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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es presentar los fundamentos , caracteristicas y aplicaciones
posibles de un instrumento de evaluacién psicoldgica que ofrece un interesante aporte tedrico
- técnico para la medicidn de estrategias de aprendizaje y habitos de estudio, que ha sido bare-
mado en la ciudad de Mar del Plata para sujetos entre 17 y 20 afios. E1 LASSI ( Learning and
Study Strategies Inventory ) es un inventario autodescriptivo que puede ser utilizado tanto para
la evaluacion individual de dreas problematicas en el aprendizaje y estudio , como para su
aplicacion institucional en programas de orientacién a poblaciones de estudiantes.La utiliza-
cién de esta técnica a nivel individual y poblacional permite arribar a conclusiones prelimina-
res acerca de sus alcances y limitaciones.
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ABSTRACT

In this work we describe present foundations, characteristics and possible applications of an
instrument of psychological assesment which provides an interesting theoretical and technical
approach for the meassurement of the learning strategies and study habits which has the proper
norms for subjects between 17-20 years old in Mar del Plata city. The L.A.S.S.I. (Learning and
study strategies inventory) is a selfdescriptive inventory which can be used either for individual
evaluation of learning and study problematic areas, or for its institutional applications in gui-
dance programmes for student populations. The use of this technique either individually or
collectively allows to reach the preliminary conclusions about its limits and scope.
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INTRODUCCION

La mayoria de los autores (De Vega, 1984;
Luccio, 1986) que se proponen historiar los
dltimos afios de la psicologia, consideran que
la escuela cognitiva marca una verdadera
ruptura epistemoldgica con el conductismo.
Minguzzi(1978), niega que este cambio
implique una verdadera ruptura epistemol6-
gica pues considera que esta escuela nace en
el seno mismo del conductismo. Recién en
1967, Neisser nomina esta nueva orientacion
con el nombre de Psicologia Cognitiva, que a
partir de entonces domina la psicologia aca-
démica y se generan las investigaciones en
psicologia.

El significativo impacto del enfoque
cognitivo en psicologia y educacién ha
puesto de relieve el papel del aprendiz
como participante activo en el proceso de
enseflanza-aprendizaje, a diferencia del enfo-
que asociacionista que acentuaba los efectos
de los estimulos externos como determinan-
tes del mismo. Si bien la adopcién del enfo-
que cognitivo no siempre supone el abandono
total de los supuestos basicos asociacionistas,
resulta claro que las teorias psicoldgicas del
aprendizaje se orientan cada vez mds hacia el
andlisis de la relacién entre los mecanismos
psicolégicos y el procesamiento de los mate-
riales de aprendizaje. En sintesis: el foco de
atencion se desplazé desde el andlisis de los
resultados, hacia la importancia de los proce-
S0S.

Al considerar el aprendizaje como un pro-
ceso activo que ocurre en el aprendiz y es
influenciado por €l a partir del modo de pro-
cesar la informacién recibida, el enfoque
cognitivo propone un sustantivo cambio,
desplazando el foco de atencién hacia el suje-
to, quien se constituye en actor principal.
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Cabe sefialar que el enfoque cognitivo no
constituye una teorfa unificada, si bien los
tedricos cognitivistas comparten ideas bdsi-
cas acerca de la concepcién del aprendizaje y
la memoria. Dicho enfoque propone al apren-
dizaje como resultado de los diversos inten-
tos, por parte del sujeto, para darle sentido al
mundo. De esta manera, las creencias, expec-
tativas y sentimientos, influyen en el “qué” y
“como” se aprende.

Entre los desarrollos producidos en el
campo del aprendizaje desde estos enfoques,
adquieren significativa importancia las inves-
tigaciones que han contribuido a ampliar
el conocimiento referido a las estrategias de
aprendizaje, considerando que “si los proce-
sos y procedimientos que subyacen al apren-
dizaje efectivo se pueden facilitar y ensefiar,
es posible desarrollar sistemas de aprendizaje
que compensen las fallas y limitaciones de
los estudiantes. Esta idea es la que sustenta el
interés desarrollado en las estrategias de
aprendizaje”. (Weinstein, 1988).

El concepto de estrategias de aprendizaje
es uno de los aportes mds importantes de
la psicologia cognitiva, y supone la necesi-
dad de atender al sentido diverso de este
concepto en los distintos desarrollos tedricos
de los tltimos quince afios. Mds alld de las
distintas acepciones del constructo “estratre-
gias de aprendizaje”, es interesante presentar
aquellos aspectos recurrentes en los aportes
tanto conceptuales como metodolégicos
sobre €él, entre los cuales se encuentra la
fuerte relacién entre el grado de eficacia en
el aprendizaje y la adecuada utilizacién de
las estrategias cognitivas. Juan Ignacio Pozo,
1990 cita definiciones propuestas por dife-
rentes autores:



Segin Nisbett y Shucksmith (1987) y
Danserau (1985) serfan secuencias integra-
das de procedimientos o actividades que se
eligen con el propdsito de facilitar la adqui-
sicién, almacenamiento y/o utilizacién de la
informacién. Derry y Murphy (1986) las
definen como el conjunto de actividades
mentales empleadas por el individuo en una
situacion particular de aprendizaje, para faci-
litar la adquisicion de conocimientos.
Snowman (1986), entiende la estrategia de
aprendizaje como un plan general que se
formula para tratar una tarea de aprendizaje.
Para Weinstein y Mayer (1988), una estrate-
gia de aprendizaje estd constituida por todas
las actividades y operaciones mentales en las
cuales se involucra el aprendiz durante el
proceso de aprendizaje y que tienen por obje-
to influir el proceso de codificacion de la
informacién. Garner,1988, por su parte plan-
tea las siguientes caracteristicas del concepto
estrategia, que actian en un orden jerdrqui-
co:

1 Determinacién de una meta u objetivo
claramente identificable.

2 Control de la actividad cognitiva por
parte del aprendiz, lo que se traduce en
la necesidad de admitir cierto grado de
deliberacién y flexibilidad relaciona-
das con la seleccién , planificacion y
evaluacién personal de la actividad
estratégica a partir y dependiendo de
la meta perseguida. Tal flexibilidad
comporta cierta actividad metacogniti-
va (conciencia de la accion).

3. Articulacién de las diferentes fases
implicadas en ella, pues se considera
que la actividad propiamente estratégi-
ca no consiste en eventos Unicos o
pluralidad de ellos sin estructuracién
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interna, sino que debe entenderse
como el paso por distintos eslabones o
submetas conectadas unitariamente
entre si.

Mais alld de las clasificaciones de estrate-
gias de aprendizaje aportadas por los distin-
tos autores, se pueden distinguir algunos
aspectos comunes:

a) son procedimentales, pero atienden
también a los aspectos conceptuales de
lo instruccional;

b) se relacion con un nivel metacognitivo
y de toma de conciencia;

¢) suponen planificacion y control de las
acciones;

d) promueven la utilizacién selectiva de
las capacidades para desarrollar moda-
lidades alternativas de acuerdo a las
actividades propuestas de cada situa-
cion de aprendizaje;

e) reconocen una estrecha relacion con
las técnicas para el logro de aprendiza-
jes eficaces.

“Al servicio de los procesos estdn las
estrategias, que ocupan un lugar intermedio
entre los procesos (a los que sirven), y las
técnicas (de las que se sirven) para desarro-
llar esos procesos... Las estrategias no se
pueden identificar con las técnicas de estudio
que estdn en un nivel inferior y sélo tienen
sentido cuando se integran en una considera-
cion significativa del aprendizaje y dentro de
un plan de accidn, es decir al servicio de una
estrategia elegida para realizar adecuada-
mente la tarea de aprendizaje”’; de este modo
conceptualiza Beltrdn (1987) la relacién
entre los procesos, los recursos técnicos y las
estrategias.
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INVENTARIO DE ESTRATEGIAS
DE APRENDIZAJE Y HABITOS
DE ESTUDIO (LASSI)

Antecedentes y construccion de la prueba

Weinstein, Underwood, Wicker y Cubberly
(1985), centraron su estudio en el andlisis de
las estrategias cognoscitivas utilizadas por
los aprendices eficientes. Los resultados de
sucesivos estudios en esta linea, dieron un
lugar a diferentes clasificaciones de las estra-
tegias cognoscitivas involucradas.

Weinstein y MacDonald en 1986 propu-
sieron la siguiente clasificacion:

1. Estrategias de adquisicién del conoci-
miento

a) Estrategias de ensayo
b) Estrategias de elaboracién
c) Estrategias de organizacién

2. Estrategias activas de estudio
3. Estrategias metacognoscitivas
4. Estrategias de apoyo y motivacionales

1. Estas tienen como objetivo principal
construir relaciones entre lo que se va
a aprender y los conocimientos o expe-
riencias previas del aprendiz. Incluye
aquellos métodos y procedimientos
para ensayar, elaborar y organizar la
informacién con el fin de hacerla sig-
nificativa.

2. Estas estrategias tienen como objeti-
vos principales ayudar al aprendiz a
focalizar la atencién en los aspectos
relevantes del texto (seleccion de ideas
principales, resiimenes, etc.).

3. Alude al grado de conciencia que uno
tiene sobre sus formas de pensar, los
contenidos de los mismos y la habili-
dad para controlar estos procesos con
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el propdsito de organizarlos, revisarlos
y modificarlos en funcién de los resul-
tados del aprendizaje.

4. Se relacionan con las estrategias que
se utilizan para focalizar la atencion,
mantener la concentracién, manejar la
ansiedad, establecer y mantener la
motivacién y utilizar el tiempo de
manera afectiva. Se considera actual-
mente que este tipo de estrategias tie-
nen igual importancia que la otorgada
a las estrategias cognoscitivas en los
aprendizajes.

Weinstein, Schulte y Palmer (1988), del
Departamento de Psicologia Educacional de
la Universidad de Texas (Austin, Estados
Unidos), han elaborado un inventario para
medir las estrategias cognitivas llamado
LASSI (Learning and Study Strategies
Inventory) que permite diagnosticar y organi-
zar la intervencion en estudiantes de post -
secundaria. Esta prueba comenz6 a desarro-
llarse en la década del 80 como parte de un
proyecto de Estrategias cognitivas de
Aprendizaje en la Universidad de Texas. Los
primeros afios de trabajo se centraron en la
recopilacion de datos. Ademds se hizo un
andlisis de los instrumentos e inventarios
existentes. Después de una extensa revision
de los instrumentos experimentales y los de
uso cotidiano, los autores del LASSI conclu-

yeron que:

- Los inventarios de habilidades de estu-
dio no muestran una definicién consis-
tente de las mismas, por lo cual los
temas cubiertos por las técnicas no
estan especificados.

- Muchas veces los instrumentos que
miden algunos aspectos de estas habi-



lidades (como tomar apuntes, resumir,
etc.) tienen niveles muy bajos de con-
fiabilidad para sus subescalas.

- La mayoria de los inventarios no han
demostrado su validez empirica. Asf,
un alto puntaje no significa necesaria-
mente que la prictica del estudio sea
efectiva para los alumnos.

- La validez de gran cantidad de los
inventarios s6lo ha demostrado cierta
utilidad en la prediccion del logro aca-
démico.

- La mayorfa de los instrumentos son
facilmente falseables.

La elaboracion de la prueba

Mientras recientes estudios han sugerido
dos componentes fundamentales para el estu-
dio efectivo - tarea consistente y regular y
estilo “activo” de aprendizaje - , la mayoria
de sus {tems se concentran s6lo en el primer
componente. Utilizando los datos reunidos en
la primer serie de estudios, se creé un grupo
de items combinados iniciales. Este conjunto
de 645 items fue obtenido entre todos los
recursos utilizados en la primera fase del
trabajo, y fueron seleccionados por jueces
expertos utilizando un esquema tentativo de
categorizacion que habia sido desarrollado a
tal efecto. Como resultado de estos procesos
de seleccidn, la combinacion inicial de ftems
fue reducida a 291. Aunque el LASSI utiliza
una escala tipo likert, estos items pilotos ini-
ciales fueron trasladados a un formulario de
verdadero - falso.

Este nuevo paquete de {tems fue examina-
do después, independientemente, por dos
especialistas en la materia y por dos expertos
en psicometria. Se cred asi un conjunto de 14
categorias conteniendo al menos 7 items cada
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una. Esta version del LASSI tenfa 149 items.
Se realizé luego una segunda experiencia
piloto para evaluar los procedimientos de
Administracion y los items del test revisado.

Se efectud un estudio preliminar acerca de
la confiabilidad del test (con un intervalo de
3 a 4 semanas). Se comput6 de esta manera
una correlacién de 0.88 para todo el instru-
mento. Durante mas de dos afios se llevaron
a cabo una serie de pruebas de campo. A lo
largo de este periodo el nimero de items se
redujo de 130 290,y a 10 escalas que median
grupos de estrategias de aprendizaje y estu-
dio. Ademds se desarrollaron normas prelimi-
nares con la participaciéon de los egresados
del otoflo de 1982 de un pequefio estableci-
miento privado del este de los EEUU.
Participaron en total 850 estudiantes, obte-
niéndose datos completos de 780 de ellos.
Las escalas fueron depuradas credndose 30
nuevos items que se agregaron a otra prueba
de campo en 1984. Los anilisis de los datos
sirvieron para crear los 77 items de la version
actual del LASSI. Las normas fueron desa-
rrolladas utilizando una muestra de 880 estu-
diantes de una Universidad del Sur (EEUU).
No se discrimin6 por edades ni se elaboraron
tablas por sexo, ya que no se encontraron
diferencias significativas entre estos grupos.

Los datos acerca de la confiabilidad de la
técnica permiten trabajar con cierta tranquili-
dad, ya que los estudios arrojaron una cifra de
0.88 para el instrumento total. En cuanto a la
validez, los autores refieren que algunas
escalas fueron comparadas con otros tests o
subescalas que median variables equivalentes
(por ejemplo se correlacioné la escala de
Procesamiento de la Informacién con un
Inventario de Procesamiento del Aprendizaje
de Schmeck); varias de las escalas restantes
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se compararon con medidas de rendimiento
(por ejemplo, los puntajes de la escala de
Seleccién de Ideas Principales en relacién al
puntaje obtenido en una evaluacién de
Seleccion de Ideas de textos y otras lectu-
ras).

Tal como senalan los autores, el desarrollo
de cualquier instrumento es un proceso que
se va construyendo. Al respecto es interesan-
te destacar la critica del Lassi, a la que hace
referencia Bernard, Juan Antonio,1992, pese
a que coincide con Weinstein y Palmer; 1987,
de considerar este instrumento como el mds
acabado sobre el tema en cuestion.

Las limitaciones a las cuales apunta son
concretamente cuatro:

...“1) Pienso que algunas de sus escalas
sino todas, contienen un nimero insu-
ficiente de items para poderlas consi-
derar una muestra suficiente del com-
plejo campo que intenta medir. Asf ,la
escala 4: Ansiedad, consta de solo 8
items, y la escala 7: Seleccién de las
ideas principales, consta de 5 items.

2) Los items se plantean en términos de
conductas excesivamente generales lo
que da pie para pensar que se consigue
su fiabilidad a costa de su validez.

3) No se persigue que los ftems con los
que se desarrolla cada escala respon-
dan a un pensamiento que asume la
complejidad de una actividad realmen-
te estratégica, es decir, expresen un
conjunto de procesos articulados entre
sf; y, por el contrario, son ftems que
traducirian con relativa claridad “téc-
nicas” aisladas no concatenadas dentro
de un marco vertebrado de acuerdo
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con lo que entendemos como “estrate-
gia”, y por ultimo

4) En su mayor parte, los items son defi-
nidos en términos de conductas negati-
vas, expresan lo que los sujetos no
hacen en relacién con la organizacién
estratégica del proceso de aprender. En
tales condiciones, parece evaluarse
mds bien y propiamente, la carencia de
estrategias lo que irfa contra los objeti-
vos bdsicos pretendidos por el instru-
mento LASST .

Lo anteriormente expuesto ,queda resumi-
do en la siguiente cita.

..."Resulta harto dificil para los psicolo-
gos cognitivos continuar aportando solucio-
nes a las necesidades educativas en un nivel
significativo sin que mejore nuestra habili-
dad para medir”. Westei; 1988.

Actualmente se sigue trabajando en estu-
dios adicionales de validacién de escalas, e
inclusién de nuevos items para las escalas
que tienen menos de diez.

Como instrumento, el LASSI fue disena-
do para medir el uso (y por lo tanto la previa
adquisicién), de estrategias de aprendizaje y
estudio por parte de los estudiantes. Se trata
de una técnica de diagndstico y asesoramien-
to en este terreno; estd pensada para orientar
a los alumnos de nivel secundario e ingresan-
tes al nivel terciario/universitario, acerca de
los recursos de los que pueden valerse para
lograr un aprendizaje mds exitoso. No consti-
tuye un instrumento para diagnosticar trastor-
nos de aprendizaje.

En sintesis, el LASSI puede ser utilizado
como:

- Una evaluacién diagndstica que ayude

a identificar dreas en las cuales los



estudiantes podrian beneficiarse mas
por las intervenciones educacionales.

- Una base del planeamiento de orienta-
ciones para que el alumno pueda mejo-
rar y enriquecer sus aprendizajes.

- Una medida (pre - pos) de logros para
estudiantes que participen en progra-
mas sobre estrategias de aprendizaje y
técnicas de estudio.

- Una herramienta de evaluacién para
apreciar el grado del éxito de los cur-
sos 0 programas de intervencion.

- Una herramienta de counseling para
los programas de orientacién en los
colegios.

DESCRIPCION DE LAS ESCALAS

Este inventario se compone de diez esca-
las que indagan acerca de la implementacion
de estrategias de aprendizaje y hdbitos de
estudio, a saber:

Actitud general

La disponibilidad de los alumnos hacia el
estudio y su motivacién para tener éxito en el
mismo, tienen un gran impacto en su predis-
posicion hacia el aprendizaje, particularmen-
te en situaciones auténomas en las cuales
deben estudiar por su cuenta. Si la relacién
entre los objetivos de la institucién educativa
y sus propios objetivos y metas en la vida no
es muy clara, entonces es dificil mantener
una preparacion mental que favorezca buenos
hédbitos de trabajo, concentracién y dedica-
cién al estudio.

Items de ejemplo: “Estoy confundido/a.
No se que quiero conseguir estudiando”.
“Solo estudio las materias que me gustan”.

Esta escala contiene 8 items.
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Motivacion para las tareas especificas

Aunque el nivel de actitud general es
importante, también lo es la motivacion del
estudiante para llevar a cabo las tareas espe-
cificas relacionadas con el objetivo. El grado
de responsabilidad que los estudiantes acep-
ten para estudiar y lograr buen rendimiento,
se ve reflejado en las conductas cotidianas
que ellos muestran respecto de las tareas aca-
démicas.

Items de ej: “Cuando la tarea es dificil, la
abandono o solo hago las partes faciles”.
“Estudiando, trato de alcanzar metas altas”.

Contiene 8 items.

Administracién del tiempo

Los programas de organizacion del tiem-
po alientan a los estudiantes a tomar mayor
responsabilidad para sus propias conductas.
Ademds esto requiere algin conocimiento
acerca de ellos como estudiantes: ;cudles son
sus mejores y peores momentos del dia?
(Cuadles las materias mds faciles y mds difici-
les para ellos?; Cudles sus preferencias en
cuanto a método de aprendizaje?

Los items de ej.: “Solo estudio cuando hay
un examen”. “Cuando decido estudiar, dis-
pongo un tiempo determinado y me ajusto a
el”. Contiene 8 items.

Ansiedad

Las concepciones corrientes de la ansie-
dad enfatizan los efectos de nuestros proce-
sos de pensamiento y como afectan al desem-
pefio escolar. La preocupacion cognitiva, un
importante componente de la ansiedad, se
manifiesta en juicios negativos de valoracién.
Estos pensamientos negativos (acerca de
nuestras habilidades, inteligencia, futuro,
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interacciones con otros, o posibilidad de
éxito), distraen la atencidn del estudiante de
las tareas relacionadas al estudio y a los exd-
menes.

Items de ej.: “La preocupacién porque me
pueda ir mal, interfiere con mi concentracién
en la prueba”. “Cuando estudio me pongo
muy tenso”. Contiene 8 items.

Concentracion

La concentracion ayuda a los estudiantes a
focalizar su atencién sobre las actividades
académicas. La gente tiene una capacidad
limitada para procesar lo que estd pasando a
su alrededor y en sus propios pensamientos;
si estan distraidos, entonces habrd menos
capacidad para concentrarse en el trabajo que
tengan que realizar.

Items de ej.: “Cuando me pongo a estudiar
me concentro totalmente”. “Durante las cla-
ses pienso en otras cosas, no presto atencion”.
Contiene 8 items.

Procesamiento de la informacion

El aprendizaje es facilitado con el uso de
estrategias de elaboracién y organizacién.
Estas estrategias ayudan a relacionar los
conocimientos ya adquiridos por los estu-
diantes y los nuevos, que estdn tratando de
aprender y recordar. La utilizacién de lo ya
adquirido (conocimientos, actitudes, creen-
cias), y la habilidad de razonamiento para
obtener sentido de nueva informacion, son
importantes para tener éxito en los ambientes
tanto educacionales como de esparcimiento.

Items de ej.: “Trato de decir con mis pro-
pias palabras lo que estoy estudiando”. “Trato
de buscar relaciones entre los distintos temas
que estoy estudiando”. Contiene 8 items.
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Seleccion de ideas principales

Un aprendizaje efectivo requiere que el
estudiante pueda seleccionar el material mds
importante para dedicarle una atenciéon mds
profunda. La mayoria de las clases, discusio-
nes y libros de texto contienen material
redundante y ejemplos extra de lo que se estd
ensefiando o presentando. Una tarea impor-
tante consiste en separar lo mds relevante de
lo que no lo es, ya que si un estudiante no es
capaz de seleccionar la informacién mads
importante la tarea de aprender se tornard
mds complicada por la gran cantidad de
material con la que debe manejarse.

Items de ej. “Trato de identificar los temas
principales de la clase que se estd dando”,
“Me resulta dificil decidir que es lo mds
importante a subrayar en un texto”. Contiene

5 items.

Ayudas para el estudio

Los alumnos deben saber como utilizar las
ayudas al estudio creadas por otras personas,
y también cémo crear las suyas propias. Sin
embargo, a menos que los individuos sepan
c6mo reconocer y aprovechar estos elemen-
tos y ayudas, no les serdn de utilidad.

Ej. de items. “Me es ttil subrayar cuando
releo los textos”. “Uso los titulos de los capi-
tulos como guifas para identificar puntos
importantes de lo que estoy leyendo”. Tiene

8 items.



Autoevaluacion

La revisién y el control de los propios
niveles de inteleccién es importante para la
adquisicién de conocimiento y el monitoreo
de la comprensién. Ambas estrategias sostie-
nen y contribuyen al aprendizaje con signifi-
cado y al desempefio efectivo. Sin ellos el
aprendizaje puede ser incompleto o los erro-
res no llegan a detectarse.

Items de ej.: “Cuando me preparo para un
examen, invento preguntas que imagino me
formulardn”.

“Me detengo periédicamente al leer y
reviso mentalmente si entendi lo que lef ”
Contiene 8 items.

PREPARACION Y RENDIMIENTO DE
EXAMENES

La preparacion de los exdmenes incluye el
conocimiento acerca de los tipos de evalua-
cion posibles. Por ejemplo: se tratard de un
examen de respuestas breves o de “miiltiple
choice”? ;Se requerird una simple aprecia-
cién o necesitard aplicar todos los conceptos,
principios e ideas?.

Esta preparacion también incluye el cono-
cimiento acerca de los métodos de estudio y
aprendizaje del material de una forma que
facilite la retencion del mismo y su posterior
utilizacion.

Items de ej: “Me va mal en las pruebas
porque es dificil organizar un trabajo en poco
tiempo”.

“Memorizo reglas, términos técnicos y
férmulas sin entenderlos”. Contiene 8 items.

Estructura de la técnica

Este inventario es autoadministrable. El
tiempo promedio utilizado por los sujetos
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para responder es de 30 minutos aproximada-
mente. Estd conformado por 77 items discri-
minados en 10 escalas que indagan acerca del
uso de estrategias de aprendizaje y habitos de
estudio. Las respuestas estdn codificadas por
frecuencia de ocurrencia en una escala tipo
likert para cada uno de los reactivos propues-
tos (positivos y negativos), debiendo optar
s6lo por una de ellas cada vez.

Ejemplo :

“Me preocupa salir aplazado en un exa-
men”

Opciones de respuesta :

SIEMPRE .......ccccoooiiiiiiiiin. 1
FRECUENTEMENTE ................... 2
A VECES SI, A VECES NO .......3
SOLO POCAS VECES ................. 4
NUNCA ..., 5

La evaluacién de la técnica consiste en la
suma de los valores asignados a los items que
componen cada escala (puntajes brutos) y su
posterior transformacion percentilar. Los per-
centiles se interpretan segin el contenido
definido para cada escala, y el tratamiento de
los datos obtenidos no admite un puntaje
unico o global.

ADAPTACION DE LA TECNICA
A LA POBLACION MARPLATENSE

La adaptacion de esta técnica realizada
por la Lic. Emilce Strucchi se inicié con la
traduccién del original y dos pruebas piloto
sucesivas de la misma durante las cuales
reformul6 algunos items, de modo de adaptar
la prueba desde el punto de vista lingiifstico.
La tercera y tltima version fue aplicada a 525
sujetos de Capital Federal y Gran Buenos
Aires, con los cuales confecciond un baremo
local. La adaptacién del LASSI a la pobla-
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cion marplatense forma parte de un proyecto
mayor de baremacién de instrumentos de
evaluacion psicoldgica. La concrecién de
esta tarea permitird comparar a los sujetos
marplatenses con su propio grupo de referen-
ciay ala vez relacionar los resultados con
los obtenidos en otras poblaciones propues-
tas (Barranquilla, Colombia), constituyéndo-
se de esa forma la posibilidad de dos niveles
de andlisis simultidneos: intersubjetivo e
intrasubjetivo.

Se considera que este instrumento puede
ser de gran ayuda en el asesoramiento a las
escuelas secundarias y universidades que
reciben poblacién estudiantil a veces defi-
cientemente entrenada en actividades de estu-
dio. Permite una mirada global para la poste-
rior implementacién de posibles programas
de entrenamiento grupal, y también para el
asesoramiento individual en caso de resulta-
dos llamativos.

SELECCION Y COMPOSICION
MUESTRAL

La determinacién del universo bajo estu-
dio abarcé a todos los alumnos cursantes del
ultimo afio de la ensefianza secundaria de la
ciudad de Mar del Plata. Se efectud un rele-
vamiento de datos de las escuelas publicas y
privadas existentes, en el mes de marzo de
1994, de acuerdo a la distribucién segin
especialidad: bachiller, comercial, técnicas y
magisterio. (ver GRAFICO 1).

Se realizé a su vez el relevamiento de la
totalidad de los cursos del ultimo afno (130)
de las escuelas secundarias consideradas, de
los que se seleccionaron 20 cursos (15%).

El disefio muestral (estratificado propor-
cional) adopté como criterio para la selecciéon
la distribucién de los porcentajes por especia-
lidad y jurisdiccién presentes en la poblacion.

Grifico 1.—Distribucion de escuelas segiin especialidad

MAGISTERIO
(1,6%)

TECNICA
(10%)

COMER.
(16,7%)
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(71,7%)

MARZO 1994



47

Grifico 2.—Composicién muestral segiin especialidad

MAGISTERIO —|
(5%)

COMERC.
(10%)
BACHILL.
(70%)
TEC.
(15%)
MARZO 19%4
Los cursos afectados a la toma estuvieron Efectuada la administracién y puntuacion

determinados por la disponibilidad de los esta- ~ de los 500 casos, se calcularon las medias

blecimientos que fueron seleccionados al  aritméticas para las diez escalas del inventario

azar. y fueron obtenidas las normas percentilares.
BAREMO MAR DEL PLATA

ATT MOT TMT ANX CON INP SMI STA SFT TST
P99 402 324 34.3 67 352 338 231 366 388 417
P95 389 299 316 340 324 306 217 334 344 392
P90 374 284 305 324 312 285 204 310 330 384
P85 367 27.1 295 311 300 273 199 288 315 375
P80 360 261 285 301 291 262 195 276 306 367
P75 353 254 280 29.1 28 242 186 256 288 352
P65 339 240 269 275 265 232 182 248 279 345
P60 333 234 264 268 258 223 1777 241 270 338
P55 326 229 259 260 252 216 173 234 262 33.1
P50 320 223 254 253 245 209 170 227 253 324
P45 313 218 248 245 238 201 166 220 246 317
P40 305 213 243 237 231 193 162 212 239 3l1.1
P35 297 207 238 230 223 184 159 204 232 303
P30 289 202 233 221 215 174 155 197 224 295
P25 280 196 228 212 208 165 152 185 215 286
P20 268 190 220 203 197 152 148 171 205 278
P15 256 184 210 192 186 140 143 159 195 264
P10 226 162 182 147 153 110 118 135 157 220
P1 190 140 150 115 121 84 93 108 113 149
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A continuacidn se presentan los datos del
baremo construido para la poblacién marpla-
tense.

COMENTARIOS FINALES

Se considera de suma importancia para el
desarrollo de las técnicas psicométricas de
evaluacién el trabajo de adaptacién a las
poblaciones en las que van a ser aplicadas,
habida cuenta de la necesidad de atender a las
equivalencias conceptuales, métricas y lin-
glifsticas.

La rigurosidad en el tratamiento de los
datos permiti6 la construccién de un baremo
local que es de gran utilidad en el contexto de
aplicacion de la técnica.

Por otra parte, la particular vigencia de la
temadtica referida a las estrategias de aprendi-
zaje y hébitos de estudio en la consideracién
del proceso de ensefianza - aprendizaje, hace
necesaria la generacién y/o adaptacién de
instrumentos disefiados para evaluar dicho
constructo.

Originalmente elaborado a partir del traba-
jo con sujetos del dltimo afio de la escuela
secundaria e ingresantes al nivel
universitario, este inventario en su adaptacion
a la poblaciéon marplatense abarcé una franja
etdrea comprendida entre los 17 y 20 afios.

En relacién al campo de la educacién, la
utilizaciéon de este instrumento en forma

terciario/

complementaria con otros recursos evaluati-
vos, puede facilitar la creacion de programas
de entrenamiento que favorezcan en los estu-
diantes un mejor aprovechamiento de sus
estrategias de aprendizaje y hdbitos de estu-
dio.

A partir de los resultados obtenidos se
realizé un estudio extensivo y exploratorio,
que consisti6 en la utilizacion de la estadisti-
ca descriptiva de las respuestas de los alum-
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nos a cada uno de los items que componen el
instrumento, y un andlisis cualitativo de la
relacién entre los items y la escala de perte-
nencia.

Se consideraron los aspectos mds signifi-
cativos de las respuestas de los alumnos en
términos de tendencia.

Los datos analizados son porcentajes
obtenidos a partir de las respuestas dadas por
los N: 500, para cada uno de los 77 reactivos
en sus 5 opciones:

1° Se compararon la diferencia de los
porcentajes totales obtenidos para cada
una de las 5 opciones de cada item.

2° Se compararon las diferencias de los
porcentajes totales obtenidos en cada
item con los demds items que confor-
man las mismas escalas

3° Se compararon las diferencias de los
valores obtenidos en cada escala con
los valores obtenidos en las diferentes
escuelas

Con respecto a la escala de ACTITUD las
tendencias en las respuestas revelan que los
adolescentes atribuyen importancia a tener
cultura general y a sus estudios, y que los
temas que se ensefian en la escuela son nece-
sarios.Un 20% manifiesta desagrado por la
mayoria de las tareas que se realizan en clase
y restan valor a los temas que en las mismas
se imparten.

En la escala MOTIVACION se observa
una tendencia marcada que indica un buen
grado de responsabilidad reflejado en dife-
rentes conductas como el estar al dia con sus
tareas, estudiar atn lo que consideran aburri-
do, obtener buenas notas aunque no les guste
la materia, no dejar sin concluir tareas difici-
les. No hay tendencia definida en los valores



hallados en cuanto ha ir a la escuela habiendo
estudiado” y es muy bajo el porcentaje de los
alumnos que leen los textos recomendados”.

En la escala ADMINISTRACION DEL
TIEMPO no parece ser percibida como un
obstaculo en la organizacién de sus estudios.
El 60% considera que puede ajustarse al pro-
grama de estudios y un 64% no piensa que le
falte tiempo para terminar un examen, sin
embargo existen indicadores de que no hay
una programacion adecuada en la utilizacién
del tiempo: el 58% solo estudia para los exa-
menes y un 45% hace referencia a los proble-
mas que le causan las interrupciones y las
demoras.

Con respecto a la escala de ANSIEDAD
hay un 38% que manifiesta sentir panico
cuando tiene que rendir un examen que es
muy importante, en tanto que el 37% recono-
ce ponerse muy tenso y que los nervios al dar
un examen dificultan su concentracién y ren-
dimiento.

En la escala de CONCENTRACION los
porcentajes revelan que solo la mitad de los
alumnos puede mantener la atencién y la
concentracién en clase pero que aun es
mayor la dificultad cuando deben realizar
tareas solos.

En PROCESAMIENTO DE LA
INFORMACION encontramos que un 45%
no puede relacionar los contenidos estudia-
dos con experiencias personales o buscar su
aplicacién en la vida cotidiana.

En la escala SELECCION DE IDEAS
PRINCIPALES
manifiesta que puede seleccionar los conteni-

el 73% de los alumnos

dos principales o ideas centrales de un texto
escrito, pero cuando deben realizar esta tarea
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referida a la clase que se esta dando, el por-
centaje disminuye a un 50%.

En la escala AYUDAS AL ESTUDIO hay
una clara tendencia a utilizar las ayudas al
estudio y a usar técnicas para reconocer titu-
los y encabezados como indicadores, subra-
yar o seflalar partes importantes del texto. Es
interesante destacar que tan solo un 27%
genera sus propias ayudas basadas en la
representacion tales como la confeccién de
esquemas graficos, croquis o dibujos, por-
centaje que se conserva respecto a buscar
otras actividades suplementarias como por
ejemplo reunirse para repasar o comparar
apuntes con otros compaieros.

En la escala de AUTOEVALUACION es
muy bajo el porcentaje de alumnos que reali-
zan un proceso de autoevaluacion referido al
grado de comprensién logrado en los temas
tratados en clase, s6lo el 5% relee sus apuntes
después de clase para verificar la compren-
sién y solo un 30% anticipa preguntas que le
pueden tomar en los examenes.

En la escala PREPARACION Y
RENDIMIENTO DE EXAMENES hay una
clara tendencia a considerar que se encuen-
tran capacitados para prepararse cuando tie-
nen que rendir un examen, pues el tiempo
que disponen les permite organizarse, hacer
resimenes y no tienden a memorizar sin
entender.

Este trabajo constituye una etapa inicial
sobre la que pueden apoyarse futuros estu-
dios que profundicen la validez y confiabili-
dad de la técnica, tanto como promoverse
nuevos avances en la conceptualizacion de
las estrategias.
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