conclusiones sobre el mate-
rial qgue tiene entre manos Yy para recordar lo gque ha estu-
diado. El Coeficiente Alfa estimado de esta escala es de
0.80.

Seleccidén de ideas principales SIP. Manifiesta la ca-

pacidad del alumno de identificar los puntos claves en una
discusién o lectura y de decidir qué subrayar o de qué tomar
nota en sus recursos bibliograficos. El Coeficiente Alfa es-

+imado de esta escala es de 0.71.
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Recursos para estudiar RPE. Descubre la destreza del

alumno para hacer bosquejos, resumenes o diagramas para ayu-
darse a estudiar y el uso que hace de guias de estudio ya e-
laboradas, preguntas y de sus notas de clases. El Coeficienf
te Alfa estimado de esta escala es de 0.68.

Autoevaluacidén AUE. Sefiala las providencias gque reali-

za el estudiante antes de tomar un examen y la posibilidad
que tiene de asegurarse, cada cierto tiempo, de que compren-
de lo que estudia. E1 Coeficiente Alfa estimado de esta es-

cala es de 0.74.

Estrategias para tomar examenes EPE. Describe el grado
de conocimiento del aluﬁno pafa contestar a los distintos
tipos de preguntas de los examenes y la forma efectiva de
estudiar para ellos. E1 Coeficiente Alfa estimado de esta
escala es de (.81,

En segundo término, instrumento fue ademas, el promedio
de los punteos burdos de las calificaciones bimensuales
(primero y tercero) del rendimiento escolar de las asignatu-
ras métemética, idioma castellano, fisica fundamental, estu-
dios sociales y contabilidad de tercer curso, obtenidas me-
diante pruebas no estandarizadas elaboradas y aplicadas por
los catedréaticos de las distintas asignaturas que sera pro-
porcionado por la Oficina de Estudios y Disciplina de Secun-
daria del Colegio Don Bosco.

Por dltimo, se obtuvo los resultados del Test Otis-Le-
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nnon de Habilidad Mental, Forma J, Norma Americana, aplica-
dos a todos los alumnos del mismo curso para fines de este

estudio por el Departamento de Orientacién del Colegio.

E. Disefio de la investigacidn.

El disefio experimental de la presente investigacién co-
rresponde al tipo Pre-Post Test con un grupo experimental y
grupo de control asignados en forma aleatoria.

Este disefioc tiene la ventaja de qgue permite controlar
las diferencias individuales, asi como fuentes de wvarianza
secundaria que derivan de influencias externas, Ya gque los
'controles previo y posterior se-realizan éimulténeamente v
bajo las mismas condiciones con ambos grupos (Kerlinger

1993:352-353; Van Dalen y Meyer 1990:286-237).

F. Prueba estadistica

Con el objeto de comprobar la hipétesis, los datos se
estudiaron mediante un Analisis multivariado de Covarianza,
ajustando estadisticamente por el Cociente Intelectual, tal
y como lo sugieren Iunge de Baessa y Asturias de Arroyave

(en prensa) en su articulo.

G. Procedimiento

1. Se aplicé el LASSI-HS a toda la poblacién de estudian-

tes de II1 Curso gue estudian en el Colegio en 1995.
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Se selecciond a los sujetos que en las escalas no afec-
tivas sino de estudio y aprendizaje (Procesamiento de
la Informacidn PDI, Seleccién de ideas principales SIP,
Recursos para estudio RPE, Autoevaluacidn AUE, Estra-
tegias para tomar examenes ETE) obtuvieron los rangos
percentiles por debajo del "50" y se les asignd alea-
toriamente al grupo experimental y/o al grupo de con-
Lrol para evitar factores relacionados con la aplica-
cidn del tratamiento.que afecten a 1la validez interna
del disefio.
Se procedid a realizar el registro del rendimiento a-
cadémico de loé:alumnos de ambos grupos del primer bi-
_ mestre. |
-Siguiendo el calendario vy la estructura del progran
Aprendiendo a Aprender, se procedid a desarrollar lo.
contenidos asignados (Ver Apéndice A) aplicéandolos por
un lapso de 10 semanas (2 reuniones semanales de 90
minutos cada una) a los estudiantes del grupo experi-
mental.
El grupo control tuvo como programa la lectura conti-
nuada de el "Joven Instruido", literatura escrita por
San Juan Bosco.
Se procedid a extraer 1los promedios de calificaciones
académicas obtenidag por los sujetos en el tercer pe-

riodo de calificaciones de ambos grupos.
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10,

11.

Se aplicé nuevamente el test LASSI-HS a los grupos
control v experimental, 2 meses después del trata-
miento.

Se procedié a analizar las estadisticas descriptivas e
inferenciales para la comprobacidén de la hipdtesis
planteada utilizando para ello el programa SPSS.

Se compard la diferencia de medias entre el grupo expe-
rimental y el de control para determinar si la aplica-
cién del tratamiento provocd un cambio significativo en
los puntajes del grupo experimental, comparados con el
grupo de control.

Se analizé‘el cambio que produce el programa.del trata-
miento en-las estrategias de estudio y aprendizaje que
utilizaron los alumnos.

La redaccién de las conclusiones y las recomendaciones

pertinentes concluyé el estudio.



V. RESULTADOS

En este capitulo se presentan las estadisticas descrip-
tivas e inferenciales de los resultados obtenidos en la in-
vestigacidn, utilizando los procedimientos que se describie-
ron en el capitulo anterior.

Los resultados de las estadisticas descriptivas de los
grupos experimental y control se presentan a continuacidén en
tres cuadros.

El cuadro 4.1, que aparecen en las pagina siguiente
describe la media ar;tmética, la desviacidén estandar y las
amplitudes observadas y posibles de los resultados del grupo
experimental antes v después del tratamientb de las distin-

tas variables.




52

Cuadro 4.1

Estadisticas Descriptivas del Grupo Experimental
antes y después del tratamiento

n = 52
Amplitud Amplitud
Variable X 8 Observada Posible
Rendimiento Ax 79.2 8.8 64 - 97 0 - 100
académico Dk 78.8 9.0 50 - 96 0 - 100
Utilizacidn A 20.3 3.8 10 - 26 0 - 35
del tiempo D 18.4 3.5 6 - 27 0 - 35
Procesamiento A 23.5 3.9 15 - 30 0 - 40
de informacidn D 25.0 5.3 11 - 40 0 - 40
Seleccidn de A 15.4 3.0 11 - 20 0 - 25
ideas Ppales. D 16.6 2.8 8 - 21 0 - 25
Recursos para A 22.8 3.9 14 - 30 0 - 40
estudiar D 22.7 4,0 17 - 34 0 - 40
Autoevalua- A 25.2 3.6 14 - 31 0 - 40
cién D 25.6 3.7 17 - 33 0 - 40
Estrategias :
para tLomar A 27.7 4.3 17 - 35 0 - 40
examenes D 26.4 5.6 11 - 36 0 - 40
A* = Antes del Tratamiento
D* = Después del Tratamiento

puede observarse, respecto del rendimiento académico
post tratamiento, que la media aritmética es menor y que la
desviacién estandar indica mayor variabilidad.

En cuanto a las escalas del inventario, la media arit-
mética aumentd para: "Procesamiento de informacioén”", "Selec-

ci6én de Ideas Principales" y "Autoevaluaciodn®. Aquellas que



disminuveron su

variabilidad son:

y "Seleccidn de Ideas Principales".

Cuadro 4.2
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"Utilizacidn del Tiempo"

Estadisticas Descriptivas del Grupo Control

antes y después del tratamiento
n = 52
Amplitud Amplitud

Variable X =) Cbservada Posible
Rendimiento A* 73.3 8.5 60 97 0 - 100
Académico D¥ 74.0 9.3 56 97 0 - 100
Utilizacidn A 20.5 3.4 11 27 0 - 35
del tiempo D 19.4 3.6 12 29 0 - 35
Procesamiento A 23.8° 4.6 13 34 0 - 40
de informacién D -24.0 5.2 15 35 0 - 40
Seleccion de A 15.6 2.6 9 20 o - 25
ideas Ppales. D 16.1 3.5 6 22 0 - 25
Recursos para A 23.4 3.6 15 31 0 - 40
estudiar D 23.1 4.2 16 34 0 - 40
Autocevalua- A 25.1 4.1 18 35 0 - 40
cidn D 25.2 3.6 19 34 0 - 40
Estrategias

para tomar A 26.7 4.6 12 39 0 - 40
examenes D 27.0 4.6 15 34 0 - 40

A* = Antes del Tratamiento
D* = Después del Tratamiento

El cuadro 4.2 describe

la media aritmética,

la desvia-

cion estandar y las amplitudes observadas y posibles de los

resultados del grupo control antes y después del tratamiento
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de las distintas variables.
Se observa que la media aritmética del rendimiento aca-

démico aumentd después del tratamiento. La aumentaron, tam-

bién, las escalas: "Procesamiento de informacién", "Selec-
cién de Ideas Principales", "Autoevaluacidn', "Estrategias
para tomar examenes". La unica escala que disminuyé su va-

riabilidad es "Autoevaluacidn".

Es importante hacer notar gque la desviacidn estandar,
en el caso del promedio del rendimiento académico de los
grupos experimental y control {antes y después), indica bas-
tante variabilidad. |

" La media del rendimiento aéadémico‘del gfupo experimen-
tél es mayor que la del grupo contreol, antes Yy después del
tratamiento, perc por lo demas ambos drupos son semejantes
en cada una de las variables de las escalas de estudioc vy a-
prendizaje lo cual indica que los grupos eran similareé an-
tes del tratamiento.

Como puede observarse en los cuadros 4.1 y 4.2 las di-
ferencias entre las medias de ambos grupos no son estadisti-
camente significativas. Por otra parte la dispersidn de los
puntajes en los resultados es mayor, en ambos grupos, antes

gue después del tratamiento.
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Cuadro 4.3

Distribucidn del CI en los grupes
control y experimental

Valor Valor FPromedio

Grupo n X ] Minimg Maximo Normal
Control 52 98.84 10.11 77 121 90 - 110
Experimental 52 97.11 7.76 82 116 90 - 110

El Cuz -c 4.3 muestra la distribucién del C.I. en los
grupos experimental y control en término de: 1la media, la
desviacidén estandar, los valores minimo Y Maximo y el prome-~
dio normal.

Este cuadro muestra gue las medias del C.I. de iambos
grupos son similares, iﬁdicando la homogeneidad del factor
inteligencia de los sujetos en los dos grupos.

Para determinar la significatividad estadistica entre
los grupos, antes y después del tratamiento, se calculé 1la
Prueba "t" para el Rendimiento Académico. E1 resultado de
esta Prueba no es estadisticamente significativo y asi lo

refleja el Cuadro 4.4 gque aparece a continuacidn.
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Cuadro 4.4
Prueba "T" para la diferencia entre medias

del Rendimiento Académico antes y después
del tratamiento segun grupos de investigacidn

GRUPO et gl probabilidad
Experimental 0.25 51 0.805
Control -0.53 51 0.601

Para realizar el andlisis estadistico necesario previo
a la comprobacién de las hipétesis y con la finalidad de de-
terminar las diferencias entre los dos grupos, después del
tra;amiento, se realizd un andlisis de multivariado de cova-
rianza (MANCOVA) de las escalas de inventario, ajustando por
el CI.

I,as escalas del inventario del postest del grupo expe-
rimental se compararon con las del grupo control. E1 resul-
tado de la MANCOVA demostrd que no existe diferencia signi-
ficativa entre los grupos ( F (1, 101)= 0.739, p = 0.619).

Siendo que el CI es una variable relacionada con el
rendimiento académico se realizdé una MANCOVA ajustando esta-
disticamente por el efecto del CI.

El resultado de este analisis también mostrd que 1loOs
grupos no difieren estadisticamente en ninguna de las esca-
las, con los mismos niveles de probabilidad para cada una de

ellas.
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Se prosiguié el estudio con el analisis de covarianza
multivariado integrando la suma de cuadrados de las escalas
del Test LASSI-HS, de ambos grupos (experimental y control),
ajustando por la variable CI. El resultado mostré que no e-
xiste diferencia significativa entre los grupos.

Se efectudé también 1la Prueba "t" para determinar si la
diferencia entre medias de 1los resultados obtenidos por los
grupos experimental y control en las escalas del inventario,
antes y después del tratamiento, poseian significancia esta-
distica.

Los resultados no son estadisticamente significativos
con excepcién de la escaia "Utilizacidén del tiempo libre"

del grupo experimental (t(51) = 2.58, p = 0.013).







VI, DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En este capitulo se discuten los resultados Y se pre-

sentan las conclusiones y recomendaciones.

A. Discusién

El primer problema de investigacién planteado en este
estudio se refiere a los efectos que provoca el tratamiento
Aprendiendo a Aprender en el rendimiento académico de un
grupo de alumnos de III Curso del Colegio Don Bosco con per-
centil bajo en estrategias de estudio y de aprendizaje;

A este problema corresponde la primera hipdtesis que
afirma que no existe diferencia significativa al nivel de -
probabilidad de a = 0.05 entre las medias del promedio de
calificaciones de un grupo de alumnos después de haber re-
cibido el tratamiento Aprendiendo a Aprender y la media ob-
tenida por el grupo de control.

Por los resultados de las estadististicas inferenciales
se deduce que el tratamiento no provocd cambios significa-
tivos en el rendimiendo académico de los alumnos por lo gue
no se rechaza la hipdtesis nula.

El hecho que el grupo no haya mejorado significativa-
mente su rendimiento académico ‘Qespués de recibir el trata-

miento se puede deber a la falta de motivacidén de los par-
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ticipantes del grupo experimental para asistir a las reu-
niones de trabaijo al igual gque poca interaccioén y ayuda mu-
+ua entre compafieros y escasa identificacién con el orien-
tador y los dem&s miembros del grupo.

Rara vez se propusc mediante discusiones de grupo, se-
gin autocritica del orientador, soluciones, alternativas vy
consideraciones hacia la necesidad de asumir la responsabi-
l1idad personal hacia el estudio.

Dentro del grupo experimental hubo escasa evaluacién vy
critica negativa hacia las acciones individuales por parte
de los mismos compafieros seqin lo sefialado por el orienta-
dor.

Duranté el desarrocllo de las sesiones del grupo control
se pudo observar: escasa motivacién de asistencia a las se-
siones de trabajo en la mayoria de los alumnos, poca propen-
sién a la lectura y reacciones pasivas.

Existe la probabilidad de contaminacién estadistica de-
bido al contacto de los sujetos de ambos grupos cuando al
rerminar el tratamiento volvian a sus salones de clase para
sus actividades regulares. Este factor no fue posible con-
trolarlo pues los alumnos asignados al gupo experimental re-
cibian clase con los estudiantes del grupo control.

Pude también, haberse necesitado un tratamiento mas
prolongado para la asimilacién y acomcdacién de contenidos ¥y

mayor tiempo de espera para efectuar el postest.
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El segundo problema de investigacidén planteado en este
estudio se refiere al cambio que produce el tratamiento A-
prendiendo a Aprender en las estrategias de estudio Yy apren-
dizaje que ellos wutilizan. A este problema corresponde la
segunda hipdtesis que afirma que existe diferencia signifi-
cativa al nivel de probabilidad de a = 0.05 entre las estra-
tegias de aprendizaje de un grupo de alumnos antes y después
de haber recibido el tratamiento Aprendiendo a Aprender.

Los datos obtenidos indican que las diferencias encor -
tradas no son significativas para cada una de las variab e
por lo que no se rechaza la hipdétesis nula con excepcidn de
la escala utilizacidén del tiempo libre UDT. |

Es oportuno seflalar que el unico dato estadisficamente
significativo gue proporéioné esta investigacién es el de la
escala del inventario conocida con el nombre de "Utilizacidn
del Tiempo Libre".

Weinstein & Mayer (1986:315) afirman que resulta de in-
terés provocar modificaciones a las formas en las que el es-
tudiante selecciona, adquiere, organiza e integra nuevos co-
nocimientos y esto pretendia el tratamiento Aprendiendo a A-
prender pero los resultados obtenidos no indican la presen-
cia de cambio observable alguno.

Uno de los factores que amenazan a la validez externa
en este tipo de disefio experimental (pre-test post-test con

un grupo de Control) es la duracidn del experimento vy pro-
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bablemente afectd esta investigacién el haber efectuado el

post-test dos meses después de realizar el tratamiento.

B. Conclusiones
En sistesis y con base en los resultados obtenidos, en
relacién con el problema y las hipdtesis planteadas al ini-

cio del presente estudio, se puede concluir gque:

1. La implementacién del tratamiento Aprendiendo a
Aprender o promovid cambiocs significativos en el

rendimiento académico de los alumnos.

2. El tratamiento Aprendiendo a Aprender no provoco
cambios significativos en las estrategias de estudio y de
apreadizaje que los alumnos utilizan, con excepcién de la

escala utilizacion del tiempo libre UTL.

C. Recomendaciones
Las conclusiones obtenidas en el presente estudio

permiten hacer las siguientes recomendaciones:

1. Realizar el mismo procedimiento pero extendiendo el
tiempo tanto de la intervencion como del periodo de tiempo

posterior para la recoleccion de las calificaciones.
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2. Implementar en el tratamiento Aprendiendo a
Aprender actividades que se relacionen con las escalas
afectivas del inventario: Actitudes, Motivacidén, Ansiedad y

Concentracion.

3. Investigar aspectos afectives vy tipos de
interaccidn grupal gue favorezcan con efectividad 1la
adquisicidén de actitudes positivas que promuevan cambios en

las estrategias de estudioc y de aprendizaje de los alumnos.

4. Conducir una investigacidén semejante con muestras
menos homogéneas de divérsos centros educativos y distintos

niveles socicecondmicos.

5. Investigar cudles otras variables vy en qué forma
influyen para mejorar las técnicas de estudio y aprendizaje

de los alumnos.
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APRENDIENDO A APRENDER
Instruccién Programada para el desarrollo

de Técnicas de Estudio

Estudiar compromete al alumno a decidir metas y selec-
cionar métodos, solucionar problemas, construir pruebas o
experimentos, recoger informacidn, distinguir certezas de o-
piniones, comparar hechos y sopesar opiniones ¥y a buscar lo
probado y verdadero.

Requiere que se analice y critique no sélo las propias
ideas, sino también las_de los demas, tanto si'se escuchan
en clase o en las discﬁsiOnes, somo si le las lee en libros
0 en articulos. Se debe llevar apuntes y efectuar resumenes
que ayuden a recordar vy clarificar ideas, para expresarse
claramente yendo al grano en restmenes y presentacién de
trabajos.

En realidad, es preciso aplicar todas las capacidades
criticas en el manejo rapido , eficiente de los conocimien-
tos en la medida en que se avanza hacia los objetivos pre-
viamente establecidos.

Hay una dificultad para resolver. No todos los estu-
diantes estan realmente preparados para aceptar la teoria y
la practica que requiere el aprender nuevos habitos. La fal-

ta de motivacidn es evidentemente perjudicial para un estu-
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dioc eficiente. Se manifiesta a través de la apatia, el a-
burrimiento vy el deseo habitual de aplazar las cosas para
mafiana. Los estudiantes sin motivacién estan desprovistos de
impulso e imaginacién y el espiritu de investigacidén esta

por lo comin en ellos.

A. Objetivos
1. Generales

Al tgrmino del programa el alumno:

1.1 Adquirira, de forma yesponséble b4 voluntarié,
actitudes positivaé hacia el estudio y hacia
sus maestros durante el ciclo escolar; v,

1.2 Organizara de forma sistematica un programa
personal de técnicas de estudio utilizando
los conocimientos implementados en el curso

con un nivel de calidad del 85 %.

2. Especificos

Estan contenidos en el formato del disefo de la

Instruccidén programada.

B. Contenidos

1. Estructura. Estos estan estructurados en Unida-
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des didacticas para que ldgica ¥ psicoldgicamente

establezcan un proceso de autoinstruccidn.

2. Seleccidn. Los contenidos seleccionados tienen re-

lacion con las Estrategias de Aprendizaje y funda-
mentalmente con los objetivos planteados. La biblio-
grafia especifica esta tomada de Rowntree (1982) y de
la Universidad Nacional Auténoma de México (1986). Las
Unidades Didacticas aparecen en el formato del disefio

de Instruccidén programada.

C. Métodos Didacticos

1. Técnicas Grupales. Para trabajar con el grupo ex-

perimental se seleccionaron distintos procedimientos
con el objeto de lograr una mayor participacién del a-
lumno con el aprendizaje de Técnicas de estudio. Con el
grupo de control se eligieron, la lectura personal y la
comentada asi como, también, la comprobacién de lectu-
ra. Estos instrumentos ayudan a promover la interac-
cion personal, fomentan la motivacién y facilitan el

cambio de conductas y actitudes.
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2. Procedimientos Diddcticos. Los objetivos especifi-

cos de cada Unidad son la base para la saleccidén de las

técnica y procedimientos a emplearse.

D. Estrategias de Ensefianza-Aprendizaije

La seleccién de las actividades se realizd tomando en
cuenta los objetivos, contenidos y los métodos o técnicas
elegidas. Se trata de planificar actividades variadas Yy
flexibles, con el objeto de estimular el interés y la par-
ticipacidén de los alumnos. Las actividadgs se orientan al
desarfollo-de conductas, conocimientds v aplicaciones prac-
ticas de las diversas técnicas y procedimientos que Se en-
sefian. Las actividades planificadas permiten aplicar lo a-
prendido en la solucidn de problemas similares en el futuro.

Las actividades selecionadas son: lecturas, discusién
de casos, solucidén de problemas, analisis de objetivos, rea-
lizacidén de provectos, aplicacién de esquemas a tareas es-
pecificas, discusion de medelos, clasificacidon de conceptos,
ejercicios personales de analisis, comentarios de textos,

exposicion y otros.

. Materiales y Recursos:

Estos fueron seleccionados y/o disefiados en base a las
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actividades planificadas. Fuera del contexto de la educa-

c1o6n formal este Programa requiere de la organizacidn y del

disefio de materiales de aprendizaje de acuerdo a los objeti-

vos planteados para cada Unidad y actividad. Estos son:

1.

Para el Orientador. Guias de trabajo para la im-

pPlementacidén de las actividades y la utilizacion
de recursos;

Materiales de Aprendizaje. Guias del estudiante

para dotarlos de las herramientas adecuadas gue
les permitan mejorar éu rendimiento 'escolar gue
son la aplicatién prdactica de las técnicaé aﬁren—
didas v son, a ia vez, instrumentos de diagnéstico
para la evaluacidn y el control;

Otros Recursos. Fundamentalmente son los del au-

la: Pizarra, papeldgrafo, video grabadora, casse-

ttes, Biblioteca v oiros materiales.

F. Evaluacidn

1.

Tipos de Evaluacion

Para este paquete de Instrucidén es:

a. Evaluacidon Individual. Para determinar el

progreso de cada alumno vy su desenvolvimien-

to en las diferentes secuencias del Programa.




Estos procedimientos estan incluidos en el disefio
de lags actividades de aprendizaje y son tests de
respuesta corta y guias de autoevaluacidn.

b. Evaluacion Formativa. Es una evaluacidn de

proceso de tal manera gque permita realizar
cambios v mejoras en el Programa Yy esta centrada
en la tecnologia de la Instruccidn mas dJue en el
qgue aprende. Basicamente promueve la retroali-
mentacién recabando, por cuestionarios, la in-
formacion de alumnos y orientador.

c. Evaluacion Sumativa. Es una evaluacidn de

producto que se realiza al final de cada Uni-
dad. No se trata, tan sdlo, de medir el éxito o
el fracaso de la Instruccidén en funcidn de los ob-
jetivos terminales, sino del logro relativo de los
objetivos especificos de cada Unidad y en cada ac-
tividad. Los instrumentos estan propuestos en cada

guia de estudiante.

2. Procedimientos de Evaluacidn

Seqgin los objetivos y el dominio de 1la conducta
implicita en ellos son: autoevaluacion, evaluacidn gru-

pal y observacidn controlada. Los instrumentos selec-
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cionados son: pruebas de respuesta corta, pruebas de
ensayo, lista de cotejo, cuestionarios, inventario de
intereses, escala de modalidades de aprendizaje, hoja
de autoevaluacidén, encuestas, observacidén controlada.

Dada la naturaleza de 1la Instruccién, cuyos obje-~
tivos estdn orientados hacia el desarrollo de conduc-
tas y actitudes mas que al aprendizaje de contenidos,
la evaluacién no contempla la obtencién de notas de
promocidn. Los objetivos evaluativos tienen por obijeto
coadyuvar al logro del aprendizaje y brindar ﬁna ade-
cuada retroalimentacién que promueva el logro de los

objetivos propuestos.

G. Programacidén del Tiempo

Tomando en cuenta que se trata de un curso que pertene-
ce al sector del Departamento de Orientacidn y que no forma
parte del pensum de estudios el desarrollo de esta Instruc-
cidn Programada se previé para un total aproximado de 20
sesiones de 90 minutos cada una en las que la practica a-

barca el 80 % de las mismas y el resto son de teoria.
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