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RESUMEN

El presente trabajo de investigacién, evalia los efectos de recibir un curso que incluye
estrategias de aprendizaje y manejo de factores determinantes del rendimiento académico, medido
a través de la proporcion de cursos aprobados y el promedio del ciclo iectivo, y los hébitos y
actitues hacia el estudio, medidos a través de la Encuesta de Habitos y Actitudes Hacia el Estudio
de Brown & Holzman.

El estudio se efectué durante los afios de 1993 y 1994, con muestras de alumnos de primer
ingreso a la Universidad def Valle de Guatemala. En 1993 se utilizé una muestra de 22 sujetos
y en 1984 una muestra de 62 sujetos.

En ambos afios, los estudiantes del grupo experimental estuvieron inscritos en un curso que
ensefaba estrategias de aprendizaje y los del grupo control en un curso de Redaccién y
Composion (1993) o Lenguaje (1994).

La hipbtesis general del estudio fue que, el recibir un curso que incluyera estrategias de
aprendizaje haria que los estudiantes adquirieran hdbitos y actitudes conducentes a mayor
aprendizaje y como consecuencia mejor rendimiento académico, que el de los estudiantes que sélo
se capacitaban en redaccién y composicién o lenguaje.

Para evaluarta, se llevaron a cabo pruebas de diferencia entre medias para muestras
independientes.

Se encontro que el curso de estrategias de aprendizaje, ayuda a prevenir el deterioro de
habitos y actitudes hacia el estudio y hacia los profesores. A mediano plazo, en ciclos lectivos

posteriores, contnbuye a aumentar el rendimiento académico.
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I. INTRODUCCION

Muchos factores influyen sobre el rendimientc académico del estudiante universitario. Entre
estos se encuentran: la aptitud académicé, los conocimientos adquiridos previamente, la
adaptacion a la vida universitaria, la motivacién para seguir estudios profesionales, el nivel
socioeconémico del estudiante. Los habitos de estudio, la capacidad de autorregular el
aprendizaje, la eficiencia en la administraciéon del tiempo, la comprensiéon de lectura, la
metacognicién o capacidad de monitorear conscientemente los procesos mentales. Igualmente,
la autoestima, la capacidad de concentracién, la memoria, la refacién con maestros y comparieros
de estudio, etc. (Brown & Holtzman, 19580; Carr, Borkowski & Maxwell, 1991; Eison, 1990;
Gonzalez, 1985; Serafini, 1991/1980; Swana, 1987).

La ansiedad se relaciona con el fracaso académico y [a desercién escolar, a nivel
universitario. Spielberger encontré en 1962 que, la tasa de desercién por fracase académico para
estudiantes muy ansiosos, triplica la de estudiantes poco ansiosos (Gaudry & Spielberger, 1971).

En Estados Unidos, de los estudiantes que ingresan a la universidad, 40% deserta antes de
iniciar el segundo afio y sélo el 40% alcanza un titulo universitario. Leos principales motives de
desercion son deficiencias en las destrezas de estudio y la motivacion (Brown & Holtzman, 1990).

Hyatt y Goftlieb (1987), enumeran las siguientes razones como las mas comunes para
fracasar:

1. Malas relaciones interpersonales.

2. Mal ajuste entre habilidades, personalidad, estilo y valores, con {a cultura, ambiente o

persenas con quienes se trabaja.

3. Falta de compromiso o esfuerzo inadecuado (por miedo al fracaso o baja autoestima).

4. Matla suerte U ocurrencia de eventos ajenos al control personal.




5. Conducta autodestructiva.

6. Falta de concentracién o dispersion de energfas en multiples proyectos y actividades.

7. Discriminacién, por edad, sexo,‘raza, etc.

8. Mala admin.istracién, esto es, delegar en exceso o insuficientemente.

9. Inmovilidad, incapacidad para seguir adelante, moverse o alterar la situacién actual.

Aunque lo anterior se refiere al mundo del trabajo y los negocios, la mayoria de estas razones
pueden encontrarse tras el fracaso académico de distintos estudiantes. De todas las razones, la
mas dificil de manejar es la de "mala suerte u ocurrencia de eventos ajenos al control personal”.
Sin embargo, el estudiante metédico y motivado, puede tener planes afternos y tomar ciertas
precauciones que minimicen el efecto de la "mala suerte” sobre su desempeiio. Para evitar el
fracaso por todas estas razones, se requiere que el estudiante tenga la capacidad de evaluar su
situacion y esté motivado para tomar medidas preventivas o dé recuperacion.

Los habitos de estudio, las estrategias utilizadas, las actitudes ante los estudios y la forma
en que se maneja la ansiedad, son factores que pueden modificarse y que ayudan al éxito
académico de los estudiantes.

En nuestro medio, son pocos los estudiantes que tienen acceso a una educacion universitaria.
Por ello, es especialmente importante promover medidas para evitar el fracaso academico y la
desercion de los estudiantes que logran inscribirse en la universidad.

En el caso de la Universidad del Valle de Guatemala, a pesar de no contar con estadisticas
precisas de fracaso académico y desercién, se inici6 en el segundo ciclo de 1883 la
implementacién de un curso de capacitacion académica, disefiado por la Licenciada Magdalena
Ocano. Este curso incluye técnicas y estrategias de estudio, con un contenido correspondiente
a las areas descritas en ¢l capitulo de Fundamentacion Tedrica. El objeto es proporcionar a los
estudiantes las herramientas necesarias, para lograr un mejor aprovechamiento de la ensefianza

universitaria y un rendimiento académico satisfactorio. La necesidad de impartir este curso o uno
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similar, se hace evidente con datos disponibles para 1993 y 1995. En 1993, de una muestra de
54 estudiantes inscritos en el primer afio del Colegio Universitario, 38 (70%) perdieren uno o mas
cursos y de los que tomaron los 12 cursos que constituian la carga académica completa del aflo,
sdlo 5 (9%) los ganaron todos. En 1995, de los estudiaﬁtes de primer ingreso, 62 fueron incluidos
en una fista de condicionamiento académico por ne cumplir con todes los requisitos de ingreso a
la Universidad. De estos, 27 estudiantes (44%) fueron incluidos nuevamente en lista de
condicionamiento académico, por no haber llegado a los promedios minimos requeridos por la
Universidad.

El presente trabajo de tesis, es una evaluacién inicial de los resultados obtenidos por ios
estudiantes que tomaron dicho curso en el segundo ciclo de 1993 y en 1994, comparandoios con
estudiantes que tomaron solamente los cursos de Redaccion y Composicidn (1993) o Lenguaje

(1994), regularmente incluidos en los pensa de sus respectivas carreras.







. FUNDAMENTACION TEORICA

La educacion no debe limitarse a proveer conocimiento, también debe desarrollar la motiva-
cién para seguir aprendiendo y las destrezas o estrateéias que permiten mayor efectividad en el
aprendizaje continuado. Debe recordarse que el profesional efectivo es aquel que puede asimilar
los conocimientos generados por un desariolio tecnoldgico que progresa geométricamente. La
educacién debe impartir conocimiento y desarrollar habilidades, preparar a los estudiantes para
aprender a través de la vida y a buscar el éxito.

La mayoria de estudiantes que ingresan a las universidades, se enfrentan a nuevas reglas
y expectativas sobre el aprendizaje que deben reaiizar independientemente. Algunos superaran
exitosamente esta dificit transicién, porque han aprendido estrategias de estudio madu.ras, que les
permiten analizar y definir una tarea de aprendizaje asignada, planear, seleccionar y emplear las
estrategias mas efectivas, controlando la efectividad de una estrategia en términos de la tarea
especifica (Simpson, 1984; citado en Hulick & Higginson, 1989).

Probablemente el reto académico mas grande para estudiantes universitarios de primer
ingreso, involucra aprender a estudiar en forma efectiva y eficiente (Eison, 1990). Se puede tener
éxito mas faciimente con la aplicacién de habilidades que pueden ser rapidamente aprendidas.
Algunos estudiantes manipulan las dificultades que encuentran en la universidad mejor que otros,
los mas exitosos manejan sus vidas y actividades poniendo en practica habilidades que se usan
para solucionar problemas (Nieves, 1983).

Sin embargo, muchos estudiantes fracasan innecesariamente en sus primeros cursos
universitanos, al intentar el aprendizaje independiente. La utilizacién de técnicas de estudio en la

universidad puede mejorar el rendimiento académico de los estudiantes y disminuir asi el indice
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de desercién. Segln Castillo de Cardwell (1988), fos estudiantes con aptitud académica baja, son
los que obtienen mejor aprovechamiento con el uso de estas técnicas.

Duran (1983; citado en Quinn, 1995) encantré que factores como compromiso, motivacion,
manejo del lenguaje e interés de los padres en los logros académicos, eran mejores predictores
del éxito de estudiantes universitarios hispanos, que los resultados de pruebas estandaﬁzédas de
aptitud. Esto implica que hay varios factores contribuyentes al éxito académico que son
susceptibles a ser modidicados o mejorados, para beneficio del estudiante.

Es probable que los estudiantes rindan por debajo de su potencial por ineficiencia en la
utifizaciéon de estrategias de estudio, no por carecer de ellas. Por no escoger |a estrategia apropia-
da ni modificar las estrategias de acuerdo a demandas cambiantes. La naturaleza disfuncional de
susistema mgtacognitivo-motivacional-afectivoo interrelaciéninadecuada entre procesos mentales,
motivacionesy eﬁociones, los hace parecer estudiantes sin recursos. Eventuaimente, el desarrollo
metacognitivo, afectivo y r‘ﬁotivacional es inhibido, porgue las estrategias mal escogidas o mal
formradas, usualmente son inefectivas pudiendo conducir eventualmente a una disminucién en la
autoestima y a un sistema atribucional externalizado. La causa del fracaso se percibe como ajena

y fuera de su control (Carr, Borkowski & Maxwell, 1991).

A. Necesidad de programas ggge_nsgﬁe_n estrategias ge aprendizaje

En 1983, la National Commission on Excellence in Education {Comisién Nacional de
Excelencia en Educacién de Estados Unidos) encontré gue muchos estudiantes completan [a
escuela e ingresan al colegio universitario sin habitos de estudio disciplinados y sistematicos, Al
final de la década de los 80s, una encuesta en colegios universitarios, publicada en el Austin
American Statestman, diciembre de 1988, reveld que 35.7% de los estudiantes de nuevo ingreso
necesitaban ayuda remedial para alcanzar el nivet de trabajo requerido (p'rtados en Gillis & Olson,

1989).

e
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Gerrity, Lawrence y Sedlacek (1993), en un estudio realizado en la Universidad de Maryland
(University of Maryland at College Park), reportan que tanto estudiantes que ingresan al programa
de honor como al regular, expresan un fuerte interés en buscar ayuda con destrezas académicas
especificas. Los estudiantes del programa de honor reportan como sus areas mas débiles: habitos
de estudio (24%), matematicas (17%), escritura (12%) y cursos de ciencia (10%). Para los
estudiantes regulares las 4reas mas débiles son: habitos de estudio (24%), matematicas (23%),
escritura (17%), toma de examenes (10%) y lectura (10%). Mas de la cuarta parte de los
estudiantes que ingresaban al programa de honor y casi la mitad de los estudiantes que
ingresaban regularmente, decian tener interés en buscar ayuda para la lectura y destrezas de
estudio. Aungue todos estaban interesados en mejorar su esciritura, ios estudiantes regulares
manifestaban mas interés en sub-areas como ortografia.

Las estrategias de aprendizaje y habilidades o destrezas de estudio, son conductas que
influyen en Ia formé en que el sujeto procesa la informacidn, el estudiante puede utilizar
conscientemente estas conductas para aumentar la comprension y retencign de la informacién.
Estas conductas incluyen ia utilizacion de estrategias generales, con procedimientos como el SQ3R
u otras técnicas de lectura y elaboracién de resimenes y otros auxiliares de estudio. Entre las
estrategias especificas se encuentra la fijacién de metas para un curso determinado (Mayer, 1988
- citado en Hulick & Higginson, 1989 -; Gillis & Qison, 1889; Sherman, 1991).

En educacion superior, debe tomarse en cuenta la forma en que los estudiantes enfocan el
material de estudio (Van Rossum & Schenk, 1984), ya que el aprendizaje de alto nivel, se asocia
en especial con un enfoque de nivel profundo y una concepcidn constructiva del aprendizaje..

Segun Paris, Lipson & Wixson (1983; citados en McKeachie, Pintrich & Lin, 1984) los estu-
diantes necesitan saber cuando y por qué utilizan las estrategias. Si se enfatiza ef concepto de

"estrategias de aprendizaje”, los estudiantes estarian menos inclinados a atribuir sus fracasos a
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ta falta de una caracteristica estable 0 habilidad, y més inclinados a atribuir el fracaso a la
seleccion inapropiada de estrategia o un esfuerzo inadecuado (McKeachie, Pintrich & Lin, 1984).

Las estrategias para aprender a aprender y autorregular el aprendizaje pueden'enseﬁarse.
El uso de estas estrategias, aumenta el rendimiento del estudiante y es posible generalizar su uso
a tareas distintas de aquellas con las cuales se ha realizado el entrenamiento (Long & Long, 1987
- citados en Gillis & Olson, 1989 -; Alonso Tapia, 1991).

En una universidad de Indiana, se implementé un programa dingido a estudiantes
universitarios de nuevo ingreso con historia académica que los descalificaba, por estar en los
rangos inferiores de su escuela y haber obtenido resultados bajos en el test de aptitudes
académicas -Scholastic .Aptitude Test-. Eléxito de este programa se ha atribuido a su énfasis en
la excelencia académica. E! curso de técnicas de estudio de! programa, cuatro sesiones
semanales, por 10 semanas, incluyd: modificacion de conductas de estudio y aumento de
motivacion para aprender. Una teoria de aprendizaje verbal, basada en psicologia cognoscitiva,
esto es prestar atencién, codificar y asociar. Lectura efectiva; como beneficiarse de conferencias,
textos y otras fuentes. Técnicas de estudio especiales (e.g., nemotécnica); cémo tomar e_xémenes;
como escribir reportes y examenes. A los que tomaron el curso, se les administrd ia Encuesta de
Habitos y Actitudes hacia el Estudio desarrollada por Brown & Holtzman, en la primera y ttima
semanas del curso, encontrando un cambio significativo en el rango percentil promedio obtenido.
De los estudiantes inscritos en el curso de técnicas de estudio, 80% se reinscribi6 en el siguiente
trimgstre. Del total inscrito en el programa, el 80% se reinscribié. Estos porcentajes de retencidn,

son significativos para un grupo de alto riesgo de desercién, como el estudiado {(Annis, 1987).



B. Procesamiento de informacién

El bajo rendimiento, quizds se deba a deficiencias basicas en la capacidad para recoger,
elaborar, utilizar y comunicar adecuadamente la informacién. Los razonamientos del sujeto pueden
llegar a conclusiones inadecuadas, si no se hace una serie de operaciones sobre la informacion.
Con frecuencia, basta ensefiar a recoger adecuadamente Ia informacion para cbservar una mejoria
en la forma de razonar de algunos estudiantes, que suelen partir de datos fragmentarios e
instficientemente elaborados y exhiben una aparente incapacidad de razonar (Alonso Tapia, 1991).

La instruccion en el uso de estrategias de aprendizaje, es una forma de influenciar ta manera
en que los estudiantes procesan informacion y adquieren nuevas destrezas (Hulick & Higginson,
1889). Sin embargo, las destrezas involucradas en el aprendizaje y el razonamiento, rara vez son
ensefiadas explicitamente por {os maestros y tipicamente no se han discutido o enfocado
directamente en la instruccion. Asi, aungue muchos estudiantes captan destrezas efectivas de
forma incidental, otros necesitan que les ensefien de forma expilicita (McKeachie, Pintrich & Lin,
1984; Alonso Tapia, 1991; Nieves, 1983).

En el aula, !a autorregulacién de la cognicién y la conducta, son aspectos importantes del
aprendizaje y el rendimiento académico del estudiante. Esto incluye las estrategias metacognitivas
para planear, monitorear y modificar la cognicién; el manejo y control del esfuerzo en tareas
académicas, incluyendo persistencia en la tarea y blogueo de distractores, Ademas, las
estrategias cognoscitivas especificas que los estudiantes utilizan para aprender, recordar y
comprender el material.  Sin embargo, .el conocimiento de estrategias cognoscitivas vy
metacognitivas usualmente no es suficiente para promover el rendimiento académico. Los
estudiantes también deben estar motivados para usar las estrategias y regular su cognicion y
esfuerzo. Hay evidencia que sugiere que las percepcicnes que los estudiantes tienen del aula,
asi como su orientacion motivacional y creencias sobre el aprendizaje, son relevantes para

involucrarse cognoscitivamente y rendir en el aula (Pintrich & De Groot, 1990).
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C. Actitud y motivacién

Las actitudes o disposiciones emocionales individuales, son producto de la combinacion de
la maduracién y las experiencias de aprendizaje. Las actitudes puéden aprenderse e influenciar
los patrones personales de acercamiento-evitacion hacia personas, objetos, eventos e ideas y
también sus pensamientos sobre el mundo fisico y social. Las actitudes, pueden aprenderse y
modiﬁca}se intencionalmente, pensando y evaluando informacién. Los cambios en actitudes y
valores de estudiantes universitarios se deben mas a la influencia de grupos de referencia entre
los compafieros, que a la influencia de los profesores o la institucién. Los estudiantes, se
preocupan mas de lo que observan que es importante para sus compaferos, que de lo que
piensan es importante para la institucion (Klausmeier & Goodwin, 1975). Por ello, es importante
trabajar para cambiar las actitudes del grupo, y aumentar la probabilidad dé lograr cambios
duraderos.

Cambios de actitud pueden acompafiar el estudio de un curso particular. Aunque los cambios
en actitudes a veces ocurren después de un periodo de instruccién corto, la nueva informacion,
por si sola, no siempre dirige las opiniones en la direccion deseada. Cuando ia distancia entre las
actitudes individuales y la informacién presentada es pequefa, las personas juzgan la informacion
como justa y verdadera. Sin embargo, cuando la distancia entre las actitudes individuales y lo
presentado aumenta, este juicio favorable disminuye ostensiblemente y la informacion se percibe
como propagandistica e injusta (Klausmeier & Goodwin, 1975).

Segln Klausmeier & Goodwin (1975), se ayuda a los estudiantes en el aprendizaje y
modificacidén de actitudes:

1. Definiendo las actitudes a ensefiar, como objetivos de instruccion.

2. Proveyendo experiencias emocionales placenteras.

3. Proporcionande experiencias informativas.

4. Usando técnicas grupales para facilitar el compromiso.
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5. Proporcionando practicas adecuadas.

6. Animando al culivo independiente de actitudes.

Ei modelo motivacional general exbectativa—valor, propone tres componentes de la motivacion
que pueden relacionarse al aprendizaje autorregulado: (1) el componente de expectacién, que
incluye la conviccién del estudiante de su habilidad para 6umplir la tarea, (2) el componente de
valor, que incluye las metas del estudiante y la creencia de gue ia tarea es importante e
interesante, v (3) el componente afectivo, que incluye las reacciones emocionales del estudiante
ante la tarea (Pintrich & De Groot, 1990).

Los estudiantes que creen ser capaces, utilizan mas metacognicibn y estrategias
cognoscitivas y persisten mas en una tarea, que los estudiantes que no creen poder efectuar la
tarea. También la orientacién motivacional que impiica metas de dominio de la tarea, aprendizaje
y reto, asi como la creencia de que la tarea es- interesante e irﬁportante, harian que los estudiantes
desarroltaran mas actividad metacognitiva, usaran mas estrategias cognoscitivas y administraran
mejor su esfuerzo (Pintrich & De Groot, 1990).

Ensefar a los estudiantes diferentes estrategias cognoscitivas y de autorregulacién, es muy
importante para mejorar el rendimiento en diferentes tareas académicas, pero mejorar la conviccion
de autoeficacia puede inducir a un mayor uso de estas estrategias cognoscitivas (Pintrich & De
Groot, 1990).

Hunt (1965; citado en Klausmeier & Goodwin, 1975) propuso que el hombre, racional y
conscientemente, decide lo gue hara y lo que ne hara. Esta actividad racional, provee la base de
la motivacion intrinseca. Aunque la palabra "razonar® puede tener varios significados generales,
Klausmeier & Goodwin (1975) la usan para describir las siguientes actividades: (1) Los estudiantes
expresan valores en sus propias palabras y dan ejemplos acordes a los mismos, (2) los
estudiantes expresan por qué se han comportado en determinada forma, (3) los estudiantes

expfesan las posibles consecuencias de su conducta o Ia de otra persona, scbre si mismos o
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sobre ofros, (4) los estudiantes expresan lo que piensan que serén las consecuencias de sus
acciones futuras, (%) Ios_estudiantes discuten como ellos u otros estudiantes, pueden cambiar las
condiciones para favorecer una mayor autodireccidn en sus actividades.

Se ha comprobado que estudiantes de rendimiento académico atto, rﬁuestran una mayor
motivacion orientada al deminio de niaterias, a sobresalir y al logro. Procesan la informacidn
analizando, definiendo, comparando y contrastando ios diversos conceptos, ademaés de retener los
hechos y detalles oportunos (Cano & Justicia, 1993). Es decir, utilizan activamente lo aprendido
y no se limitan a ser un banco de datos.

Ei enfoque utilizado al estudiar, se retaciona con ia motivacion,. Una motivacion extrinseca,
se asocia al enfoque superficial. Una motivacion intrinseca a un enfoque profundo. 5i los
enfoques se utilizan persistentemente en situaciones diversas, se denominan orientaciones
(Entwistle, 1988; citado en Cano & Justicia, 1993). El deseo de aprender y saber pensar, unidos
a los conocimientos previos y a la practica de lo que se va aprendiendo, sc;n condiciones
personates basicas para la adquisicién de nuevos conocimientos y su aplicacion efectiva (Alonso
Tapia, 1991). Se necesita que los estudiantes tengan el deseo, ademas de |a habilidad, para que
tengan éxito académico (Pintrich & De Groot, 1980).

Cada estudiante tiene razones tanto publicas como privadas, para estar en la universidad.
Sus motivos son diferentes y a la vez similares a los de sus compafieros. Cada estudiante espera
beneficiarse de alguna manera al terminar la universidad, si no no estarian alli. Seguin Nieves
(1983), el problema es asistir a la universidad, de tal forma que la probabilidad de éxito aumente
de la manera mas facil y satisfactoria posible, no importa cual sea la meta personat. Lo que el
estudiante quiere es evitar sacrificar su vida, personal, social o amorosa, para poder pasaf los
cursos. Pero tampoco quiere fracasar en la universidad simptemente por el hecho de no saber

manejar su vida.
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Todo estudiante, enfrenta el problema de balancear sus emociones, pensamientos y acciones
de tal manera que apoyen mejor sus objetivos universitarios. Sin las habilidades necesarias, es
facil abrumarse y confundirse, convirtiendo la carrera universitaria en una lucha constante por
mantenerse a flote. El dilema estad en conseguir el balance que represente el mejor modo de
funcionar (Nieves, 1983). |

La curiosidad, es una clase de motivacién intrinseca que puede conceptualizarse como la
intencién de obtener informacion sobre un objeto, evento o idea, por medio de conducta
exploratoria {Klausmeier & Goodwin, 1975). La fuente de la eficiencia en la observacion, la
memoria ¥ el pensamiento constructivo es una curiosidad insaciable y el deseo de saber (Mace,
1968). Esto podria ser la base de la motivacion de los estudiantes, para mejorar sus habilidades,
el ingrediente clave para lograr desarrollarlas.

Loé estudiantes pueden interesarse casi por cualquier materia. Aunque algunas personas
disfrutan haciendo las cosas que pueden hacer bi;an, otras subestiman lo que pueden hacer con
facilidad y aspiran a talentos que no tienen ni nunca podrén tener. Sin duda, los estudiantes deben
ser incentivados a hacer lo mejor posible las cosas que mejor pueden hacer. La facultad de
esforzarse se mantiene viva haéiendo cosas dificiles y para cada quien hay un nivel de dificultad
apropiado (Mace, 1968).

Es posible corregir probiemas motivacionales, si se ayuda al estudiante a definir lo que quiere,
haciendo énfasis en la intencion de ayudarlo, sin obligarlo, a conseguir lo que desea. Para que
una persoha asuma la realizacion de una tarea, intrinsecamente motivada, hace faita que perciba
su realizacién como una ocasion para sentir o demostrar que es competente, que le permita
experimentar una sensacion de autonomia. Conseguir la autorregulacion del aprendizaje y
comprender que este puede ayudar a incrementar la autonomia, facilita la cooperacion para el

aprendizaje (Alonso Tapia, 1991).
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En general, el incremento de la ejecucion, es funcién del incremento en la mofivacién; hasta
algan nivel relativamente afto, mas alla del cual se produce una ejecuciéon pobre. _La ley de
Yerkes-Dodson establece que a mayor dificuttad de uﬁa taréa se requieren niveles mas bajos de
motivacién para lograr ura ejecuciéon mas eficiente (Wittig, 1881/1984). Esto podria ser porqué
si fa motivacion es muy alta, se asignaria gran importancia ai producto de fa tarea, pudiendo
generar un nivel de ansiedad que interfiera en el desempefio.

Mucha fijacién de objetivos, es lievada a cabo informaimente por los estudiantes, en conexion
cor tareas y actividades académicas. Por elio, algunos estudiantes atienden cuidadosamente a
las tareas proporcionadas por €l maestro, o participan en discusiones alumno-maestro y después
deciden qué es lo que haran, cuando y cuan bien lo haran. La fijacion de objetivos también puede
hacerse mas explicita y formal. En este caso, maestro y estudiantes, discuten lo que cada
estudiante lograra, cuan bien y en qué momento. Si los estudientes fijaran objetivos o metas
realistas, esta parcialmente determinado por sus experiencias previas {Kiausmeier & Goodwin,

1975).

D. Manejo del tiempo

E! tiempo es un recursc que una vez gastado es irrecuperable. Es por elic que si el
estudiante desea aprender a manejar el tiempo del que dispone, debe aprender a fijar metas y
establecer prioridades.

Para un periodo convencional de trabajo, dia, semana, etc., hay una “"curva de trabajo”
caracteristica, que representa graficamente las fluctuaciones en la eficiencia para trabajar. Ei
deseo de trabajar es variable en un nGmero de aspectos. Cada uno es controlable y
autocontrolable en una medida considerable (Mace, 1968).

La curva de trabajo de un estudiante resulta de muchas fuerzas. Las principales son aquellas

que producen variaciones en la habilidad y las que influyen en las inclinaciones. Los pericdos de
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mayor efectividad, usualmente son precedidos y seguidos por perlodos de eficiencia reducida
(Mace, 1968).

Se pueden tomar ciertas precauciones al seleccionar las horas de estudio. No es buena idea
estudiar durante ciertas horas del dia, cuando se esta cansado o rodeado de distracciones. Es
mejor dejaf las horas de diversién para después del estudio. De este modo seria una recompensa
a la tarea cumplida.

Para administrar mas eficientemente su tiempo, la persona debe establecer metas a largo
plazo. En base a estas metas, se definen los objetivos a corto y mediano plazo, que pueden
alcanzarse con una serie de actividades programables. Las metas a largo plazo, deben revisarse
periddicamente (e.g., una vez al afio) y hacer cambios en los objetivos a corto y mediano plazo
en base a la revision. Las listas de actividades pendientes, deben revisarse a diario. Cada dia
se enumeré lo que hay por hacer y se establecen prioridades, segun plazos o fechas tope y qué
tan importante o indispensable es hacer la tarea (Quinr.L 1895). No todo lo que esta en la lista del
dia se lograra hacer, pero al menos debe trabajarse en las tareas prioritarias, tas que responden
a la "pregunta de Lakein": ;Cual es el mejor uso de mi tiempo ahora? (Lakein, 1973).

La preparacion obtenida a través de los estudios universitarios toma tiempo. El obtener un
titulo, podria encontrarse entre los objetivos a mediano plazo. Es aconsejable que el estudiante
haga una autoevaluacién con el objetivo de determinar si lo que esta estudiando le ayudara a
lograr su meta a large plazo. Si hay concordancia entre su objetivo a mediano plazo como
obtener un titulo, y su meta a largo plazo, le sera mas facil responder de |a siguiente forma a la
pregunta de Lakein: "Estudiando y haciendo las tareas pendientes.”

El aprendizaje debe programarse. Mas vale estudiar 32 dias durante 15 minutos que 8 horas
en un solo dia. El estudio repartido a lo largo de los dfas, es més eficaz que una sesion intensiva

de 12 horas {Michel, 1991). No sélo debe programarse el tiempo de estudic. También debe
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asignarse un tiempo especifico para trabajar en ias tareas que hay que entregar (Quinn, 198%5;
Nieves, 1983).

Cuando se posterga una tarea o proyecto deben, evaluarse los riesgos. Muchas personas
dejan para GUltimo minuto los trabajos, aduciendo que trabajan mejor bajo presién. Aungue esto
sea cierto en muchos casos, en otros, el excesc de presién puede ser aplastlante. Hay numerosas
razones por las cuales un trabajo hecho a Uftima hora no puede.ilegar a tener la calidad de uno
hecho con tiempo. La brevedad del tiempo, puede impedir recabar material de referencia valioso,
explorar ideas que requieren investigacién o revisar la redaccién y repetir cuando sea necesario;
lo cual incide negativamente en la calidad del trabajo, tanto en su contenido como en su

presentacion (Lakein, 1973).

E. Ansiedad

Algunos estudiantes, se ponen tan nerviosos ante las demandas académicas que les dedican
atencién insuficiente o en exceso. Cuando se ponen tan tensos y nerviosos, necesitan saber como
calmarse, o el nerviosismo interferira con la atencidn requerida por sus asuntos. Ciertos
estudiantes piensan tan negativamente, que se preparan para fracasar antes de comenzar. A
menos que sepan como identificar los pensamientos negativos vy cambiarios, no se podran
concentrar en nada que no sean éstos, pues la ansiedad es una sensacién y una actitud mental,
que se reflejan en la conducta de una persona (Nieves, 1983).

El nivel de ansiedad puede autoevaluarse o medirse a través de diversos indicadores, como
cuestionarios y escalas, medidas fisiologicas y signos de conducta (Gaudry & Spielberger, 1971;
Nieves, 1983). Cada cual tiene ansiedad en algin momento y bajo algunas circunstancias, 10
importante es saber manejarla (Nieves, 1983).

La teoria de Spence postula que, ia ansiedad o empuje sobre el rendimiento, depende de la

fuerza relativa de las tendencias a la respuesta correcta y la que campite con ésta, que se evocan
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en una tarea de aprendizaje. El cociente intelectual del sujeto, determinara, en parte, la fuerza
retativa de la respuesta correcta y la que compite con ella. La ansiedad elevada facilita el
desempefio en tareas simples pero interfiere en tareas dificiles o complejas, al menos en las fases
iniciales de aprendizaje. Dada la poca probabilidad de que el material inherentemente dificil que
encuentran los estudiantes en el aula, pueda dominarse lo suficiente para qué se vuelva
relativ‘amente facl, se esperaria que este material fuera mal manejado por individuos muy
ansiosos, especialmente aquellos con habilidad baja (Gaudry & Spielberger, 1971).

Spielberger y Weitz reportaron en 1964 (citados en: Gaudry & Spielberger, 1871) que, para
universitanos de grados avanzados, fa ansiedad elevada facilitaba el rendimiento de los sujetos
con los niveles de habilidad mas elevados pero, tenia efectos negativos en el desempefio de
estudiantes con habilidad promedio ¢ baja. Sin embargo, en estudiantes de primer afio, la
ansiedad elevada, se asociaba a un rendimiento mas pobre, especialmente en el grupo de los mas
habiles. Esto lo atribuyeron a que en la universidad solo se aceptaban estudiantes de baja aptitud
que tuvieran excelentes promedios de secundaria y se encontré gque estos estudiantes tenian
mejores habitos de estudio, medidos con la escala Brown & Holtzman, que los estudiantes con
baja aptitud y baja ansiedad. Aparentemente, los habitos de estudio superiores, contrarrestaban
los altos niveles de ansiedad,

Benjamin, Lin & Holinger (1981; citados en Pintrich & De Groot, 1990) encontraron que a
pesar de que los estudiantes muy ansiosos parecian esforzarse y persistir tanto como los poco
ansiosos, aparentemente eran inefectivos e ineficientes para aprender y con frecuencia no usaban
l_las estrategias cognoscitivas apropiadas para rendir. Sin embargo, los hallazgos de Hill & Wigfield
(1984; ibid.) sugieren que los estudiantes muy ansiosos no persisten y evitan las tareas dificiles.
También reportan menos conductas autorreguladoras (Pintnch & De Groot, 1980).

Se sugiere que situaciones gue suscitan temor al fracaso o amenazan la autoestima, producen

niveles de ansiedad-estado més elevados en personas con ansiedad-rasgo elevada, que en
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personas con ansiedad-rarsgo baja. Por ello, podria esperarse que las situaciones académicas
serian especiaimente amenazantes para personas con ansiedad-rasgo elevada, pues involucran
la evaluacién de la suficiencia personéi y el riesgo de fracasar (Gaudry & Spielberger, 1971).

1 a elevacion de la ansiedad-estado, tiene propiedades de empuje que pueden expresarse
directamente en la conducta o que pueden servir para iniciar defensas psicolégicas que han sido
efectivas en la reduccién de ansiedad-estado en el pasado. Situaciones de tensién que se han
encontrado con frecuencia, pueden ocasionar que el individuo desarrolle respuestas adaptativas
0 mecanismos psicolégicos de defensa, que reducen la ansiedad-estado minimizando la amenaza
(Gaudry & Spielberger, 1971).

El que las personas con ansiedad-rasgo elevada tengan mayor empuje que jas personas con
ansiedad-rasgo baja, dependera de la naturaleza y cantidad de tensién asociadas a la situacién
de aprendizaje. Aunque la teoria de Spence, de los efec.:tos del empuje o ansiedad sobre el
rendimiento, no diferencia entre ansiedad como rasgo o estado, es mds légico inferir que las
diferencias de empuje resultan de la ansiedad-estado. La medida en que las investigaciones han
apoyado esta teoria probablemente se debe al hecho de que la mayorfa han seleccionado los
sujetos en base a la ansiedad-rasgo y los han expuesto a instrucciones que involucran el ego ©
que implican el riesgo de fracasar (Gaudry & Spielberger, 1971).

Aparentemente, la ansiedad ante los examenes, se relaciona con problemas para recordar,
en el momento del examen, mas que con faklta de estrategiaé cognoscitivas efectivas para codificar
y organizar el material que cubre (Pintrich & De Groot, 1990). La ansiedad, puede interferir de
forma significativa los pensamientos, lo que conlleva una disminucion de la atencién y de la
eficacia en la resolucién de tareas (Sarason, 1984; citado en Rusifiol, Gomez, de Pablo & Valdez,
1993).

{ a evidencia, consistentemente apoya la relacién negativa (o inversa) entre la ansiedad y

diversas medidas de aprendizaje y rendimiento académico. También es aparente que variaciones
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en el ambiente de aprendizaje y las condiciones de examen, pueden tener una influencia
apreciable en la interrefacion entre ansiedad y rendimiento (Gaudry & Spielberger, 1971).

La ansiedad-estado se correlaciona negativamente con el desempefic en la repeticion de
series de digitos, no asi fa ansiedad-rasgo (Hodges & Spielberger, 1971). Esto quiere decir, que
el rendimiento en tareas que requieren acceso a la mamoria a corto plazo, son afectadas
negativamente por la ansiedad-estado.

La utilizacién de técnicas de relajacidn y entrenamiento de autocontrol, pueden disminuir la
ansiedad ante los examenes {Nieves, 1983; Serrano & Delgado, 1991).

Una meotivacion fuerte para obtener notas altas, parece contribuir directamente a las
dificultades de ajuste de muchos estudiantes, cuya ansiedad ante la pesibilidad de fracasar, se
tntensifica por la situacién académica. Aparentemente, la vida universitaria se caracteriza por
condiciongs y expectativas que pueden aumentar la ansiedad presente en los estudiantes, ¢ inducir
nueva ansiedad. lLas tensio.nes de la vida universitaria, pueden tener efectos muy serios en
aquellos estudiantes que han desarrollado tendencias pronunciadas a responder a situaciones
amenazantes con ansiedad y conflicto. En la universidad, la ansiedad elevada, se asocia a
calificaciones mas bajas y tasas mas elevadas de desercion por fracaso académico (Spielberger,
1971). Spielberger (1962, citado en Gaudry & Spielberger, 1971) examind la relacion enire
ansiedad y desercion, resultante de fracaso académico para estudiantes varones en la Universidad
de Duke. Definiendo fracaso académico como: (1) ser expuisado de la Universidad por bajo rendi-
mienteo académico y/_o (2) haber dejado la Universidad con un promedic inferier a 1.75, si se
requiere. un minime de 1.9C para graduarse, se enconfré que mas del 20% de estudiantes
altamente ansiosos desertaban por fracaso académico, comparado con un 6% para estudiantes
poco ansiosos. En base a pruebas de aptitud, clasificé a estos estudianies en cinco niveles de

habilidad y encontré que un porcentaje mucho mayor de estudiantes con ansiedad elevada, eran
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fracasos académicos a todos los niveles, excepto en el nivel mas alto de habilidad, en el cual no
habia diferencia.

Es posible identificar a los miembros de la poblacion universitaria que, por problemas
emacionales, probablemente no funcionaran a un nivel acorde con su potencial intelectual, en las
condiciones usuales. La identificacion temprana y el tratamiento diferencial de estudiantes
ansiosos, deben ser prioritarios, si se quiere combatir la tendencia a rendir por debajo det potencial
o deseriar (Spielberger, 1971).

Es recomendable impartir cursos de habitos de estudio a estudiantes con aptitud academica
baja, ya que son las personas que més aprovechan la técnica, logrando mejorar su rendimiento
académico. La técnica, podria ayudar al estudiante a mejorar su autoimagen, ya que. colaboraria
a su integracién como miembro de un grupo de estudio, en el que lograria sentirse. un estudiante
exitoso, especialmente si asocia su rendimiento en los estudios con el éxito como persona (Castillo

de Cardwell, 1988).

F. Concentracion

La concentracién, implica descubrir y suprimir las causas de distraccién, omitiendo todas las
interferencias. La concentracién en la tarea aumenta la eficiencia.

El estudiante activo, aprendera mas que el pasivo, y si participa en grupos de trabajo, con

otros estudiantes, tendrd mas éxito (Quinn, 1995).

G. Comprensidn de lectura

La lectura, es extraer informacién de un texto, no sélo de una pagina impresa sino de
combinaciones de texto y figuras, diagramas, graficas, instrucciones ilustradas, etc. Elaprendizaje
perceptual, es aprender a extraer la informacion relevante de la muttitud de informacion disponible.

El aprendizaje perceptual, se adapta a las necesidades de fa persona, es activo y selectivo y
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progresa a una diferenciacion cada vez mejor. Los procesos que caracterizan la madurez en ia
lectura, van mas all4 de la percepcion, al recuerdo y resolucién de problemas y a la organizacion
del conocimiento conceptual para extraer mejor el significado (Gibson & Levin, 1975).

La comprensién de lectura puede ensefiarse. Varas destrezas metacognitivas son
parti'cularmente efectivas, incluyendo: qonsci'encia de inconsistencias en el texto y el uso dé auto-
interrogatorios, como estrategias de monitoreo y reguladoras simultaneamente. El efecto de la
instruccion metacognitiva sobre la comprension de lectura es substancial (Haller, Child & Walberg.
1988).

La lectura es una técnica en la que a veces es mejor leer més. lenta pero también mas
productivamente, en funcién de objetivos, adquiriendo conocimientos amplios y asimilandolos
(Michel, 1991). Los estudiantes diestros en comprension de lectura, describen una interaccion
planiﬁcada can el contenido del texto, como metas establecidas o formulacién de preguntas. Los
lectores menos diestros se apoyan principa|mer;te en la relectura (Smith, 1967; citado en Haller,
Child & Walberg, 1988).

OCtero, Campanario & Hopkins (1992) encontraron que |a habilidad metacognitiva de monitoreo
de la comprensién de lectura, no sélo permite que el lector reconozca si comprende o no un texto,
sino también que tome las medidas necesarias para alcanzar a comprenderio una vez ha
detectado ei problema. Esta capacidad de evaluar y regular ia comprensién, se correlaciona con

el promedio de notas obtenidas en los cursos.

H. El proceso de escribir un trabajo
Aprender a redactar informes y ensayos, es imprescindible para comunicar con efectividad
lasideas. Implica aprender a organizar el pensamiento, incrementar la habilidad para expresarse

con originalidad y poder abarcar todo lo posible, mediante la utilizacién de variedad de fuentes




22

informativas. No menos importante, es el uso correcto del castellano, el cuidado de la
presentacién y la utilizacién del formato adecuado (Michel, 1991).

Es muy importante iniciar el trabajo a tiempo, orgaﬁizéndolo en varias etapas, segun eltiempo
disponible desde que se recibe la tarea hasta el momento programado para la entrega (Nieves,
1983).

~ Es muy dtil e;cribir un borrador. Desarrollando logicamente cada idea, sin digresiones. Sin
temer criticar, evaluar, atacar o defender, asentir o disentir alglin punto o idea expresado por otro
autor. A medida que se escribe, esrconveniente ir indicando las fuentes de informacion y dejar
espacCio suficiente para correcciones posteriores, Dejar pasar unos dos dias antes de revisar y
repensar sobre lo que se ha escrito, permite tener mas objetividad dé juicio. La redaccion debe
corregirse de tal manera que haya claridad, fluidez, orden idgico y expresividad en el ensayo o
informe. Para evitar plagios, dehen otorgarse créditos mediante notas. de pie de pdgina o
cualquier otro sistema de citas. Revisar y pulir el trabajo escrito es imprescindible (Michel, 1991).

Cuando el estudiante ingresa a la Universidad, puede encontrarse con que lo que era
adecuado en la escuela, es inaceptable a nivel superior, Por esto, s importante que reconozca
la necesidad de calendarizar y planificar los trabajos escritos. La brevedad de los ciclos lectivos
y el niumero limitado de trabajos escritos que se presentan, magnifica la importancia de cada uno

de elios.

I.  Desarrollo de destrezas de pensamiento

La resolucién efectiva de los problemas con que una persona se enfrenta, depende de que
ésta se de cuenta de la existencia de los mismos. Que tenga interés por resolverlos y que afronte
su solucion poniendo en juego las estrategias adecuadas y razonando cofrectamente (Alonso

Tapia, 1991).
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Algunas veces, fos problemas son dificiles de resolver, porque son expresados de manera
vaga o abstracta. Mientras mas clara y especificamente se exprese un problema, mas facil sera
resolverio (Nieves, 1983).

Existen problemas de tipos muy diferentes, que requieren diversos tipos de estrategias para
Su solucion.  La ciasificacion mas importante, es la que los divide en problemas bien y mal
definidos. Cada tipo requiere diferentes estrategias para su solucion. En los probiemas bien
definidos el objetivo o meta especifica, proporciona un criterio claro a partir dei cual puede
valorarse si la forma de actuacién es o no adecuada. En los mai definidos, parte del problema
estriba en determinar el criterio mediante el cual se decide el grado en que el problema ha sido
resueito (Alonso Tapia, 1991).

Gran parte de lo que se llega a conocer, no se aprende de forma directa, sino es fruto del
razonamiento, de las inferencias hechas en base a la informacién disponible. Por ello, es
necesaro prestar atencién explicita a Ia‘ forma en que los estudiantes razonan, a fin de detectar
posibles defectos y corregirios mediante el entrenamiento adecuado, si es posible (Alonso Tapia,
1991).

Comprender, implica establecer relaciones, hacer inferencias, tener la ca pacidad de encontrar
las implicaciones de la informacién. Al razenar, deductiva o inductivamente, pueden cometerse
errores que dificulten la comprension y el aprendizaje. Los errores de razonamiento deductivo,
pueden ser formales o informales. Los errores formales, son los gue se cometen cuando se llega
a conclusiones falsas a partir de premisas que no son legitimas, porque el razonamiento no se
apoya en reglas de inferencia. Los errores informales son los que se cometen por atender a
presupuestos o aspectos contextuales que encierran algun tipo de falacia, que induce a sacar
conclusiones erréneas (Alenso Tapia, 1891). El entrenamiento del pensamiento critico,
complementara a la légica formal, ayudando a que el sujeto no acepte las premisas que se le dan

prima facie, a que busque soluciones alternativas a los problemas.
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J.  Autoevaluacién

Una actitud dinamica durante el proceso de aprendizaje, requiere Ia formulacion clara y en
orden de importancia los objetivos de aprendizaje. Sin esa formulacién, sera imposible establecer
un sistema de autoevaluacién objetivo y eficiente (Michel, 1991).

La autoevaluacién también se puede utifizar para definir problemas en refacion a los habitos
de estudio, manejo de tiempo, concentracion, etc. El definir clara y precisamente el probiema
(;cuanto?, icdmo?, jcuando?, ;dénde?), facilita decidir qué es lo gue se desea cambiar y cémo
(Nieves, 1983)'. La autoevaluacion de la forma como se estudia y aprende favorece el autocontro

o autorregulacion del aprendizaje.



1. METODOLOGIA

A continuacién se presentan los objetivos, las hipétesis de investigacion, las variables
estudiadas, la seleccién de la muestra, el disefio experimental, los instrumentos utilizados, los

procedimientos y la descripcién del andlisis de datos del estudio.

A.  Problemas
En forma general, el problema es averiguar si-
¢Es efectivo un curso de Estrategias de Aprendizaje, para estudiantes
universitarios de primer ingreso?
Con dos muestras de estudiantes universitarios de primer ingreso, se intentd responder a las
siguientes interrogantes:
1. ¢Mejoran su orientacién al estudio (habitos y actitudes) los estudiantes de primer ingreso
que siguen un curso de Estrategias de aprendizaje?
2. ¢Mejoran su rendimiento académico los estudiantes que siguen un curso de Estrategias

de aprendizaje?

B. Hipdtesis

Con dos muestras de estudiantes universitarios de prime-r ingreso (22 en 1993y 62 en 1994},
se sometieron a prueba estadistica las siguientes hipétesis.

Existe una diferencia estadisticamente significativa, a nivel de p,= 0.05 entre el grupo
experimental y el grupo control en: a) las medias postest y b)- las medias de las diferencias de

puntuaciones postest-pretest, para las siguientes variables:
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9.

Evitacién de retraso.
Métodos de {rabajo.

Habitos de estudio.

Aprobacién del maestro.

Aceptacion de |a educacion.

Actitudes hacia el estudio.

Orientacién hacia el estudio.

Proporcion de cursos aprobados en cada ciclo lectivo.

Promedio académico en cada ciclo lectivo.

A las anteriores hipotesis de investigacién, durante los analisis estadisticos, les correspondio

su respectiva hindtesis nula.

C. Variables

Las variables independiente y depencientes tomadas en cuenta fueron las enumeradas a

continuacion.

1.

Variable independiente

Curso que siguieron los alumnos, nombre y contenido segun el siguiente esquema:

Afo Grupo

curso

1993 Experimental

Redaccién y Composicion 2 .
(contenido de Estrategias de Aprendizaje, ver
Apéndice A)

Control

Redacciéon y Composicién 2

1994 Expernmental

Estrategias de Aprendizaje 1y 2
(en dos ciclos lectivos, ver Apéndice B)

Control

Lenguaje 1y 2
(en dos ciclos lectives)
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2. Variables Dependientes

a. Habitos y actitudes hacia el estudio, que explora la Encuesta de Brown y Holtzman:

1) Evitacion de Retraso (ER): puntualidad para completar las tareas académicas, |
sin retrasos, distracciones, ni dilacién o procrastinacién.

2) Métodos de Trabajo (MT): uso de procedimientos de estudio efectivos.

3) Habitos de Estudio ’(HE): combinacién de ER y MT, provee una medida de la
conducta académica del estudiante.

4) Aprobacién del Maestro (AM): opinidn que el alumno tiene de los maestros, su
conducta y sus métodos de ensefianza.

3) Aceptacion de la Educacién (AEd): aprobacién de los objetivos, practicas y
requisitos de la educacion.

6) Actitudes Hacia el Estudio (AE): combinacion de AM y Aed, mide las creencias
academicas del sujeto.

7) Orientacion Hacia el Estudio (OEY: combinacion de HE y AE,

b. Rendimiento Académico, medido de dos formas:

1) Proporcién de cursos aprobados (cursos aprobados/cursos inscritos) en cada
ciclo de estudios.

2) Promedio alcanzado en cada ciclo. de estudios.

D. Poblacion y muestra

La poblacién de este estudio esta compuesta por los estudiantes de primer ingreso at Colegio
Universitario de la Universidad det Valle de Guatemala. En 1993, el grupo experimental lo
constituyeron los alumnos que recibieron la capacitacion académica en estrategias de aprendizaje

que se impartié a una seccién del curso Redaccién y Composicién 2. Se selecciond el grupo
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control entre los alumnos del curso Redaccién y Composicién 2 que siguieron el programa regular
del curso. Para esta investigacién, de ambos grupos, se incluyeron tnicamente los alumnos que
tenian carga académica completa, ya que por estar en el 2° Ciclo del afio, correspondiente al
tercer periodo de estudios de la Universidad, en ambos cursos estaban inscritos sujetos que, por
distintas razones, incluyendo condicionamiento académico por bajo rendimiento, llevaban nimeros
dispares de cursos. Se consideré que |o$ sujetos que llevaban carga académica completa,
tendrian mayor probabilicad de ser inicialmente equivalentes entre si, con respecto a fas variables
estudiadas.

En 1994 se seleccionaron todos los alumnos regulares (carga académica completa) inscritos
en las dos secciones del curso Estrategias de Aprendizaje t (grupo experimental) y en dos
secciones det curso Lenguaje t (grupo control). Las secciones incluidas como caontrol, se
seleccionaron por tener el horario mas similar al del grupo experimental, ademiés de tener ambas
el mismo catedratico. Se eliminaron de las muestras, los sujetos que no continuaron con la
segunda parte del curso en que originalmente se inscribieron (2.9., los que tomaron Estrategias
de Aprendizaje 1 y Lenguaje 2, o que no se asignaron Estrategias ni Lenguaje en el segundo

ciclo.

E. Disefio experimental

En este estudio se utilizé una variante del disefio “antes y después”, con dos grupos
“estaticos” seleccionados por sus horarios, segun el esquema. La administraciony los catedraticos
de los grupos experimental y control arreglaron, el horario de clases y los alumnos se asigharon

para que hubiera una cantidad similar inscrita en cada seccién.
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Grupo Observacién  Tratamiento Observacién
{seleccidn no aleatoria) Previa Posterior
1 Experimental 0, X 0,
2 Control 0, 0,

Ademas de la observacién posterior (postest), se dié seguimiento a los grupos por medio de

informes de su rendimiento académico en ciclos académicos que siguieron al curso.

F. Instrumentos
1. Encuesta sobre Habitos y Actitudes hacia ef Estudio. de Brown y Holtzman (1964), segin

esquema a continuacion.

Estructura de la Encuesta de Brown y Holtzman (esca'las)

Evitacién de Retraso

Métodos de Trabajo

Habitos de Estudio
Qrientacién Hacia el

Aprobacién del Maestro Estudio
— Actitudes Hacia el

Aceptacion de la Estudio

Educacién

Esta encuesta fue validada en su forma original en diez universidades y en su forma revisada,
en seis universidades de Estados Unidos, usando como criterio el promedio académico del
semestre (en algunas universidades el promedic del afio), considerando que proveia un estimado
realista del rendimiento académico para un periodo de tiempo breve. La correlacién entre las
puntuaciones de la forma C de [a encuesta, que fue la utiizada en este estudio, y el promedio
académico varié de 0.25 a 0.45, con un promedio ponderado de 0.36. Estas correlaciones fueron
positivas y estadisticamente significativas para todas las universidades. En un estudio en la

Universidad de Texas, se encontré que para los estudiantes con interés en conocer los resultados
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de la encuesta y su significado, la correlacion era mayor (0.65 para mujeres y 0.71 para hombres)
que para los que no mostraban interés (0.43 y 0.41 respectivamente).

La confiabilidad de la encuesta, calculada por medio de la estimacion de varianza de punteos
totales y 1a suma de varianzas por items, oscilé entre 0.87 y 0.89 para las cuatro subescalas
basicas. En dos estudios test-retest, los coeficientes de confiabilidad para las cuatro subescalas
fueron 0.93, 0.91, 0.88 y 0.80 con intervalo de cuatro semanas y 0.88, 0.86, 0,83 y 0.85 con
intervalo de catorce semanas.

2. Listados, para cada alumno, de cursos asignados, aprobados y reprobados, durante el

tiempo que durd el estudio.

G. Procedimiento

Al inicio del estudio se solicitaron las listas de los alumnos inscritos en las secciones
escogidas de los cursos de Redaccién y Composicion 2 (1 993)I y Lenguaje 1 y Estrategias de
Aprendizaje 1 (1994), para extraer de éstas a los sujetos que se seleccionaron para los grupos
experimental y control.

Para el pretest, con las listas se preparé el material para la medicion de habitos y actitudes
hacia el estudio de todos los estudiantes inscritos en las secciones de donde se extrajeron sujetos
para la muestra.

La encuesta se administrd en los primeros dias del ciclo de estudios en que se impartieron
o iniciaron los cursos de estrategias de aprendizaje y al final del mismo. En 1993 el curso se
impartié en un solo ciclo y en 1994 se dividié en dos partes, la primera impartida en el brimer ciclo
lectivo del afio y la segunda en el tercero (o segundo ciclo). Durante el segundo ciclo lectivo de

1994 (ciclo de verano) no se impartieron los cursos de Estrategias de Aprendizaje ni Lengusaje.
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H. Andlisis de datos
Las técnicas estadisticas que se utilizaron para el analisis de los datos recabados, fueron las
siguientes:
1. Estadisticas descriptivas.
2. Prueba de la diferencia entre medias para muestias independientes. Se comparaion
todas las variables medidas, ;laretest, postest y diferencias entre los postest y los pretest.
Ademas se comparé, entre los grupos experimental y control, el rendimiento académico
para cada unoc de los ciclos de estudios.

Los datos se analizaron por medio del paquete estadistico SPSS/PC+.







V. RESULTADOS

La media de edad para los estudiantes del grupo experimental de 1993 fue 17.833 afios (con
s = 0.937), para el grupo cdntrol 18.200 afios (s = 0.632). En 1994, |las medias fueron de 17.781
(s = 0.870) para el grupo experimental y 18.267 (s = 1.911) para el control. En 1993 habia 3
mujeres y 9 hombres en el grupo experimentat, 3-mujeres y 7 hombres en el control. En 1994, 10
mujeres y 22 hombres en el grupe experimental; 13 mujeres y 17 hombres en el control. Se
presentan en forma tabular los demas datos recabados para el estudio.

A continuacion, se presentan en forma tabular el resto de los resultados, primero los de 1993

¥y luego los de 1994. El ndmero de casos varia segun la disponibilidad de datos.
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Tabla 4.1

Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias del pretest, postest

y diferencia postest-pretest de punteos en Evitacién de Retraso, 1983

Variable ER1 (Evitacién de Retraso antes de recibir el curso)
Grupo Namero de Media Desviacion t Gl Frobabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 18.250 8.281 -0.85 20 0.406
Contro! 10 21.100 7.249
Variable ER?2 (Evitacién de Retraso después de recibir el CuUrso)
Grupo Namero de Media Desviacién t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental - 12 16.417 6.374 -0.42 20 0.681
Control 10 17.700 8.042
\fariable Dif_ER (Diferencia entre puntuaciones ER antes y después)
Grupo Nimero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 -1.833 5.621 0.75 20 0.462
Control 10 -3.400 3.169 1.002

Se observa, en la Tabla 4.1, un descenso en la puntuacién de Evitacién de Retraso, para

ambos grupos.

La magnitud de la desviacion standard indica variabilidad individual en ambos

grupos, para el grupo normativo la media ER fue de 25 y la desviaciéon 10.
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Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias del pretest, postest

y diferencia postest-pretest de punteos en Métodos de Trabajo, 1993

Variable MT1 (Métodos de Trabajo antes de recibir el curso)
Grupo Nimero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 24.750 8.335 -1.72 20 0.100
Control 10 30.100 5646
Variable MT2 (Métodos de Trabajo después de recibir el curso)
Grupo Namero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 22.667 7.475 -2.56 20 g.019
Control 10 30.000 5.598
Variabie Dif_ MT (Diferencia entre puntuaciones MT antes y después)
Grupo Nomero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 cotas)
Experimental 12 -2.083 4738 -1.15 20 0.265
Control 2.961

10 ~0.100

La Tabla 4.2 muestra una media superior para el grupo control, en el pretest y el postest.

Nuevamente, la magnitud de la desviacion standard indica variabilidad individual en ambos grupos,

para el grupo normativo la media de MT fue de 25.19 y la desviacion 9.2.
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Tabla 4.3
Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias del pretest, postest

y diferencia postest-pretest de punteos en Habitos de Estudio, 1993

Variable HE1 (Habitos de Estudio antes de recibir el curso)
Grupo Nimero de Media Desviacién t Gi Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 43.000 15.451 -1.41 20 0.173
Control 10 51.200 10.768
Variable ME2 (Habitos de Estudio después de recibir el curso)
Grupo Numero de Media Desviacion 1 Gl Probabilidad (2
Casos Standard colas)
Experimental 12 39.0833 12.303 -1.65 20 0.114
Control | 10 47.700 12.047
Variable Dif_HE (Diferencia entre puntuaciones HE antes y después)
Grupo Nﬂ.mero de Media Desviacion f Gl Probabilidad
Casos Standard (2 coias)
Experimental 12 -3.017 9986 -0.12 20 0.907
Control 10 -3.500 5.297

En la Tabla 4.3 se observa que tanto para el grupo experimental como para el control, hubo
un descenso similar en el punteo de la escaia de habitos de estudio. La magnitd de las
desviaciones standard, es mayor que para las escalas antecedentes. Sin embargo no es mas que

la del grupe normativo {(media HE = 50.1, s = 17.5).
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Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias de| pretest, postest

y diferencia postest-pretest de punteos en Aprobacién del Maestro, 1993

Variable AM1 (Aprobacion del Maestro antes de recibir el curso)
Grupo Noamero de . Media Desviacion t Gi Probabilidad
- Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 20.667 8.228 -1.70 20 0.104
Control 10 26.400 7.397
Variable AM2 (Aprobacién del Maestro después de recibir el curso)
Grupo Nimero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 23.667 8.117 0.90 20 0.380
Control 10 20.300 9.487
Variable Dif_ AM (Diferencia entre puntuaciones AM antes y después) .
Grupo Numero de Media Desviacién t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 3.000 4,954 3.94 20 0.001
Control 10 -6.100 5877

Las medias pre y post, de la tabla 4.4, muestran direcciones contrarias para los cambios en

la puntuacién de la escala Aprobacién del Maestro. Los del grupo control bajan su puntuacion y

los del experimental la suben.

La aprobacion disminuyd para los sujetos del grupo control y

aument¢ tigeramente para los del experimental. La variabilidad individual, medida por la desviacion

standard es mayor para el grupo control. Para el grupo normativo ia media AM es 327 y la

desviacién standard igual a 8.
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Tabla 4.5
Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias del pretest, postest

y diferencia postest-pretest de punteos en Aceptacién de la Educacién, 1993

Variable AEd1 {Aceptacién de la Educacién antes después de racibir el curso)
Grupo NGmero de Media Desviacion f Gi Probabilidad
Casos Standard {2 colas)
Experimental 12 25.083 6.842 -0.57 20 0.576
Control 10 27.200 10.507
Variable AEd2 (Aceptacién de la Educacion después de recibir el curso)
Grupo Namero de Media Desviacién t Gt Probabilidad(2
Casos Standard colas)
Experimental 12 23.917 7.379 0.24 20 0.813
Controt - 10 23.000 10.551
Variable Dif_AEd (Diferencia entre puntuaciones AEd antes y despues)
Grupo Namero de Media Desviacion t Gl Probabitidad
Casos Standard {2 colas)
Ex perimental 12 -1.167 5323 1.32 20 0.202
Control 10 -4.200 5.432

En la Tabla 4.5 se puede ver que inicialmente el grupo control tenia una media ligeramente
supefiof. y que ambos disminuyen su punteo en el postest. Las medias casi se igualan, ya que
el grupo control baja mas puntos. Para el grupo en que se validé la encuesta ta media AEd fue
31.4ys =83, Aunque hay mayor vanabilidad individual en el grupo cantrol, el cambio o diferencia

antes- después es tan homogeéneo en el grupo experimental como en el control.
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Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias del pretest,

Variable AE1 (Actitudes Hacia el Estudio antes de recibir el curso)
Grupo Namero de Media Desviacién t Gi Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 45750 13.942 -1.18 20 0.253 -
Control 10 53.600 17.354
Variable AE2 (Actitudes Hacia el Estudio después de recibir el curso)
Grupo Numero de Media Desviacién t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 47.583 14.273 0.60 20 0.558
Control 10 43.300 19.425
Variable Dif_AE (Diferencia entre puntuaciones AE antes y después)
Grupo Numero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 1.833 8.953 2.92 20 0.008
Control 10 -10.300 10.52

Las Actitudes Hacia el Estudio, como se ve en la Tabla 4.6, mejoraron para los sujetos dei

grupe experimental y empeoraron para

los del grupo control, dando una diferencia entre

puntuaciones antes-desples mayor para el grupo control. En el grupo usado para la validacion

de la encuesta, la media AE fue de 64.1 y |a desviacién de 14.8, una media superior a ambos

grupos de {a muestra y una desviacién mas similar a la del grupo experimental que a la del control.
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Tabla 4.7

Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias del pretest,

postest y diferencia postest-pretest de punteos en QOrientacion Hacia el Estudio, 1893

OE1 (Orientacién Hacia el Estudio antes de recibir el curso)

Variable
Grupo Numero de Media Pesviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 88.750 26.042 -1.43 20 0.169
Control 10 104.800 26.494
Variable OE2 (Orientacién Hacia el Estudio después de recibir el curso)
Grupo Numero de Media Desviacibn t G!  Probabilidad(2
Casos Standard colas)
Experimental 12 86.667 22.370 -0.38 20 0.706
Control 10 91.000 30.852
Variable Dif_OFE (Diferencia entre puntuaciones OF antes y después)
Grupo Nimero de Media Desviacion t G! Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 -2.083 15.012 1.83 20 0.068
Control 10 -13.800 13.079

Enla Tabla 4.7, se ve que las puntuaciones de Orientacién Hacia el Estudio empeoraron para

los sujetos de ambos grupos, pero el descenso fue mas de seis veces mayor para los dei grupo

control. En la muestra de validacién la media OE fue de 114.2 y la desviacion de 29.7, lo que

permite ver que la variabilidad entre puntuaciones para los sujetos de la muestra del estudio es

similar aunque su media es menor.
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Tabla 4.8
Medias, Desviaciones Standard y Contraste antre Medias de

Proporcion de Cursas Aprobados por ciclo, 1993

Variable PROPAPR1 (Proporcién de cursos aprobados durante el primer ciclo en la
Universidad, antes de recibir el tratamiento) 7
Grupo Numero de Media Desviacién t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 0.594 0.189 -0.43 20 0.671
Control 10 0.927 0.155
Variable PROPAPR2 (Proporcién de cursos aprobados durante el segundo ciclo en la
Universidad, antes de recibir el tratamiento)
Grupo Namero de Media Desviacién t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimenta! 12 0.958 0.144 0.77 20 0.451
Control 10 0.900 0211
Variable PROPAPR3 (Proporcion de cursos aprobados durante el tercer ciclo en la
Universidad, ciclo durante el cual se dié el tratamiento)
Grupo Ndamero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Expetimental 12 0.733 0.311 -0.76 20 0.457
Control 10 0.820 0.198
Variable PROPAPR4 (Proporcion de cursos aprobados durante el cuarto ciclo en fa
Universidad)
Grupo NGmero de Media Desviacion t Gl Frobabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 0.871 0.198 2.67 20 D.¢15
Control 10 0.640 0.267
Variable PROPAPRS (Proporcién de cursos aprobados durante el quinto ciclo
en la Universidad)
Grupo Ntmero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard {2 colas)
Experimentai 11 0.954 G.151 083 19 0.363
Control 10 0.850 0.337
Variable PROPAPRSE (Proporcién de cursos aprobados durante el sexto ciclo
en la Universidad)
Grupo Nimero de Media Desviacién t Gl Prababilidad
Casos Standard (2 cofas)
Experimental 12 0.962 0.088 3.93 20 0.001
Cantrol 10 0.700 0.211
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En la tabla 4.8, se ve que la diferencia entre las medias de la proporcion de cursos aprobados
entre el grupo experimenial y ef grupo control, los favorece alternamente durante los tres primeros
ciclos. Durante el cuarto ciclo, la distancia entre las diferencias crece, siendo ‘superior la del grupo
experimental, En el quinto cicio, corto o de verano, la diferencia disminuye. En el sexto vuelve

a ser mayor la media de! grupo experimental.
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Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias de Promedio del Ciclo, 1983

Variahle PC1 (Promedio del Ciclo)
Grupo Numero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 68.676 13.474 0.16 20 0.877
Control 10 67.793 12.768
Varigbte PC2 (Promedio del Ciclo)
Grupo Numero de Media Desviacién t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 74.625 13.078 1.08 20 0.294
Control 10 67 567 17.660
Variable PC3 (Promedio del Ciclo)
Grupo Numero de Media Desviacidn t Gl Probahifidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 58.000 18.305 -0.05 20 0.963
Control 10 58.320 12,603
Variable PC4 (Promedio del Ciclo) _
Grupo Numero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 64.734 12.096 2.89 20 0.0089
Control 10 49.825 11.971
Variable PCS (Promedio dei Ciclo)
Grupo Numero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 11 76.666 15.285 218 19 0.042
Control 10 63.300 12.408
Variable PCB (Promedio del Ciclo)
Grupo Numero de Media Desviacidn t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 12 70.516 7.578 3.00 20 0.007
Control 10 58.715 10.806
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Como se observa en la tabla 4.9, la media de promedio académico por ciclo no difiere tanto
en los tres primeros ciclos, dos antes y uno durante el ciclo en que se impartié el curso de
estrategias de aprendizaje. En el cuarto ciclo de universidad o primer ciclo del segundo afio, ia
diferencia crece en magnitud, siendo superior el promedio del grupo experimental. Esta diferencia
persiste en el quinto y sexto ciclos, siendo siempre superior la del grupo experimental. La
variabilidad entre sujetos. en ambos grupos, es grande, segin se observa por las desviaciones
tipicas. | |

A éontinuaci_c’m se presentan las tablas con los resultados correspondientes ala segunda parte
de esta investigacion, realizada con estudiantes de primer ingrenso en 1994. Este afio el

tratamiento experimental fue dado fraccionado, en dos ciclos lectivos.
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Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias del pretest, postest

y diferencia postest-pretest de punteos en Evitacién de Retraso, 1994

Variable ER1 (Evitacién de Retraso antes de recibir el curso)
Grupo NGmero de Media Desvnacién t Gl Probabilidad
Casos ) Standard {2 cotas)
Experimental 30 20.900 7.179 -1.16 57 0.250
Control 29 23.310 8.689
Vartable ERZ2 {Evitacidn de Retraso después de recibir el curso)
Grupo Nlmero de Media Desviacién t Gl Probabilidad
Casos Standard {2 colas)
Experimental 31 20,903 8.986 100 57 0.322
Control 28 18.429 10.046
Variable Dif ER (Diferencia entre puntuaciones ER antes y después)
Grupo Nimero de Media Desviacién t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 29 0.793 6.108 292 535 0.005
Control 28 -3.964 6.197

En la tabla 4.10, se observa como la media para Evitacién de Retraso se conserva para el

grupo experimental en una puntuacion casi igual, mientras que para el grupo control desciende.

Esto es corroborado al comparar fas diferencias entre puntuaciones antes y después.
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Tabla 4.11
Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias del pretest, postest

y diferencia postest-pretest de punteos en Métodos de Trabajo. 1994

Variable MT1 (Métodos de Trabajo antes de recibir el curso)
Grupo Namero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 30 25.800 9.1686 -0.87 57 0.387
Control 28 27.793 7.379
Variable MT?2 (Métodos de Trabajo después de recibir el curso)
Grupo Namero de Media Desviacidn t GI Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 31 27.871 7.187 2.35 57 0.022
Control 28 22714 9.618
Variable Dif_MT (Diferencia entre puntuaciones MT antes y después)
Grupo Namero de Media Desviacién t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 28 2.310 6.558 3.53 55 0.001
Control 28 -4.071 7.076

En la tabla 4.11, se aprecia que mientras la media para métodos de trabajo del grupo
experimental aumenta en el postest, la del grupo controi disminuye. La variabilidad entre los

sujetos de ambos grupos (desviacién standard) es mayor que para los de 1993.
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Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias del pretest, postest

y diferencia postest-pretest de punteos en Hébitos de Estudio, 1994

Variable HE1 (Habitos de Estudio antes de recibir e Curso)
Grupo Nimero de Media Desviacién { Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 30 46.800 15.034 -1.11 57 0.271
Control 29 51.1034 14.700
Variable HE2 (Habitos de Estudio después de recibir el curso)
Grupao Nimero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 31 48774 15.163 1.73 57 0.088
Control 28 41,143 18.640
Variable Dif_HE (Diferencia entre puntuaciones HE antes y después)
Grupo Nlimero de Media Desviacién t Gl Frobabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 29 3.103 9.814 3.87 55 0.000
Contro} 28 -8.036 11.874

La tabla 4.12 permite ver como la puntuacién para hébitos de estudio sube ligeramente para

ef grupo experimental y desciende bastante para ef grupol control, mientras en la muestra de 1993

ambos grupos tenian punteos inferiores a los del pretest en el postest.
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Tabla 4.13

Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias del pretest, postest

y diferencia postest-pretest de punteos en Aprobaci6n del Maestro, 1994

Variable AM1 (Aprobacién del Maestro antes de recibir el curso)
Grupo Nimero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 30 23.067 6.225 -0.88 57 0.384
Control 29 24724 8.189
Variable AM2 (Aprobacion de! Maestro después de recibir el curso)
Grupo Numero de Media Desviacién t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Expenmental KH| 23.710 7.198 1.37 57 0.177
Contro! 28 20.714 9.560
Variable Dif_AM (Diferencia entre puntuaciones AM antes y después)
Grupo Ndamero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 29 0.931 7270 2.01 95 049
Control 28 -3.286 8.528

La tabla 4.13 resume como para los estudiantes del grupo experimental, ta aprobacion del

maestro, es decir la opinién que tienen de los catedraticos, tiene una media practicamente igual

antes y después del tratamiento. La puntuacion para los sujetos de! grupo contro! desciende, es

decir que su opinién de los maestros se deteriora.
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Tabla 4.14

Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias del pretest, postest

y diferencia postest-pretest de punteos en Aceptacién de la Educacién, 1994

Variable AEd1 (Aceptacién de la Educacién antes después de recibir el curso)
Grupo Namero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos ' Standard (2 colas)
Experimental 30 27.668 7.508 -1.30 57 0.198
Controt 29 30.276 7.878
Variabfe AEd2 (Aceptacion de la Educacién después de recibir el curso)
Grupo Numero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard {2 colas)
Experimental 31 26,581 7.758 1.43 57 0.158
Control 28 23.500 8.771
Variable Dif_AEd (Diferencia entre puntuaciones AEd antes y después)
Grupo Numero de Media Desviacién t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 29 -0.6207 7.326 2.68 55 0.010
Control 28 -5.7143 7.039

Seguin la Tabla 4.14, la aceptacién de la educacién parece disminuir para ambos grupos,

siendo mas pronunciada esta disminucién en el grupo control.
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Tabla 4.15

Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias de! pretest, postest

y diferencia postest-pretest de punteos en Actitudes Hacia el Estudio, 1994

Variable AE1 (Actitudes Hacia el Estudio antes de recibir el curso)
Grupo Nidmero de Media Desviacion  t G Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 30 -50.733 11.779 -1.23 57 0.225
Control 29 55.000 14.840
“Variable AEZ {Actitudes Hacia el Estudio despues de recibir el curso)
Grupo Ndmero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 3N 50.290 13.171 1.91 57 0.136
Control 28 44.214 17.595
Variable Dif AE (Diferencia entre puntuaciones AE antes y después}
Grupo Nimero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard {2 colas)
Experimental 29 0.310 12.579 2.57 55 0.013
Control 28 -8.000 14.712

La Tabla 4.15 muestra como, para el grupo experimental, la escala de actitudes hacia el

estudio tiene una media practicamente igual antes y después del tratamiento. La puntuacién para

los sujetos del grupo controt desciende, es decir que su actitud se deteriora.
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Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias del pretest, postest

y diferen;:ia postest-pretest de punteos en Orientacién Hacia el Estudio, 1994

Variable OE1 (Orientacion Hacia el Estudio antes de recibir el curso)
Grupo Numero de Media Desviacian t Gl Frobahilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 30 97.533 24.566 -1.30 57 0.199
Control 29 106.103 26.098
Variable OE2 (Orientacién Hacia el Estudio después de recibir el curso)
Grupo Namero de Media Uesviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 31 99.064 25474 1.73 57 0.085
Controt 28 85.357 34,292
Variable Dit_OE (Diferencia entre puntuaciones antes y después)
Grupo Namero de Media Desviacidn t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Expenmental 29 3.414 20.081 3.43 55 0.001
Coritrol 28 -17.036 24714

En la Tabla 4.16 se observa que el grupo experimental aumenté su media en la escala de

orientacién hacia el estudio, después del tratamiento. La puntuacién para los sujetos del grupo

control descendid, es decir que su actitud se deterioré.
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Tabla 4.17

Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias del pretest, postest

y diferencia postest-pretest de punteos en Proporcién de Cursos Aprobados, 1994

Variabie PROPAPR1 (Proporcién de cursos aprobados en el primer cicio en la
Universidad, durante el cual se inici6 el tratamiento)
Grupo Numero de Media Desviacién t Gl Probabilidad
Casos Standard {2 colas)
Experimental 32 0.775 0.278 -1.33 61 0.187
Control H 0.868 0.274
Variable PROPAFR2 (Proporcion de cursos aprobados durante el segundo ciclo en la
Universidad)
Grupo NUmero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 30 0.794 0.254 -0.13 57 0.896
Control 29 0.805 0.334
Variable PROPAPR3 (Proporcion de cursos aprobados en el tercer ciclo en fa
Universidad, ciclo durante el cual se concluyd el tratamiento)
Grupo Nimero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimentai 29 0.706 . 0.295 0.33 54 0.745
Control 27 0678 0.344

La Tabla 4.17, permite observar que la superioridad del grupo control en la proporcién de

cursos aprobados se invierte en el tercer ciclo.
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Medias, Desviaciones Standard y Contraste entre Medias del pretest, postest

y diferencia postest-pretest de punteos en Promedio del Ciclo, 1994

Variable PC1 (Promedio del Ciclo)
Grupo NGmero de Media Desviacidon t Gl Probabilidad
Casos . " Standard (2 colas)
Experimental 32 57.524 15.482 -1.06 &1 0.293
Control K 61.713 15.844
Vanable PC2 (Promedio del Ciclo)
Grupo Numero de Media Desviacion t Gl Probabilidad
Casos Standard {2 colas)
Experimental 30 59.889 12.285 -0.66 57 0.514
Control 29 62.581 18.683
Variable PC3 (Promedic del Ciclo)
Grupo Numero de Media Desviacién t Gl Probabilidad
Casos Standard (2 colas)
Experimental 29 53.688 17.998 -0.48 54 0.631
Control 27 55.872 15.655

Como se observa en la tabla 4.18, fa media de promedio académico por ciclo, es ligeramente

superior para el grupo control, aunque la distancia entre promedios es menor en cada ciclo.







V. DISCUSION DE RESULTADOS

En este capitulo se incluye una recapitulacién de los resultados y posibles interpretaciones

y las conclusiones estadisticas.

A. Recapitylacién

Segln los resultados de las Encuesta de Brown & Holtzman y las pruebas estadisticas
realizadas, se observa una equivaiencia entre los grupos experimental y control antes del
tratamiento (para 1993 y 1994), en todas las variables exploradas por la encuesta. Ademas, las
medias para variables indicadoras de rendimiento académico, antes del tratamiento, tampoco
diferian significativamente entre los grupos experimental y control.

En 1993, la Evitacion de Retraso disminuyé tanto para el grupo experimental como para el
control. Talvez por tratarse dei attimo ciclo lectivo del afio y estar sufriendo los efectos de fatiga,
se tiende a posponer la realizacion de tareas. En los grupos de 1994, el grupo experimental
sostuvo su punteo medio para esta escala y el grupo control perdié casi cuatro puntos (para la
media grupal). Cuando se'examina la diferencia de puntaciones antes y desples del curso, la
pequefia ganancia del grupo experimental se vuelve estadisticamente significativa, al contrastaria
con la pérdida en el grupo controi.

Las puntuaciones para Métodos de Trabajo, disminuyeron en el postest para el grupo
experimental, en 1993. Este descenso en el punteo podria deberse a que los estudiantes del
grupo experimental tomaron més conciencia de los detalles de sus métodos de trabajo que los
sujetos del grupo de control y fueron mas apegados a ia realidad al responder la encuesta por
segunda vez. No se esperaba que los sujetos del grupo experimental terminaran con peores

métodos de trabajo, sino todo lo contrario. En 1994, el grupo experimental subié su punteo para
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Métodos de Trabajo y el grupo control punteo mas bajo en el postest. La diferencia encontrada
entre grupos, tanto para las medias postest como para las medias de las diferencias, fue
estadisticamente significativa.

Para Habitos de Estudio (combinacién de ER y MT), en 1993 no se observaron diferencias
entre grupo experimental y control, pero en 1994 si. Las medias def punteo postest no difirieron
significativamente, pero las de diferencias entre puntuaciones antes y despuies de recibir el curso
en su primera parte, si. Esto se di6 porque los estudiantes del grupo control bajaron su punteo |
en promedio el dobie de lo que los dei grupo experimental lo subieron. Una posible explicacion,
es que en este afio se dedicé mas tiempo a la ensefianza de estrategias de aprendizaje y técnicas
de estudio.

En 1993, ia Aprobacién del Maestro del grupo control, descendié el doble de !o que aumentd
para el grupo experimental. Una causa posible seria que, los alumnos que recibieron estrategias
de aprendizaje tengan menos propensién a culpar al maestro cuando no obtienen los resultados
esperados. En 1994, las medias en esta escala, tanto para el grupo experimental como para el
control. fueron similares a las de 1993. A pesar de gue la opinién de los del grupo experimental
no subié tantos puntos como en el afio anterior ni la del grupo control se detenoro tanto, la
diferencia entre las medias de las diferencias entre puntuaciones antes y despues, volvié a ser
significativa. Esto indica que es posible que la transicién del colegio o escuela a la universidad,
con mayor responsabilidad de! estudiante individual por lograr un aprendizaje independiente, puede
levar a deteriorar la opinién que tengan de los maestros. Un curso en el que se explora la
transicién de colegio a universidad y las medidas adaptativas necesarias, como fue el estudiado,
podria evitar o minimizar este problema.

En 1993 la Aceptacién de la Educacion disminuyé un poco, tanto para el grupo experimental,
como para el control. En 1994 esta disminucion fue bastante menor para el grupo experimental,

otiginando una diferencia significativa en el contraste de diferencia de medias de las diferencias
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entre puntuaciones antes y desples. Se podriainferir que en 1994, al final del primer ciclo lectivo,
los alumnos ain conservaban una energia y un optimismo que al final de todo el afio universitario
de 1993, se han disipado.

La escala de Actitudes hacia el Estudio que combinacién AM y AEd, no mostré diferencias
significativas en el postest, pero si en el contraste de medias de las diferencias entre puntuaciones
antes y después, para ambos afios. Esto es un reflejo de lo que sucedié con las subescalas.

La ‘Orientacion al Estudio, punteo global en la encuesta, en 1993 disminuyé para ambos
grupos pero menos para el experimental. En 1994 aumenté pocos puntos en el grupo
experimental y disminuy6é mas de 15 puntos en el control. Esto es un reflejo de lo que sucede con
las subescalas y sugiere que un curso como el impartido al grupo experimental, puede impedir un
deterioro en los habitos y actitudes hacia el estudio que puedan tener los estudiantes de primer
ingreso, durante su adaptacién a la vida uni\}ersitaria.

El rendimiento académico del grupo experimental de 1993 fue superior al del gru;;o control,
pero no en el ciclo lectivo en que recibieron el curso, sino en los siguientes. Se encontraron
diferencias significativas para ia proporcién de cursos aprobados en el cuarto y el sexto ciclos de
estudios, probablemente no se encontré diferencia significativa en el quinto, pues corresponde al
ciclo de verano, en el que los estudiantes se asignan solamente uno o dos cursos. E promedi.o
de notas, sin embargo, fue significativamente superior para el grupo experimental en los tres ciclos
posteriores al tratamiento para los que se tienen datos. Para los grupos de 1994 no se
encontraron diferencias significativas en proporcion de cursos aprobados. ni en el promedio de
notas del ciclo. Pero los resultados de los grupos de 1993 sugieren que los beneficios de recibir

el curso se evidencian en los siguientes ciclos académicos.
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B. Conclusiones estadisticas

Para la muestra de 1923

- se aceptan las hipdtesis:

2 (a)

4 (b)

6 (b)

- se rechazan

2(b)

4 (a)

La media de Métodos de Trabajo del grupo control, es significativamente
superior a la del experimental, en el postest.

LLa media de las diferencias antes y despues, para Aprobacion del Maestro, es
significativamente superior para el grupo experimental.

La media de las diferencias antes y desples, es significativamente superior
para el grupo experimental, en Actitudes Hacia el Estudio.

Las medias de proporcion de cursos aprobados por ciclo, son
significativamente superior para el grupo experimental, en ios ciclos 4y86,
Las medias de promedic de notas por ciclo son, sign"tﬁcativamente superiores
para el grupo experimental, en los ciclos 4 y 6.

tas hipbtesis:

Las medias de Evitacion de Retraso de los grupos control y experimental éon
significativamente diferentes.

Las medias de las diferencias en punteos antes y después para Métodos de
Trabajo, de los grupos control y experimental, son significativamente diferentes.
Las medias de Habitos de Estudio de los grupos control y experimental, son
significativamente diferentes.

Las medias postest para Aprobacién del Maestro de los grupos control y
experimental, son significativamente diferentes.

Las medias de Aceptacién de la Educacién de los grupos control y

experimental, son significativamente diferentes.
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Las medias postest para Actitudes Hacia el Estudio de los grupos control y
experimental, son significativamente diferentes.

Las medias de Orientacién Hacia el Estudio de los grupos control y
experimental, son significativamente diferentes.

Las medias de la proporcién de cursos aprobados en et ciclo, fueron
significativamente diferente entre los grupos, en los ciclos 1, 2 (antes de recibir
el curso), 3 (ciclo en que recibieron el curso) y 5 (después de recibir el curso).
Las medias de promedio de notas de! ciclo, fueron significativamente diferente

entre los grupos, en los ciclos 1, 2y 3.

Para la muestra de 1994

- se aceptan las hipétesis:

1 {b)

3{b)

4 (b)

Las medias de las diferencias antes y después', en punteos de Evitacion de
Retraso de ios grupos control y experimental, son significativamente
diferentes, siendo superior la del grupo experimental.

Las medias de Métodos de Trabajo del grupo experimental son
significativamente superiores a las del control, en el postest y en las diferencias
antes y después,

La media de las diferencias de puntuaciones antes y después para Habitos de
Estudio del grupo experimentai es significativamente superior a la del control.
La media de |las diferencias de puntuaciones antes y después para Aprobacion
del Maestro del grupo experimental, es significativamente superior a la del

control.
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5 (b)

6 (b)

7

- se rechazan

1 (a)

3 (a)

4 (a)

S (a)

6 (a)

7@

[La media de las diferencias de puntuaciones antes y de‘sbués para Aceptacion
de 1a Educacién del grupo expefimental, es significativamente superior a ta del
control.

La media de Ias diferencias de puntuaciones antes y después para Actitudes
Hacia el Estudio del grupo experimental, es significativamente superior a la del
coﬁtrol.

La media de las diferencias de puntuaciones antes y después para Orientacion
Hacia el Estudio del grupo experimental, es significativamente superior a la del
confrol.

las hipétesis:

Las medias de Evitacién de Retraso de los grupos control y experimental son
significativamente diferentes, en el postest.

Las medias de Métodos de Trabajo de los grupos control y experimental son
significativamente diferentes, en el postest.

Las medias de Habitos de Estudio de los grupos control y experimental son
significativamente diferentes, en el postest.

Las medias de Aprobacion de! Maestro de los grupos control y expermental
son significativamente diferentes, en el postest.

Las medias de Aceptacion de la Educacién de los grupos control y
expefimental, son significativamente diferentes en el postest.

Las medias de Actitudes Hacia los Estudios de grupos control y experimental
son significativamente diferentes, en el postest.

LLas medias de la proporcién de cursos aprobados por ciclo de los grupos

control y experimental, son significativamente diferentes.
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9 Las medias de promedios de notas per ciclo, de los grupos control y

experimental, son significativamente diferentes.

C. Relacion de los resultados con otras investigaciones

Los estudios de Brown & Holtzman (1964) durante la validacién de la Encuesta de Habitos
y Actitudes Hacia los Estudios, correlacionaron positivamente {os punteos de las escalas de la
encuesta con el desempefio académico, medido a través de promedio académico semestral o
anual. En este estudio, se podria inferir que la superioridad de rendimiento académico del grupo
experimental de 1993, con respecto al grupo control, podria deberse a que se frend el deterioro
de habitos y actitudes hacia los estudios que parecen encontrarse naturalmente en los estudiantes
que no reciben instruccion en Estrategias de Aprendizaje,

Este estudio coincide con ofros, en cuanto al valor de una intervencidn para mejorar las
estrategias de aprendizaje de los estudiantes (Castillo de Cardwell, 1988; Giliis y Olson, 1989:

McKeachie, Pintrich y Lin, 1984, Sherman, 1971).

0. Recomendaciones

1 tmplementar un programa permanente de ca pacitacion académica que incluya estrategias
de aprendizaje.

2. Evaluar la efectividad a largo plazo del programa, con seguimiento de los alumnos a
través de la carrera universitaria.

3. Repetir la experiencia, para corroborar la tendencia de los resultados.
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APENDICE A

DESCRIPCION, OBJETIVOS Y CONTENIDO DEL CURSO PARA
MEJORAMIENTO DE DESTREZAS DE APRENDIZAJE 1993
Licda. Magdalena Ocano

I. DESCRIPCION

El curso esta disefiado para ayudar al estudiante a desarrollar las destrezas superiores de
pensamiento que se requieren para obtener la preparacion profesional y le proporciona las técnicas
y estrategias de estudio necesarias para lograrlo.

. OBJETIVOS

A

Generales

Que el estudiante:

1. Desarrolle la aprehension cognoscitiva.

2. Se conozca mejor a sl mismo y las formas en que le es mas facil aprender.
3. Mejore su nivel de lectura.

4. Desarrolle destrezas de organizacién y redaccion de materiales,

B. Especificos
Que el estudiante:
1. Tenga una actitud positiva al estudio.
2. Aprenda a manejar y organizar mejor su tiempo.
3. Aprenda a controlar sus niveles de ansiedad.
4. Adquiera habitos de estudio,
5. Aprenda estrategias para mejorar la atencién, concentracién y memoria.
6. Desarrolle técnicas de investigacién.
7. Evalue sistematicamente su desempefio.

. CONTENIDO
1. Actitud y motivacién

a) Actitud hacia el estudio y la escuela.
b) Motivacién general para triunfar.
c) Establecer objetivos especificos.

. Manejo del tiempo

a) Organizacion del tiempo disponible.
b) Elaboracién de un horatio apegado a fa realidad.
c) Identificar los momentos del dia en que e es mas facil aprender.

. Manejo de Ia ansiedad

a) Pensamientos negativos.
b} Situaciones que causan tensién.
c) Manejo de [a ansiedad y reduccion de la tensién.



66

. Desarrollo de destrezas de comprensidn de lectura

a) Seleccionar la idea principal.
b) tdentificar los detalles importantes que apoyan la idea principal.
¢) Hacer inferencias.

. Estrategias de estudic y aprendizaje

a) Utilizacién de auxiliares de estudio.
b) Creacién de auxiliares de estudio.
c) Preparacién de resumenes.

B, Concentracién

a) Eliminar distractores y establecer prioridades.
by Educacién de ia atencién voluntaria.
¢) Técnicas de concentracion.

. El proceso de escribir_un trabajo

a) Pre-escritura: intenciones, recoleccion de ideas.

by Ei esquema: organizacion de ideas.

¢) Primer borradar: contenido.

d) Segundo borrador: titulo, introduccion, conclusiones.
e) La mecanica: redaccion, puntuacién y ortografia.

f) Presentacion, citas, bibliografia.

. Desarrollo de destrezas de pensamiento

a) Comparacién entre palabtas, oraciones y parrafos.
b) Falacias.
c) Juicio, concepto y razonamiento.

. Autoevaluacidn

a) Evaluacion de la ejecucién propia.
b) Aprender de los errores.



APENDICE B

DESCRIPCION, OBJETIVOS Y CONTENIDO DE LOS CURSOS PARA
MEJORAMIENTO DE DESTREZAS DE APRENDIZAJE 1994
Licda. Magdalena Ocano

A_ Primer ciclo

|. DESCRIPCION

El curso pretende ayudar al estudiante a manejar algunos de los factores que inciden en el

rendimiento académico, como son actitud al estudio, motivacién y organizacién del tiempo vy
material de estudio. El curso enfatiza el desarrolio de destrezas de lecto escritura y el manejo de
tecnicas de estudio necesarias para lograr su preparacion profesional.

OBJETIVOS

A. Generales

Que el estudiante:

1. Desarrolle la aprehensién cognoscitiva.

2. Se conozca mejor a si mismo y las formas en que le es mas facil aprender.
3. Mejore su nivel de lectura.

4. Desarrolle destrezas de organizacion y redaccién de materiales.

. Especificos

Que el estudiante:

1. Tenga una actitud positiva al estudio.

. Aprenda a manejar y organizar mejor su tiempo.

. Aprenda a controfar sus niveles de ansiedad.

. Adguiera habitos de estudio.

. Aprenda estrategias para mejorar la atencién, concentracién y memoria.
. Pueda expresarse par escrito.
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CONTENIDO
1. Actitud ¥ motivacion

a} Actitud hacia el estudio y la escuela.
b) Motivacién general para triunfar.
¢) Establecer objetivos especificos.

. Maneijo del tiempo

a} Organizacién del tiempo disponible.
b) Elaboracién de un horario apegado a la realidad.
c} Identificar los momentos del dia en que le es mas facil aprender.

. Desarrolio de destrezas de comprensién de lectura

a) Seleccionar fa idea principal.
b) Identificar los detalles importantes gque apoyan ia idea principal.
¢} Hacer inferencias.
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4. Estrategias de estudio y aprendizaje
a) Utilizacion de auxiliares de estudio.

b) Creacién de auxiliares de estudio.
¢) Preparacién de resimenes.

d) Partes de un libro.

e) Uso del diccionario.

f) Uso de fa biblioteca.

5. Técnicas de redaccion
a) Enlaces y transiciones. .
b) Correccién de vocablos y expresiones.
¢) Organizacion de ideas.
d) Ortografia. :

6. Desarrollo de destrezas de pensamiento
a) Comparacion entre palabras, oraciones y parrafos.
b) Falacias.
c) Juicio, concepto y razonamiento.

B. Segundo ciclo
|. DESCRIPCION

Ei curso esta diseRado para ayudar al estudiante a desarrollar las destrezas superiores de
pensamiento que se requieren para obtener la preparacion profesional y le proporciona las técnicas
y estrategias de estudio necesarias para lograrlo. El curso tendra actividades gue ayuden al
estudiante en el manejo de la ansiedad, aumento de la concentracion y memorna y técnicas de
autoevaluacion.

iI. OBJETIVOS

A_ Generales
Que el estudiante:
1. Aplique los conocimientos adquiridos.
2. Adquiera la responsabilidad por su propia formacién.
3. tdentifique las formas en que le es mas facii aprender.
4. Emplee técnicas de investigacion.

B. Especificos
Que el estudiante:
. Presente una actitud positiva al estudio.
. Maneje y organice su tiempo.
. Controle sus niveles de ansiedad.
. Utilice estrategias para mejorar la atencién, concentracién y memaoria.
. Elabore instrumentos de aprendizaje.
. Evalte sistematicamente su desempefio.
_ Utilice destrezas de organizacion y redaccién dei matenai.
. Utilice destrezas de comprension de lectura.
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[Il. CONTENIDO

1.

Evaluacidn y aplicacion

a) Actitud y motivacion

b) Manejo del tiempo

¢) Elaboracion de metas y ojetivos.

. Manejo de Ia ansiedad

a) Pensamientos negativos.
b) Situaciones que causan tension.
c) Manejo de ia ansiedad y reduccion de la tension.

. Desarrollo de destrezas de pensamiento

a) Organizacién y anélisis del material. )
b) Comparacién entre libros, autores o enfoques.
¢) Metodos de resolucién de problemas.

d) Razonamiento inductivo y deductivo.

e) Sintesis.

f} Elaboracién de juicio critico.

. Atencién y concentracion

a) Educacién de la atencién voluntaria.
b) Eliminar distractores y establecer prioridades.
c) Técnicas de concentracion.

. Procesamiento de informacién

a) El proceso perceptivo.
b) Memoria a corto y largo plazo.
¢) Métodos de estudio.

. El proceso de escribir un trabajo

a) Pre-escritura: intenciones, recoleccion de ideas.

b) El esquema: organizacién de ideas.

c) Primer borrador: contenido.

d) Segundo borrador: titulo, introduccidn, conclusiones.
e) La mecanica: redaccion, puntuacién y ortografia.

f) Presentaci6n, citas, bibliografia.

. Autoevaluacién

a) Evaluacién de [a ejecucién propia.
b) Aprender de ios errores,

. Preparacién de conferencias

a) Auditerio y organizacion del material.
b) Ayudas audiovisuales.
c) Creatividad y utifizacién de recursos
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