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INTRODUCCION

1. PROBLEMA.

En el presente trabajo se considera que el problema
del bajo aprovechamiento escolar, aunado a los de repro-
bacidn y desercidn, se podrian reducir si, en forma opor
tuna, 8e detectaran las deflclenclas estudiantiles que =
las provocan; y, conoclendo éstas, se aplicaran las madi

das preventivas correspondientes.

La Encuesta de Brown y Holtzman para medir Hsbilidg
des para el Estudqio, es un instrumento diseflado para disag
nosticar la presencla o ausencla de las destrezas, habl-
lidades y actitudes que los estudiantes deben poseer pa-

ra lograr el aprendizaje escolar.

El problema d4e la reprobacidn escolar es antiguo pg
ro vigente, y afecta tanto a los palses desarrollados cg
mo a los que, como el nuestro, se encuentran en v;as de
desarrollo., La gravedad del problema se puede observar
con gran claridad en las sigulientes estadisticas que My
fioz Izquierdo enuncia, en 1972,en sus "Comentarios a la

Lay Federal de Educacidn': "...La generacidn que actusl



mante estia termlnando su educgcldn superior, ingresd a -
la primaria aproximadamente en 1958. De todos los nifios
que se matricularon en primer afio en agquella fscha (1 mi
118n 823 mil), s6lo el 56.6% pasaron a segundoc afio; 25%
terminaron la primaria; 11%¥ ingresaron a secundaria y 8.5%
egraesaron; 4.2% aentraron a preparatoria y 3.3% a educa-
eidn superior. Lo mas probable es que no mas del 1.5% -

terminen una carrera profesional®,

Es decir, que para 1972, segin la fecha del estudilo,
de cada 100 nifios mexicamos que ingresaron a primeria, -

s6lo une terminaria una carrera profesionale.

La situacidén actual de aprovechamiento y desercion
es8 lgualmente desalentadora; asi lo demuestran los datos
que proporciona la S.E.P. en el Programa Nacional de Edg
cacidén, Cnltura, Recoreacion y Deporte 1982-85, que infor
ma: ",,.Eatre 1950 y 1970 la matricula escolar crecio a
11.5 millones de alumnos; que equivalen al 24% de la po-
blacidn total. De 1970 al inicio escolar 1983-84, la mg
tricula se duplicé. Los 24.5 millones de alumnos inscri
tos en aeste Gltimo eiclo escolar representan la tercera

parte de la poblacidn total del pais".



"Debido a distintos factores internos y externos del
sigtema educatlvo, la eficiencia terminal de los diversos
niveles muestra grandes disparidades. Asi, de cada 100
nifios que ingresan a primarla, 52 terminan el sexto gra-
do; de los egresados de primaria, 61 85% (44.2) se inscri
ben en secundaria, en donde sbGlo el 74% (32.7) completa
astos estudiocse De 1l0s egresados de secundaria, el 65,.5%
(21.4) se inscriben en bachillerato, el 3.3% en mormal y
el 17.1% en carreras terminales medias. De los que se =
inscriben en bachillerato, concluye el 78.4% (16.7); y -
en las carreras terminales medias el 39.8%. A las carrg
ras de licenclatura se inscriben el 85.4% (14.2) de los
‘egraesadogs de bachillsrato, y sdlo la mitad (7.l1) terminan

astos astudios".

Y concluye la presentacidn de su estadistica con un
dato alarmante, ya que, como sabemos, la escolaridad de =-
la poblacidén es directamente proporcional al desarrollo =
soclal de los paises: "Pese al gran esfuerzo realizado, -
al promedle nacional de escolaridad no llega al quinto -

grado de primaria". (p.237).

En el Instituto Tecnoldogico de Tlalnepantla, lugar -

an donde se realizd el presente estudio, la reprobacidn -



alcanza, cada semestre, cuando menos al 50% de log alum-
nos de primer lngreso a bachillerato; con las consecuen-
tes implicaciones, tanto psicolbgicas, econdmicas y so-

clales que afactan determinantemente a los alumnos, que

en muchas ocasiones, con la reprobacibén, pierden su Qlti
ma oportunidad de educacidn formal, ¥y se tisnen que inte
grar al proceso productivo en los niveles laborales mas

bajos de la industria & del comerclo. Ademés, como lo -
sefiala Viezca Arrache (1984, p.27): “La reprobacidon ha -
reparcutido en la estructura y desarrollo del sistema e-
ducativo nacional, en tanto que ha contribuido a su con-
formacidén piramidal y ha incidido desfavorablemente en -
el nivel acadamico de las instituciones educativas; ésto
a su vez ha tenido serias consecuencilas en la situacién

laboral y socloecondémica del pals en la cual resultan a-
factados tambiéen los proplos egresados del sistema esco-

lar".

Ahondando al respecto, tambian Mufioz Izqulerdo (Opcit.
P.15) comenta los problemas que la reprobacién, al inci-
dir en la eficlencla terminal del estudiante, provocan =
en las propias expactativas laborales de los nuevos pro-
feslonlstas: "...Se va produciendo una progresiva "deva-

luacidén de la escolaridad",pues los estudiantes que sa -



preparan para desempefiar una profenidn determinada, tie-
nen qume aceptar pusstos de menor categorla que la pravig

ta en sus planes de estudlo, y qulenes abandonan el sis-
tema escolar con una eduacacldn inferior a la ensefianza -

secundaria, tienen muchas posibllidades de permanecer dg

semplaadoge .

Una OQltima cita, de entre las innumerables que exig
ten en las investigaclones al respecto:s Ladarriére (1984),
encargado del Proyecto Internacional sobre el Mejoramisp
to de la Escuela en Francila, sefiala la necesldad de en~
contrar los maecanlsmos que eviten 8l fracaso escolar y -
mejoren, consacusntemente, la calidad de la ingtrucecldn
académica, permitiendo a los egresados acceder a mejores
niveles soclalaes y econdmicos: "...El problema (del fra-
cago escolar) no parece resuelto, pese a que durante log
Gltimos 20 afios en los palsaes occidentales se han venido
aplicando medldas -a veces de gran alcance=- encamlnadas,

directa 6 indirectamente, a reduclir las dificultades y =

los fracasos escolares. Tanto para la opinidn piiblica =

como para las autoridades escolares interesadas, esta -
cuestion vuelve a ocupar el primer plano de la actuali-
dad debido a las dificultades con que troplezan muchos -

Jjbévenes para incorporarse a la vida adulta en la actual



coyuntura socioeconémica.

"Por un proceso acumulativo cuyos mecanismos ha ex-
aminado la UNESCO en varlas ocaclones, las dificultadss
de los alumnos se convierten en fracaso escolar con el =
consecusnte fracaso soclal qus en casos extremos puede -
conducir a fendmenos de marginacion individual 6 colecti

va'. (p. 395).

En un primer analisis global, las posibles causas =
de reprobacidn y desercion se pueden dividir en cuatro -
grandes Areas, segin el enfoque sistemico del proceso e-
ducativo: cawsas relativas al alumno, al docente, a la -
intitucidon educativa corrgspondiente, y a factores socilg

-
aconomicos.

Dabido a las innumerables lnterrelaciones que se -
pueden dar entre la gran cantidad de variables gue inte-
gran cada una da las &areag, queda maniflesto que el pro-

blema dal fracaso escolar es muy complejo.

Se ha tratado de abarcar el problema globalmente en
dlversos foros internacionales, pero, aunque se avanza -

lentamente, el problema subslste hasta la fecha, lo cual



reafirma la complejidad del mismo.

2. OBJETIVO.

Entre las causas de reprobacidn relativas al alumno,
resultan de particular interés la motivacilidén y los méeto~
dos de estudlo, por ser varisbles determinantes del axi-
to escolar. La Encuesta de Brown y Holtzman para Evaluar
las Habilidades para el Estudio, cuya astandarizacidn es
causa del presente estudio, mide precisamente éstas va-~
riables, ya que esta formada por trés escalas: Organiza-
elén para el Estudio, Tacnicas de Estudio y Motlvacién -
para el Estudio. Aunque de gran ayuda para log oilentadg
res estudiantiles, que a meanudo la utllizan para diagnog
ticar y modificar, en su caso, las conductas deficlentes
hacia el estudio; sin embargo, no se encontré ningin es~
tudio de estandarizacion ni de validacidn de la encuasta
mencionada (ni de ninguna otra semejante qune se lncluyza

en algunos libros de técnlcas de sstudio).

Ademés, el natural desarrollo cientifico y tecnold-
gico en el area educativa, hace hecaesaria una revisidn,

ya que han pasado mas de 20 afios (de 1964 a la fecha) de



la investigacidén original.

Existe un trabajo realizade en 1968 por los profe-
sores Garcla Hassey y Garcia Cortés con alumnos de pri-
mer afio del Coleglo de Psicologla de la U.N.A.M., repor
tado en 1970 con el nombre de "Adaptabilidad Transculty
ral de'la Orientacion de Estudiante a Estudiante para -
el Ajuste Acadamlco" (1970, 4, 3-4); basado en el pro-
grama que William F, Brown aplicara en la Universida de
Texas, con alumnos de primer afio, en el cual se utilizan
la Encuesta de Habitos y Actitudes hacia el Estudio y la
Prueba de Estudio Efectivo (antscedentes de la Encuesta
para Evaluar Habllidades para el Estudlio, que es motivo
del presente astudio); desafortunadamente, el experiman-
to no se concluyd debldo a las condiclones locales prevg

leclentes en esa &poca (movimiento estudiantil del '68).

En el presente sstudio se aborda el problema del -~
diagndstico oportuno como parte de la solueién del pro-
blema del fracaso escolari para lo cual se hace necesa~-
rio contar con la estandarizacidn y validacion de an ing
trumento como la Encuesta para Medir Habllidades para el

Estudio, de Brown y Holtzman.



Para lograr la mencilonada estandarizacion y valida-

cidén, los proceadimientos incluyen los siguientes objeti-~

vOos:

1.

2.

3.

4'.

Se

356

la

Determinar la conflabilidad de cada escala de la En-

cuesta.

Analizar los reactivos de cada escala, a fln de se~

leccionar aquelloes que posean el mayor indice de con-

fiabilidad.

Daterminar el coeficlente de validéz del cuestionario,
usando como criterio el promedico de calificaclones ob

tenido por el alumno en el primer semestre de estudio.

Determinar la consistencia interna de cada escala, a

travas de la homogeneidad de prueba.

Obtener las normas percentilares para la calificaeidn

de cada escala.

Para conformar el marco tedrlco del presente estudio,

abordan aapectos relativos al aprendizaje escolar, de

sigulente manera: En el caplitulo I se tratasn algunos
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conceptos generalaes como: importancla, definiclones y di-
ferancias an el enfoque cognosclitivista comparado con sl

conductista; para terminar, se describen los elementos -
del aprendlzaje segun Bleger. En el capitulo II se sefia-
lan las caracteristicas del aprendizaje cognoscitivo, la
influencla de la investigacidn experimental en el desarrg
llo de la teoria cognoscitivista, el concepto de estructu
ra cognoscitiva © esquema, y el proceso de transformacidn
de los esquemas; y, finalmentae, la importancia de las es-
trateglas como facllitadoras del procese de aprendizaje.

En el capitulo IIT se dan algunas definiciones del con=

cepto de estrategla cognoscitiva, las diferentes clasifi-
caclones de §stas, y algunos de los métodos y tecnlcas o-
perativas para emplear estrategias cognoscitivas en el a-
prendizaje escclar; se enfatiza la importancia de los ing
trumaentos para medir las estrateglas cognoscitlivas, EI -
capitulo IV describe el método utilizado en la investiga-
cién. En el capitule V, por iltimo, se analizan los re-

sultados y las conclusiones correspondlientes.



CAPITULO I.

APRENDIZAJE

Dos son los polos sobre los cuales gira la vida hu-

mana: el aprendizaje y la motivacidn.

Hacemos del aprendizaje humano un proceso largo y =
continuo: %Recian nacido apenas ve, es incapaz de cami-
nar 6 de hablar, e ignora lo qua necesita su orgahlismo.
Durante largos aflos debe depender de otros para desarro-
llarse y bastarse a sf mismo. Excaptuando los reflejos
¥ los impulsos basicos, debe aprender tode lo demas".
(Meneses, 1974, p.205).

Bl hombre es, en gran parte, lc que aprende: "A fin
de poder sobrevivir y adaptarse a las exigencias de un =
medlo camblante y en ocasiones hogtil, los individucs dg
" ben poder sacar provechoc de su experiencia". (Ruch, 1975,

P.135).

Bl largo proceso de aprendizaje al cual esta soma-

tido el hombre aiin antes de nacer, abarca desde conduc-



tas aparentemente sencillas como llamar a cada objeto =
por su nombre, hasta compllicadas conceptuslizaclones co-

mo "belleza', "nacionalismo", "amor", etc.

La definlclén de aprendizaje varia segin se dé én—
fasis a la adquisicidén de la conducta (teorias conductig
tag), © a log procesos internos que se presentan entre -

la estimulacidn externa y la conducta (teorias cognoscile-

tivistas).

El tipo de aprendizaje que nos interesa en este tra
bajo, no es el gue depende de la orgenlzacidn de la con-
ducta en habitos 6 asociaciones més O menos complej]os, «
sino el que depende del procesamisnto cognitivo que el -
individuo haga entre el fin y log medios, y cuya finali=-
dad es la solucidn de problemas © el pensamiento creati-
vo. Aunque, segun Rulz (1985): "La teoria conductista
¥ la cognoscitivista que representan los principales ru-
bros de la psicologia exberimental, han mostrado que pug
den complementarse y con ello conformar una gran y lnlca
tooria psicoldoglaa del aprendlzaje, ya que, aungue se di
ferenclan basicamente en sus aspectos metodoldgicos y -
conceptuales, comparten el mismo sustento epistemolcogico,

positivista", (Ruiz, 1985, p.43).
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Si bien es cierto que 8l apremiizaje cognoscitivis-
ta a3 distintivo del aprendlzaje humano e imprescindible
en la formacidn de conceptos que el estudiante necesita
para asimilar el conocimiento académico; sin embargo, la
comprensioén no es independiente de la experiencla, por -~
lo que tambien se debe reconocer que una gran parte de -
los conocimientos que, a lo largo de su vida, racoge de
su entorno, son aprendidos por asoclacldén, que es la fox
ma mas sencllla de aprendizaje.

Sea en forma sencilla o compleja, el aprendizaje nos
permite tanto adaptarnos al medio ambilente fisico y so-
eilal, como desarrollar nuestras potencialidades psiqui-
cas, 8abemos como resolver los problemas pequefios & -
grandes que se nos presentan, lo podemos hacer mediante
habitos espacificos § estableciendo una relacidn coghos-—
citiva entre el fin y los medios, la solucidén lograda de
ésta maners nos permite internalizar el conocimiento en
nuestra estructura cognoscitiva para aplicarlo en sltua-

ciones nnevas.

Asi 1o considera Cortada (1980, p.211) cuando se rg
flere a losa diferentes tipos de aprendlzaje segun su "eg

cala Jerarquica": "La resolucidn de problemas es la fi~
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nalidad del aprendizaje. La conducta del hombre esta =~
siempre constitulda por una serie de actos; algunos da -
a@stos son reflejos & instintivos y estan determinados,
fundamentalemante, por la situacldén y la estructura herg
dada del organismo. Peroc la gran mayoria de los actos -
de la conducta son formas apraendidas de satisfacer nece-~
sidades y motivos. Las conductas aprendidas constitu-
yon, en ¢l fondo, una "aescala jJerarquica" que va desde

el condicionamianto simple hasta el pensamiento creatival

La definicidn clésica de apremdizaje conductista -~
que encontramos en los libros de Psicologia general, es,
con ligeras modificaciones: un camblo de conducta, rela-
tivamente psrmanente, producto de la experiencla. Esto
demuestra que <con frecusencia se concibe al aprendizaje =
exolusivamente en términos de cambios de conducta obser-
vables en el sujeto, susceptibles de medicidn al contrag
tarlos con su estado inicial. Esta concepaidn sdélo con-
gsidera importantes los pfoductos de un proeeso, perc sin

penetrar en ls explicacién del proceso mismo.

Como Ruiz (C:.cit.), creemos que aesta postura no sd
lo desatiende los elementos gque intervienan en el apren-

dizaje, sino gque ademas lo reduce y lo restringe a lo mg
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ramente observablae, a lo fenoménico. Dice que en contra
posicidn, como Piaget, fundamentandose en la teoria cog-
noscitivista, se debe explicar el aprendizaje como un -~
proceso de sucesivas reestructuraciones de los esquemas
interncs del sujeto, en interaccidn con los objetos de -
conocimiento; ¥y que es en esa interaceidn sujeto-objeto

que se efectiia una modificacién reciproca (asimilacidn-

acomodacion).

De ahi que hacisndo énfasis an el procasc cognosci-
tivo, distintivo del aprendisaje humanc, debemos considg
rarlo como "la incorporacidon y asimilacion de nuevos da=-
tos, respuestas, actitudes, conductas y valores" (Michel,
;981, p.19). O como, de mangra gimilar, lo interpreta Gu
tiarrez (1976, p.22): "Aprender significa enriquecerse -
con nuevos elementos agimilados por facultades cognosci=-

tivas, afectivas y motcras".

La definleidén de aprendizaje que proporcionan Arre-
dondo, Ortega y Wuest (1985, p.7), ademas de especificar
que se trata de un proceso, hace mencién de la naturalg
za dlaleotica de dicho proceso: "Por aprendizale podemog
entender un proceso ds interacciones entre el sujeto y -

los objatos -que pueden ser concretos & virtuales, persg
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nas & cosas~ que modifican &6 transforman las pautas de ~
conducta del sujeto y, en alguna forma, a los objetos -~

mismos."

Como podemos ver en las anteriores defliniciones, -
aunque el concepto de aprendlzaje se encuentra I{ntimamepn
te ligado al concepto de conducta, no toda conducta as -
aprendizaje, pero si todo aprendizaje es comducta. Bsto
es: la conducta puede consistir sdlo en acciones refle-
Jas 0 asociaciones instrumentales, 6 puede implicar asi-
milaclones complejas gque transformen nuestra estructura

cognosgscitiva.

Para entender el aprendiznje desde la perspectiva -
cognoscitivista, podemos decir como Bleger (1974), que ~
es a la conducta total, 6 "comducta molar® como 61 la -
llama, a la que tendempos como proposito del aprendizaje.
Esta conducta molar implica cinco elementos que la confi
guran: finalidad, motivaﬁién, objeto, significado y es-

tructurae.

- La finglidad 4 toda conducta consiste en la bisqueda
del equilibrio internc de la persona (homeostasls), =

que es puesto 3n peligro por la presencia de una ten-
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sidén en el campo del sujeto. Este emite conductas qus

tlenden a reestablecer ese aqullibrio.

La motivacidp de la conducta hace referencia a la cau-
salidad de la misma. Uha conducta especifica no tiehne
nna g6la causa, sino muhcas causas que interactian en-

tre si, ¥ que pueden ser conscientes 6 inconscientes.

Toda conducta se refilere a un gbjeto, el cual puede ser
concreto (real, externo) 6 virtual (interno); puede ser
total & parelal. La relaeidén sujeto~objeto establece

la posibilidad de nueves aprendizajes.

El gignlficado quiere declr que el sujeto, mediante su
conducta, expresa algo, expresa un sentido, un mensaje.
Bste significado no siempre es explicito, sino que mu-
chas veces gse oculta, permanece latente. Para descu-

brir este significado latente es necesario partir de

lo manifiesto, de lo axplicito.

FPinalsente, toda conducta tiene una ggtructura, es de-
cir, que el sujeto que emite la conducta tiene unas for

ma especifica agoncreta de relacionarse con los objetos.

El tipo de estructuras del sujeto es lo que va a detep
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minar el tipo de personalidad del sujeto.

De todo 1lo antsesriormente cltado, podemos inferir que
para los psicdlogos cognoscitivistas, el aprendizaje es -
algo mas que un cambio de conducta, relativamenta perma—
nante, producto de la experlencla; sino que es en 1os prg
casos pslcolégilcos internos, como motivacidn, percepcidn,
comprensién, memorizacidén; en donde se centra la importsn
cla y trascendencla de la experliencia cognitiva, la cual
transforma continuamente los esquemas conceptuales de los
individuos, propiciando el desarrolloc integral de sus ap-
titudes, para integrarlo a una socledad dinamica, de ma=-
nera responsable y solldaria, participando activamente en

sy culturizacilon.
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CAPITULO II.

AFPRENDIZAJE COGNOSCITIVO

La obra de Jean Piaget es reconocida como el antecg
dente mas importante del cognoscitivismo contemporaneso,
Aguilar (1982) anota al respecto: "Piaget revoluciond
las concepeiones de su apoca al adpptar una perspectiva
multidisciplinaria en la explicacidn da los procesos psl
cologiaos. Una de sus aportaciones mas trascendentes -
fué su paradigma para estudlar la conducta humana, en el
cual las estructuras cognoscitivas a traves de los pfoc_g
sos de asimilacidén y acomodacidén, determinan las parcep-
clones, representaciones y acclones del individuo. Este
paradigma no fué aceptado plenamente por los psicdlogos
anglosajones hasta la década de los sasenta, debldo a Ja
influencia del enfoque conductista y a algunaai limitacig

nes metodoldoglcas de los aestudios plagetianos".

La investigacion experimental sobre las estructuras
¥ procesos cognoscltivos realizada entre las dacadas de
los cincuenta y los saetenta, contribuyd poderosamente a

forjar el marco conceptual del enfoque coghnoscitivo con-
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temporaneo. Este enfogque, bagsado en la teoria de la in-
formacion y el desarrollo de las computadoras, ha inves-
tigado ampliamente 1los procesos de codificacién, repre-

sentacidn, retencion y recuperacidn de la informacidn en

la memoria humana.

Mackey (1978) sefiala tambien la influencia que la -
cibernética ejercid en la psicologla cognoscitivista: =
", ..Las analoglas con los términos utilizados en computg
cidn estan fuertemente arraigadas. En la actualidad tep
demos a englobar los factores comunes del "pensamiento®,
"aprendizaje”, y “comprension" bajo el término de "procg
samiento de la informacidn™; la “memoris" ha pasado a -
ser "“almacenamiento™, de modo que ya no "recordamos" al-
g0, sino que "reocuperamos informacidn"; y los psicedlogos
han reconocido la convenliencla de nsar los diagramas de
flujo en vez de las prolljas descripclones verbales de

las funcilones del cerebro®.

A principios de la década de los sesenta, el psicd-
logo norteamericano David Ausubel (1978), desarrolld el
marco conceptual cognoscitivista para explicar el apren-
dizaje, ¢l cual divididé en diferentes clases, de acuerdo

al caracter de las relaciones que se establecen entre la
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estructura cognoscitiva y la nueva informacidn. Elabord
tambien procedimientos para modiflcar la estructura cog-
noscitiva y mejorar la comprensidén y el recuerdo. Sus =~
conceptos impulsaron la ilnvestigacidn sobrae estrateglas

de aprendizaje basadas en las estructuras y procesos cog-

noscltivos.

Para explicar las dilversas funclonas de las estructy
ras cognoscitivas, Neisser (1979, p. 326) hace notar que:
v,..Las teorlas de la organizacion intentan superar las =~
explicaciones que sobre la adqulsicidén del conocimiento -
proporciona la teoria del procesamiento humano de la in-
formaclon. Aan cuando estas teorias se apoyan también en
algunos conceptos y procegos cilbernaticos, su concepto =
clave es la estructura cognoscltiva que el sujeto poses,
¥y su estudio se refiere a cdmo ésta astructura se confi-
gura y se transforma en relacién al comocimiento en si".
Y continda para sefialar la influencia de la escuela Gasg-
taltista en la corriente cognoscitivista: "...Bsta teoria
tlene su origen en la corriente de la Gestalt, puesto gque
conclbe a las estructuras cognoscitivas como una totali-
dad que no puede ser reducida a sus elementos. Cada elg
mento se halla subordinado a otro y ¢ualquier modificacidn
ejercida sobre uno de los elementos afecta a la totalldad
del conjunto. La nocidn gestaltista de totalidad no se

pierde con el concepto de organizacion".
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La estructura cognoscitiva, tambilen conocida como o
quema 6 marco, se dafine como: "Una representacidén ines-
pecifica pero organizada de las experiencias previas®" -

(Neisser, Op.cit., Dp.326).

Graesser, (citado por Rufz, Op.cit., p.39) nmo sdlo
deflne el concapto de esquema, sino que lo circunscribe
al procesc de comprension que lo determina, para &l el eg
quema e3: "la sstructura generica de conocimiento que el
snjeto posee y que lo gula en las interpretaciones, infe-
renclias, especulacionas, cuando se comprende una prosa,

ya sea en forma escrita G oral®.

Para Agullar (Op.cit., p.4-6): "los esquemas son unj
dades de informacion de caracter genaral que representan
las caracteristicas comunes de objetos, hechos & acciones
y sus interrelacicnes. Estas caracteristicas comunes, -
llamadas también variables, pueden asunir diferentes va-
lores 6 modalidadesz". Y continfa para describir los dife-
rentes tipos de es juemas: "...los esquemas varian amplia-
ments en su nivel Ja abstraccidon. Los hay de caracter per
ceptual como los <) objJetos comunes:casa, mesa O arbol;
pero tambien los nay mas abstractos como: un dla de tra-

bajo 0 €l argumant> tipico de una novela policiaca. AQn
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mas abstractos son los esquemas que repressntan un cof-

cepto 6 una teoria clentifica”.

Nuevamente se enfatiza que la funcldén dé los esque-
mas es determinante en la comprensién obJetual; yva que el
aeto de comprensidn se considera como la seleccidn y ve-
rificacidn de una configuracidn de esquemas que represen
ta adecuadaments la situacidén y le confiere significado.
Por lo tante, la interpretacidon de una situacidédn depends
de la configuracidn que el individuo haga de los esquemas
saeleccionados, dando mayor & menor importancia a cada as-
pecto de la misma, segun las necasidades 0 motivos perso-
nales de cada individuo, por lo tanto los factores motivg
clonales pueden conduclr a interpretaclones erroneas por-
que propicilan la seleccidn de esquemas que omiten 6 dis-
torsionan algunos de sus agpectos. Para ublcar adecuada=
mente un esquema en su contexto, y para relaclonarlo cohn
otos esquemas, hacemos constantes asimllaclones y acomo-
dos concaptuales que a su vez transforman las antiguas -
conceptualizaciones. Para Aguilar (Op.cit.): "El1l conjun-
to de esquemas empleado para comprender una situacidn, -
constituye una especie de modelo O teorla acerca de sus
componentes; por lo tanto al proceso de comprensidn es -

similar a la prueba de una teorla por parte del clentifi
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co; &ste busca evidencia para gonfirmarla 6 refutarla'.
El conoclmiento del mundo, organizado en easquemas, nos
paermite hacer las lnferenclas necesarlas para organizar

los hechos formando una secushcia coherente.

También para Rulz (op.cit.) el individuo, en su cong
tante confrontacion con el mundo que lo rodea, incorpora
nuevos conocimlentos y experienclas en su esquema: "...
Estae proceso da lugar a la comprensidn y aprendizaje4de
eqnocimientoa, por tanto el aprendizajes es la transforma-
cidén de esquemas. Ksta transformacidn se realiza gracilas
a la incorporacidn de nuevos elementos a los esquemas, lo

que implica una reconfiguracién del esquema". (p.39).

Los procesos de acomodacidén y asimilacion son impre-
seindibles en la transformacion constante de los esque~-
mas, como lo hace notar Battro (citado por Ruiz, Op.cit.
P.43): “"Exigen a s vez, un proceso de equilibrio, lo que
permite la existen ia de ﬁna coherancia aeantre logs esquemas.
La esimilacidén de .n esquema implica la acomodacidn de un
nueve esquema con ‘aspecto a los ctros esquemas previameg
te establecidos. a diferanciacidn de esquemas implica
una saerie de reacc ones perturbadoras, y que gracias a -

un p»rocaso sguillb-ador y a la organlzacidn que los esqug
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mas previos puedanh tener, éstos variaran con el fin de ~
facllitar la acomodacidn de los nuevos, a manara de una

resgpuasta compensatoria.

S8e puede decir que estas formas de organizacidn de
conocimientos, llamadas esquemas, al ser transformadas -
sustanclalmente como consecuencia de la intermcclon entre
ellas y el medio, demuestran qus la teorla cognoscitiva

puede ser abordada desde una perspectiva dialéctleca.

Al hablar del aprendizaje como un proceso dialacti-
eo, Yaroshesvsky (1979), considera que el hombre es un ~
ser gocial, producto de 1lg historia. Que el objeto no -
se comprende pasivamente sino en forma de praatica. Que
el individuo, como uh ser real y no como simple conclen-
cla, interactiia con ese objeto real, un objJeto raflejo =-
de la praetica historico social, de los modos de produc-
cidn de una socledad determinada en un momento historico
determinado. Dice as! mismo, que esta actividad abarca
tanto el nivel cognoscitivo del hombre, infiuyendo en -
los aspectos saeansorlales de su propia exlstencia, como -~
la vision de su propia realidad social., De ahi que la =~
interaccidén individuo-medioc no pusde ilnterpretarse como

un aspecto bilologico, sino como un aspecto soclal.
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Para Marx (1973), precursor del materialismo dlaleg
tico, el aprendizaje es un proceso dialéctico, ya que la
practica social y el proceso da produccilén implican la -
transformacién de la naturaleza y 8sta a su vez transfop
ma al hombre qua reallza dicha actividad; y la influen-
cla transformadora de esa actividad objetual abarca el
nivel cognoscltive superlor y los procaesos sensorlales -

que dan origen a la exigtencia del hombre.

De lo anterlior podemos concluir que el aprendizalje
o3 la manifaestacidén de una relacidon cognoscente entre el
sujato y el objeto; que esta relacidén es dialactica, es
decir, que se influyen mutuamente, que el conocimiento ~

as actividad concreta y el sujeto un ser soclal.

Surge le necesidad de reconceptualizar el proceso -
del aprendizaje desde el punto de vizta del materialismo
historico, yva que las teorias existentes no dan cuenta -
de asta relacién ccgnoscénte activa, que toma al indivi-

duo en su especificidad histdérico social.

A diferencla ¢ 3 Plaget, es la activlidad productiva
vy no la adaptacion bilologica lo que determina las trans-

formaciones qua se Jresantan en las actividades intlec-
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tuales del individuo. Estos son procesos cuyas actividg
daes y transformaciones no pueden desligarse del proceso’
histdérico~social en que se encuentra inmerso el indivi-

duo.

Con la perspactiva del materialismo dialéctico y mg
dlante el empleo de les concaptos plagetianos de asimila
eldn y acomodacién, como procesos que faclilitan la trang
formacidn de los esquemas, Se propone una pslcologia que
conclba al aprendizaje como un proceso dialéctico, par-
tiendo de la interaccidn del individuo con su realidad
soclal, concretaj; transforma lo que Plaget qenomina es-
quemas de acecidn, en forma constante, a 1o largo de su
desarrollo bioldgico y social.

Igualmente lo manifiesta Rulz (Op.cit., p.45) cuane
do menclona: "El aprendizaje es un proceso dialéctico en
el cual la transformacion de esquemas coghosclitivos se -
" da & lo largo del desarrcllo bioldgico, soclal y psicold
glco del individuo, como producto de las practicas socig
les, 1deoldgicas y econdmicas que caracteriza a una cla=
se social determinada. El aprendizale, es declir, la -
transformacidn de esquemas mentales, no siempre aparece
en ciertas etapas cronoldgicas determinadas. Sin dejar

fuera las capacildados biologicas del individuo, la trang



28

formacidén de sus esquemas de da comc comsecuencia de sus
practicas sociales, 1o que a su vez produce la transfors=

macidén de algunas de esas practicas".

0 sea que, mientras para Plaget la transformacién -
de esquemas se da graclas a los procesos de agimilacidn
y amcomodacidén que ocurren en las distintas etapas del dg
sarrollo bloldgico, los tedricos contemporéneos sostia-
nen que estos proéesos estan determinados por las practi
cas soclales, econdémicas, culturales e ideoldglcas que
reflejan la clase social a que paertenece un indiviquo dg
do. De manera que el cohcepto de esquema abarca tanto
las experiencias cognosclitivas como las afectlvas de un
individuc en particular, lnteractuando con su medio so-

cial,

Con ésta concepcidn de apremdizaje, la funcidn edu=-
cativa debe comtemplarse como "un fendémeno histérico-so-
¢lal que silempre ha exis'l.;ido y due puede entenderse como
procesos da socialrzacidn, de aculturacién, en el senti-
do de la accion sjercida por las generaciones adultas sg
bre las nuevas genc raclonas; ¢ bilen en el sentido de la
accldén reciproca ertre ambas generaciones". (Arredondo,

et.al., Op.clt., p.5).
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En este sentido, la labor aducativa debe facilitar

en el estudiante la formacidon de una actitud critica, en
interacecién constante con su realidad soclal, 16 cual no

puede ser logrado si 81 nco transforma sus esquemas refe-

renclales.

Michel {(Op.cit., p.19), citando a Paulo Freire, coip
cide en seflalar la importancla de la educacidén como pro=-
motora del cambio de actitud critica en el alumno cuando
menciona: "...muy pocas veces se concibe la educacion cg
mo praxls (que es3) reflexidn y accidn del hombre sobre -
el mundo para transformarlo". Y concluye sintetlizando -~
a8l objetivo general da la educacidn: "El1l proceso aducat]
vo requlere gue nadie plense por nosotros, ni vea por ng

sotros, ni hable por hosotros, nl -finalmente-, actiie
Por estas razones aes tan lmportante aprep
Deg

bor nosgotros.
der a aprender, aprendsr a educarnos, a liberarnos.

de egsta psrspactiva, la sducacidn consiste en un proceso
de liberacion -de auntoliberacion- individual, grupal y
sogial, ¥ no mera transmision de "conocimientos", de los

que se nos examinaré en funcidn de cuanta informacldn me

morizamos. Y nada mas".

Un modelo educativo coghnoscitivista es el que enfa-
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tlza el papel activeo y construgtivo del estudiante, de -
manera que las elaboraciones cognoscitivas influyan en

el aprendizaje y la comprension. Lule y Col. (citados =~
por Vega, Op.cit., p.10), coinciden en ver al alumno co-
mo un participante activo dentro del proceso de aprendi-
zaje: "...porque es 61 quién declde cuil es la informa-
cibén que ser& procesada y almacenada en la memoria, ya

sea a corto 6 a largo plazo'.

Es un hecho que la tendencia actual de los progra-
mas educativos es hacer que el alumno participe activa-
mente en su procese de aprendizaje. El descubrimiento
de las estructuras cognogeitivas ha contribuido a das-
plazar la atencidn unilateral de los procesos de ensefign
za a los de aprendizaje, y a la necesaria interaccidn ep
tre ambos., Tambian se ha destacado la meta prioritaria
de la educacion, gqus es desarrollar la capacidad de apren
dizaje de los alumnos, y se ha saefialado el peligro que
conlleva las tendenclas ti'adicionales de simplificar exg
geradamente los materiales de enseflanza, atomizando el

conocimiento al grado de impedir el surgimiento del pen-

samiaento creativo.

Un objetive 6 fin en la educacidn es el ganerar es-
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trateglas coghoscitivas para facllitar el procesc de a-
prendizaje en los alumnos; Gagne (1977, p.178) lo sefia-
la cuando escribe: "Mas alla de todo cuestionamiento,
una meta de los programas educativeos es el meJorar y re-
finar todos los usos de estrateglias cognoscitivas. Esto
as lo que se entiende por el fin de hacer al estudiante
mas perceptivo, mejor aprendiz, con destreza para raecor=-
dar y generalizar el conocimiento adquirido, favoreclen-

do un pensamiento mas preductive y creativo”.




32
CAPITULO III.

ESTRATEGIAS COGNOSCITIVAS

A medida que los suj)etos aprenden y almacenan habi-
lidades intelsctuales y otras capacidades qute les permi-
ten integrarse al medio, simultaneamente adquieren los =
medios para perfeccionar la autorregulacidn de sus procg
sos internos relaclonados con su aprendizaje. Es decir,
desarrollan hebilidades para aprender a aprender, a re-
cordar, a pensar analitica y reflexivamente. Esta acti-
v;dad aumenta su capacidad de atitoinstruceidn debido a
que adquieren destrezas cada vez mas eflcaces que les =

permiten reguler sus procesos internos de aprendizaje.

Para Gagné (1970, p.32), "...uno de los problemas
mas fascinantes de la educacién reside en encontrar la
manera de mejorar las esfrategias cognoscitlvas para que
todo sujete sometido al aprendizaje obtenga el méximo -

provecho de sus apiltudes".

"La axpresidn "aestrategia cognoscitiva" se le atri-

buye gensralmenis a Bruner (Bruner, Goodnow y Austin, =
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1956); Rothkopf (1968) les ha dado el nombre de "conduc-
tas matemagénicas"; Skinner (1968) les llama "conductas
de autoadministraeidn"; Greeno y Bjork (1973), tedricos
del procesamiento de la informacidn, las llama "procesos

de control directivo". (Gagné y Briggs, 1978, p.32).

Cualquiera qué sea el término que se emplee, &l cop
cepto intrinseco de las estrategias cognoscitivas se cep
tra en la idea de una conducta interna de autodetermina-
cidn, tendlente a dirigir el procesoc de aprendizaje des~
de la motivacién, que debe de Ser el factor primero que
lo impulse, hasta la autoevaluacidon del aprendizaje, que
debe ser, a la vez, Gltimo y primero para retomar el prg
ceso nuevamentej pasando por los procesos de atancidn, -

organizacidén, comprension y memorizacion.

La definicidn de estrateglia cognoscitiva que dan =
Cagné y Briggs (Op.cit. p.62) es: "UOna habilidad organi-
zada interpnamente, qu o elige y orienta los procesos ln-
ternos que operan al definir y resolver problemas novedg
sos. En otras palabras, es una habllidad con la que el

educando gobierna su propla conducta de pensar".

Welnstein y Underwood (1985) usan el término especl
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fico de "estrateglas de aprenQizaJe" oen un sentido mas -
amplio para designar clertas aptitudes que son necaesarlas
para el aprendizaje efectivo y la retencidn de la infor-
maclidén para su utilizecidn posterior. Estas aptitudes -~
incluyen eztrateglag cognoscltivas de procesamiento de -
informacion come tacnicas para organizar la entrada de =
la 1nfofma016n para hacerla mas gignificativa; estrate-

glas de aestudio activo como el sistema de tomar notas y

preparar examenesj y habllidadses de apoyo, talas como la

organizacion del tlempo para estudlar y la concentracién

en la tarea.

Cabe hacer notar que las autoras menclionadas en el
parrafo anterior, utilizan el término "aprendiz" y no -~
"estudiante", para referlrse a cuailiquier persona que trg
te de adquirir nuevos conocimientos, aptitudesg, destre-
zas O habllidades, sin importar si ésto ocurre en la es=-

cuela, ol lugar de trabajo O en una interaccidén informal.
Dansereau (1985) define las estrategias de aprendi-
zaje como uhe serie de procesos 6 pasos qua faclilitan 1a

adguisicidn, almacenaje, y/0 utilizacidén de informaciodn.

Lasg estrateglas cognoscltlivas no son producto de 1la
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maduracién biologica del organismo, sino que las adquie-
re el individuo a partir de la utilizacidn del pensamiep

to creativo an la solucion de problemas de aprendizaje.

Para explicar la adquisicion de estrateglas congnog
citivag, Gagné (Op.cit., p.148) menciona: ",..Junto a su
ereciente repertorio de aptitudes para hacer frente al -
maedio ambiente (es decir, las habilidades intelesctuales)
el ser humano adquiere estrategias cada vez méas efecti-
vas con las cuales activa y ragula el aprendizaje, la rg
tencidén y el empleo de sus habilidades. Las estrategilas
cognogeltivas no se orientan hacia tipos de habilidades
especificas de contenido externo, como el lenguajs 6 los
nimeros, sino que soh muy independientes del contenide y

sa aplican a la adquisicion de cualquier tipo",

Y continia mis adelante: "Quizaé tanto la identificg
c¢16én de problemas nuevos como la traduccidn de reglas cQ
nocidas en una forma de facil manejo para la solucidn de
dichos problemas, iepresentan las clases de capacidades
humanas que merecen ser clasificadas como estrateglas
cognoselitivas". O sea que las estrateglias cognoscitivas
son las maneras en que una persona utiliza su mente para

Tresolver 1os problemas nUevoS.
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También Gagné y Brlggs (Op.cit.) mencionan en rela-
cidn a la adquisicidén de estrategias cognoscltivas, que
lejos de madurar senclllamente conforme el nifio va cre-
clendo (segin la teorla de Piaget), se desarrollan a par
tir de las habilidedes intelectuales aprendidas especifi
camente a través de un proceso de generalizacidn. Tam=
biédn aseguran que este punto de vista tedrico nos lleva
a considerar las estrstegias cognoscitivas como los mi;
imos logros de gran parte del aprendizaje especifico y,
por lo tanto, a tratarlos como una clase especlal de ha-

bilidad intelectual.

Las estrategias cognoscltlivas gse clasifican en di-
faerentes manaras segiin los diferentes autores que las -
tratan, sin embargo, en muchas ocasiones la diferencia -

es mas de semantica que de contenido.

La clasificacion que de las aestrateglas cognositie-
vas presenta Gagné (Op.cit.), se centra en los procesos
internos de: 1) atencidén y pereapcidn ssleectiva; 2)codi-
ficacidn de material para el almacenamiento a largo pla-

203 3) recuparacién y 4) solucidn de problemas.

1. Atencidn y percepcion selectiva.- El uso de las habl
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lidades de control directlvo para encauzar la atsncidn
¥ percibir selectivamente determinados hechos de una

categoria particular. Ejem.: nombres, fechas, aetc.

Codiflcaclidn.- Son sugerencias explicitas que los sy
Jatos idean y utilizan como instrumentos de aprendizg
Je y retancion. Ejem.: la elaboracidén de imagenes maep
talas © la coanstruccidn de oraclones a partir de in-

formacidon carente de significado.

Recuperaclidon.~- La practica de recuperacidn fué des=
crita por Ciceron y en la actﬁalidad reclbe el nombre
de sistemas mpnemonlicos; estas estrategias permiten al
sujeto recuperar de sus racuerdos hechos © aconteci-
mientos inconexos, mediante imégenes mentales que co-
nectan la informacidn medlante sistemas de codifica-
cidn previamente aprendidos. Ejem.: los puntos de una

habitacidn, las letras del alfabeto, los nimeros,etec.

Solucidén de Problemas.~ Cuando los estudiantes prac-
tican la solucidn de problemas nuevos, no sdlo apren-
den reglas aplicables a esos problemas, sino también
formas generales de resolverlos, eg decir: a buscar

leos razgos importantes del problema. Estas capacida-
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des da autocontrol son las aestrategias cognoscitivas del

pensamiento.

Aunque la descripcidén de Gagne es simplista, puede’
ayudar al estudiante a mejorar sus hidbitos de estudio, -~
pero caracan de precisidn suficiente para facilitar el -

aprendlzaja.

Una ravisidn mis compleja y mas completa de las ag=

trategias de aprendizaje que se emplean snh la comprension

de textos, resolucidon de problemas y resolucidn de tareas

diversas, es la que presenta Aguilar (Op.cit.):

1., Organizacidén de Patrones.- Consiste en agrupar la ip
formacion en patrones o unidades relativamente gran-
.des empleando esquamas con los que estamos familiari-
zados., Un cumulo de datos aparentemente sin conexidn
es interpratado radpidamaente por el expaerto al recono-
cer aen ellos patrones significatives. Una implica-
cion importante de este principio es que podemos au-
mentar la cantidad de informacién recordada, organi-

zandola en unldades de mayor tamafio.

2. Elaboracidén.- Consiste en formar representaciones =
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significativas, ya sean verbalaes 6 de imiagenes que 1ip
terrelaclonen los iltemes que queremos recordar..Los -
ejemplos clasicos de la estratagia de elaboracidn son
los de formar imégenes visuales relacionando dos palg

bras sin conexidn aparente.

Cataéorizacién.- Es la clasificacion de un conjunto
de itemes, a menudo palabras, en diferentes categori-
as para facllitar su recuerdo, que mejora porque las
catagorias an que sa clasifican se usan despuas como
claves de recuperacidén. La elaboracidn de cuadros si
nopticos es ejemplo da la ayuda que para la compren-—
8idn y el recuerdo proporciona la estrategia de cate-

gorizacidn.

Induccidon de Reglas.~ Otra estrategia atil para re-
cordar una secuencia de alementos, pbor ejemplo niima-
ros 6 letras, consiste en inferir la regla que nos -
parmita generar unos elementos a partir de otros. Por
ejemplo, en la sarle 2,3,5,7,8,10, hay una regla sen-
cilla que relaciona los elementos de cada terna: el -
segundo sa obtiene afiadiandole 1 al primero y 3 al =

tercero.
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5. Pregunta-Respuesta en base a Esquemas.- Consiste en

encontrar la estructura de la lectura que se quiere
comprender y elaborar preguntas esapecificas a partir .

de un conjunto de preguntas generales.

Resumir Textos.- Son reglas para captar las ideas -
Principales y eliminar lo trivial. Estas reglas de=
ben estar controladas por los esquemas correspohdien-

tes del tema de la lectura.

Medlios Graficos.- La elaboracidn de dibujos, diagra-
mas y esquemas, pueden mejorar la comprension de tex-
tos diflciles cuando tienen clertas caracteristicas:
cuando presentan modelos concretos, familiares, de rg
laciones abstractas; propician el aprendizaje por ang
logia. Y cuando representan relaciones espaclales o=
bligan a analizar culdadosamente el texto para poder
dibujarias. Tamblen pueden servir como claves da re-

auerdo.

Autorregulacion.- Hay varias estrategias generales -
dae aprendizaje que se aplican a cualquier tarea y de
las cuales derande el éxito & sl fracaso de una aestra

tegia particular. Incluysn la evaluacidon del conoci-
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miento inlcial, 1la planeacidn de las actividadaes de aprepn
dizaje, el monitoreo de dichasg actividades y la evalua=-

clon de los resultados de aprendizaje.

Otra clasificacidn de las estrategias cognoscitivas
e3 la que hacen Weistein y Underwood (citado por Vega, -

Op.cit., p.21), qulenes las agyapan en cinco categorias:

l. Estrategias de Rutlna.~ Esta categorla incluye habi-
lidades de estudio basicas como la lectura y resumen

de textos y la memorizacidn; y la repaticidn de la ry

tina.

2. Estrategias Fislcas.- Esta categoria consiste en no-

tar diferencias y simillitudes entre las palabras o el

uso de alguna porcidn del estimulo.

3. Estrateglas de Imaginacidén.- Esta estrategia incluye

la creacidn de alguna clase de imagen mental.

4. Estrategias de Elaboracion.- Consiste en relaclonar

el conoeimliento, la experiencia y las actitudes pre-

vias con la nueva informaciodn.
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5. Estrateglas de Agrupamiento.- Esta estrategia se ba-

sa an el agrupamiento del material de acuerdo a algin

esquema. de clasificaciodn.

Como puede notarse, las tres clasificaciones ante-
riores presentan coincidencias en varias de las estrate-
glas que describen, lo que nos demuestra que los factores
que facllitan el aprendlzaje giran alrededor de la com=-
prension y la memorizaclon, alin cuando tomen diferentes
matices. Por ejemplo, podemos observar que los tres au-
tores mencionados reconocen que la utilizacion de esque-

mas, imégenes mentales y resimenes,entre otras estrate-

glas, favorecen el aprendizaje.

El interas de los investigadoraes: psicologos, educsg
dores e linstructores, per conocer y desarrollar las estra
teglas de aprandizaje gque permita a logs estudiantes aprepn
der a apremdar, ha proliferado; desafortunadamgnte la ma-
yoria de los cursos de habilidades para el estudio que sa
utilizan como estrateglas ejecutivas para facllitar el a-
prendlzaje, son producto de las cbhservaclones aisladas y
subjetivas de los orlentadores estudiantiles que, tratan-
do de proporcicnar a los estudlantes estrategias de aprep

dizaje mediante una tdcnica de lectura eficiente, que las
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parmita mejorar la calidad de su aprendizaje y elevar su

bajo resultado de aprovechamlento, utilizan a menudo la

tan difundida técnica SQ3R propuesta por Robinson en

1946, y que, aunque sigue tenlendo vigencia en su marco

taorico, carece de la instrumentacion adecuada que par-

mita al alumno su autoinstruccldén efectiva.

A continuacidn se anallza la versidn que de la téce
nica de Roblinson dan Brown y Holtzman (1972), y Thomas
Staton (1967); para después deseribir una variante mas
raciante llamada MURDER propuesta por Dansereau (1985),
quien hace una mas amplia y completa descripcidén de las

estrateglas de apraemdizaje que se involucran.

La fecnica de Robinson se divide en cinco etapas 84

caesgsivas que son:

Segin Brown y Holtzman: Segiin Staton:

S= Survey (vistazo) P- Praview (avance)

Q= Questilon (preguntar) Q= Question (preguntar)

R= Read {(1leer) R= Read (leer)

R= Recite (recitar) S= Statae (decir)

R= Review (repasar) 9= Test (prueba)



Como se puade observar, sgaton utiliza una estrate-=
gla nembnica al cambiar las siglas originales de Robin=-
son (SQ3R), por cinco letras consecutivas del alfabeto:
(PQRST); sin embargo, el significado de cada etapa es el
mismo en ambos casos. La anica variante es que Staton -
fundamenta las estrategias cognoscitivas que intervienan
en cada etapa, con los procesos cognoscltivos que los ri-
gon, (&l los llama facilitadores del aprendizaje) y son:
motivacién, concentracién, actitud, organizacién, comprep

8idén y repaticidn.

A continuacidn se describen las c¢inco etapas y los -

procesos cognoscitivos con los que se relacionan:

la. Etapa: Vistazo & Avance.~ Pide al estudiante que dé
una ojeada previa a la lectura asignada, tratap
do de encontrar la organizacién (esquama) del
tema que se va a estudlar; para lo cual debera
fijarse en los titulos y subtitulos del capity
lo correspondisnte; también examinara las grafi
cas, dlagramas, mapas, etc., asl como el indice
y los parrafos de introduceidn y de resumen (si
‘los hay). Esta etapa se relaciona com el proce=-

so de organlzacion, permitiendo establecer en
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en la mente el esquema del material que se in-

tenta aprender.

2a. Etapa: Preguntar.- Ahora los t{tulos y subtitulos -
dal paso anterior, se deben convertir en pre-
guntas que investiguen los puntos principales
del tema: quien, qud, cdémo, por qué, etc.; ¥y -
buscar las respusstas a egstas interrogantes al
ir desarrollando la lectura. Esta estrategla
de aprendizaje ayuda a mantener el interes en
la lectura, por lo qus se relaclona cohn los prg

agesos de motivacion y actitud.

v3a. Rtapa: Leer.~ La lectura debe ser culdadosa y actilwva,
buscando el significado; para lo cual se subra
yan las palabras 6 frases clave; tambian se dg
be hacer un resumen con los conceptos principg
les, utilizando las palabras propias. Los pro
cesos involucrados en ésta etapa son: concen-

tracidn, actitud y comprensién.

4a. Btapa: Recltar 0 decir.~ Se debe detener la lectura
a intervalos aproplados, cerrar el libro y re-

citar los conceptos prineipales; recordando los



46

detalles esenciales y rapitiéndolos con las pro
plas palabras. Esta autorrecitacion permite al
estudiante autoevaluarse. Los procesos o fac}l
litadores del aprendizaje que se requieren pa-
ra realizar ésta etapa son: Actitud, compren~

sidén y repeticién.

5a. Etapa: Repaso 6 prueba.- Finalmente, se deberi repg
sar al material de estudio a intervalos regulg
res para probar la memorila ¥y determinar cuales
son los puntos déblles. Este repasc debe se=-
guir los pasos anteriores. El proceso de re-

peticién es el que se involucra en é@sta etapa.

Las téacnicas de Brown y Holtzman y la de Staton, -
descritas anteriormente, se proponen como antoadministra
bles para los estudliantes qune dseseen adquirir estrate-
glas de aprendizaje para mejorar sus habilidades para el
estudlio, sin embargo, las tareas propuestas al estudlan-
te son muy complejas y no son especificadas con la precl
sidén correspondiente ni la objetividad necesaria para gg

rantizar su correcta ejecuctén.

Al respecto, Agullar (1983), sefiala que la razdén -
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del fracaso del método SQ3R y de otros similares, se en-
cuentra en la concepcibn estrecha y superficlal de los ~

procesos involucrados en la comprensidén de la lectura.

Sin embargoe, la invastigacidén contemporansa se as~-
fuaerza por comprender la conducta humana compleja, me-—
dliante 61 estudic de los procesos coghnoscitives, espe-

clalmente los procesos involucrados en el aprendizaje:

» +
comprension y memorizacion.

De los investigadores contemporianecs, bonald F. Dag
sereau, de la Universidad Cristiana de Texas, es uno de

los més releventes y productivos investigadores en el &-

rea de estrategias de aprendlzaje.

Dansaeraesu (1985), divide las estrateglas de aprend}

zaje aen dos grandes gruposa que denomina: estrategias pri

marlas y estrategias de apoyo. (ver fig. No. 1).

l. Estrategias primeriag.- Son las utilizadas por los =

estudianteg en operacidn directa sobre sl material, pa
ra la adquigicidén y almacenamiento de la informacidn,

y atiliza dos técnicas para lograr su objetivo: la de

Comprensidn/Retencidon, y la de Recuperacidn/Utiliza-

cidn.



ESTRATEGIAS PRIMARIAS

COMPRENSION /
RETENCION

U= ENTENDIMIENTO
R = RECUERDO

D= ASIMILACION

E= EXPANSION
R=REVISION

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

ESTRATEGIAS DE APOYO

CONCENTRACION MONITOREO

M= MAN ER
LA DISPOSIC\OK\)

RECUPERACION / RLANEACION >

UTlLlZfCION PROGAMACION
U=-ENTENDIMIENTO M= ESTABLECER
R=RECUERDO L4 DISPOSICI\ON
D= ASIMILACION - ~
E=EXPANSION .
R=REVISION

- Figura Nos 1

->"ASESINATO EN

L >"A4SESINATO EN 22 GRADO* «—r

12 GRADO" «——
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1.1. Comprensidén/Retencidn.- Estas estrategias ayudan a
losg aestudiantes a procesar la entrada de la informa
cidn, mediante la lntegracidn, reorganizacidén y ala
boracidén de la informacidén que se recibe, de maners

que gea compatlible con las estructuras de la memo-

ria a largo plazo.

l.1.i. MURDER.~ Para alcanzar el objetivo de Compren-
s1én/Retencidn, se ha creado una estrategia eje-
cutiva denominada con el acrdstico MURDER (asesi-
nato), que se seflala en el esquema de la figura -

No. 1, domo aseslnato en ler. grado; y que cohsig

te en los sigulentes pasos:
MOOD (Disposicidn).- Establecer las condiciones psicolg
glicas adecuadas (motivacidn y concentracion) -~

para propiciar el aprendizaje.

UNDERSTAND (Entender).~ Lectwra reflexiva y analitica =
del material, marcanmdo las ideas principales

para entender la tarea.

RECALL (Recuerdo).- Procasamiento de la informacidn me-

diante recuerdo por reconstruccidn, a partir de
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los puntos principalgs.

DIGEST (Asimilacidon).- Reprocesar el materisl por medio
de la descripcion detallada de los temas 6 pagp

tes de la tarea.

EXPAND (Expansién).- Organizar, profundizar, extender la
comprensidén y el recuerdo del material elaborap

do preguntas y contestandolas.

REVIEW THE MISTAKES (Revisar los errores).- Daspués de
hacer una autosvaluacidén, precisar los puntos

deficientes y retomar la estrategia de Comprep

slon/Retencion.

Ademés de la estrategia elecutiva MURDER, otras es=-
trateglas se dan para alcanzar el objetivo de Comprensidn/
Retencidn; estas alternativas se llaman: Parafrase/Imagi=-

nacién, Redes, y Analisis de Conceptos Calva.

1.1.2. Parafraseo/imaginacion.~ IHediante la combilnacidn
de parafre jeo e imaginacidn, el estudiante resume
1z nueva informacidén con sus propvias palabras; y

a la vez, forma limagenes montales de los conceptos
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fundamentales del material que esta recibiendo.

La estrategla de Redes (O cadehas), requisre que
el estudiante transforme la informacidn formando
mapas a base de nudos O aslabones anudados. Esta

estrategla de red requiere que el estudiante idep

‘tifique conceptos 6 ideas importantes (nudos), -

los cuales se tienen qué interrelacionar (cadenas)
an forma de red. La aplicacidén de esta técnica -
resulta en la produccidén de estructuras é mapas

de dos dimensiones. Estos mapas proveen a los eg
tudiantes con una organizacidn espacial de la in-

formacidn contenida en el pasaje.

Y por altimo, el Andlisis de Conceptos Clave; que
86 deriva de la estrategia de redes, en la cual -~
el estudiante ildentifica ideas O conceptos funda=-
mentales del material de aprendizaje; los define

y los relaciona entre ellos utilizando categorlas

para clasificarlos.

Los pasgos baslcos de las estrateglas de Comprensiodn/

Retencidén (U.R.D.E.R.), son similares al procesc sugerile

do por la técnica de Robinson SQ3R, sin embargo, pars Dan
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seraau (Op.cit. p. 220), hay diferencias entre su técni~
ca y la de Robinson: "Aunque con ligeras wvarlantes en la
estructura superficial, la principal diferencla entre el
nucleo del ler. grado de MURDER y la aproXimacidn del -

SQ3R ocurre en los detalles de los pasos. Generalmente,
el adiestramiento mediante el SQ3R es inespecifico; los

pasog son descritos y se espera que los sestudiantes tra-
duzcan estas descripclones en estrateglas operatives, dg
terminando la naturaleza de sus propias actividades invo
lucradas, por ejemplo repasandc & revisando una parte de
la tarea. Parece que un gran himero de estudiantes tie-
nen gran dificultad para hzcer asta traslacidn. Para e-
vitar éste problema, en la técnica MURDER se disefiaron

ingtruccionas détalladas ¥ ejeroicios de practica para -

comunicar las egtrategiag.”

1.2, Estrategias de Recuperacion/Utilizacidn.- Después
de que el estudiante ha comprendido y almacenado la
informacién mediante la aplicacidn de los cinco pa-
sos de la técnica para estudlar llamada "Asesinato
en ler. grado", as necgsario que la recuerde y la
use en clircunstancias apropladas,como por ejemplo en
la ejecucidon de un examen de aprovechamiento 6 diraeg

tamente en el terrenc laboral.
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Dansareaun propone una estrategla ejecutiva de Recu-

peracidén/Utilizacién llamada "Asaesinato en 2o0. grado", -~

que contmpla los mismos clnco pasos que utiliza en la fg

se de Comprensidén/Retencidn (U.R.D.E.R.)}, en donde:

1l.2.1.

l.2.2.

le2.3.

l.2.4.

l.2.5.

El estudiante analiza la tarea © situacidén de a~
prendizaje para determinar lo que se requiere (U:

fase de Entendimiento).

Almacena las ildeas principales que son relevantes

para conccer los requerimientos de la tarea (R: -

fase de Recuerdo).

Las i1deas principales son reprocesadas y asimila-

das (D: fase de Asimilacidn).

El estudiante organiza la informacion que ha recu

perado en log dos aestadios anteriores (E: fase de

Expansidn).

El estudiante transforma la informacion recordada
en prosa 6 en un conjuntc de acclones, las cuales
son revisadas para determinar la eficacla del a=-

prendizaje (R: fase de Revisidn).
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2. Estrateglias de Apoyo.- Para que las estrataglas pri-
marlas sean eflcaces, es necesario que el medio am=
biente psicoldgico del alumno sea o6ptimo. Las estra-
teglas de apoyo se disefiaron para ayudar al alumno a
crear y mantener un aestado psicoldgice interno que -

conduce al aprendizaje efectivo.

Dansereau divide las estrategias de apoyo en trés -
dreas: La Planeacidén y Programacidén, El Manaejo de la Cop
centracion, y El Monitoreo y Dliagndstico de las Dinami-
cas del Sistema de Aprendizaje.

2.1. Planeacién y Programacién.- Los estudiantes ntili-
zan un cuaderno de trabajo para especificar sus ob-
Jetivos a corto y a largo pliazo, de manera que pue-
dan programar su tiempo. Tos estudlantes son adieg
trados para monitorear su avance y ajustar sus pro-

gramas sil es necesario.

2.2. Manejo de la Concentracidn.- Los estudiantes em-
plean la técnica de manejo de la concentracidén di-
sefilada par: controlar problemas de actitud y enfrepn
tar la dis-.raccidén. La mayoria de los estudiantes

no tienen a habilidad suficilente para concentrarse
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durante el estudio: hay algunas emoclones, tanto po
sitivas como negativas, que sirven como distracto-
ras para 6l aprendizajJe; por lo tanto, se les dehe
ensafiar a utilizar tacnicas de relajacidn ¥y auto-sn
gostidn positiva, para establecer la disposicidn a=
proplada para estudlar y presentar examenes; y a en
frentar cualgquier distraccidén que se presente durag
te estags actlividades que raquieren toda la concentra

cidn.

Monltoreo.- Para ser eficlentes, los estudlantes =
deben ser capaces de detectar cuando su conducta mo
es suficiente 6 adecuada para satisfacer las deman-
das de la tarea, de maneré que ellos puneden hacer -

los ajustes necesarios.

No obstante los esfuerzos realizados por diferentses

invegtigadores, al elaborar estrateglas ejecutivas que -~

ayudan a los estudiantes a aprender a aprender, el fracg

830 escolar es una realidad que slgue preocupamdo, no 80~

lo a masstros y alumnos, sinoc a un gran nimero de perso-

nas que, directa © indirectamente, estan involucradas en

el proceso de educacion publica.
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Algunos de los estudios realizados al respecto, co-
mo el de Covington (1985) en la Univarsidad de Berkeley,
exploran las causas del fracaso escolar daesde el punto -
de vista de la metodologia en ol saldn de clase; sencon-
trando dos elementos importantes para desterrar la ansig
dad 06 miedo al fracasoc, que impide a los estudlantes es-
tablecer las condiciones adecuadas para desarrollar las
estrateglas de pensamiento necesarias para lograr el axi

to académilco.

Es comiin olr a los profasores decir que los estu-
diantes son flojos y carecen de motivacidn, y que &so as
causa del fracaso esgsceclar; para Covington (Op.cit.), as-
to no explica el problema, sino que séle identifica un
resultado del fracaso ascolar; tal parsece gque cuando el
fracaso académico se conviaerte eh parte de la vida de un
astudiante, ésto provoca que automiaticamente sea considg
rado como mal egtudlante, gin tomar en cuenta que son -
las condlicicones inadecuadas del aprendizaje y la falta
de estrategias de autodeterminacidn para el logro indeﬁ

pendianta, lo qus causa directamants su fracaso.

De los elemantos que intervienen para solucionar el

problema del frzzaso ascolar, existen dos unJQGbénveaf:,\
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tar presentes enrlaS'ésﬁrateg;aéVdp¥apr¢ndizajé}_'

picilen éivéiifb eﬁﬁlugar‘dg;

los estudiantes.

capacldad de ssfuerzo creativo.

Esto se pueda lograr cambiando la estructura tradi-
cional que alienta el esfuerzo competitivo en el saldn -
de clasea, por el reconocimiento al esfuerzo indilvidualj;
¥, simulténeamente, reforzande la capacidad de los alum-
nos para identificar y analizar la tarea escolar que se
reagliza, las metas G objetivos que en forma realista se
parsiguen, y, a desarrollar y controlar sus proplos pla-
negs de accidn 6 estrategias a seguir para alcanzar el -

exito.

}
Para que el estudiante obtenga los beneficlos da =
que se establezcan recompensas en el saldén de clase, ¥y
pueda planear metas realistas para alcanzar el aprendi-

zaje, Covington (Op.clt.) propone un cursc que incremepn
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te lo qus 61 llama estrateglas,meta-cognoscitivas o astrag
teglas de pensamiento, gque consisten en todos aquellos as
pactos relacionados coh el pensamiento responsable de or-
ganizar eficazmente la informacidn y los recursos para gl
canzar la meta deseada. Esto incluye el ser capaz ds for
mular un problema en terminos funcionales, establecer pri
oridades, y desarrollar y modificar las tacticas conforme
se requlera. Al respacto anota: "...Por lo tanto, las eg
trateglas de pensamiento inveolucran, no solo la formula=-
cion y organizacidn, sino también una constante re-eva-

luacion y monitoreo de los planes y las posgibilidadas de

accidn". (p. 399).

También sefiala que podemos distinguir cuando menos
tres elementos que intervienen en las sestrategias de pap
samiento productivo: 1) Formulacidén del problema 6 la tg
rea de aprendizaje, 2) Seleccidn de las estrategias aprg
pladas para resolverlo. ¥y 3) Honitoreo del progresc per-

sonal en la solucidn del problema.

1. Formulacidn del Prot..ema de Aprendizaje.- Enfatiza -
la importanciszs de 1z forma aen que recibimos el mate-
rlal original, como daeterminante de la eficlencia con

que postoriorr snte lo podemos utilizar. El estudian-
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te axperto se diferencla del novato, en que toma la =
tarea de aprendizaje como un problema a solucionar (a
nalizidndolo y reelaboréndolo), ¥ el novatoc aprende mg
canlcamente los conceptos, con la consecuente pobreza
del aprendizaje y de la memorizacidn, 6sto provocado

porque el aprendizaje original fué deficienta.

Seleccién de Estrategias.- Despuds de definir el prg

blema O tarea de aprendizaje, se sslaccionan las as-

trateglas mas efactivas para asimilar dicha tarea. Eg
to se raeflere a las diferentes téecnicas de egtudio e=-
fectivo quae axlsten para facilltar el aprendizaje y -~

quae deban ser selaccionadas en base a la naturaleza -

del material de aprendizaje, el dominio previo del tg

ma, y €1 uso que sg pretende dar a dicho materlal pog

tarliormente.

Auto-monitoreo.- Por Gltimo, las aestrateglas de pen-

samiento requieren el conoclimiento de las proplas ca-

pacidades y limitaciones, asi como de la idiosincra-

cla con respecto a la naturaleza dsel material que se

estudia, lo cual harid la tarea mas facil o dificil de

aprender, gegiin el ecaso, requiriendo de un ajuste cop

tinuo en las estrateglias que se van utilizando.
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Covington (Op.cit.), ha elaborado un curso para a-

prendar a pensar, llamado P,.T.P. (Programa de Pensamien-

to Productivo), para alumnos de los {iltimos grados del -~
nivel de educacidén primaria, el cual congiste en 1la pre-~
sentacidén da una serle de_ problemas que los azlumnos debg
ran solucionar; misntras lo intentan, se les instruye mg
diante practica y retroalimaentacién en una variedad de -
estrateglias genaerales, lncluyendo técnicas pars generar

nuevas ideas, tacnicas para descubrir y formular proble-

mag, y técnicas para reestructurar la solucidn del pro-

blema cuando ésta no es ya g@fectiva, Los resultados, sg

gin Covington, indican que los estudiantes gue utiliza-
ron el P.T.P. mejJoraron sustancialmente en toda su actug
c¢idn, indepandientemente de su nivel iniclal de inteli-

gancia 6 habilidad de pensamianto.

Al igual que la antaerior, las investigaclonies re-

clentes han enfatizade la lmportancia de aprender a aprep
der, aprander a pansar madlante métodos y programas que
instruyan a los catudiantes en el uso de¢ estrategias de

aprendizaje afectivo como parte del curriculum academico.

Sin eambarge cualguliera que ssa =1 programa que sea

utilice para daesarrollar las estrategias de aprendizaje,
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es nacasario, en todos los casos, primeramente medir en
forma valida y confiable, las deficilencias que presenta
el estudlante; para crear, a partir del diagndstico per-
sonal, un programa, también personal, que modifique di-

chas deficlencias mediante el entrenamiento apropladoe.

Existen en el mercado varios inventarios, como por
ejemplo los de Brown: Prueba de Estudio Efectivo, y la
Encuesta de Hibitos y Actitudes Haela el Estudio; 6 co~
mo el de Brown y Holtzman, que as motivo del presenta eg
tudio: Encuesta para Evaluar las Habllidades para el Eg=-
tudio; que por lo general, cubren las mismas &reas de =
dlagndostico de habilidades para el estudlo como: organie
zacldén del tlempo para estudiar, como tomar notas, técni

cas de estudio, y actitudes hacia la escusla y hacia el

astudio.

La mayoria de é@stos inventarios, segin apuntan Wing
teln y Underwood (Op.cit., p. 244): "...Buscan conductas
¥y actividades que corralacionan con el estudlio exitoso,
pero que pueden no ser la sausa directa del aprendizaje
exitoso®. O sea gue no ofrecen informacidon acerca de =
"como" aprende el estudlanta, sino sdlamente de las cop

diclonas bajo las cuales lo hace mejor.
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Por sste motivo, la finalidad del presente trabajo
g8 investigar si el mencionado 1nstrumentoc puede propor-
cionar una medida vAlida y confiable que permita identi-
ficar los problemas da aprendizaje eficiente de los alum
nos, ¥y, a partir de aste dlagndstico, instrumentar las
acciones necesarias para propleclar el aprendizaje esco-

lar eficienta.
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CAPITULO IV

METODO

1. POBLACION."

El presente estudlo se reallzé en el Instituto Tec-
nologico de Tlialnepantla, con los alumnos de primer sa-
mestre en Bachlllerato, durante el semestre febrero/Ju-

nio de 1986.

La poblacion total de nuevo ingresc la formaron 280
. alumhos, a qulenss se aplied, tanto la Encuasta para me-
dir las Habilidades para el Estudio, de Brown y Holtzman,
como un cuestionario socioecondmico (ver apéndice); am-

bos instrummentos permiten establecer el primer contacto

con los alumnos, tanto con la finalidad de detectar y mo
dificar, en su caso, las deficlenclas en habilldades y =
actitudes hacia el estudio; como para conocer las carac-
teristicas generales del alumno gue permita una visién -

global de la poblacién con fines de asesorla.

Las caracteristicas recogidas por ambos instrumen-
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tos (ver grificas en el apéndice), son las siguiantes:
En términos generales, la poblacidn estuve integrada por
jovehes de ambos sexos, sntre los 14 y los 20 afios; su =
nivel socicecondmico es bajo; la mayorla no trabaja y es
sostenlida por sus padres, qulenes tlanen como escolaridad
méxima la educacidn primaria incompleta y trabajan en su
mayoria como obreros; el promadio de calificaclones del
nivel medio bAsico de procedencia estd entre 7 y 8.5; -
con respecto a la ublcacidén de su domicilio, se localiza
por lo general en Tlalnepantla y zona aledafia. En cuan-
to a la calificacidn de la Encuesta sobre Habilidades pa
ra al Estudio, la mayorf{a de los estudiantes presentd bz

: Ja puntuacidn, especialmente en la escala de Motivacidn

para el Estudio.

2. MUESTRA.

Para determinar la muestaxra se selecclonzron al azar

tres de los seis grupos de primer ingreso, con 50 alum=~

nos cada uno, ror lo que la muestra fué da 150 alumnos.
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3. INSTRUMENTO.

La Encuesta para Evaluar Habilidades para el Estudio
fus elaborada por William F. Brown y Wayne H. Hpltzman en
19695 se deriva de un cuestlionario similar elaborado por
el mismo Brown en 1964 en ia Universidad de San Marcos,
Texas, llamado Prueba de Estudio Efectivo; y otro de 1967
liamado Encuesta de Habilidades ¥y Actitudes hacia el Es-
tudilo.

La encuaesta que es motivo del presente aestudio (ver
apéndice), estéd formada por trés escalas que mlden los -~
factores determinantes del éxito escolar, sobre los que
el aestudliante puede llegar a tener un control directo e

imediato:

Organlzacién del Estudio (O0.E.)
Técnlcas de Estudio (T.E.)
 Motivacidn para el Estudlo (M.E.)

Cada escala contlene 20 preguntas que exploran las
destrezas que el estudiante posee en cada area. Estas -
preguntas gse contestan afirmativa & negativamente, segln

6l grado de conclencla que sl alumno tenga de sus habil]
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dades para el estudio y de lea disposicidn que demuestre

para revertir las deflciencias prasentadas en cualgquiera

de las &reas exploradas.

BEn la escala de Organizacidn del Estudio, las pre-
guntas estan divididas en dos a&reas de problemas: las -
praguntas de 1 al 10 tratan de problemas comunaes relacig
nados con el uso gfectivo del tiempo dedicado al estudic
las preguntas del 11 al 20 tratan de problemas asociados

con una organizacidén eficiente del lugar donde se estudia

La eacala sobre Tecnicas de Estudio, dedica cuatre
preguntas a cada uno de cinco diferentes secfores de prg
blemas: las preguntas del 1 al 4 exploran los problemas
asoclados conh la lectura de libros de texto, de la % a -
la 8 con la toma de apuntes, de 1la 9 s la 12 con la re-
dacecidn de informes, de 1a 13 a 1la 16 con la preparacidn

de examenes, y de la 17 a la 20 con la realizacidn de los

mismog.

En la escala sobre Motivacion para el ERstudio, las

primerags 14 preguntas i atan problemas de actitud indlfg

rente & negativa hacia 21 valor de la educacidn; y las 6

Gltimas preguntas trate: la indiferencia 6 negativismo -
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hacla los: profesores.

La encuesta es sutoadministrable y el tiempo aproxi
mado de ejécucién as de 15 minutos. E1 cuestionario ss
encuantra en el libro "Gula para la Supervivencla del Eg
tudiante", de Brown y Holtzman, el cual incluye también
la hoja de respuestas, la calificacidn e interpretacidn
de los resultados, para lo cual incluye la tabls corres=-
rondiente; asi como una grafica para hacer un perfil -
diagndstico con las calificaclones obtenidas en la en~

cuesta.

Para interpretar las tréas escalas que integran el -
cuestionario, se suma el nimerc de preguntas contestadas
negativamente, esta cifra se anota en la parte inferior
de cada columna de resphuaestas y después se suman las tres
calificaciones para obtener una sola calificacidén total,
la cual se compara en una tabla basada en las cealifica-
clones obtenidas en una muestra de 2,873 estudiantes de
primer semestrse de la Universidad de San Marcos, Texas -
an 1964, 65 y 67, Por medio de esta tabla se convierte
cada calificacién parcial a un rango percentilar que ax-
presa el significado de la misma en una escala verbal de

9 puntos que abarca desde "muy bajo' a "muy alto", de mg
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nera que el alumno puede identificar el area en la cual

tiene problemas, y la magnitud de los mismos.

4., PRCCEDIMIENIO.

Para que los resultados obtenidos con un instrumen=-
to de medlcidn -como el cuestionario de Brown y Holtzman
para medir habilidades para el estudio= puedan ser usa=
dos en situaciones practicas -como el dlagndstico oporty
no de deficlenclas para estudiar-, dicho instrumento de-
be satisfacer dos condiciones: primera, debe medir real-
mente el rasgo & caracterlstica que pretende madir; y sg
gunda, debe medir con exactitud ese rasgo desde dos pun-
tos de vista: los datos obtenidos deben ser significati-
vos y reproduclbles; en la primera condiciédn hablamos de

validez y en la segunda de conflszbilidad.

El coeficlente de correlacidn, es el gradoc de acuerp
do antre medldas, de manera que se obtliene el grado en -
que uha variable mantiene una relacidn lineal sistemati~
ca con los puntajes de otra, expresando la fuerza y la =
direccidn de la correlacidn, que puede ser positiva O ng

gativa, fuerte & 44bil. Tales coaeficientes de correla-
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cldn deben encontrarse entre -1;00 y +l.00’cbn la siguiqg

te interpretaciodn:

~1,00 correlacidon negativa perfecta.
-D0.95 correlacién neéativa fuerte.
«0.50 correlacidon negativa moderada.
-0.10 correlacion negativa dabil.
0.00 ninguna correlacione.

+0.10 correlacidn positiva dabil.
+0.50 correlacidn positiva moderada.
+0.95 correlacién positiva fuerta.

+1.00 correlacidn positiva perfaecta.

Una de las ecuaclones mas utilizadas para obtenar =
coaeficientas de correlacidn, es la de Pearson, la cual =
calcule el grado de relacldn lineal entre dos series de

medidas, segin la férmula:

(2 (%)
AR

B




donde:
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r- a8l coeficiente de correlacion de Pearson.-

HONOF

el nimerc total de pares de puntajes X y Y.
puntaje crudo de la variable X.

= puntaje crudo de la variable Y.

Para encontrar la r de Pearson seguimos los siguiep

taes pasos:s

Paso 1.

Paso 2.

Paso 3.

Paso 4,

Encontrar los valores de: X, X% Y, Y, ygXY.

Sustitulr los valores del paso 1 en la formula pg

ra el coeficiente de correlacion de Pearscon.

Hallar los gradcs de libertad:
gl= N=2

Comparar la r de Pearson obtenlida con el valor co
rraspondiante da la tabla de significacidén esta-
distica de la r de Pearson:

r obtenida

r de la tabla

gl .C5
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Como se menclond, la encuesta se responde ya sea a-
firmativa o negativamente; para calcular la correlacidn
se asilgnd valor a X, identificando las respuestas nega~
tivas (que son las correctas) con 1, y las afirmativas -
(que son las incorrectas) con ceroj; y para ¥, la puntua=-
cloén total obtenida por cada sujeto en la encuesta. ILa
férmula de Pearson se aplicé teambién para calcular la cg
rralacién entre cada reactivo y el promedio de califica=-

cionaes finales del alumno.

Para realizar éasto, el procedimiente fué el sigulep
te: De los expedientes de los alumnos de nueve ingreso
a Bachlillerate durante el periodo febrero/junio 1986, =-
que'contenian, entre otros, la hoja de respuestas de la
encuesta de Brown y Holtzman, se gelecclonaron al azar =
tres grupos que hicieron un total de 150 alumnos. BEl si
guiente paso fua codificar las calificacionss de cada ho
Ja, tanto por reactlveo, como por escala y total de cali-
flcacién de la encuesta; as!{ como también el promedic de
callficaciones del alumno al final del semestre. Y por
Gitimo se calcularon los datos codificados, utilizando -
una computadora; calculando los valores astadisticos mepn
clonados en la seccldon de Analisis Estadlistico, excepto

para el cadlculo del coeficlente de consisteneia interna
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de Knder-Rlchardson dado por. la formuld KR 21, el cual -

‘bolsillo, segun -

se realizd mediante una calculadora d

la formula:

%Y :
Y-t

Y=

donde:

r= coeficiente de consistencia interna KR 21.

n= nimero de reactivos.
M= media de las puntuacionas de la escalsa.

g varianza de lasg puntuaciones de la escala.

Para cbtenar el poder discriminativo de los reacti-

vos se utilizd el sigulente criterio:

Si es mayor & igual a .16 es significative a nivel de .05
81 es mayor 0 i1gual a .19 es significative a nivel de .025
Si es mayor O igual a .23 es significativo a nivel de .01l
Si es mayor 5 1gual a .25 es significativo a nivel de .005

Dichos valores se obtuvisron en la tabla de signifi

cacién estadistica de la r de Pearson.
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5. ANALISIS ESTADISTICO.

Los resultados que se[deéériﬁéh;ééfél:Qapitﬁ;o si-

guiente, se basan an el'anéiiSiéﬂéstédistiééfque ge des-

cribe a continuacion:

l. Sa calculd al coeficients de correlacidon biserial pa-

2.

3.

ra cada uno de los reactivos, usando como criterio la
puntuacién total en la escala correspondiente. Des=-
pués se identificaron los reactivos cuyo coeficiente
fuera significativamente mayor al nivel de .05; para

obtener el poder discriminativo de los reactivos.

Se calculd el coeficiente de correlacidn de Pearson -
entre la puntuacldn en cada escala y el promedio de =
calificaciones obtenidas en el periodo mencionado an-

teriormente; vara obtener valldez concurrente.

Se obtuvo el rango percentilar correspondiente a cada

una da las puntuaciones obtenidas en cada escala.

Se obtuvo la gonsistencla interna de cada escala a -
traves de la homogensidad deé prueba, utilizando la =

£6rmula 21 de Kuder-Richardson (XR 21).
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CAPITULO V

RESULTADOS ¥ CONCLUSIONES

l. RESULTADOS.

Se obtuvo el poder dliscriminativo de cada uno de los
reactivos que conforman la Escala de Habllldades para el
Estudio de Brown y Holtzman, y se encontré que en la es-
cala de Organizacion para el Estudio, todos los reactivos
excepto cinco: el 6, 7, 10, 19 y 20, tuvieron correlacio=-
nas significativamente mayores que cero (ver tabla No. 1,

pag. 76).

Con respacto a la escala de Tecnicas de Estudio, to-
dos los reactiveos excepto cuatro: el 2, 7, 8 y 12, tuvie-

ron correlaciones mayores que cero (ver tabla No. 2.pag.77)

Y por dltimo, en la escala de Motivacion para el Es-
tudio, los coeficientes de correlacidén biserial fueron -
significativamente mayores que cero en la mayorlia de los

casos, excepto en los reactivos 2 y 10 (ver tabla No. 3,

pag. 78).
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Con respecto a la validez de la ancussta, usando cg
mo criterio el promedio de las calificaciones obtenidas
por los astudiantes; los resultados no son satisfactorios
ya que, con excepcidon de seis reactivos (de los sesenta -
que tiene la encuesta completa), sus correlaciones no fug

ron significativamente mayores que ceroi

En la escala de Organizacidn para el Estudio, ningy

no de los reactivos fuéd significativo.

En la escala de Tacnicas de Estudio, los reactivos

8, 12 y 14 alcanzaron significacidn estadistica.

Y en la escala de Motivacidédn para el Estudio, sola~-

mente los reactives 11, 12 y 14 tuvieron una correlacién

significativa al nivel de .05.

Estos resultados son corroborados por las corrala-
ciones obtenlidas entre las puntuaciones de cada escala y
el promedio de califlcacliones escolares, ya que ninguna
de estss correlaclonss alecanzd la significacidn astadis-
tica (ver tabla No. 4,pag.79); y tampoco lo logré la co=-
rrelacidn entre las puntuaciones totales de la encussta

¥y ol promedio de calificaciones escolares {ver tabla No.4)
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ESCALA DE ORGANIZACION PARA EL ESTUDIO
COEFICIENTES DE CO CION

Reac Calificacion de la Escala Promedio del Alumno
tivo _Correlacion.Significancig Correlacion.Significancia

1 0.163 » 0.078
2 0.215 s -0.C52
3 0,341 = wexx 0.054%
4 0.343 bbb 0.144
5 0.497 hbd -0.053
6 0.151 -0.040
7 - 0.030 ' 0.055
8  0.286 enn 0.073
9 " 0.286 e 0.C50
10 0.115 -0.004
11 0.245 xx 0.038
12 0.244 - -0.034
13 0.425 o -0.025
14 0.318 ok ~0,109
15 0.318 s 0.C08
16 0.422 L s 0.C59
17 0.336 ok 0.014
18 0.354 RN 0.C86
19 0.078 «~0.C90
20 - 0.148 =0.092
* P .05
¥ P ,025
i, B0l | Tabla No.l
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ESCALA DE TECHNICAS DE ESTUDIO
co CIENTES DE CORRELACIQON

Reac Calirficacion de la Escala  Promedioc del Alumno
tivo Correlacion.Significancia Correlacion.Significancia
1 0.237 Rt 0.057
2 -0.675 -0.223
3 0.553 Aadds 0.099
4 0.410 o 0.012
5 04326 wwws  o.04
’ LIRET  ”0'152 Sl
9 10.305  wwea ‘ 0.124 T
10 '? “d.464 *akn -0.063
11 .0.409 bt dd ~0.109 )
12 o.073 | 0.198  =x
13 0.239 ok 0.145
14 0.281 P 0.180 %
15 0.313 LR Rl -0.025
16 0.289 -xxn 0.042"
17 0.162 * 0.037
18 0.470 e -0.012
19 0.290 s ~0.068
20 0.520 wan -0.110
* P .05 o :
v B 103  TablaNo.2
2 koK P SRR e TR
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ESCALA DE MOTIVACION PARA EL ESTUDIO

COEFICIENTES DE CORRELACTION
Reag Calificacion de la Escala  Promedlo del Alumno

o__C cidn, SL ficanec Correlacion., Significanc
1 0.393 Renddd 0,021
2 -0.899 =0.C46
3 0.210 ¥ 0.140
4 . 0.236 et 0.009
5 0.307 b 0.037
6 0.353 o ek 0.070
7 0.282 -0 o ~0.C45
8 0.367 *ENE -0.C85
9 0.461 Rl 0.049
10 0.146 ' 0.120
11 0.223 . 0.207 -
12 0.298 % %% 0.016
13 0,477 hdadedd -0,C71
14 0.435 hddadhd -0.171 -
15 0.301 Lt 0.126
16 0.470 ke deiag o.c21
17 0.288 e : ~0.045
18 0.243 e 0.070
19 0.316 bk 0.072
20 0.167 * 0.C11
* P .C5
ok P .025
I ravia .3



79

COEFICIENTES DE CORRELACION DE L& PUNIUACION DE CADA
ESCALA Y EL PROMEDIO DE CALIFICACIONES ESCOLARES

Bscala de Organizacidn para el Estudio r .C06
Bscala de Técnicas de Estudio . ro.114
Escala de Motivacidn para el Estudio - $;'~,«“} ;g067

COEFICIENTE DE CORRELACION DE LA PUNTUACION TOTAL
DE LA ENCUESTA Y EI. PROMEDIO DE CALIFICACIONES ESCOLARES

r .092

_Tabla No. 4
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Para obtener la consistencia interna de cada una de
las escalas, se calculd el coeficlante de confiabilidad
por homogeneidad de prueba, a traves de la formula XR 21

de Kuder-Richardsom, ¥y se obtuvieron los siguiantes re-

sultados:
Escala de Organlizacién para el Estudio r- .438
Escla de Tacnicas de Estudio r= .655_7
Esoalas de Motivacidén para el Estudio r= 606

Como se advierte, la confiabilidad de la primera eg
" cala es baja, y en cuanto a las otras dos, e3 apenas mo=-

dasta,

En la tabla No. 5 (pag. 81), se presentan las dis-
tribuciones de frecuencilas absolutas y relativas, expre-~

sadas como porcentajes para cada escala, considerando

las puntuaciones enteras sucesivas del 1 al 20.

Ademéds, en las paginas 82, 83 y 84 se presentan gri
ficas de barras para repraesentar la frecuencia correspopn

diente a cada una de las preguntas de las tres escalas.
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DISTRIBUCIONES DE FRECUENCIAS ABSOLUTAS Y RELATIVAS

DE LAS RESPUESTAS CORRECTAS EN CADA ESCALA

Tos REEMLGthae  aeBrtasio pora as Sotuato
Frecuencias Fracuencias Fracuencias

1 1 0.66 1 0.66 1 0.66

2 2 1.33 o o o 0

3 0 o 3 2 0 o

4 o "o e f:" ' o o

5 2 1 0.66 00 «

¢ 7 e s

7 9 6 10 6.66 32

8 18 12 18 12 32

9 10 6.66 9 6 9 6

10 19  12.66 17 11.33 22 14.66

11 23  15.33 10 6.66 9 6

12 22 14.66 9.33

13 13 8.66 . 10.66

14 15 10 11.33

15 9 6 [12.66

16 2 1.33 11.33

17 2 1.33 6.66

18 1 0.66 2

19 o} o] 1.33

Total 150 100 % 150 100 % 150 100 %

Tabla No. 5
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IFICA DE LA PRUEBA DE
~ ORGANIZACION PARA
EL ESTUDIO

l2345678=|loulztslql'.ilél?lamzo

PREGUNTAS
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' ICADEM "PR,UEB"‘
_DE TECNICAS

I 2 3 949 5 e 7 B8 <A 0 H 12 1B 14 15 (6 7 W \9 2

PREGUNTAS



A DE LA PRUEBA
E MOTUACION P4RA.
EL- ESTUDIO

s0

™ -
-5 5 6 7 8 9 W 12 13 44 S 16 7 I8 1! 2O

PREGUNTAS
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Finalmente, en la tabla No. 6 se muestran las medias
aritméticas y las varlanzas para las puntuaciones obteni=-

das en cada una de las escalsas.

" MEDIA ARITMETICA

Escala de Organlzacidn para el Estudio

Escala de Tacnicas de Estudio M= 10.486

Egscala de Motivacidn para el Estudio M= 12,653
VARIANZA

Escala de Organizacién para el Estudio s% 9.281

Escala de Tacnlcas de Estudic St 13.263

Escala de Motivacién para el Estudlo 5% 10.999

Tabla No. 6
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2, CONCLUSIONES.

;Déépués de analizar los resultados obtenldos se pug
de'cbndiuir que la Encuesta de Brown y Holtzman para Evg
luar las Habilidades para el Estudlo, tiene baja confia-

bilidad, ya que ninguna de sus escalas alcanzoé el valor

de n?Ol

En lo que se refiere a su validez, los resultados
tampoco son satisfactorios, ya gque sOlamente seis de los
segenta reactivos analizadog, correlacionaron significa-
tivamente con el promedio de calificacionss obtenido por

el alumno al final del ciclo escolar.

HEs probable que este resultado negativo en la vali-
dez del cuestlonario se deba a la falta de confiabilidad
y/¢ validez de los 1nstrumentos & procedimientos de eva-

luacion utilizados por los profesores para medir el lo-

gro académico de sus alumnos.

Debido a asto, serla necesarioc revisar la manera en
que se evalian los conocimientos de los estudiantes; pa-
ra lo cual se deben diseflar instrumentos & procedimien—

tos que permitan evaluar el aprerdizaje en todo su ding
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mismo y complejidad.

En este sentido, consideramos que el examen da co-
nocimientos, tal como se realiza sctualmente, no es al

major instrumento para varificar los resultados del a-

prandizaje.

Por lo tanto, seria recomandable utilizar otros cri
terios de validez, tales como los resultados de una prug
ba de comprensidén de la lectura, ealaborada espacialemnte
para tal aefacto, O los resultados de una prueba de cono-

cimientos, previamente ggtandarizada.

Como no se obtuvieron la validez y la confiabilidad
esparada, no sa considera de utilidad llegar a la norma-~

11 ZaCiéno

As{ mismo, como la encuesta analizada no es adecua
da para dlagndstico y predicecion de las hablilidades pa~
ra el estudio, an la muestra aestudiada; seria recomen-
dable la elaboracion de un instrumento que sirvisra pa-
ta tal efecto, ya que, como se axplicd en los capltulos
anteriores, es imnortante detectar en forma temprana -

las deficiencias en las estrateglas de aprendizaje de -
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los alumros, para probporcionayles la capacitacidn forrag

pondiontea.

Estas propuestas se praesentan para futuras-invéStif

gacionaes sobre el tema.
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ENCULSTA SOBRE LAS HaBILINADES B3 mSTUDIO

ORGANTZACTON

desculdar, a menudo, tus tareas escolares¢
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Li. ;.bté thu“uo cu eSPLILﬂTlO dLlectnuentP Trente a.

chuLana,iuuerL; u 0ura Iu?ntP de di ‘rqgc‘on?'

nes a ‘mano los llbros

DREKIEAS DE RSITDIO

1. ;Tiendes. dla’lectura:de
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sin nogeax orev1amente loa subtltulco‘v las 1lu°rra

clones?

2. ¢Te sultas.

go que no tlene nada oue ver con Lo.uue estud1as°
75.~¢Sueles tener dificultad en ent;nder tus anuntes de
clase cuando tratas de renasarlou, después de cier=

to tiempo?

6. Al tomar notas ;te sueles auedar atras con frecuencla;f—

debido a que no puedes escribir con suflclente ran1

dez?

7. Poco despuds de comenzar:iun curso, asueleé*

8. ¢Tomas normalmente tus apuntes tratando ie-

las palabras exaet&s del profesor?

9. Cuando tomas notas de un l;oro, btlenes 1

7 de copiar él waeterial necesario, p&lduraﬁ
10. &Te es dificil, en general, seleccionaf un
piado para un ensayc o informe semestiél

1ll. ¢(Sueles tener pronblemas para organizérJél
de un ensayo o infoxrie semestral9 o

12. OSueles

después de hhoerlo redactado?

'reparar el esguema de un trdb
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QlJIlddd°

14, Te resulta dlflcll ch1d1r qué estudlir v como eu—

damnente,

neara ver si tiene
por descuido?

18. sTe es imvosible,

19. gSueles perder puntos
"verdadero—falso" debldo aque no’lasg-lees detenl—j‘

damente?

20. i Bmpleas normdlmente mucho tiempo:.en contestar la

primera mitad de la- prueba:y t enes que apresurar—r

te en la segunda?;,;,;r;"

MOTIVACION FARA FL ESTUDIO -~

1. Después de los primeros dias’ o ‘seinanas.del curso,’
itiendes a perder intorés pi 1d

2. :Crees yue, en gcneral
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. para obtener un "aurobado" en las asignaturas9:

3. &Te 31entes frecuentamente.conluso ‘e 1ndpc1so, SO;

12. Te horrorlza egtudla'

°1p1dos Yy aburr;dosO

13. 6I-sueras normhlm nte

eXamen_pard CJmenz¢r~'
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0 a Trepasar tus anuntes de clase?

14. ¢Sueles uensar aue los exémenes son. prucoas pgnqsas,

de las que no SP puedo escapar y resnect"f'
del‘mod

lo uue debe hdcerse es sobrev1v1r,

;Dudas," ‘por lo gene

sores en ﬁareas que te

18. :iSueles pensar que tus profesore no tlenen contac-

to con los temas 'y sucesos de actualldad9

19. sTe sientes reac10,~por~lo gcneral,'a hablar con - tus
profesores de tus proyeétééff&turos; de estudio o
profesionales? Lo L

20. ;Criticas con frecuencia a tus profesores cuando

chhrlas con tus companeros?




HOJA DE RESPUESTAS %

ENCUESTA SOBRE LAS HABILIDADES PARL EL ESTUDIO

Nombre Edad Fecha,
Instrucciones: Contasta cada pregunta con "ai® 6 "no".
Organizacidn Tacnicas Metivacidn
del Estudio de Estudio Para el Estudio
SI NO SI NO SI N0

1. ) () 1. () () 1.y )
2. () () 2. () () 2. ) ()
3. () () 3.0 C) () 30000 ()
a. ) () st ) ¢y ()
5. €)Y () 5. ) () ) )
6. () () 6. () () 6 C) €Y
7. () () 7. C) () 7. 0 ()
8. () () B, () () 8. () ()
9. () () 9. () ) 9. () ()

0. ) C) . 1. () () 1. () ()

1. C) €)1 () () 1. ) )

2. () () T12. () €)oo 120 ) ()

13. () ) 13 ) ) 3. C) ¢

4. () () N ¢

15. (). () (

6. (). ()

7. ) )

18. €)Y ()

19 ()0 s ey ) 9. () (.

(> ¢H sty o () ()



PERFIL. DE o7
DIAGNOSTICO DE LA EHE

Mo II agion
ol Habllidadan

' Grgsnizacion cas
del eatudio estudio Qudlo de estudio
Calificacion
cruda
Rango
percentil )

Rango
traccionai / ]

/




Tabla de comparacién para estudiantes universiurios--‘de_‘h

calificacion en caliticacién en calificacion en  Calificacién totaf Rango:
organizacién técnicas de motivacion para en habilidades porcentil’
del estwdio estudio ol estudio i
20 20 57 -60
19 19 52-56

ol promedin

18 18

n_del” promedin
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ENCUESTA SOCIORCONOMICA .

 t1enes alguna duda, pregunta al orlentado

‘Bach-(
Bspééiélidad, T

Nivels

)“Ingfié.(;)ﬁ Ulﬁ”',__ Fecha-i-
; R No. Control o

I. DATOS PRRSONALFS .

l; Nombre:

Apellido paterno Apellido materno Nombres

2. Edad: Bdo .Civil Sexo:
Arios meses

3. Domicilio:

_ Calle No. Col.d Fracc. - Municipio
4., NUim. de nersonas con quienes viveé_en.fu éasa
5. iVives con tus padres? Si{ ) No( ) .- :

6. Trabajas? Si( ) No( )

7. ¢¥n que ramo. trabzjas?

8. Horario de trabajo

Puesto

9. guuién® sostlene tus éf@diqs

l10. ¢Cuantos horn'



13.

Primaria incompleta

Téenico

II. DATUS PAKILIARES

N§ ésfud;§
Primaria complet.

Secundaria

Preparatoria ¢ Bach
Licenciatura i

Otra

100

 Liore () viudo ( )

La ocupacidnid
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14. 4Quién aporta*dineroxal;gasﬁ@ffamiliaf?j

Padr¢ (,)7_madref(: SR ) YN

15. jyué nivel “econdmic

16. Esc. Secundaria
Tl ' Nombxre

l7. Esc. Prep. & Vocac.

Nombre
18. Promedic General de Secundaria

19. Promedio General de Prep.d Vocac.

Datos:para_sér~iléqaﬁos P
cativa. oo
Pruebas dé‘Admi§i6r

Matemdticas

Pisica

Quimica

Lenguaje .




 ALUMNOS BACHLLERATO :
FEBOUN 986 .

o & B ¥ & ¥ & ¥ 8 2 §.

102
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. ROMEDIO DE

8 &
<
\\

] | ™~

/

6l1-65 &6-70 FI-7% A-80 B1-8.5 8.6-10 al-a5 SMK .

CALIFICACION

CSECUNDARA



I N

N

31-45

‘46-60

104

' TIEMPO DE TRANSPORTACIN
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NUMERO DE PERSONAS QUE VIVEN
- CON EL ALUMNO

w /1N
~ /1N
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 CALIFICACION ENCUESTA

EHE

{00

L [¢)

60\

- \\

40

ol N

. N\

o \

20 \

io \\

[+ ] ]

M B DOP PB P P4 PEP A MA
CALIFICACION

MB=MUY B4AJO B=RAJO DP = DEBAJO DEL PROMEDIO
PB=PROMEDIO BAJO P=PROMEDIO PA - PROMEDIO ALTO

PEP=POR ENCIMA DEL PROMEDIO  A-ATO MA= MUY ATO
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o PADRE =

/

v

EaTuplo

PRMARIA  PRIMARIA  SECUN -
MEIA COMAET4  DARIA

TECNICO B4Hi- LICEN-
VW ERATO claTURA
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. ESCOLARDAD DE

LA MADRE
160
60
140
120
00 //\\
oo
NIV RN

N ]
w0 N
20 \
/

0
No PRM4RIA  PRIMARLA SECUN- TECNICA BucHI- LICEN-  S/R

INDMAETd COMPLETA DARIA

LLERATO CIATURA
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 OCURACION DEL

PADRE
o
g L
A 1\
oL\ [ 1\
ol \ [\
ol Y
S\
0 ‘\./ ' N PARN
. ~ 1

OBRE- TEC- OFiCl- EM- OMER- PRORE- JUB- M4RIE- OTROS &R
RO NICO NISTA REDO OANTE SIONIS L4D0  SAND
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 OCUPACION DE
- LA MADRE

OBRE-  OFiCl- EM- OMER-  PROFE- JUBL- ARTE—~ OTROS
RA NIST4 PAE4DA CLINTE SIONISTA  LAD4 SANA
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