
Understanding learners’ study habits is a prerequisite to beginning a metacognitive reflexion concerning 
the mental states that unfold when learning takes place (Annable, 2012). Drawing on a quali-quant method-
ology, a questionnaire was administered; on account of its double value, this methodology permitted us to 
realize both the numerical aspects and the qualitative ones that emerged in the free comments related to 
each item of the questionnaire. Like Margiotta (2015), we believe that the analysis of study habits helps stu-
dents to monitor their own learning. Consequently, it is useful to know these behaviours in order to realize 
a more efficient formative proposal because it takes into account the receptive and constructive character-
istics of our young interlocutors (Ryken & Salganik, 2007). There exists a correlation between leaning and 
representation-description of the study practices: this relation is based on the implicit epistemology of our 
students (Santoianni, 2019): some of its fundamental structures are made explicit by this research. 
 
El objetivo de esta investigación consiste en comprender los hábitos de estudio de los estudiantes, para em-
pezar una primera reflexión metacognitiva acerca de los estados mentales que acompañan los procesos de 
aprendizaje (Annable, 2012). Por lo tanto esto se aplicó un cuestionario elaborado a la luz de una orientación 
metodológica quanti-cualitativa; por su doble valor nos permitió dar cuenta sintéticamente tanto de los as-
pectos numéricos, como de aquellos aspectos cualitativos surgidos de comentarios libres relacionados con 
cada una de las preguntas. Con Margiotta (2015) creemos que el análisis de los hábitos de estudio ayuda a 
los estudiantes a monitorear su proceso de aprendizaje. En consecuencia, es útil conocer tales comporta-
mientos a fin de formular una propuesta formativa más eficaz al ser más conscientes de las características 
receptivas y constructivas del aprendizaje en nuestros jóvenes interlocutores (Ryken & Salganik, 2007). Existe 
una correlación entre aprendizaje y representación-descripción de las prácticas de estudio: tal nexo se basa 
en la epistemología implícita de nuestros jóvenes (Santoianni, 2019). Esta investigación ha querido hacer ex-
plícitas algunas de sus estructuras fundamentales. 
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El conocimiento no puede ser conside-
rado como una herramienta ready made, 
que se puede utilizar sin examinar su na-
turaleza. 
 

Edgar Morin: (2000, p.11) 
 

1. Introducción 
 

La investigación que presentamos apunta hacia la 
comprensión de las atribuciones de significado sub-
jetivo que los estudiantes universitarios expresan 
sobre sus propias prácticas de estudio. De hecho, ésas 
tienen mucho que ver con las creencias epistemoló-
gicas, o bien con las opiniones acerca de la utilidad 
del estudio, sobre su organización, sus instrumentos 
conceptuales y materiales (libros, internet, resúme-
nes, apuntes) y con su aplicación pragmática. Tales 
ideas y las prácticas relacionadas con ellas influyen en 
la manera de pensar y sobre la motivación, las expec-
tativas y, al menos en parte, sobre las modalidades del 
aprendizaje (Riva, 2020). 

El punto de partida es este: el nexo entre prácticas 
de estudio y los estilos cognitivos, como el de la teoría 
del conocimiento y la inclinación para aprender, son 
orgánicos con el proceso de estructuración, demar-
cación y composición del campo cognitivo. Sostene-
mos, de hecho, que la capacidad de reflexionar sobre 
los hábitos propios es un primer paso para realizar los 
procesos de la metacognición. De aquí, el intento, por 
un lado, de estimular competencias reflexivas y trans-
formadoras, y por el otro, de profundizar en el cono-
cimiento de la forma como se comportan nuestros 
estudiantes en su aprendizaje. 

El significado que se atribuye al estudio, y en ge-
neral a la formación, está muy lejos del que probable-
mente le atribuimos nosotros los docentes, porque 
los estilos de aprendizaje de nuestros estudiantes re-
sienten de manera determinante el contexto socio-
cultural creado por las nuevas tecnologías. Es en este 
ambiente de aprendizaje que los chicos determinan 
gran parte de su propia identidad formativa. 

De aquí la importancia de conocer los hábitos de 
nuestros estudiantes y sus mismas justificaciones en-
torno a sus prácticas de estudio. La idea que tienen 
los jóvenes del estudio, de sus métodos y fines, tiene 
mucho que ver con su propio yo cognitivo, o con el 
dominio conceptual donde operan las representacio-
nes mentales en torno al sentido del Conocimiento. 
En este sentido, tal dominio conceptual representa la 
base para la organización de muchas de las activida-
des cognitivas. El Yo cognitivo se estructura en torno 
a la actitud que el sujeto tiene respeto del aprendizaje 
de los objetivos de estudio (Zohar & Dori, 2012). La 
percepción del yo representa un fundamento para la 
organización del conocimiento, la cual tiene que ver 
con una dimensión explícita del yo, pero no se agota 
ahí. Por consiguiente, resulta muy importante en los 
mecanismos de optimización del aprendizaje, porque 
puede ayudar estratégicamente a re-configurar con-
tenidos y métodos en nuevas y más firmes redes aso-
ciativas.  

A la luz de lo que hemos afirmado hasta ahora, la 
exploración, la concientización, y el claro conoci-
miento de los hábitos propios de estudio ayudan a es-
tructurar las prácticas, a organizar nuevas redes 

asociativas, a aumentar los nexos lógicos. De hecho, 
¿cómo negar que los hábitos influyen en la construc-
ción del conocimiento, la elaboración de estrategias 
conscientes, o la misma memoria? Ahí que tener en 
cuenta que las costumbres, aunque no sean plena-
mente conscientes, actúan sobre la manera de apren-
der. Por ello, la importancia estratégica de conocer al 
Conocimiento (Morin, 1989). 

 
 

2. Motivación e identificación del problema 
 

La desviación generacional en relación con el sentido 
existencial atribuido al estudio en razón tanto de la 
utilización masiva de las nuevas tecnologías digitales, 
como del índice elevado de innovaciones en la estruc-
tura social en los países de Occidente, es una de las 
más importantes emergencias educativas (Benci-
venga, 2020). En las aulas universitarias se asiste a una 
dificultad generalizada de comunicación entre do-
cente y estudiante que incide en la enseñanza y en el 
aprendizaje (Biscaldi, 2018). Es ésta una crisis lateral 
cuya entidad no nos es plenamente clara porque en 
cierta medida está soterrada, dado que se relaciona 
con las epistemologías implícitas (Annacontini, 2014, 
p. 89). 

El estudio que presentamos precisa algunas direc-
trices surgidas de la cotidianidad de estudio de nues-
tros estudiantes. Gardner (2004) explica que la idea y 
las prácticas de estudio llevan a la repetición, o bien a 
la convicción de no poder conquistar un conoci-
miento eficaz. 

El objetivo es comprender si, y en qué medida, el 
Curso de Epistemología ha incentivado algunas com-
petencias metacognitivas. Así, hemos tratado de favo-
recer una posición introspectiva de naturaleza 
autorreflexiva que incentive el conocimiento de los 
procesos de aprendizaje, sean implícitos o explícitos. 
Esta búsqueda pretende analizar la mentalidad de 
nuestros jóvenes interlocutores para impedir los pre-
juicios sobre cuestiones de gran importancia para 
profundizar los estudios que eligieron, o para la pro-
fesión a la cual pretenden dedicarse. 

Se ha tratado de traer a la luz las creencias, muchas 
veces no plenamente conscientes, hacia la orienta-
ción del fenómeno educativo. Específicamente, se 
precisaron estos nodos temáticos transversales para 
el Curso de Estudios: 

 
(1) La relación entre conocimiento y experiencia; 
(2) La relación entre aprendizaje y nuevas tecnologías; 
(3) La relación entre racionalidad y emocionalidad; 
(4) La relación entre mente y educación. 

 
Se trata de ambientes temáticos interconectados 

por las implicaciones que los atraviesan. 
 
 

3. El marco epistémico y las referencias 
 

El primer estudioso que abordó un estudio sistemá-
tico sobre creencias epistemológicas fue Perry (1968), 
postulando que los cambios en la configuración de 
las ideas implícitas equivalen al logro de un mayor 
nivel de competencia en el proceso cognitivo. Más re-
cientemente Magolda (1992) mostró la correlación 
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entre estilos de aprendizaje y temas epistemológicos 
implícitos, y también las expectativas consecuentes 
en comparación consigo mismo, con los compañeros 
y con los docentes. 

La relación entre aprendizaje y competencias fue 
analizada por Dewey (1938) y representa todavía hoy 
un punto de referencia seguro para este estudio, 
como también Gardner (1983, 1995, 2005, 2006) por sus 
reflexiones acerca de la educación de la mente, y 
sobre todo Margiotta (2015) por sus investigaciones 
sobre la metacognición. Se perfila así una concepción 
de competencia como potencial de alto poder gene-
rativo y trans-formativo. Su implementación prevé la 
construcción de una reflexión sobre estructuras del 
mismo pensamiento. Ya Foucault 1988; Salmeri, 2021) 
mencioné que la autohermeneusis y autorreflexivi-
dad, son aquellas tecnologías de determinación del 
yo. En fin, Bateson (1979) nos había ya explicado que 
la estructura epistemológica de nuestra reflexión de-
termina las preguntas que nos hacemos y los proce-
dimientos que seguimos para encontrar respuestas, 
para construir soluciones a los problemas, para ela-
borar nuevas ideas, para enseñar y para aprender. El 
marco epistémico que sostiene esta investigación 
envía, así, a una concepción hermenéutica del cono-
cimiento que aquí se concibe como un proceso rela-
cional, multidireccional y transformador, dentro de 
una teoría constructivista y cognitivista del aprendi-
zaje (Bruner, 2000). Cualquier aprendizaje de hecho 
se considera una construcción porque causa un cam-
bio estructural tanto en la complejidad y profundidad 
de la configuración de las representaciones mentales, 
como en su complejización. 

Por metacognición entendemos la capacidad que 
cada uno tiene de pensar a si mismo como agente in-
tencional, al fine de monitorear sus propios estados 
mentales, sean pensamientos o emociones. Éste es el 
prerrequisito para reconocer la relación entre repre-
sentaciones mentales y comportamiento cognitivo. El 
marco argumentativo de gran importancia en este 
contexto es lo del concepto de Teoría de la Mente, o 
sea la capacidad de representar los eventos mentales, 
que a partir de los años ’90 han implementado los es-
tudios sobre la metacognición. Desde el punto de 
vista de la epistemología de la formación, los objetivos 
educativos se refieren a la autorreflexibilidad (refle-
xión sobre las situaciones propias), la descentraliza-
ción (reflexión acerca de las situaciones de los demás) 
y el monitoreo (control). Alentados por esta rica tra-
dición de estudios, estamos convencidos de que las 
funciones metacognitivas juegan un papel crucial en 
la existencia de los individuos. De hecho, la capacidad 
de pensar el pensamiento mientras se construye el 
conocimiento ayuda a los sujetos a modular los pro-
pios hábitos de aprendizaje. Así desde fines del siglo 
XX hasta hoy los ensayos sobre la enseñanza de las 
estrategias metacognitivas han enriquecido y preci-
sado mejor los asuntos teóricos que habían formulado 
los estudios sobre la Teoría de la Mente (Carnoldi, De 
Beni y Gruppo MT, 2001). Finalmente, la optimización 
de los procesos de aprendizaje requiere de una pre-
paración de naturaleza epistemológica, porque el co-
nocimiento se refiere no sólo a la recepción de infor-
mación, sino también a su elaboración. A su vez, 
implica la capacidad de precisar y conectar relaciones 
de significado entre personas y sectores de conoci-

miento, entre lenguajes y acercamientos cognitivos, 
entre diferentes ámbitos del saber, entre lo viejo y lo 
nuevo. En resumen, exige saber cómo funciona el 
pensamiento en los procesos de construcción del co-
nocimiento. Para esto, Margiotta habla de una “ins-
trumentación metalingüística refinada que sostiene 
la búsqueda de fenómenos concretos de calificación 
del aprendizaje” (Margiotta, 2015, p. ii), y es éste el 
carácter científico del saber pedagógico y de su con-
tenido teórico (Naval Duran, 2008). 

 
 

4. La metodología cualitativa 
 

La metodología elegida para realizar esta investiga-
ción necesita que seguir y mantener una coherencia 
con el marco epistémico en el cual se desarrolla. Por 
eso, la importancia de la comprensión del contexto y 
de los logros que queremos captar. La concatenación 
de las preguntas planteadas en el cuestionario versa 
sobre la relación entre los fenómenos mismos que de 
hecho sólo pueden comprenderse en el contexto, y 
el contexto está hecho de relaciones. Por tanto, nues-
tra metodología de análisis, aunque se sirve de datos 
cuantitativos, se refiere a una estructura cualitativa 
que considera el dato numérico en la relación sisté-
mica con el contexto señalado (Poletti, 2020). 

Los presupuestos epistémicos, y por consecuencia 
metodológicos de nuestra investigación son los si-
guientes: 

 
(1) los parámetros en base a los cuales valoramos el 

impacto que tienen las creencias de los estudian-
tes sobre motivaciones y expectativas; 

(2) los presupuestos epistemológicos, también aquel-
los implícitos, de los procesos que tienen un ca-
rácter hermenéutico, cuali-cuantitativo; 

(3) la coherencia metodológica de tales presupuestos; 
(4) los instrumentos conceptuales, el fondo teórico 

en el debate internacional sobre las epistemolo-
gías implícitas; 

(5) las teorías de referencia: constructivismo y cogni-
tivismo. 

(6) los criterios de una revisión constante del modelo 
de la investigación y de sus estrategias: coherencia 
y consecuencialidad; 

(7) los instrumentos de verificación y valoración de 
los logros de nuestra investigación en relación con 
los objetivos, los presupuestos y los medios que 
pudimos utilizar: claridad de los datos en relación 
con los objetivos y su correspondencia con los re-
sultados obtenidos; 

(8) la coherencia entre todos estos elementos y la po-
sibilidad de una readaptación en vías de hacer el 
diseño de la investigación. 
 
La muestra abarca a todos quienes frecuentaban 

el Curso: 25, que corresponden al 80% de los inscritos. 
En cuanto al género, prevalece el femenino, 25 sobre 
20, y no se encontró correspondencia entre el género 
y las creencias. 
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5. Descripción y motivación de las actividades  
 

Después de dar una explicación acerca de la dimen-
sión epistemológica que tienen las prácticas metacog-
nitivas, distribuimos el cuestionario con preguntas 
cerradas y abiertas. 

Las preguntas tendían a adiestrar las capacidades 
de autorreflexión sobre experiencias propias de 
aprendizaje para solicitar prácticas de estudio signifi-
cativo y mecánico. 

Sucesivamente discutimos en clase las respuestas 
y monitoreamos poco a poco las sucesivas prácticas, 
estimulando a los estudiantes para generalizar los 
aprendizajes estratégicos a nuevas situaciones. Du-
rante la discusión invitamos a los chicos a reconocer 
los pasajes y movimientos que realiza la mente du-
rante el estudio y, en general, los procesos de apren-
dizaje. 

En el Curso, se llevó a cabo un laboratorio a fin de 
promover y estimular prácticas de auto-hermeneusis. 
Los estudiantes, de hecho, fueron convocados para 
describir, reflexionar y valorar sus propios hábitos de 
estudio. 

La base de nuestro modelo fue nuestra epistemo-
logía de referencia cognitivista y constructivista, tanto 
en la formulación del proyecto, como en la prepara-
ción de la actividad (formulación de preguntas, discu-
siones y autoreflexividad).coherente con una 
metodología de investigación cualitativa y a través de 
la propuesta de prácticas de hermenéutica aplicada, 
fue la base de nuestro modelo A lo largo de la inves-
tigación sentimos la necesidad de profundizar en la 
reflexión, al concluir el curso, sobre la diferencia 
entre nosotros los investigadores y los estudiantes. 

Este tipo de ejercicios nos dio la posibilidad de tra-
bajar, al mismo tiempo, en tres aspectos importantes. 

 
(1) Nos permite poner en práctica un ejercicio de au-

tohermeneusis muy importante, que nos lleva a re-
flexionar sobre la manera en que organizamos 
nuestros pensamientos, sobre cuál es el signifi-
cado profundo que damos a las palabras y cuáles 
son las creencias relacionadas con la forma como 
estudiamos; 

(2) Nos permite comparar la manera en que hoy se 
hace frente a la fatiga del estudio con respecto a 
cómo se construía en un contexto diferente al tec-
nocrático actual; 

(3) Permite a los estudiantes ‘entrar vivamente’ en el 
tema del curso, promoviendo una didáctica activa 
que favorezca el aprendizaje concreto del signifi-
cado de la epistemología y de sus importantes im-
plicaciones. Razonar acerca de comportamientos 
e inclinaciones en el estudio nos ayuda a com-
prender el contexto, las motivaciones, las expec-
tativas que los estudiantes encuentran frente al 
estudio universitario. 
 
Con estas actividades preparamos un contexto de 

aprendizaje que promoviera el conocimiento me-
diante intervenciones previstas. Un primer paso fue 
el análisis de los hábitos de estudio de nuestros estu-
diantes. Así, se les pidió una nueva habilidad: la auto-
observación de sus mismos comportamientos. 

Los resultados obtenidos nos permitirían hacer ex-
plícitos a sus propios ojos los hábitos de estudio, sea 

para ayudarlos a problematizar las dinámicas, o para 
corregirlas. Tendríamos, en fin, información impor-
tante acerca de los estilos de aprendizaje y de las mo-
tivaciones en relación con el Curso y de las 
prospectivas profesionales. Esta información nos ayu-
daría a comprender el perfil de estudio de nuestro 
grupo de estudiantes. 

Al planificar el diseño de la investigación, precisa-
mos los presupuestos epistemológicos, aún los implí-
citos, de los procedimientos relacionados 
especialmente con la formulación del cuestionario, su 
aplicación, la recolección de respuestas, la documen-
tación y el análisis de la información. Coherente-
mente, valoramos, una y otra vez, la congruencia 
operacional de nuestros comportamientos heurísti-
cos, pero a la luz de un sistema dinámico y de refe-
rencia reticular (Morin, 2007). 

Por tanto, el proyecto de investigación fue valo-
rado a la luz de estos criterios: 

 
1. Coherencia entre objetivos, estrategias, metodo-

logía, presupuestos y categorías utilizadas; 
2. Monitoreo durante las fases de la investigación 

mediante el resumen cruzado de las investigado-
ras; 

3. Obtención de los resultados alcanzados. 
 
A la luz de estos criterios y de la consecuente ve-

rificación sobre el alcance de respuesta de los estu-
diantes, una valoración satisfactoria nos llevó a 
presentar este reporte para su publicación. 

 
La instrucción: 
 

“Asigna un valor del 1 al 5 para cada afirma-
ción propuesta, considerando que 1= ‘no 
estoy de acuerdo’ y 5 = ‘concuerdo plena-
mente’. 
Luego de haber asignado un valor a cada afir-
mación, escribe un comentario a cada frase 
donde expliques la razón de tu voto. 
1. Lo que estoy estudiando es interesante, 

pero poco útil. 
2. Para superar el examen es importante per-

der el menor tiempo posible. 
3. Mientras estudio trato de seleccionar y 

reordenar la información más relevante 
para mi objetivo. 

4. Estudio sobre los apuntes más que sobre 
los textos. 

5. Planifico mis tiempos de estudio y me 
atengo escrupulosamente a mi esquema 
de trabajo. 

6. Normalmente estudio con el celular al 
lado, listo para ver los mensajes que me 
llegan. 

7. Escuchar las lecciones, participar en las 
actividades del laboratorio y estudiar los 
textos, son actividades de estudio con 
igual importancia. 

8. Estudio también cuando estoy cansado/a 
y distraído/a por otros pensamientos. 

9. Cuando estudio trato de memorizar y re-
pito muchas veces las líneas leídas. 

10. En el estudio soy una rutinaria/o. 
11. Mientras estudio soy consciente de mis 

habilidades. 
12. Mientras estudio tengo bajo control mis 

emociones.” 
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6. Resultados: Descripción, grafico y análisis de 
datos 
 

Presentamos ahora el gráfico que sintetiza el análisis 
cuantitativo de las respuestas. 
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Figura 1. Representación grafica del análisis cuantitativo. 
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La motivación de la atribución del puntaje de quie-
nes aceptan que el estudio que están realizando en 
este Curso sea demasiado, se refiere a sus continuas 
referencias a la “racionalidad técnica”, tema de gran 
actualidad por la penetración que la tecnología tiene 
actualmente: “lo que estudio analiza y fotografía la 
realidad”. Tal “actualidad” temática resultaría “intere-
sante y útil, no sólo para trabajos futuros, sino tam-
bién para un crecimiento de mi bagaje cultural y 
personal”. Útil para “reflexionar sobre las tecnologías, 
las fortalezas, riesgos, valores”. Hay en fin quien per-
manece en la generalidad “Todo lo que estudio servirá 
para algo, aunque no de inmediato” como testimonio 
de la escasa percepción del valor metacognitivo del 
estudio emprendido. O quien se arriesga a valorar las 
implicaciones éticas: “El estudio ennoblece en el sen-
tido que da perspectivas, sugiere comportamientos 
éticos, nos hace libres porque permite moverse con 
conocimiento y competencia”. 

Aquellos que sostienen que el Curso les ofrece un 
saber interesante pero poco “útil” sostienen que tal 
saber “no asegura una posición laboral estable por-
que “resulta difícil aplicar concretamente aquello de 
lo que ahora nos ocupamos, aunque se necesitaría 
empezar a hacerlo de nuevo”. Por principio no se 
aprovecha el valor metacognitivo “no sé por ahora 
cómo podré utilizarlos para mis fines y objetivos es-
colásticos”. “Estoy convencida de la idea de que lo que 
estudio es un concepto nuevo en Italia y que será 
poco útil hablando laboralmente”. 

La idea de fondo remite a un estudio que debe se-
guir pragmáticamente las inclinaciones actuales y no 
ayudarles necesariamente a madurar un comporta-

miento más crítico y vigilado sobre los procesos de 
construcción del conocimiento.  

Veremos que al final del curso, durante el debate, 
surgirán posiciones más conscientes y más articuladas 
de los esquemas mentales, esquemas implicados en 
la práctica, en la elección, y en los hábitos de estudio. 
Elegimos contribuciones emblemáticas que se puede 
tomar como ejemplo de lo que surgió en el curso de 
la investigación.  

Sobre el tiempo dedicado al estudio, los más de-
claran que “lo que cuenta es no sólo superar el exa-
men, sino comprender lo que se estudia” y que están 
dispuestos a «utilizar más tiempo”. En suma, prevalece 
la opinión de que “el aprendizaje requiere tiempo 
para hacer que la información sea interiorizada y com-
prendida”. 

Hay una vía media que cuidadosamente se declara 
a favor de cierto equilibrio, porque “si el tiempo em-
pieza a ser demasiado, hay algún problema y se 
atiende y se resuelve” y por tanto se sugiere “dedicar 
todo el tiempo necesario”. O también: “creo que cada 
examen tiene su tiempo de estudio, a veces se pierde 
más tiempo al buscar el atajo”. Los partidarios del 
tiempo breve sostienen: “nosotros, estudiantes uni-
versitarios, a veces nos encontramos sacando cuentas 
con tiempos reducidos, numerosos materiales por es-
tudiar y proyectos a realizar, y esto nos lleva a correr 
afanosamente hacia la superación del examen, des-
cuidando el proceso”. 

El tercer ítem apunta directamente hacia los hábi-
tos específicos de estudio para focalizarse en la infor-
mación más relevante. Los partidarios de esta técnica 
expresan una opción pragmática: “en la mayor parte 



de las veces porque se trabaja con cargas de estudio 
tan excesivas que requiere forzosamente focalizarse 
en lo que es más importante para el aprendizaje”. 
Otros, en cambio, invocan razones de carácter meto-
dológico: “haciendo uso frecuente de resúmenes du-
rante el estudio logro memorizar mejor la 
información que considero importante para superar 
el examen”. 

Los otros, por el contrario, se declaran disponibles 
para ampliar la mirada: “busco ir más allá de lo elegido 
y ampliar el estudio del argumento”. 

Por lo que concierne la importancia de estudiar en 
textos, apuntes o resúmenes -que, a bajo precio, fá-
cilmente son accesibles por internet- la grande mayo-
ría declara preferir un “método mixto” que sin 
embargo no excluye al menos de inicio, el texto pre-
visto para el examen. Tres sostienen que “en la mayor 
parte de los casos los apuntes dan la información con-
siderada como más importante” Y sólo dos se dicen 
inclinados a “dedicar más tiempo a los textos porque 
los consideran una fuente de información más cer-
cana a los apuntes”. Respecto al punto 5, cerca de la 
mitad declara que planifica los tiempos de estudio y 
que los respeta escrupulosamente; los demás se divi-
den entre quien afirma “planificar un mínimo mi plan 
de estudio pero casi nunca puedo respetar mi es-
quema de trabajo”, y que justifica no preferir un es-
quema único de trabajo: “cada examen y cada curso 
tienen características diferentes que ofrecen una 
aproximación y una planificación diversa del trabajo”. 
Sobre la presencia del celular durante el tiempo de 
estudio el que no sabe hacerlo, al menos siente la ne-
cesidad de justificarse: “esto es seguramente un as-
pecto que quisiera mejorar porque el celular me 
distrae pero a veces lo tengo junto a mí para monito-
rear la ‘situación’ (por ejemplo mensajes o llamadas 
de emergencia cuando un familiar no está bien)” o 
también: “el celular lo tengo siempre a mi lado mien-
tras estudio, pero también por cosas del trabajo. Sé 
que es una distracción”, y lo minimiza “es cierto que 
cuando estudio siempre tengo cerca el celular, pero 
a veces lo tengo en silencio para tratar de no escuchar 
el sonido de las notificaciones de mensajes”. Se tiene 
la sensación de que el celular es un huésped fijo pero 
que no se dice voluntariamente. Sobre el punto siete, 
quien no está de acuerdo confirma la tendencia ge-
neralizada a preferir el aprendizaje concreto: “no con-
sidero que lecciones y laboratorio tengan igual 
importancia, porque sostengo que el segundo ofrece 
la posibilidad de reflexionar y ponerse a discutir con-
cretamente sobre temas de las lecciones. Sostengo, 
por tanto, que tener una parte teórica sin una parte 
práctica no es tan eficaz como hacer trabajos de labo-
ratorio”. Y, sin embargo, casi la mitad concuerda con 
que en los procesos de estudio prefiere la memoriza-
ción y la repetición: “es una modalidad que utilizo 
desde que soy pequeña” porque: “En el estudio hay 
informaciones, nociones, datos, que requieren nece-
sariamente un estudio de memoria que necesita de 
múltiples repeticiones”. Quienes niegan precisa-
mente esta práctica aparentan apoyarse en los com-
ponentes emocionales del estudio: “cuando estudio 
trato de entender lo que estoy estudiando y automá-
ticamente se me quedan las emociones que aprendí. 
Nunca estudio de memoria”. Pero, entre otros, hay 
quien entra al detalle de una modalidad de estudio 

que escribo como articulada: “No trato de memorizar 
sino de entrar en el horizonte y comprender. Por esto 
utilizo diversas técnicas: escribo, repito, hago esque-
mas, explico a mis conocidos, me informo sobre di-
versos sitios respecto a los temas”. 

Los que declaran “ponerse a estudiar” aunque 
estén cansados o preocupados dan esta clase de jus-
tificaciones: “Me pasa con frecuencia meterme con 
los libros porque ‘debo hacerlo’. Sobre todo cuando 
me doy cuenta que tengo mucho qué hacer o que me 
quedé atrasada. Soy consciente, al mismo tiempo, de 
lo que es contraproducente, pero también me pasa 
que ‘me obligo’ a estudiar, teniendo, obviamente, 
pocos resultados”. 

El hábito de estudio es una actitud que prevalece: 
“tener rutinas antes y durante el estudio que me per-
miten ser más productiva y concentrada”, “en el estu-
dio siempre tengo los mismos hábitos, me ayudan en 
todo el proceso de estudio y comprensión”, y tam-
bién: “Me considero una persona absolutamente ru-
tinaria. Tengo mi método/esquema de estudio 
estructurado desde hace años de la misma forma”. 
Pero, entre quien evita el comportamiento habitual, 
hay quien afirma: “no me considero una rutinaria en 
el estudio, porque las modalidades de éste varían en 
base a la enseñanza para un examen”, y también está 
quien declara colocarse en el justo medio: “en el es-
tudio no soy rutinario: aunque casi siempre utilizo el 
mismo método, no tengo horarios o materias prees-
tablecidas”. 

Sobre el conocimiento de las propias competen-
cias, como se ve en el gráfico, los resultados están de-
masiado distribuidos entre varias opciones de 
puntaje. Entre quien declara sus propias incertidum-
bres, prevalece una actitud de desconfianza: “con 
mucha frecuencia tiendo a desmoralizarme porque 
cuando no comprendo perfectamente un concepto 
pienso que no estoy a la altura del estudio que estoy 
realizando” “hay momentos en que las emociones ne-
gativas prevalecen y me hacen creer que no puedo lo-
grarlo”, “me encuentro para analizarme y tomo 
conciencia del hecho que con frecuencia me subva-
loro y prefiero tareas que no incluyen la posibilidad 
de fallar. Esto se refiere también al estudio, equivo-
cando”. Hay también quien afirma: mis habilidades 
previas entran en juego en el momento en que lo que 
estoy estudiando se refiere a algo que ya conozco”, y 
en fin: “Mientras estudio soy consciente de mis habi-
lidades, reconozco cuando estoy en dificultad y tengo 
la necesidad de profundizar en determinados argu-
mentos, así como reconozco cuando mis conocimien-
tos son buenos”. 

Sobre la capacidad del control emocional durante 
el estudio las posiciones de los estudiantes se hacen 
más radicales. Estas son las explicaciones: “durante el 
estudio mis emociones, si son positivas me ayudan e 
influyen en mi modo de aprender, y si son negativas 
tienden a hacerme más melancólica y menos confiada 
de mí misma”, “no controlo totalmente mis emocio-
nes”. Y más aún: “controlar las emociones no es fácil, 
pienso que más se conoce y más se pueden desarrol-
lar métodos para que las emociones puedan ser do-
mesticadas, aunque no se controlen totalmente”. 

Entre quienes creen tener un autocontrol emocio-
nal, se afirma: “trato siempre de tener bajo control mis 
emociones durante el estudio, para no distraerme”. 
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Pero hay también quien afirma que abandonarse a la 
dimensión emocional es un refuerzo para el aprendi-
zaje: “mientras estudio busco realmente dejarme 
transportar por la emoción y la sensación que trans-
miten los contenidos”, o bien: “mi emotividad se re-
laciona con la memoria; más es emotivamente 
persuasivo un contenido, más me siento atrapada 
para aprender y profundizar.” 

Se trata de algunos ejemplos emblemáticos de las 
justificaciones que los estudiantes elaboraron acerca 
de la atribución de sus puntajes. Es interesante notar 
que el elemento muy interesante que tiene que ser 
evaluado es el elemento del afectivo en los procesos 
de estudio goza de gran reconocimiento sobre todo 
en relación con los hábitos, como que uno influye a 
los otros y viceversa (Fabbri, 2008). 

 
 

7. Conclusiones y discusión  
 

Para concluir el Curso dedicamos algunas sesiones 
donde discutimos sobre los hábitos de estudio, pero 
también sobre la actividad hermenéutica aplicada en 
la cual se involucraron los estudiantes. Todos estuvie-
ron de acuerdo en que tales prácticas los “obligaron” 
a preguntarse sobre sus propias convicciones implí-
citas no sólo en relación con los modos de estudio, y 
en consecuencia del aprendizaje, sino también con la 
actitud propia de autogestión. Todos los estudiantes 
admitieron haberse enfrentado con diferencias entre 
cómo se debe estudiar y las prácticas que se adopta-
ban. Surgieron también otras dificultades, por ejem-
plo, para “escribir de manera clara” el significado de 
conceptos sobre los que pensaban “no tener ninguna 
duda”, pero que en realidad no lograban definir con 
precisión. 

Cerca del 60% de los estudiantes, mientras estudia, 
prefiere caracterizar una visión de conjunto sin enfo-
carse en los detalles. En general estos estudiantes pri-
vilegian los esquemas y mapas conceptuales que 
derivan de sus mismos resúmenes. Los otros parecen 
más inclinados para ir de lo particular y reconstruir 
poco a poco un cuadro general. 

En la última reunión tuvimos acuerdos sobre una 
serie de nuevos y más claros conocimientos en rela-
ción con: 

 
1. Conocer y autorregular los hábitos de estudio: “es 

importante para conocer las dinámicas de un fra-
caso y para corregir el proceso”; 

2. precisar relaciones del significado también entre 
argumentos aparentemente lejanos “aunque esto 
al principio requiere más tiempo”; 

3. cultivar competencias de autorreflexión sobre la 
importancia de todo lo que aprenden; 

4. posibilidad de mejorar la propia capacidad de co-
nocimiento. 
 
A la luz de los resultados obtenidos podemos con-

firmar el punto teórico del cual partió nuestra inves-
tigación, que el concepto de conocimiento influye en 
las prácticas que a su vez forman hábitos de estudio, 
pero que también lo contrario es verdadero. Al tér-
mino de las sesiones dedicadas a la discusión se vio 
con claridad que la construcción del Conocimiento 
en sus procesos llevados a través del estudio no 

puede referirse sólo al saber adquirido porque con-
templa sus matrices y sus raíces culturales implícitas. 
De ahí la determinación para impedir que, mientras 
se estudia, haya interrupciones o distracciones por el 
uso del celular, del WhatsApp, y también de las seña-
les que por distintas razones anuncian nuevos men-
sajes. 

En breve, de lo que surgió, podemos afirmar que 
ayudamos a nuestros estudiantes a comprender cómo 
se representan los contenidos principales de su curso 
de Estudios y cómo, con la actividad de hermenéutica 
aplicada que les propusimos, pueden elaborar repre-
sentaciones más eficaces para el conocimiento del co-
nocimiento. En el debate que siguió al análisis de sus 
reflexiones surgió la conciencia de lo que será impor-
tante razonar en torno al aprendizaje del aprendizaje, 
a fin de asumir prácticas virtuosas de hábitos estraté-
gicos para el estudio; “al término del Curso me que-
dan más claros los procesos que me pueden ayudar 
en el estudio”, “soy más capaz de tener bajo control 
el ansia de la imposición”. “aprecio que la forma de 
enseñar no sea de forma transmisiva, de hecho, 
aprendimos a construir estructuras de pensamiento” 
y a “transferir a otras prácticas de estudio lo que aquí 
aprendimos”. En la mayoría de los casos, luego de 30 
horas de reuniones, actividades y discusiones, verifi-
camos que todos, aunque con diferentes niveles de 
complejidad, reflexionaron sobre las modalidades 
propias de aprendizaje y precisaron recursos y crítica. 
Podemos afirmar que las actividades desarrolladas es-
timularon a los estudiantes a pensar en el propio pen-
samiento, a representar las características y a 
proyectar posibles mejorías. Se trata de la demostra-
ción declarativa y proyectual de un proceso cognitivo 
que a diversos niveles de competencia los ha traído a 
todos a reunir la propia aproximación cognitiva, junto 
a su más clara representación (Mentkowski, 2000). 
Nuestra investigación muestra que las tareas de natu-
raleza metacognitiva motivaron a los estudiantes al es-
tudio de la disciplina porque les “ayudaron a 
comprender su propio modo de pensar mientras se 
estudia”, a precisar los errores de estrategia”. 

Pudimos verificar que las actividades propuestas 
motivan la formación de los estudiantes en torno a 
sus ideas acerca de sus hábitos mentales implicados 
en los modos de estudiar (Cornoldi C., De Beni R. y 
Gruppo MT, 2001). Pudimos también verificar que este 
resultado precisó más nuestra percepción inicial 
sobre sus dificultades para reconfigurar los espacios 
de reflexión. Pudimos confirmar que el interés con el 
que participaron los estudiantes en nuestra propuesta 
estaba en línea con su necesidad de aprendizaje con-
creto y pragmático (Rossi, 2011). Sin embargo, iniciar 
justo de su exigencia por concretar, abrió espacios de 
reflexión teórica de gran interés. 

Podemos afirmar que los resultados del curso fue-
ron muy alentadores, que nos estimulan a seguir y 
profundizar este tipo de investigación. Al término del 
Curso, los (las) estudiantes declararon haber descu-
bierto que la epistemología tiene una dimensión con-
creta que no se esperaban, sobre todo gracias a sus 
actividades de laboratorio. 

Afirmaron haber aprendido a orientarse con 
mayor claridad en torno a los contenidos propuestos 
y a las estrategias de pensamiento activadas, a la pre-
disposición de nuevos esquemas de aprendizaje y 
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sobre todo a monitorear, sobre la marcha, la eficacia 
de sus actividades en el estudio. 
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