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A partir de los grados intermedios, y
luego en la high school y el college, una
gran parte del tiempo escolar de los es-
tudiantes se emplea en la lectura de li-
bros de texto para adquirir información.
En general, los profesores asignan a sus
alumnos el estudio de algunas páginas
para verificar, con posterioridad, si han
aprendido la información importante. El
proceso mediante el cual los estudiantes
extraen la información de los textos es-
colares, por lo general hace referencia a
las destrezas de estudio. Considerando la
importancia que tiene el desarrollar bue-
nas destrezas de estudio para el futuro
éxito escolar, el tiempo más adecuado
para que los alumnos empiecen a apren-
der las estrategias de estudio sería cuan-
do se encuentran, por primera vez, con
los libros de texto. Para la mayoría de
los estudiantes este período comienza en
los grados intermedios.

Sin embargo, parecería que los profe-
sores no proporcionan una instrucción
muy adecuada en las estrategias de es-
tudio, durante estos años. En un total de
2.775 minutos de observación, en 24 cla-
ses de cuarto grado, Durkin (1978-79)
informó que, en promedio, sólo se em-

pleaba un 1 por 100 en cada clase de
ciencias sociales para dar instrucción ex-
plícita sobre las destrezas de estudio. Al-
gunas observaciones posteriores, realiza-
das en clase de quinto y sexto. grado,
mostraron que el porcentaje de tiempo
empleado en dar este tipo de instrucción
variaba entre el O y el 1,3 por 100. En
lugar de instruir a los estudiantes en el
uso de las destrezas de estudio indepen-
diente, el tiempo de la clase se empleaba,
por lo general, en lectura individual, en
preguntas del profesor acerca de lo que
habían leído, y en la realización de tareas
por parte del alumno. A partir del traba-
jo de Durkin, es evidente que los alum-
nos no reciben la instrucción suficiente
como para extraer la información impor-
tante de los textos escolares, en forma
independiente.

También hay otros autores que
apoyan esta postura. Tanto Wertsch
(1978), como Schallert y Kleiman (1979),
informaron que a menudo los profesores
adoptan el papel de monitor cognitivo;
es decir, asumen la responsabilidad de
determinar qué información conocen o
no los estudiantes, proporcionándoles
luego la práctica necesaria para acceder a
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la información nueva. Sin embargo, po-
cas veces se les enseña «cómo» estudiar.
Baker (1979), señaló que, probablemen-
te, estas experiencias promueven hábitos
de estudio y de lectura pasivos. Con fre-
cuencia, los estudiantes aprenden la in-
formación importante cuando el profesor
apoya el aprendizaje con clases comple-
mentarias, ejercicios, guías de estudio, u
otras actividades similares. Pero sin la
ayuda del profesor, muchos de ellos no
desarrollarían las estrategias necesarias
para extraer la información del texto, de
un modo independiente, repasarla en
forma sistemática, y aprender este mate-
rial.

glas como en los procedimientos para
controlar por sí mismos estas reglas, con
el objeto de que la intervención tenga un
efecto mantenido. Uno de los propósitos
del presente estudio era ampliar los tira-
bajos de Brown, Campione y Day
(1981), a una situación en la cual los ni-
ños de escuela primaria se enfrentaran a
una prosa descriptiva. Queríamos saber,
específicamente, si los estudiantes de
grados intermedios podrían recordar más
material objetivo, de los textos de cien-
cias sociales, si aprendían a usar estrate-
gias de destreza de estudio cuya instruc-
ción aportara estos tres elementos: (a)
entrenamiento específico en el uso de la
estrategia, (b) razones para usar la estra-
tegia, y (c) procedimientos para contro-
lar el uso de la estrategia de forma inde-
pendiente.

PERSPECTIVA HISTORICA DE
LAS DESTREZAS DE ESTUDIO

El desarrollo de las destrezas de es-
tudio no es un fenómeno reciente. A
principios de siglo, Baldwin (1909), Ga-
tes (1917) y Newlun (1930), publicaron
informes empíricos sugiriendo que los
estudiantes de enseñanza primaria y de
junior high school, mostraban deficien-
cias a la hora de aplicar métodos de es-
tudio eficaces. A pesar de la falta de so-
fisticación de los diseños experimentales,
el estudio de Gates es un clásico intento
por aplicar los resultados de la investiga-
ción psicológica sobre memoria, al desa-
rrollo de los procedimientos que podrían
utilizarse en clases. Este autor observó
los efectos de la relación entre las pro-
porciones de lectura y recitado (exposi-
ción de lo memorizado) por parte de los
alumnos de tercero a octavo grado. En-
contró que los estudiantes de cursos más
bajos, recordaban la mayor parte de la
información del texto, con un método
que usaba un 40 por 100 de lectura / un
60 por 100 de recitado; mientras que los
estudiantes de cursos superiores rendían
mejor con un método de 60 por 100 de
lectura / 40 por 100 de recitado. Al co-
mentar estos resultados, Gates apoyaba
que los profesores exigieran tanto el re-
sumen oral como escrito de las lecturas
asignadas, como medio para que los es-
tudiantes y profesores descubrieran
aquella parte de la lectura del texto don-
de la comprensión es dudosa. Se recordó

En una revisión de los estudios que
intentan entrenar a los estudiantes para
que obtengan la información necesaria
de los textos, Brown, Campione y Day
(1981), informaron que cuando se les en-
trenaba en una estrategia específica de
estudio, sin decirles por qué debían ac-
tuar de este modo, realizaban mejor las
tareas experimentales. Pero «estos tru-
cos... fracasan cuando se intenta mante-
ner y generalizar la estrategia; es decir,
los niños ni usan la actividad por inicia-
tiva propia, ni la transfieren, con pos-
terioridad, a situaciones de aprendizaje
similares» (p. 16). Estos autores sos-
tienen, que la enseñanza de las destrezas
de estudio debe: (a) basarse en una estra-
tegia sistemática, (b) informar al alumno
sobre el propósito de las estrategias, y
(c) enseñarle, de manera explícita, cómo
dirigir y evaluar por sí mismo el uso de
estas estrategias.

Por desgracia, se han realizado muy
pocos estudios en los que el tratamiento
incluyera estos tres componentes. Brown
y col. (1981), sólo citan dos de estas ca-
racterísticas. Uno de ellos, trataba de en-
trenar a niños con retardo moderado, en
el uso de estrategias para que recordaran
series de dibujos y retuvieran la informa-
ción importante de un texto narrativo
(Brown, Campione, Barclay, 1978). El
segundo estudio, trataba de entrenar a
alumnos de college con problemas de
lectura, en el estudio de pasajes corres-
pondientes a un nivel de quinto grado
(Day, 1980). De este modo, para los es-
tudiantes con demostradas destrezas in-
suficientes o con problemas de aprendi-
zaje, parece ser necesario un entrena-
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a los profesores «que la instrucción en la
técnica de aprendinje es, quizás, tan im-
portante como la instrucción en los con-
tenidos de las materias del currículum
escolar» (p. 103).

Paradójicamente, con la gran influen-
cia del «Diagnostic and Remedial Tech-
niques for Effective Study», de Robin-
son, en 1941, disminuyeron tanto las in-
vestigaciones sobre destrezas de estudio
como— el desarrollo de nuevos métodos
de estudio. En este libro ampliamente
difundido, Robinson describió el método
de estudio SQ3R para usarlo con textos
escolares según las áreas de contenido.
Los pasos son los siguientes:

Inspeccionar: leer rápidamente los títu-
los para saber lo que se va a estudiar a
partir de la lectura.

Preguntar: Cambiar el título por una
pregunta, para tener presente lo que se
va a aprender.

Leer: Responder la pregunta.

Recitar: Al final de cada título, escribir
breves notas sobre los aspectos centrales
de la lectura, o recitarlos.

Revisar: Después de completar los pa-
sos anteriores en su totalidad, revisar los
principales puntos de las notas mediante
la recitación y la comprobación para ver
si están correctos (Robinson, 1941).

Este método y sus numerosas varia-
ciones (por ej. Edwards, 1973; Kahn,
1978; Norman, 1968; Pauk, 1963; Spache
y Berg, 1966; Thomas, 1978; Thomas y
Robinson, 1972), fueron ampliamente di-
fundidos en libros de texto y cursos de
entrenamiento para profesores, por estar
basados empíricamente, aunque de hecho
la investigación literaria no apoya este
supuesto (Crewe y Hultgren, 1969; Ha-
tris, 1970; Lawrence, 1978; Patberg,
1972; Spenser, 1978; Weiner, 1977). Los
seis estudios de investigación literaria
que intentaron valorar la eficacia de
SQ3R, fueron aplicados a estudiantes de
junior high school, high school, o colle-
ge (Diggs, 1975; Donald, 1967; Harris y
Trujillo, 1975; Stoodt y Balbo, 1979;
Welch, 1978; Willmore, 1967), pero no
le dan importancia a los alumnos de la
escuela primaria. Los resultados fueron
variados. Una lectura crítica de estos es-
tudios revela serios defectos de diseño

en todos ellos, salvo en el de Willmore
(1967), que se llevó a cabo con estudian-
tes de college.

Aunque la investigación sobre las des-
trezas de estudio «per se» ha disminuido,
no sucede lo mismo con aquellas que se
interesan por saber cómo aprenden los
estudiantes a partir de los libros de tex-
to. Investigaciones más recientes en las
áreas de la psicología y la comprensión
de lectura, están comenzando a aportar
algunas sugestivas ideas acerca de cómo
puede facilitarse el aprendizaje de los
textos. En particular, una serie de es-
tudios realizados durante la década pasa-
da, ha empezado a delinear un conjunto
de variables específicas asociadas a la re-
tención de la información textual así
como a un continuum evolutivo en el
proceso de adquisición de las destrezas
de estudio empleadas por los niños.

Se han realizado una serie de inves-
tigaciones sobre cómo mejorar la reten-
ción del material de lectura, bajo títulos
tales como: Niveles de procesamiento
(Craik y Lockhart, 1972), Conducta Ma-
temagénica (Frase, 1970; Rothkopf,
1970) y el Modelo de Aprendizaje Gene-
rativo (Wittrock, Marks y Docturow,
1975). Estos modelos se centran sobre
las variables textuales o instruccionales
que mantienen la atención de los es-
tudiantes sobre el material que se está
leyendo (Anderson, 1970; Jenkins y
Pany, 1981; Pearson, en imprenta). La li-
teratura ha mostrado que se puede lo-
grar una mejor retención de la informa-
ción cuando:

1. El material de lectura está organi-
zado alrededor de temas o tiene una ex-
posición temática clara (Aulls, 1975;
Bransford y Johnson, 1972; Danner,
1976; Doctorow, Wittrock y Marks,
1978; Meyer, Brandt y Bluth, 1980).

2. Los estudiantes formulan pregun-
tas acerca de lo que están leyendo (An-
dré y Anderson, 1978-79; Chodos,
Gould y Rusch, 1977; Frase y Schwartz,
1975; Schmelzer, 1975; Weiner, 1977) o
cuando las preguntas están insertas en el
pasaje (Anderson, 1970; Fan y Waller,
1976; Hatcher, 1977; Richards y Hat-
cher, 1977-78; Swenson y Kulhavy,
1974; Wong, 1979).

3. Los estudiantes producen expre-
siones resumidas acerca de lo que se está
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leyendo (Chodos y col., 1977; Day, 1980;
Doctorow y col., 1978).

Algunos investigadores en el área de
la metacognición, han informado de in-
teresantes descubrimientos sobre aspec-
tos del desarrollo de las destrezas de es-
tudio. La metacognición se refiere al co-
nocimiento individual de los propios
procesos cognitivos (Brown y Smiley,
1977). Cuando se estudia, no sólo se ve
como necesario el determinar lo que es
importante estudiar y cómo hay que ha-
cerlo, sino también cuánto estudio se ne-
cesita (Flavell y Wellman, 1977). La lite-
ratura revisada, sobre metacognición, su-
giere que, en general, los estudiantes de
cursos intermedios y de junior high
school, pueden diferenciar la informa-
ción más importante cuando leen
(Brown y Smiley,. 1977; Danner, 1976).
Sin embargo, la -mayoría. de los estudian-
tes de cursos intermedios no son con-
cientes de la necesidad de retener infor-
mación para luego ,.recordarla (Appel,
Cooper, Mc Carrell, Sims-Knight, Yus-
sen, y Flavell, 1972; Brown y Smiley,
1977).

,	 .
Brown y Smiley (1977), descubrieron

que, mientras los estudiantes de quinto
grado a menudo eran capaces de aislar la
información más importante de un texto,
la mayoría de ellos parece ser incapaz de
resumir las ideas claves de un párrafo, ya
sea mediante la selección de una frase
central o la invención de alguna por
cuenta propia. Estos autores no utilizan
tiempo de estudio adicional para *repasar
o revisar el material (Brown y Day,
1980).

DERIVACION DE LA
INSTRUCCION EN LAS
DESTREZAS DE ESTUDIO

que se utilizaron, están resumidos a con-
tinuación, con referencias que justifican
su eficacia:,

1. Anticipar el pasaje mediante la lectu-
ra de los títulosj subtítulos. Cuando se em-
prende la lectura de todos los títulos y
subtítulos, antes de que se comience a
leer en realidad, el alumno puede obte-
ner una idea completa acerca de la mate-
ria tratada (Anderson, 1978; Chodos y
col., 1977; Rosenshine y Furst, 1971;
Schallert, Kleiman y Rubin, 1977).

2. Recitar los subtítulos. La subtitula-
ción en un texto sirve para destacar e in-
troducir un nuevo tema. En este paso
del procedimiento, se instruyó a los es-
tudiantes para que leyeran los subtítulos,
los observaran y trataran de decirlos por
sí mismos, para luego verificar si eran
correctos o no. Si no lo eran, tenían que
repetir el proceso hasta que estuvieran
correctos (Brown y Barclay, 1976; Gates,
1917).

3. Formularse preguntas a sí mismo
acerca de lo que podría ser importante apren-
der. En . un pasaje de 800 palabras, sólo
hay ciertas ideas y hechos que son im-
portantes de recordar. El problema, para
los estudiantes, es el de diferenciar. lo
importante de lo accesorio. Por lo tanto,
se les instruyó para que formulasen pre-
guntas a partir de los subtítulos. Por
ejemplo, si el subtítulo era «Muchos pro-
blemas siguieron a la Guerra Civil», una
pregunta lógica podría ser: «¿Cuáles fue-
ron los problemas?». Con la, pregunta
planteada, los alumnos tendrían un foco
de atención., para la lectura posterior
(Anderson, 1970; Chodos y col., ,1977;
Fan y Waller, 1976; Jenkins y Pany,
1981; Owens, 1976).

4. Leer para encontrar los detalles im-
portantes. Una vez que se ha formulado
la pregunta para centrar la atención, el
estudiante lee la información que aparece
bajo los subtítulos. Sin embargo,. en mu-
chos textos, a menudo hay una impor-•tante información adicional además de
las preguntas planteadas. Por lo tanto,
en este paso, se instruyó a los alumnos
para que leyeran con el fin de encontrar
las respuestas a sus preguntas y para .ob-
tener, en algunas ocasiones, otra infor-
mación importante.

5. Releer los subtítulos. Recitar los deta-
lles importantes. Para asegurarse de que

Los resultados de la literatura, hasta
aquí revisados, la aplicación de algunos
de los principios de análisis de tarea (por
ej. Resnick, Wang y Kaplan, 1973) y las
formulaciones metacognitivas de Brown
y Smiley (1977), constituyeron las bases
para el presente Método de estudio. Los
procedimientos actuales, usados en el es-
tudio, se- derivaron de un extensivo aná-
lisis de la literatura investigada sobre la
eficacia del estudio y el aprendizaje de la

2 prosa. Los procedimientos resultantes



los subtítulos se conviertan en claves de
recuperación durante la revisión final
(Doctorow y col., 1978), los estudiantes
releen los subtítulos antes de recitar la
información importante. La recitación
incluye respuestas afirmativas a las pre-
guntas formuladas en el Paso 3, y con-
signa otra información que el lector ha
considerado importante. Se reconoció
que no había reglas específicas que pu-
dieran darse a los estudiantes, para deter-
minar la información importante no
formulada; por lo tanto, esta destreza se
enseñó a través de un modelaje del pro-
fesor (Camine y Silbert, 1979). Este paso
de recitación, que permite una revisión
creciente durante el curso de la lectura,
cuenta con un fuerte apoyo en la litera-
tura (por ej. Anderson, 1978; Craik y
Lockart, 1972; Gagne, 1978; Gates,
1917; Mc Conkie, 1978; Smith, 1967).

Los Pasos 2 y 5 se repiten en cada
uno de los subtítulos de las páginas del
texto asignado. Cuando se ha estudiado
la selección completa, los estudiantes si-
guen al Paso 6).

6. Repasar (leer cada uno de los subtítu-
los, recitar los detalles importantes). El últi-
mo paso sirve de revisión final y como
control de la prueba de preparación
(Brown y Smiley, 1978). Después de ha-
ber revisado cada uno de los subtítulos
del pasaje de 800 palabras, se enseñó al
estudiante a que volviera al inicio de él
para leer cada subtítulo, observando el
texto e intentando recordar la informa-
ción importante. La información que no
se recuerda es un indicador de que se ne-
cesita más estudio. Los estudios sobre
revisión y recitación citados bajo el Paso
5 y la investigación metacognitiva
(Brown y Barclay, 1976; Brown y Smi-
ley, 1978), prestan apoyo a este procedi-
miento de revisión final.

Todos estos pasos tienen alguna seme-
janza con los procedimientos del SQ3R
(Robinson, 1941), aunque se desarrolla-
ron en forma independiente. En estudios
previos al SQ3R, no se especificaron en
detalle los métodos de entrenamiento.
En este estudio, los procedimientos de
instrucción sistemática se basaron en téc-
nicas de enseñanza que contaban con un
considerable soporte empírico (Becker,
1977; Bereiter . y Kurland, 1981-82;
Stebbins, St. Pierre, Proper, Anderson y
Cerva, 1977). Se han usado estos proce-

dimientos de instrucción directa, para des-
cribir las conductas de enseñanza que es-
tán positivamente correlacionadas con el
progreso académico en las áreas de des-
trezas básicas (Berliner y Rosenshine,
1976; Fisher, Berliner, Filby, Marliave,
Cahen y Dishaw, 1980; Gall, Ward, Ber-
liner, Cahen, Crown, Elashoff, Stanton y
Winne, 1975; Rosenshine y Berliner,
1978; Stallings, 1980). En la presente in-
vesticación, los componentes de la ins-
trucción directa usados en el diseño y la
enseñanza del método, incluyen: (a) lec-
ciones escritas que comprendían indica-
ciones explícitas de la estrategia enseña-
da, (b) frecuentes ayudas del profesor, a
los estudiantes, en el uso de una estrate-
gia con desaparición sistemática de éstas,
(c) lecciones muy bien estructuradas que
requieren frecuentes respuestas del es-
tudiante, y (d) procedimientos de correc-
ción diseñados para los errores de los es-
tudiantes. Los procedimientos también
incluían componentes de la investigación
metacognitiva (por ej. Brown y col.,
1981), en la que se decía a los alumnos el
propósito de cada uno de los pasos del
método de estudio y se les daban los me-
dios para controlar la eficacia de sus es-
tudios (por ej. Paso 5 y 6 en el procedi-
miento).

Tal como señalaban Snow (1974) y
otros, esta investigación educacional se
diseñó por ser fielmente representativa
de las situaciones de clase y, por lo tan-
to, directamente aplicable a problemas
educacionales reales. De este modo, en la
conceptualización de este estudio, se de-
cidió que: (a) se utilizaría un libro de
texto corriente, (b) no se debería permi-
tir a los estudiantes que marcaran sus li-
bros, porque no pueden hacer eso en la
mayoría de las clases, (c) el tiempo de
entrenamiento diario igualaría la canti-
dad de tiempo normal utilizado para la
enseñanza de las ciencias sociales (30 a
40 minutos), (d) el tiempo total de ins-
trucción para el aprendizaje de un méto-
do de estudio sería realista, en términos
de cuántos días podría dedicar a ella un
profesor (4 días), y (e) el entrenamiento
de estudio para el grupo de contraste se-
ría el típico procedimiento normalmente
usado en la enseñanza de las ciencias so-
ciales (Durkin, 1978-79).

El propósito de este estudio, era eva-
luar la eficacia del entrenamiento en la / /j



1s, instrucción sistemática explícita para el
estudio independiente de las materias del
texto de ciencias sociales. Se formaron
tres muestras de estudiantes de quinto
grado, con demostradas deficiencias para
recordar el material del texto: (a) con
instrucción sistemática en un método de
estudio (IS), (b) con estudio indepen-
diente con feed-back del profesor (EIF),
y (c) sin instrucción en las destrezas de
estudio (SI). Los estudiantes fueron eva-
luados inmediatamente después del trata-
miento y a las dos semanas siguientes a
las condiciones de estudio. Se usaron
dos métodos de valoración (test de res-
puesta breve y narración libre) en cada
ocasión.

METODO

Sujetos

La población objeto de este estudio,
eran estudiantes de quinto grado cuyas
destrezas de decodificación eran suficien-
temente adecuadas como para leer un
texto de ciencias sociales pero que, sin
embargo, no estudiaban eficazmente
cuando se les pedía que lo hicieran. Para
controlar estas variables, se administra-
ron dos «screening tests» (descritos más
adelante en la sección de Medidas) a es-
tudiantes de cinco escuelas primarias en
Eugene, Oregón, en dos días consecuti-
vos. Aquellos que puntuaron menos del
50 por 100 en forma correcta, en ambos
tests (N = 91, dos tercios de los exami-
nados), fueron descartados; de este
modo, sólo permanecieron en el estudio
(N = 45) aquellos que habían puntuado
5,0 o más sobre la puntuación total de
lectura, en un test de rendimiento colec-
tivo estandarizado administrado 6 meses
antes.

Se asignaron quince sujetos a cada
uno de los tres grupos de instrucción,
usando una muestra estratificada al azar
dentro de cada colegio para asegurar un
grupo de representación igual en cada
una de las condiciones del tratamiento, a
lo largo de las cinco escuelas. Los análi-
sis de varianza separados en una sola di-
rección, indicaron que no había diferen-
cias significativas entre las. muestras, en
el nivel de rendimiento lector o en los
puntajes del «screening test».

Materiales

El «screening test», el post-test, y la
sesión de entrenamiento en los pasajes
de ciencias sociales (600 a 800 palabras),
se tomaron del libro de texto «Our
Country», de Ginn, Tiegs-Adams (1979),
«Our Land and Heritage Social Studies
Series». Ninguno de los colegios donde
se llevó a cabo este estudio, usaba el tex-
to escolar de Ginn. Este libro fue elegi-
do después de revisar seis de los textos
escolares más comúnmente utilizados; la
elección se basó en la organización del
libro, las características frecuentes de tí-
tulos y subtítulos, y en la clara presenta-
ción de la información secundaria.

Los investigadores consideraron va-
rios factores en la selección de los pasa-
jes que se usarían en este estudio. Todas
las elecciones se efectuaron al inicio de
un nuevo tema de estudio. Un ejemplo
de una selección es: «Cómo empezó la
Guerra Civil». Estas selecciones no re-
querían que el estudiante fuese capaz de
leer mapas o gráficas. Por otra parte, los
dos trozos elegidos para los postests te-
nían una longitud equivalente (800 pala-
bras aproximadamente) y eran acerca de
temas que el alumno no había estudiado
aún en quinto grado.

Se fotocopiaron pasajes del libro de
texto, que incluían algunas ilustraciones,
para que el alumno retuviera la sensa-
ción de que se trataba de un libro de
ciencias sociales.

MEDIDAS

Tal como señalaran Jenkis y Pany
(1981), y McConkie (1978), se utilizaron
varias medidas de comprensión en este
estudio. Se evaluó a los alumnos en dos
oportunidades: (a) el día siguiente al en-
trenamiento en las destrezas de estudio,
como una medida del efecto a corto pla-
zo del entrenamiento, y (b) dos semanas
más tarde, como una medida para deter-
minar si los estudiantes continuaban em-
pleando el método de estudio. El recuer-
do del estudiante sobre la información
estudiada, se evaluó mediante dos méto-
dos: la narración libre del contenido del
pasaje (inmediata y retardada) y un test
de respuesta corta de 10 preguntas (in-
mediato y retardado). El uso de la medi-



44y,
da de narracción libre como un comple-
mento al test estructurado, ha sido obje-
to de un creciente interés (por eje.:
Brown y Smiley, 1977; Hansen, 1979;
Kintsch, 1977; McConkie, 1978). Algu-
nos partidarios de esta medida de la
comprensión, sugieren que los tests que
plantean preguntas a los estudiantes, a
menudo les dan claves para las respues-
tas; la narración libre, en cambio, permi-
te que los alumnos informen acerca de lo
que es más importante para ellos.

Además de las medidas de recitado li-
bre, se desarrollaron dos tests con 10
ítems de respuesta corta para usarlo en la
fase de «screening» y se diseñaron dos
tests similares para aplicarlos en el pos-
test. El propósito de estos test era medir
la retención de la «información impor-
tante», por parte de los estudiantes, des-
pués de haberles dado un tiempo ilimita-
do para el estudio de un pasaje de cien-
cias sociales de unas 800 palabras aproxi-
madamente. Se eligió un tipo de respues-
tas corta y abierta, para los tests, porque
este sistema es el comúnmente utilizado
en clases (Grounlund, 1977) y los es-
tudiantes están más familiarizados con él,
y no se requería de ningún entrenamien-
to previo (como sería necesario en el
caso de las preguntas de elección múlti-
ples). Para elaborar los ítems de los tests,
se entregaron los dos pasajes de 800 pa-
labras a cinco profesores experimentados
quienes, en forma independiente, perfila-
ron cada uno de los pasajes de estudios
sociales, usando los subtítulos como idea
principal y anotando cualquier otro he-
cho importante bajo ellos. A partir de
este perfil, escribieron las preguntas 12
Wh (quién, qué, dónde, cuándo, porqué
y cómo) que desearían que los estudian-
tes fueran capaces de responder en un
test.

Estos dos tests fueron diseñados como
pruebas de respuesta corta inmediata y
retardada. Para evaluar la confiabilidad
entre ambos, fueron administrados a dos
clases de quinto grado no implicadas en
el estudio, por un período de dos días,
con el objeto de equilibrar la administra-
ción. El coeficiente alfa, como medida
de consistencia interna, era de 0,63 para
el test de respuesta corta inmediata y de
0,66 para el test de respuesta corta retar-
dada. La correlación entre ambos fue de
0,53.

Aun cuando este coeficiente de confia-
bilidad de formas alternadas resultó algo
bajo, permanece dentro de un rango
aceptable para la evaluación de la inves-
tigación (Cook y Campbell, 1979; Gron-
lund, 1977; Nunnaly, 1978).

Procedimientos

Dos profesores experimentados aplica-
ron el «screening», el entrenamiento y el
postest, en un período de 10 semanas.
Un tercer profesor, también entrenado,
observó de una manera intermitente du-
rante las fases de entrenamiento y aplica-
ción de pruebas, para controlar la fideli-
dad del tratamiento. Durante estas eta-
pas, todos los estudiantes fueron obser-
vados individualmente por los experi-
mentadores.

• «Screening». Durante esta fase, dos
experimentadores administraron los
tests o clases de quinto grado, du-
rante un período de dos días. A los
estudiantes se les dijo que el propó-
sito de la actividad era ver hasta qué
punto los estudiantes de 5.° curso
podrían estudiar bien de un libro de
ciencias sociales. Aquellas palabras
que podrían ser dificiles de decodifi-
car, se ordenaron en columnas sobre
un papel encerado y se pegaron lue-
go sobre la piezza. El experimenta-
dor dirigió a los alumnos en la prác-
tica conjunta de las palabras, hasta
que todas ellas hubieran sido repeti-
das dos veces. Después, se les dijo
que leyeran y estudiaran un pasaje
de ciencias sociales hasta que consi-
deraran que estaban preparados
como para responder a un test de 10
preguntas. Se les daba un papel por
si deseaban tomar algunas notas,
pero no se les permitía hacer marcas
sobre las páginas del texto. Cuando
cada alumno consideraba que el es-
tudio estaba terminado, se les pedía
el texto y el papel, y se anotaba el
tiempo transcurido en su hoja de
prueba para luego devolvérsela. El
mismo procedimiento se repetía al
día siguiente con el segundo pasaje
y el test.

• Entrenamiento. Durante la fase de en-
trenamiento, se asignó a los sujetos
de ambas muestras, un trabajo indi-
vidual con uno de los profesores ex- /



perimentados que habían sido espe-
cialmente entrenados para imple-
mentar los tratamientos. Estos dos
profesores trabajaban con los es-
tudiantes de ambas muestras. Cada
uno de los alumnos trabajaba con
un profesor, en un lugar tranquilo
dentro de su propio colegio, a la
misma hora cada día. El mismo pro-
fesor dirigía todas las sesiones de
entrenamiento y los tests inmediatos
con cada estudiante. Uno de los dos
profesores aplicaba los postests a los
estudiantes ,que estaban en el grupo
sin instrucción, aproximadamente al
mismo . tiempo que los sujetos de los
otros clps grupos de entrenamiento.

Cuando trabajaba con los sujetos de
cada grupo, el profesor seguía un plan
de lección escrito. Los procedimientos
para cada grupo se describen brevemente
a continuación:

Al tercer y cuarto día, se estudiaban
dos nuevos pasajes. El uso oral del mé-
todo de estudio desaparecía gradualmen-
te para que, al cuarto día, el alumno es-
tudiara en silencio, a excepción de los
Pasos 5 y 6 que se hacían en voz alta. El
profesor usaba una lista y lor reforzaba'
cuando se acordaba de seguir los pasos y
cuando la información elegida para el es-
tudio era la apropiada.

Al final de cada sesión, el alumno res-
pondía a una interrogación oral acerca
del material estudiado, para verificar la
eficacia del uso del método de estudio.

2. Estudio Independiente con Freedback
(EIF). Esta situación se diseñó para re-
producir los procedimientos de las clases
tradicionales (por ejemplo, el foco de
atención era el sitio de trabajo individual
del alumno). Los estudiantes de este gru-
po se juntaban durante 4 días con el pro-
fesor por no más de 40 minutos diarios
(cada uno estudiaba de acuerdo a su pro-
pio ritmo por lo que el tiempo de es-
tudio variaba según los sujetos). Des-
pués de revisar las palabras nuevas (tal
como se descubriera en el procedimiento
IS), se le 'pedía a cada alumno que es-
tudiara un pasaje de ciencias sociales de
unas 500 a 800 palabras. Si lo deseaba, se
le entregaba papel y lápiz para que toma-
ra' notas, pero se les dijo que no hicieran
marcas en el texto. El profesor decía a
los estudiantes que leyeran hasta que
consideraran que habían aprendido la in-
formación central. Cuando indicaban que
ya 'habían concluido su estudio, el expe-
rimentador registraba la cantidad de
tiempo de estudio transcurrida jr le hacía
una interrogación de 10 preguntas para
que respondiera sin consultar el pasaje o
las notas. Finalmente, el profesor marca-
ba sus respuestas premiándolo por aque-
llas correctas y señalando las erróneas
(en este último caso había la corrección
correspondiente). Cada día , se le 'animaba
a estudiar mejor, por lo que su puntua-
ción :tenía que ser más _alta que la ante-
rior. ,

El material de ciencias' sociales . que se
entregaba diariamente, era idéntico para
los alumnos de IS y EIF, excepto duran-
te los primeros días de estudio. Debido a
que los alumnos de IS dedicaban 2 días
a una selección, y a la cantidad de tiem-
po que se requería para enseñarles el mé-
todo de estudio, a los estudiantes de EIF

1. Instrucción Sistemática (IS). Se ins-
truyó a los estudiantes en forma indivi-
dual, durante 4 días, en sesiones de 30 a
40 minutos diarios. Al comienzo de cada
sesión, se presentaban aquellas palabras
que podrían causar problemas de decodi-
ficación a la hora de leer el pasaje de es-
tudios sociales. Se les pedía que leyeran
cada una de las palabras de una lista.
Cuando el alumno pronunciaba la pala-
bra en forma incorrecta o no la identifi-
caba, el experimentador la decía en voz
alta y luego le pedía que la repitiera.
Aquellas palabras en las que se equivoca-
ba, se revisaban hasta que pudiera repe-
tirlas tres veces de manera correcta.

Se instruía a cada estudiante para que
aplicara el método de estudio citado pre-
viamente (ver «Derivación de la Instruc-
ción en las Destrezas 'de Estudio», p. 7).
En los primeros 2 días de entrenamien-
to, el alumno aprendía a recitar y a apli-
car los Pasos 1 y al 5, mientras estudiaba
un pasaje de ciencias soéiales. El profe-
sor modelaba el uso de cada paso y el
alumno lo repetía para demostrar que sa-
bía usarlo en forma independiente. El
profesor seguía lol procedimientos de
corrección mencionados cuando el niño
cometía una falta. Generalmente, el pro-
cedimiento de corrección incluía un in-
centivo para que lo intentara otra vez,
seguido por el modelo de respuesta co-

/ 6 rrecta dado por el profesor si el alumno
fracasaba nuevamente.



se les dio, el primer día, un pasaje adi-
cional de estudios sociales (uno que los
de IS nunca leyeron).

3. Sin Instrucción (SI). Los estudiantes
de este grupo permanecieron en sus cla-
ses durante los 4 días de entrenamiento y
no recibieron ninguno de los métodos
de entrenamiento citados con anterio-
ridad.

Aplicación

Siguiendo la fase de entrenamiento,
cada estudiante fue examinado en dos
ocasiones.

• Postest inmediato. Al día siguiente de
la última sesión de entrenamiento,
cada alumno se encontró a solas con
el mismo experimentador que había
dirigido las 4 sesiones de entrena-
miento. Se le dio una breve sesión
práctica acerca de cómo narrar la in-
formación importante después de la
lectura. La sesión práctica comenzó
con una lectura silenciosa de un bre-
ve pasaje descriptivo sobre el cama-
rón. Después de esto, el experimen-
tador modeló una narración oral de
este pasaje. Luego se pidió al es-
tudiante que narrara el mismo pasa-
je. Si no incluía la mayoría de los
puntos importantes comprendidos
en el modelo del experimentador, se
repetía el procedimiento de modela-
je. A continuación, el experimenta-
dor le preséntaba una lista de pala-
bras de aquel Pasaje que podrían re-
sultarle difíciles de descodificar;
cualquier palabra errónea se repetía
hasta que fuera capaz de leerla tres
veces en forma correcta. .

Se guiaba al estudiante para que leyera
y estudiara el pasaje de ciencias sociales
durante el tiempo necesario como para
retener la información central. Se le en-
tregaba un papel para que hiciera notas a
su gusto, pero se le decía que en el mo-
mento que terminase de estudiar se le re-
tirarían el papel y el texto. Mientras el
alumno estaba estudiando, el experimen-
tador anotaba en una lista los procedi-
mientos de estudio que éste parecía usar.

Cuando el alumno indicaba que había
terminado, se anotaba la cantidad de
tiempo transcurrido y se retiraban los
materiales. El profesor conectaba una

grabación y le pedía que relatase lo que
recordaba del pasaje. La narración no es-
taba completa hasta que se animaba cua-
tro veces al estudiante para que intentara
recordar algo más (por ej. «¿Qué más
dice el pasaje»? «¿Recuerdas algo más?»).
Luego el experimentador desconectaba la
grabación y le aplicaba inmediatamente
el test de respuesta corta, escribiendo las
respuestas del estudiante.. Los- alumnos
no recibían un reforzamiento por su eje-
cución, pero se les agradecía por su ayu-
da y esfuerzo. No se les decía que se les
aplicaría otro test dentro de dos semanas
más.

• Postest retardado. A las dos semanas
siguientes al primer postest, cada es-
tudiante fue observado por un expe-
rimentador diferente. Se le dijo al
alumno que estudiara un nuevo pa-
saje de ciencias sociales. Los proce-
dimientos para la presentación de
las palabras, las direcciones del es-
tudio, y los procedimientos del test,
fueron los mismo que en la primera
sesión de examen. Después de na-
rrar el pasaje y contestar el test de
respuesta corta retardada, se pidió a
cada alumno que explicara los pro-
cedimientos que había seguido
cuando estudió el pasaje. Por otra
parte, a los estudiantes de la mues-
tra de instrucción sistemática se les
pidió que explicaran los seis • pasos
del estudio que habían aprendido
durante el entrenamiento. La sesión
terminaba cuando el experimentador
agradecía al alumno por el esfuerzo
realizado.

Procedimiento de Puntación para las
medidas dependientes

Después que se había aplicado el últi-
mo postest, los 90 tests de respuesta cor-
ta y las narraciones (45 de cada uno eran
tests inmediatos y retardados), se nume-
raron en código las hojas de respuesta y
luego se barajaron, para que los dos ex-
perimentales no supieran el puntaje que
correspondería a cada alumno. Se entre-
garon copias a cada experimentador,
para que hiciera una puntuación inde-
pendiente.

Los tests de respuesta corta se puntua-
ron usando como guía una clave de res-
puesta; esta clave fue desarrollada por
los cinco profesores colaboradores para / 17
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la construcción del test. Todas aquellas
respuestas que estos profesores conside-
raban aceptables, se colocaban en la cla-
ve de respuesta. Debido a que, a veces,
los alumnos daban una respuesta acepta-
ble que no estaba en la clave de respues-
ta (por ej.: «por qué fue Cortés a Méxi-
co?», clave de respuesta: «A explorar»,
respuesta del estudiante: «A averiguar
qué tipo de tierra tenían ellos»), los co-
rrectores del test sólo usaban las claves
de respuesta como una guía, remitiéndo-
se al texto cuando era necesario evaluar
respuestas inesperadas. Cada respuesta
valía 1 punto si estaba completamente
correcta, 1/2 punto si era parcialmente
correcta y O si era incorrecta. Para aque-
llas respuestas que los dos correctores
calificaban en forma diferente, se pedía
un tercer corrector. Los dos correctores
estuvieron de acuerdo en el 96 por 100
de las respuestas valoradas.

Los relatos de los estudiantes se trans-
cribían desde la grabación al papel. Es-
tos puntajes se determinaban mediante el
registro de un importante número de
unidades en los protocolos maestros. Es-
tros protocolos maestros se desarrolla-
ban primero, haciendo una lista de cual-
quier idea que al menos tres de los pro-
fesores —fuera de los cinco profesores
experimentados 	  hubieran incluido en
sus esquemas. Cada esquema maestro se
subdividía, entonces, en unidades de in-
formación usando un sistema similar al
de Aiken, Thomas y Schennun (1975).
Las unidades de información se definen
como frases o cláusulas que contienen
una sola relación sujeto-verbo o sujeto-
verbo-objeto. Las frases preposicionales,
que dan una información adicional (tales
como fechas), también se consideraban
como unidades de información. Por
ejemplo, las dos oraciones siguientes
contienen cuatro unidades de informa-
cion:

ii) (a) Los aztecas construyeron
Tenochtitlán.

(b) en 1325.
iii) (a) Un canal es una vía fluvial.

(b) construida por las personas.

A los profesores se les pidió que divi-
dieran las unidades de los esquemas
maestros en cuatro niveles de importan-
cia, seleccionando el 25 por 100 como
las más importantes, otro 25 . por 100 de
importancia secundaria, etc. Aquellas

unidades que, como promedio, estaban
en lo alto de los dos niveles se colocaron
en el protocolo de narración para las se-
siones de postests retardados tenía 28
unidades de información.

Los dos experimentadores puntuaban
inmediatamente las narraciones. Se otor-
gaba un punto por cualquier unidad de
información mencionada por el estudian-
te, que estuviera incluída en el protocolo
maestro. Los experimentadores buscaban
la idea general de la unidad de informa-
ción, no los términos exactos. Después
de la puntuación independiente de un
tercio de las narraciones, los dos experi-
mentadores compararon sus puntuacio-
nes y se pusieron de acuerdo para eva-
luar aquellas en las que diferían. Se si-
guió el mismo procedimiento para la
puntuación de las narraciones restantes.
El puntaje total coincidió en un 86 por
100.

• Fidelidad del Tratamiento. Durante el
curso de este estudio, un observa-
dor se encargó de ver, en forma in-
termitente, si los profesores estaban
siguiendo los procedimientos pres-
critos. Al observador se le entregó
un esquema de las sesiones de entre-
namiento o de prueba, y apareció
sin previo aviso para observar 11 de
las sesiones. El observador usaba
una lista en la que anotaba los con-
troles de las conductas del experi-
mentador y, de este modo, se asegu-
raba de que estuviera siguiendo las
enseñanza convenida, elogiando al
estudiante por su esfuerzo, regis-
trando el tiempo y corrigiendo las
respuestas erróneas de la interroga-
ción. Los datos de la lista de control
indicaron que ambos profesores es-
taban siguiendo los procedimientos
diseñados de un modo similar.

RESULTADOS

La Tabla 1 muestra las medias, las me-
dianas y las desviaciones típicas de la
muestra, por el número de respuestas co-
rrectas en cada uno de los dos tests de
respuestas cortas. Se exploraron las dos
comparaciones • planeadas (Keppel, 1973),
usando un análisis de varianza 3 >< 2
con un factor inter-sujeto (tipo de trata-
miento) y un factor intra-sujeto (tiempo



TABLA 1

Medias (111), Medianas (Mdn),y desviaciones típicas (SD) del número correcto en los tests de
respuestas cortas mediante el método de entrenamiento

Test Inmediato	 Test Retardado

Método de entrenamiento M Mdn SD M Mdn SD

Instrucción Sistemática (lS)" 4,73 4,50 1,92 4,73 4,50 2,01
Estudio Independiente con Feedback (EIF) 3,43 2,88 1,90 3,33 3,00 1,55
Sin Instrucción (SI) 2,77 2,75 1,29 3,20 3,00 1,25

I I5

N = 15 por condición.
10 posibles respuestas correctas por cada test.

del test). Las comparaciones fueron: (a)
si la instrucción sistemática era significa-
tivamente más eficaz que las dos condi-
ciones de comparación, y (b) si había al-
guna diferencia entre el estudio indepen-
diente con condición de feedback y el es-
tudio sin instrucción.

El análisis indicaba, que los estudian-
tes entrenados en la enseñanza sistemáti-
ca de hábitos de estudio, rendían a un
nivel significativamente más alto que los
estudiantes en las otras dos condiciones
de comparación, en los tests de respuesta
corta, F (1.42) = 13,27, p < 0,001. No
había diferencia significativa entre el
grupo sin instrucción y el de estudio in-
dependiente con feedback, F (1.42) =
0,63. La ausencia de una interacción sig-
nificativa, F (2.42) = 0,60, indicaba que
el patrón de ejecución se reprodujo en
ambas situaciones de prueba.

Se llevó a cabo un análisis similar con
los resultados del test de recitado; la ta-
bla 2 presenta los estadísticos descripti-
vos tanto para las sesiones de test inme-
diato como retardado. El análisis de va-
rianza 3 >< 2, no indicó diferencias sig-
nificativas en este caso. Tal como indi-
can los datos descriptivos, los
estudiantes IS rindieron a un nivel algo

más alto que los de las otras muestras,
pero debido al alto nivel de variabilidad
en las muestras, no se obtuvieron resul-
tados estadísticamente significativos. Se
hallaron correlaciones significativas de
rango moderado, entre la narración y los
tests de respuesta corta, en ambas oca-
siones: r = 0,32, p < 0,05 en .las sesio-
nes de test inmediato y r = 0,57, p <
0,01 en las sesiones de test retardado.

Finalmente, para determinar si había o
no diferencia significativa entre las
muestras con un nivel alfa del 0,05, se
realizó un análisis de varianza multiva-
riado (MANOVA) usando el procedi-
miento de raíces de características mayo-
res de Harris (1975). Este método utili-

zaba las cuatro variables dependientes
-los tests de respuesta inmediata y re-
tardada, y las respectivas narraciones-.
El M ANOVA indicó una diferencia sig-
nificativa entre las tres muestras con un
nivel alfa del 0,05. La ponderación beta
para las raíces características mayores
fueron de 0,09 para el test de repuesta
corta inmediata, de 0,04 para el test de
respuesta corta retardada, 0,0132 para el
recitado inmediato, y de 0,013 para el re-
citado retardado, con una proporción de
7:3:0:1, aproximadamente. Esto indica
que la diferencia máxima entre los tres

TABLA 2

Medias (M), Medianas (Mdn),3 desviaciones típicas (SD) del número de unidades de información
importante recordadas mediante el método de entrenamiento

Narración Inmediata 	 Narración Retardada

Método de Entrenamiento Mdn SD M Mdn	 SD

• Instrucción Sistemática 6,73 6,00 4,46 6,80 6,50 4,25
Estudio Indep. + Feedback 5,67 5,00 3,04 4,87 4,50 2,47
Sin Intervención 5,33 4,50 3,20 4,07 5,00 2,46

27 unidades posibles de información importante en la narración 1.
28 unidades posibles de información importante en la narración 2.
N = 15 por condición de tratamiento.



£N,
 grupos se encontró en los tests de res-

puesta corta inmediata, seguido del test
de respuesta corta retardada, sólo con di-
ferencias insignificantes en las medidas
del recitado. Un ANOVA 3 x 2 de me-
didas repetidas sobre un factor (tiempo
de test), también se realizó sobre la can-
tidad de tiempo utilizada en el estudio,
en cada una de las dos situaciones de
prueba. La tabla. 3 muestra los estadís-
ticos descriptivos; el análisis de varianza
indicó una interacción significativa F
(2.42) = 7,09, p < 0,01. Un análisis de
efectos principales simples demostró di-
ferencias significativas en ambas situacio-
nes de prueba, con F (2.42) con unos co-

cientes de 134,6, 104,95 respectivamente,
p < 0,001. Los tests de Tukey post hoc,
revelaron que la muestra IS pasó un
tiempo significativamente mayor es-
tudiando el pasaje, que las otras dos
muestras, tanto en el test inmediato
como retardado (CRT = 5,11; p <
0,05). Además, había una disminución
significativa en el tiempo de estudio para
el grupo IS entre las situaciones de test
inmediato y retardado (CR, = 5,11;
p < 0,05). Se encontraron correlaciones
significativas, entre la cantidad de tiem-
po empleada en estudiar y la ejecución
en el test de respuesta corta retardada (r
= 0,49; p < 0,01).

TABLA 3
Medias (M), Medianas (Mdn),y desviaciones típicas (SD) del total de minutos dedicados al estudio de

los pasajes mediante el método de entrenamiento

Postest inmediato 	 Postest retardado

Método de Entrenamiento	 Mdn	 SD	 M	 Mdn SD •

Instrucción Sistemática 19,33 17,00 7,41 11,67 11,50 5,35
Estudio Indep. + Feedback 8,27 8,00 4,25 6,40 5,00 2,75
Sin Intervención 8,33 7,00 3,29 6,93 6,00 3,33

N = 15 sujetos por condición'.

DISCUSION

Los autores hipotetizaron que los es-
tudiantes de quinto grado que siguieron
durante 4 días una instrucción sistemáti-
ca en un método de estudio, puntarían
significativamente más alto en las dos
mediciones sobre la eficacia del estudio
(test de respuesta corta y recitado), y que
necesitarían de un período de estudio
algo más largo que los estudiantes del
grupo control sin instrucción y los del
grupo de comparación donde estudiaban
independientemente y recibían feedback.
Los resultados de los tests de respuesta
corta, indicaron que la muestra que se-
guía una instrucción sistemática rendía a
un nivel significativamente más alto que
las otras dos muestras, tanto en las sesio-
nes de tests de respuesta corta inmediata
como retardada. No se encontró' ninguna
diferencia significativa entre las muestras
EIF y SI.

No se encontraron diferencias signifi-
cativas en las medidas de recitado. Una
mirada a los datos de narración, sugieren120 un recuerdo levemente más alto de las

Unidades de información importante de
la muestra IS, que las otras dos mues-
tras. La alta variabilidad de los datos
puede haber contribuido a la ausencia de
diferencias estadísticamente significati-
vas. El 'uso de la medida de recitado
para un estudio de este tipo es relativa-
mente inaudito. La interpretación para la
puntuación de los .recitados presentó al-
gunos problemas, que serán discutidos
más adelante en otra sección.

Se encontraron diferencias significati-
vas entre los tres grupos, en la cantidad
de tiempo dedicado al estudio antes de la
aplicación de los tests. La muestra IS es-
tudió significativamente más que las
otras dos muestras, tanto en el test inme-
diato como retardado. En el test retarda-
do, los estudiantes de la muestra IS, usa-
ion un 'tiempo" significativamente menor
que eh el test inmediato, sin ningún des-
censo en, la ejecución. Como promedio,
este grupo tardó 19- minutos en estudiar
un pasaje de 800 palabras en el test in-
mediato y 12 minutos en estudiar otro
pasaje de 800 palabras en el test retarda-
do, lo que evidencia un descenso signifi-



cativo en el tiempo de estudio. Sin em-
bargo, aunque disminuyó el tiempo de
estudio, la calidad de ejecución de la
muestra IS en el test retardado, se man-
tuvo al mismo nivel que en el test inme-
diato (la ejecución de las muestras de
comparación, en ambos pasajes, nos lle-
va a concluir que, esencialmente, tenían
una dificultad similar). Los datos de ob-
servación indican que muchos de los es-
tudiantes de 1S parecían haber adaptado
y modificado las estrategias que se les
habían enseñado durante los 4 días de
tratamiento.

Observaciones de Conducta en el
Estudio

Para complementar los análisis estadís-
ticos, los experimentadores observaron y
anotaron, en una hoja de observación de
datos, el método de estudio que los suje-
tos de las tres muestras parecían usar
mientras estudiaban el pasaje de ciencias
sociales. Los métodos de estudio de los
alumnos, se caracterizaban por corres-
ponder a cuatro tipos de conductas ob-
servadas: a) Reglas: los alumnos parecían
seguir las reglas de estudio o pasos ense-
ñados en la muestra IS, b) Repaso: los es-
tudiantes usaban algunas formas de vol-
ver atas en el pasaje de ciencias sociales,
c) Notas: los alumnos tomaban notas
mientras leían para consultarlas luego,
cuando habían completado la lectura del
pasaje, o cl) No usaban ninguna estrate-
gia aparente.

En el postest inmediato, sólo la mitad
de los sujetos IS usó de manera específi-
ca las reglas de estudio que había apren-
dido, aunque el 93 por 100 usó alguna
estrategia de estudio (se comparó al 47
por 100 de los estudiantes de EIF, y al
33 por 100 de los de 'S): De los es-
tudiantes IS que no usaron las reglas,. el
40 por 100 de ellos decidió tomar natas.
Quizás porque habían aprendido que era
dificil retener la información objetiva
durante la fase de entrenamiento, deci-
dieron que el tomai , notas podría servir-
les de gran ayuda para su memória.

En los postests retardados, .sólo el 20
por 100 de los sujetos IS continuó utili-
zando todas las reglas de estudio. Esto
podría indicar que los estudiantes habían
olvidado estas reglas, que decidieron no
usarlas, o que las integraron dentro de

un enfoque de estudio más individualiza-
do. Al final del postest retardado, cuan-
do se pidió a los sujetos IS que nombra-
ran las seis reglas de estudio, 2/3 de ellos
las recordaron. Sin embargo, no era éste
un caso de olvido. Los datos indican
que, aunque los estudiantes IS no conti-
nuaron usando todos los componentes
del método de estudio «per se», el 87
por 100 siguió aplicando alguna forma
de estrategia de repaso en el test retarda-
do (por ej., volver atrás en el pasaje, re-
visar notas). Sólo 1/3 de los alumnos de
las otras muestras usó una estrategia ob-
servable.

Considerando que algunos estudiantes
tomaron notas, como una forma de es-
tudio, los investigadores decidieron exa-
minarlas. Estas notas consistían en listas
de nombres o frases completas, copiadas
a menudo del libro. Aunque pocos es-
tudiantes tomaban notas breves y orga-
nizadas, las notas de los sujetos de la
muestra 1S eran, por lo general, de me-
jor calidad que las de los sujetos de las
otras dos muestras (cuando se compara-
ba el número de palabras y preguntas del
test que podrían responderse en base a
las notas).

En resumen, la observación de datos
sugiere que los estudiantes IS usaron al-
gún tipo de estrategia de estudio en am-
bos postests, aunque no utilizaron con-
sistentemente el método de estudio en el
que habían sido entrenados. Mediante la
utilización de alguna estrategia de es-
tudio (por ej., el método de estudio tra-
tado, tomar -notas, o repasar), gastaban
más tiempo en estudiar. En el segundo
test, muchos de los sujetos IS, adoptaron
métodos de repaso más simples y perso-
nalizados. Estos métodos parecían ser
más eficaces y, a pesar del descenso sig-
nificativo en el tiempo de estudio de los
sujetos IS, no hubo una disminución en
la ejecución del test.

UNA MIRADA A LAS REGLAS DE
ESTUDIO

El promedio de ejecución en los pos-
tests de los estudiantes de la muestra de
instrucción sistemática, fue de 5 entre un
total de 10 preguntas de respuesta corta,
rindiendo muy por debajo del nivel
aceptable en la mayoría de las clases.
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Aunque estas puntuaciones bajas pueden
explicarse en parte, por el hecho de que
los estudiantes fueran examinados en los
pasajes de ciencias sociales para los que
no se les había entregado ninguna infor-
mación previa, las puntuaciones también
reflejan la necesidad de que la fase de en-
trenamiento sea más larga. Durante las
sesiones de entrenamiento de los sujetos
IS, el promedio de ejecución en las tres
pruebas diarias fue de 7,77 (desviación
típica = 1,22). La disminución de las
puntuaciones a partir del último día de
entrenamiento (cuando el profesor dio
una guía mínima), hasta el test inmediato
(un día después) sugieren que, o bien los
estudiantes no habían alcanzado un nivel
de dominio suficiente como para usar in-
dependientemente las seis reglas de es-
tudio, o que el pasaje del test tenía un
alto grado de dificultad. Aun así, se su-
girió una práctica adicional para los fu-
turos estudios. Durante estos días de
práctica adicional, se podría animar a los
estudiantes para que utilizaran las reglas
de manera independiente realizando una
autoevaluación de la eficacia de su es-
tudio al final de cada sesión (ver Brown
y col., 1981).

El examen de los datos de observa-
ción recogidos en la adquisición de las
seis reglas de estudio, reveló que mien-
tras dos de los sujetos IS eran incapaces
de dominar el método de estudio, los 13
restantes sólo presentaban problemas
menores y ocasionales en el aprendizaje,
utilizando cinco de las reglas. La tercera
regla —formúlese preguntas a sí mismo
(a partir de los subtítulos) acerca de lo
que podría ser importante de aprender—,
fue la única que presentó cierta dificul-
tad, a muchos de los estudiantes, a la
hora de aplicarla. Ocho de ellos no pu-
dieron formular consistentemente una
pregunta a partir del subtítulo. Sin em-
bargo, muchos de los alumnos pudieron
localizar la información importante des-
pués de leer el párrafo bajo los subtítu-
los. Futuras investigaciones sobre la efi-
cacia de este paso de formulación de pre-
guntas, podrían ser de gran interés por
su posible inclusión en otro grupo de
destrezas de estudio tales como el SQ3R
(Robinson, 1941).

OTROS TEMAS IMPORTANTES

Durante el curso de este estudio, los
autores llegaron a interesarse por temas
que merecen ulterior investigación. El
primero está relacionado con el uso del
recitado como medida de comprensión.
El uso de recitado libre como una alter-
nativa viable para la medida de com-
prensión estructurada, ha recibido gran
apoyo en la literatura reciente (por
ejem., Brown y Smiley, 1977; Hansen,
1978, 1979). Los recitados son medidas
significativamente confiables ahora que
se están desarrollando más procedimien-
tos de puntuación rigurosos y objetivos
(Hansen, 1979; Kintsch, 1977). Un pro-
blema central encontrado en este es-
tudio, que no estaba recogido en la lite-
ratura, ha sido el de la interpretación de
los recitados de los estudiantes. Es posi-
ble que los alumnos de quinto grado, en
este estudio, entendieran y recordaran lo
leído, pero a menudo nos encontramos
con dificultades para descifrar sus recita-
dos. Dos ejemplos, uno de cada postest,
ilustran el problema:

• Narración del alumno, sobre los aztecas
y los españoles en México. Hay un tío
(no recuerdo su nombre) que llevó
650 personas a México hace mucho
tiempo atrás.

Y ellos adoraban a este hombre y
le traían oro y joyas.

Y este hombre de aquí le llevó
una bola que tenía oro a su alre-
dedor.

Ellos le cuentan cuentos a estos
hombres. Algunos se los creen y
otros no.

Y los que lo creen, salen y suben
a sus botes y tratan de encontrar la
tierra. Y algunas veces no la en-
cuentran porque no había tal tierra.

• Narración del alumno acerca de la His-
toria del Transporte por Agua en los
Estados Unidos. Un buque de va-
por... El Canal Erie... Robert Ful-
ton... y el otro tipo... los indios...
cómo ellos les ayudaban a buscar
los canales que eran utilizables...
Ese barco de vapor del primer
hombre que navegó desde Filadelfia
a Trenton y de Trenton a Nueva
York y... el barco de Robert Ful-



ton, la primera vez que salió, pen-
saban que era una locura porque
creían que era disparatado alejarse
tanto sin marineros.

Como se puede apreciar, los estudian-
tes a menudo usaban pronombres sin re-
ferentes, secuenciaban las narraciones de
modo que era dificil determinar cuándo
se estaba inorporando un nuevo sujeto,
n enumeraba hechos sin explicar su sig-
nificación. Muchas veces, los estudiantes
respondían luego correctamente a una
pregunta en el test estructurado, aunque
sin mencionar o confundir, en aparien-
cia, la misma información en el recitado
libre. En base a la experiencia de inten-
tar puntuar las 90 narraciones (dos por
cada alumno), los autores se preguntaron
acerca de la utilidad de la recitación libre
como una medida de la comprensión que
fuese confiable, al menos en los alumnos
de quinto o de cursos menores.

Hay que reconocer que una de las di-
ferencias que tiene este estudio con res-
pecto a otros que han usado la medida
de recitado con alumnos de escuela pri-
maria, es que el pasaje utilizado era más
largo y descriptivo. La mayoría de los
estudios han empleado o bien pasajes na-
rrativos (Brown y Smiley, 1977; Maier,
1980; Wong, 1979) o bien breves selec-
ciones expositivas (Danner, 1976).

En lugar de un recitado libre, se po-
dría explorar el uso de un recitado es-
tructurado. En este último, el experi-
mentador podría dar claves al estudiante
para que recordara partes específicas del
pasaje (por ej., «¿Qué pasaba al princi-
pio?»), y si la información no resulta cla-
ra (por ej., «Ellos adoraban a este tío)>)
el experimentador podría pedir clarifica-
ciones.

El segundo tema tiene que ver con la
naturaleza de las ciencias sociales y los li-
bros de texto de ciencias comúnmente
usados en los grados intermedios. Al in-
tentar seleccionar un texto para utilizar
en este estudio, los autores se sorpren-
dieron por la falta de ayudas organizadas
que se observaba en la mayoría de los
textos de uso común. Los títulos y subtí-
tulos de estos textos estaban, o bien de-
masiado distanciados, con varios espa-
cios de separación (cuando los había) o
no representaban bien la idea central del
discurso que les seguía. Por ejemplo, el

texto «Understanding the United States»
(V uicich, Cherryholme_s, Cherryholmes y
Manson, 1979), no usa subtítulos, sino
sólo títulos que están separados unas 3 ó
4 páginas entre sí. Las series de Ciencias
Sociales de Silver Burdett (Bass, 1979),
con frecuencia usa subtítulos muy vagos
(poi ej., «Histories and New Stories»;
«Useful Remains»; «Opening the Door»),
que no pueden apoyar al estudiante ya
sea durante la fase de anticipación del
pasaje o como ayuda para determinar lo
que es importante, para así centrarse en
ello durante la lectura. Los datos de la
investigación (Danner, 1976; Doctorow
y col., 1978; Hershberger y Terry, 1965)
indican de manera creciente, la impor-
tancia que tiene el poner los títulos de
los temas en forma visible, para ayudar a
los estudiantes a aprender del texto.
Cuando los alumnos de los grados inter-
medios toman contacto por primera vez
con los materiales de contenido, es de
gran importancia que los profesores les
enseñen las características organizaciona-
les de los textos de estudio y les den es-
trategias que les ayuden a comprender y
a retener la información. No se puede
enseñar a los estudiantes, estrategias
como las citadas en este estudio, cuando
los libros de texto no organizan el mate-
rial de manera consistente, como para
que aprendan o recuperen la información
con posterioridad.

IMPLICACIONES DE LOS
RESULTADOS

Los, resultados de esta investigación
apoyan el uso de la instrucción sistemáti-
ca, para enseñar un método de estudio a
los alumnos de quinto grado que presen-
tan deficiencias en esta destreza (la
mayoría de aquellos que fueron evalua-
dos). A los alumnos que se les enseñó la
estrategia de estudio, puntuaron de for-
ma significativamente más alta que aque-
llos que no habían sido entrenados. Los
alumnos que siguieron un estudio inde-
pendiente, recibiendo el feedback del
profesor por sus trabajos correctos, no
rindieron a un nivel significativamente
diferente de los que no recibieron nin-
gún feedback. Esta última afirmación,
sostenida por Brown, Campione y Day
(1981), señala que los estudiantes con
probadas deficiencias en tales destrezas, 1 23



"SI
o con problemas de aprendizaje, requie-
ren de altos niveles de entrenamiento y
de supervisión explícita.

Sería posible , interpretar los resulta-
dos, sosteniendo la opinión de que los
métodos que incrementan la atención de
los estudiantes sobre el material textual,
también incrementan su comprensión
(Craik 'y Lockhart, 1972; Doctorow y
col., 1978; Frase, 1970; Jenkins y Pany,
1981). Entre el pretest y el postest, una
de las diferencias notables en el estudio
conductual de los estudiantes de la
muestra IS fue que, en lugar de la lectu-
ra continuada a través de los pasajes,
fueron utilizando estrategias en forma
abierta; esto incrementó su atención en
el material. Los alumnos de diversos
grados atendían a los subtítulos, se dete-
nían a releer, revisaban después de leer,
o tomaban notas.

Las observacioñes en base a los es-
tudios conductuales sostienen la eficacia
del entrenamiento de : los estudiantes en
las destrezas metacognitivas de repaso.
Este estudio responde afirmativamente a
la pregunta de Brown y' Smiley, acerca
de si a los estudiantes de quinto grado se
les puede enseñar a estudiar de una ma-
nera deliberada, para que esto redunde
en un mejor aprendizaje. También los
datos examinados en base a los descubri-
mientos de Brown y Smiley (1978), con-
firmaron que los alumnos de quinto gra-
do no estudiaban de manera eficaz; el 67
por 100 de aquellos alumnos examina-
dos, no pasaron los tests de «screening».

El hecho de que los sujetos en la con-
dición EIF no rindieran significativa-
mente mejor que aquellos de la condi-
ción sin instrucción, apoya la premisa de
que para muchos alumnos, la práctica
común de darles tareas independientes
(por ej.: cuaderno de deberes) sin ense-
ñarles estrategias de estudio, no es una
vía eficaz para la mayoría de los que ad-
quieren destrezas de estudio sistemático
(por ej.: Durkin, 1978-79; Patching, Ka-
meenui, Camine, Gersten y Colvin, en
imprenta). Los estudios descriptivos
(Brown, Campione y Day, 1981), mues-
tran que en la junior high school o la
high school, muchos alumnos aprenden
por sí mismos algunas estrategias para el
estudio independiente. Sin embargo, no
está muy claro y es poco probable, que

12 4 todos los estudiantes las aprendan sin

una supervisión e instrucción especial.
Dos semanas después del entrenamiento,
muchos sujetos IS parecían haber modi-
ficado alguna de las estrategias y haber-
las aplicado de un modo más eficaz.

Este estudio es el primero que se lleva
a cabo para validar el método de estudio
SQ3R, de Robinson (1941), con alumnos
de escuela primaria. Otros estudios tam-
bién han evaluado el SQ3R o procedi-
mientos afines con alumnos de junior
high y de secundaria. Desde hace poco
tiempo atrás, el trabajo con alumnos de
escuela primaria se ha centrado sobre es-
trategias para lograr un recuerdo eficaz,
en la retención de listas de cosas, o dibu-
jos realizados a partir de pasajes narrati-
vos, más que- sobre estrategias para in-
crementar el recuerdo de la información
de pasajes expositivos (Brown y col.
1981; Pearson, en imprenta).

Puede que algunos resultados limiten
la genéralización de este estudio. Los
alumnos considerados proceden de una
comunidad primordialmente blanca del
Pacífico Noroeste. A pesar de la demos-
trada deficiencia en las destrezas de es-
tudio, su aptitud léctora estaba levemen-
te por encima de la media nacional.

Los estudiantes fueron observados en
forma individual, para que los investiga-
dores pudieranpudieran ver cómo 'estudiaban y
cómo ejecutaban cada una de las reglas
de estudio. Definitivamente, el próximo
paso a estudiar dentro de esta línea de
investigación, debería incltiir- interven-
ciones con. los estudiantes entrenados en
grupos pequeños.

Finalmente, aunque el tiempo asigna-
do fue equivalente en -los dos tratamien-
tos, el tiempo dedicado . al estudio inde-
pendiente y a la instrucción sistemática
de los ,grupos, , no fue la misma. Tal
como se pronosticara en el estudio ante-
rior, cuando los estudiantes en la condi-
ción EIF no contaban cón la estructura-
ción del adulto, rara vez repasaban o re-
cordaban otros procedimientos de es-
tudio. Los estudiantes IS gastaron' alre-
dedor del doble de tiempo en tomar
contacto con el material con que se les
examinó, que aquellos en la condición de
estudio independienté. Las diferencias en
el tiempo de estudio no son el resultado
de una confusión involuntaria. La condi-
ción de estudio independiente con feed-



back fue seleccionado por su validez
ecológica porque representa la práctica
común de la clase (Durkín, 1978-79).
Tanto a los estudiantes IS como a los
EIF, se les permitió estudiar durante 40
minutos. La cantidad promedio de tiem-
po utilizado para estudiar de los sujetos
EIF, fue de sólo 19 minutos por pasaje,
a diferencia de los sujetos IS que tarda-
ron 35 minutos. El tiempo de estudio
podría interpretarse como variable de
mediación entre el tipo de intervención y
la exactitud del recuerdo. Mientras otras
investigaciones que controlan los efectos
del tiempo de estudio, pueden ser de in-
terés, es altamente improbable que los 16
minutos extra por día (para producir un
total de 35 minutos), de forzado trabajo
independiente, conduzcan a la genera-
ción espontánea de estrategias de estudio
en los alumnos con destrezas deficientes
(Brown y Day, 1980). Tal como señalan
Stallings (1980) y otros, el «tiempo de
tarea» es sólo un crudo primer paso ha-
cia los indicadores de los conjuntos de
variables involucrados en la enseñanza
eficaz. La principal necesidad actual, pa-
rece ser la delineación de procedimientos
instruccionales eficaces que puedan
reemplazar la actitud informal, común-

mente usada, por la instrucción en las
destrezas de estudio (Durkin, 1978-79).

Los estudiantes de quinto grado sin
una instrucción sistemática, parecen no
saber cómo estudiar eficazmente, pero
pueden ser instruidos en un conjunto de
métodos de estudio que mejore su re-
cuerdo (por ej., las preguntas de la prue-
ba) de la información considerada como
importante por los profesores. Aún no
es posible responder exactamente a cuá-
les de los pasos de estudio son necesa-
rios y cuán larga necesita ser la instruc-
ción para que los efectos se mantengan.
Los estudiantes de la muestra de instruc-
ción sistemática, parecían adoptar algu-
nos de los procedimientos que se les ha-
bía enseñado y descartar otros en forma
natural. Esta información es potencial-
mente útil para los diseñadores de currí-
culum. Muchos de, los estudiantes en los
grupos de comparación, intentaban escri-
bir notas que consideraban de alguna
posible utilidad. Este punto, puede apor-
tar otra línea •de investigación y cons-
tituye una advertencia a los profesores
de que a los alumnos de cursos interme-
dios hay que enseñarles cómo tomar no-
tas.
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Notas
1 Ver en Adams (1980) una revisión de estas investigaciones.
2 Pueden solicitarse a los autores reseñas detalladas y procedimientos de corrección.
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