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INTRODOCCION 

l. PROBLEMA. 

En el presente trabajo se considera que el problema 

del bajo aprovechamiento escolar, aunado a los de repro

bación y deserción, se podrían reducir si, en forma opo,¡: 

tuna, se detectaran las deficiencias estudiantiles que -

las provocan; y, conociendo éstas, se aplicaran las medÁ 

das preventivas correspondientes. 

La Encuesta de Brown y Holtzman para medir Hab:llldJil 

des para el Estud:lo, es Wl instrumento diseffado para d:la,g 

nosticar la presenc:f.1;1. o ausencia de las destrezas, hab:l-

1:1.dades y actitudes que los estudiantes deben poseer pa

ra lograr el aprendizaje escolar. 

El problema de la reprobac:lón escolar es antiguo p~ 

ro vigente, y afecta tanto a los paises desarrollados e~ 

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 sigU1entes estadísticas que M_g 

ffoz Izqu:lerdo enuncia, en 1972,en sus "Comentar:los a la 

Ley Federal de Educación": 11 ••• La generación que actual, 
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mente está terminando su educ~ción superior, ingresó a -

l.a primaria aproximadamente en 1958. De todos los niños 

que se matricularon en primer año en aquella fecha (1 mÁ 

l.lón 823 mil.), sól.o el. $6.6% pasaron a segundo año; 25% 

term:lnaron la primaria; l.J,% ingresaron a secundaria y 8.5% 

egresar_on; 4.2% entraron a preparatoria y 3.3% a educa

ción superior. Lo más probable es que no más del. J.. 5% -

terminen una carrera profesional.". 

Es decir, que para l.972, según l.a fecha del. estudio, 

de cada J.00 niños mexicanos que ingresaron a primaria, -

sól.o uno terminaría una carrera profesional.. 

La situación actual. de aprovechamiento y deserción 

es 1.gual.mente desal.entadora; as! l.o demuestran l.os datos 

que proporciona J.a s.E.P. en el. Programa Nacional. de Ed,g 

cación, Cul.tura, Recreación y Deporte 1982-85, que into..¡: 

ma: 11 ••• Entre 1950 y J.970 J.a matricul.a es col.ar creció a 

ll..5 mil.lonas de al.umnos, que equival.en al. 24% de l.a po

bl.ación total.. De 1970 al. inicio escolar l.983-84, J.a nm 
tricul.a se duplicó. Los 24.5 m1.l.lones de alumnos inscrJ. 

tos en este último cicl.o escolar representan J.a tercera 

parte de la pobl.ac1.ón total. del. país". 
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"Debido a distintos factora~ internos y externos de1 

sistema educativo, la eficiencia terminal de los diversos 

niveles muestra grandes disparidades. Asi, de cada 100 

niños que ingresan a primaria, 52 terminan el sexto gra

do; de los egresados de primaria, el 85% (44.2) se inscr~ 

ben en secundaria, en donde sólo el 74% (32.7) completa 

estos estudios. De los egresados de secundaria, el 65.5% 

(21.4) se inscriben en bachillerato, e1 3.3% en normal y 

e1 17 • .1$ en carreras terminales medias. De los que se 

inscriben en baclll11erato, concluye e1 78.4% (16.7); y 

en las carreras terminales medias el 39.8%. A las carra 

ras de licenciatura se inscriben el 85.4% (14.2) de los 

egresados de bach:1llerato, y sólo 1a mitad (7.1) terminan 

estos estudios". 

Y concluye la presentación de su estadística con un 

dato alarmante, ya que, como sabemos, la escolaridad de -

la población es directamente proporcional a1 desarrollo -

social de los paises: "Pese a1 gran esfuerzo realizado, -

al promedio nacional de escolaridad no llega al quinto 

grado de primaria". (p.237). 

En el Instituto Tecnológico de T1aluepantla, 1ugar -

en donde se realizó el presente estudio, la reprobación -
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alcanza, cada semestre, cuand~ menos al 50% de los alum

nos de primer ingreso a bachillerato; con las consecuen

tes implicaciones, tanto psicológicas, económicas y so

ciales que af'ectan determinantemente a los alumnos, que 

en muchas ocasiones, con la reprobación, pierden su Últ.1 

ma oportunidad de eduoaoión formal, y se tienen que int.2 

grar a1 proceso productivo en los niveles laborales más 

bajos de la industria ó del comercio. Además, como lo 

sef'Ia1a Viezca Arrache (1984, p.27): "La reprobación ha 

repercutido en la estructura y desarrollo del sistema e

ducativo nacional, en tanto que ha contribuido a su con

formación piramidal y ha .incidido desfavorablemente en -

e1 nivel académico de las instituciones educativas; ésto 

a su vez ha tenido serias consecuencias en la situación 

laboral y soc1oeconómica del país en la cual resllltan a

fectados también los propios egresados de1 sistema asco-

lar". 

Ahondando al respecto, también Muñoz Izquierdo (Opcit. 

p.15) comenta los problemas que la reprobación, a1 inci

dir en la eficiencia terminal del estudiante, provocan -

en las propias expectativas laborales de los nuevos pro

fesionis tas: 11 ••• Se va prod uciando una progresiva "deva

luación de la escolaridad" ,pues los estudiantes qua se -· 



preparan para desempeñar una prof euión determinada, tie

nen qaa aceptar puestos da menor categoría que la previ¿ 

ta en sus planes de estudio, y quienes abandonan el sis

tema escolar con una educación inferior a la enseñanza -

secundaria, tienen muchas posibilidades de permanecer dji 

sempleados ••• " 

Una última e.ita, do entre las .innumerables que ex1.a, 

ten en las investigaciones al respector Ladarriére (1984), 

encargado del Proyecto Internacional. sobre e1 Mejoramie,» 

to de la Escuela en Francia, señala la necesidad da en

contrar los mecanismos que eviten el .fracaso escol.ar y -

mejoren, consecuentemente, la calidad de la instrucción 

académica, permitiendo a l.os egresados acceder a mejores 

n1 veles sociaJ.es y eoonóm:1cos: 11 ••• El problema {del .fra

caso escolar) no parece resueJ.to, pese a que durante 1os 

úJ.timos 20 años en l.os paises occidentales se han venido 

aplicando medidas -a veces de gran alcanc.e- encaminadas, 

directa ó indirectamente, a reducir las dificultades y -

1os rracasos escolares. !l'anto para la opinión púb:J.ica -

como para J.as autoridades escolares interesadas, ésta 

cuestión vueJ.ve a ocupar el primer plano de l.a actuali

dad debido a las dif.:1.cu1tadas con que tropiezan muchos -

jóvenes para incorporarse a la vida adulta en la actual 
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coyuntura socioeconómica". 

"Por un proceso acumulativo cuyos mecanismos ha ex

aminado la UNESCO en varias ocaoiones, las dií'icuJ.tades 

de los alumnos se convierten en fracaso escolar con el 

consecuente fracaso social que en casos extremos puede 

conducir a fenómenos de marginación individual ó colect~ 

va". ( P• 395') • 

En un primer análisis global, las posibles causas 

de reprobación y deserción se pueden dividir en cuatro 

grandes áreas, según el enfoque sistémico del proceso a

d11cativo: causas relativas al alllmllO, al docente, a la -

intitución educativa correspondiente, y a factores sociR 

económicos. 

Debido a las innumerables interrelaciones que se 

pueden dar entre la gran cantidad de variables que inte

gran cada una de las áreas, queda maní~iesto que el pro

blema del fracaso escolar es muy complejo. 

Se ha tratado de abarcar el problema globalmente en 

diversos foros internacionales, pero, aunque se avanza -

lentamente, el problema subsiste hasta la fecha, lo cual 
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reafirma la complejidad del mismo. 

2. OBJETIVO. 

Entre las causas de reprobación relativas al alumno, 

resultan de particular interés la motivación y los méto

dos de estudio, por ser variables determinantes del éxi

to escolar. La Encuesta de Brown y Holtzman para Evaluar 

las Habilidades para el Estudio, cuya estandarización es 

causa del presente estudio, mide precisamente éstas va

riables, ya que está formada por trés escalas: Organiza

ción para el Estudio, Técnicas de Estudio y Motivación -

para el Estudio. Aunque de gran ayuda para l.o:~ Ol'ientad.s!, 

res estudiantiles, que a menudo la util.izan para diagno~ 

ticar y modificar, en su caso, las conductas deficientes 

hacia el estudio; sin embargo, no se encontró ningún es

tudio de estandarización n1 de validación de la encuesta 

mencionada (ni de ninguna otra semejante que se incluya 

en algunos libros de técnicas de estudio). 

Además, el. natural desarrollo cientif ico y tecnoló

gico en el. área educativa, baca necesaria una revisión, 

ya que han pasado más de 20 afíos (de 1964 a la fecha) de 
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la investigación original.. 

Existe un trabajo realizado en 1968 por 1os profe

sores García Hassey y García Cortés con alumnos de pri

mer afio del Colegio de Psicología de 1a U.N.A.M., rapo~ 

tado en 1970 con el nombre de "Adaptabilidad Transcu1tj¡ 

ra1 de la Orientación de Estudiante a Estudiante para -

el Ajaste Académico" (1970, 4, 3-4); basado en e1 pro

grama que W1111am F. Brown aplicara en 1a Univers:l.da de 

Texas, con alumnos de primer año, en.el cual se uti1:1zan 

1a Encuesta de Hábitos y Act:l.tw:les hacia el Estudio y 1a 

Prueba de Estudio Efectivo (antecedentes de 1a Encuesta 

para Evaluar Habilidades para e1 Estudio, que es mot1vo 

del presente estudio); desafortunadamente, el exper1men

to no se concluyó deb:l.do a las condic1olltls locales prev~ 

lecientes en esa época (movimiento estudiantil del 1 68). 

En el presente estudio se aborda el problema del 

diagnóstico oportuno comó parte de l.a solución del pro

blema del fracaso escolar¡ para lo cual se hace necesa

rio contar con la estandarización y va1idac:l.ón de un :1q,:¡, 

trumento como la Encuesta para Med:l.r Habil:l.dades para el 

Estudio, de Brown y Holtzman. 



9 

Para lograr la mencionada estandarización y valida

ción, los procedimientos incluyen los siguientes objeti

vos: 

1. Determ:lcar la confiabilidad de cada escala de la En

cuesta. 

2. Analizar los reactivos de cada esca1a, a fin de se

leccionar aquellos que posean el mayor indice de con

:f'iabilidad. 

3. Dete:rm1Jla2' el coeficiente de validéz del cuestionario, 

usando como criterio el promedio de ca1ificaciones ºR 
tenido por el a1umno en el primer semestre de estw:l1o. 

4. Determinar 1a cons1steno1a interna de cada escala, a 

través de la homogeneidad de prueba. 

5. Obtener 1as normas peroentilares para la ca11fioación 

de cada escala. 

Para conrormar el marco teórico del presente estudio, 

se abordan aspectos relativos al aprendizaje escolar, da 

la siguiente manera: En el capitulo I se tratan algunos 
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conceptos general.es como: :l..mpo~tancia, definiciones y di

ferencias en el enfoque cognoscitivista comparado con e1 

conductista; para terminar, se describen los o1omentos 

del aprendizaje segun B1eger. En el capítulo II se seña

lan 1as características de1 aprendizaje cognoscitivo, 1a 

influencia de la investigación experimenta1 en e1 desarr~ 

110 de la teoría cognoscitivista, el concepto de estruct¡g 

ra cognoscitiva ó e~quama, y el proceso de transformación 

de 1os esquemas; y, rinalmenta, la importancia da las es

trategias como faci11tadoras del proceso de aprendizaje. 

En al capitulo III se dan algunas defin1.c1ones del con

cepto de estrategia oognoscitiva, las diferentes clasifi

caciones de éstas, y a1gunos de 1os métodos y técnicas o

perativas para emplear estrategias cognoscitivas en al a

prendizaje escolar; se enfatiza la importancia de los 1~ 

trumantos para medir 1as estrategias cognoscitivas. El -

cap! tUlo IV describa al método utilizado en la investiga

ción. En e1 capitulo V, por Último, se analizan 1os re

sUltados y las conclusiones correspondientes. 
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CAPITULO I. 

APRENDIZAJE 

Dos son J.os po1os sobre l.os cual.es gira l.a vida hu

mana: el. aprendizaje y l.a motivación. 

Hacemos del. aprendizaje humano un proceso l.argo y -

oontinu.o: ªRecién nacido apenas ve, es incapaz de cami

nar ó de habl.ar, e ignora J.o que neces1 ta su organismo. 

Durante l.argos afios debe depender de otros para desarro-

1l.arse y bastarse a si mismo. Exceptuando 1os refl.ejos 

y 1os impul.sos básicos, debe aprender todo 1o demás". 

(Heneses, 1974, p.205). 

Bl. hombre es, en gran parte, l.o que aprende: "A .tin 

de Poder sobreviYir y adaptarse a l.as exigencias de un -

medio cambiante y en ocasiones hostil., los ind1viduos d,i 

ben podar sacar provecho de su exper1enc:1.a". (Ruch, J.975, 

p. l.35). 

Bl. l.argo proceso de aprendizaje al. cual. está some

tido el. hombre aún antes de nacer, abarca desde conduc-
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tas aparentemente sencillas c9mo llamar a cada objeto 

por s1¡ nombre, hasta complicadas conceptualizaciones co

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

La deí'inición de aprendizaje varía según se dé én

fasis a la adquisición de la conducta (teorías conducti.A 

tas), ó a los procesos internos que se presentan entre -

la estimulación externa y la conducta (teorías cognosci

tivistas). 

El tipo da aprendizaje que nos interesa en éste tr,A 

bajo, no es e1 que depende de la organ:l.zación de la con

ducta en hábitos ó asociaciones más ó menos complejos, 

sino el que depende del procesamiento cognitivo qua el -

individuo haga entre el í'in y los medios, y cuya finali

dad es la solución de problemas ó e1 pensamiento creati

vo. Aunque, segun Ruiz (1985): "La teoría conductista 

y la cognoscitivista que representan los principales ru

bros de la psicología experimental, han mostrado que pua_ 

den complementarse y con ello coni'ormar una gran y Ún:l.ca 

teoría psicológica del aprerx:iizaje, ya que, aunque se d~ 

í'erencían básicamente en sus aspectos metodológicos y 

conceptuales, comparten el mismo sustento epistemológico, 

positivista". (Ruíz, 1985, p.43). 



Si bien es cierto que el aprendizaje cognoscitivis

ta es distintivo del aprendizaje humano e imprescindible 

en la formación de conceptos que el estudiante necesita 

para aa:lnú.lar el conocimiento académico; sin embargo, la 

comprensión no es independiente de la experiencia, por 

lo que tambien se debe reconocer que una gran parte de 

los conocimientos que, a lo ~argo de su vida, recoge de 

su entorno, son aprendidos por asociación, que es la fo,¡: 

ma más sencilla de aprendizaje. 

Sea en forma sencilla ó compleja, el aprendizaje nos 

permite tanto adaptarnos al medio ambiente físico y so

cial., como desarrollar nuestras potencialidades psíqui

cas. Sabemos como resolver los problemas pequeños ó 

grandes que se nos presentan, lo podemos hacer mediante 

hábitos específicos ó estableciendo una relación cognos

citiva entre el fin y los medios, la solución lograda de 

ésta manera nos permite internalizar el conocimiento en 

nuestra estructUl"a cognoscitiva para aplicarlo en situa

ciones nuevas. 

Así lo considera Cortada (1980, p.211) cuando se rR 

fiera a los diferentes tipos de aprendizaje segun su "e~ 

cala jerárquica": "La resolución de problemas es la fi-
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na1idad del aprend:1zaje. La cqnaucta del hombre a·stá 

siempre constituida por una ser:1e de actos¡ algunos de -

éstos son reflejos ó :instintivos y astan determinados, 

fundamentalemente, por la situac:l.Ón y J.a estructura herJil. 

dada del. organismo. Pero la gran mayoría de J.os actos - · 

de J.a conducta son formas aprendidas de satisfacer nace-

sidades y motivos. Las conductas apre.!Xlidas constitu~ 

;ven, en el fondo, una "escala Jerárquica" que va desde 

el. condic:1onamiento s:1mpJ.e hasta el pensamiento creativo!' 

La def:1n1ción clásica de apre.!Xl:1zaje conductista 

que encontramos en los J.:1bros de PsicoJ.ogÍa general., as, 

con J.:1geras mod:1f:1caciones: un cambio de conducta, reJ.a

tivamente permanente, producto de J.a experiencia. Esto 

demuestra que ~on frecuencia se concibe a1 aprendizaje -

exclusivamente en térm.1.nos da cambios de conducta obser

vables en el. sujeto, susceptibles de medición al contra.a 

tarl.os con su estado :1nic1a1. Esta concepc:l.Ón sÓJ.o con

sidera :1mportanten los productos de un proceso, pero sin 

penetrar en J.a expJ.icación del proceso mismo. 

Como Ruíz (C ,.c:1t.), creemos que esta postura nos~ 

J.o desat:1ende J.os el.amentos que interv:1enen en el. apren

dizaje, sino que .1demás J.o reduce y lo restr:1nge a J.o ms 



ramente observable, a lo fenoménico. Dice que en contr~ 

posición, oomo Piaget, fundamentándose en la teoría cog

nosci tivista, se debe explicar el aprendizaje como un 

proceso de sucesivas reestructuraciones de los esquemas 

internos del sujeto, en interacción con los objetos de -

oonocimiento; y que es en esa interacción sujeto-objeto 

que se efectúa una modificación recíproca (asimilación

acomodación). 

De ahí que haciendo éntasis en el proceso oognosci

ti vo, distintivo del aprendizaje humano, debemos consi~ 

rarlo oomo "1a incorporación y asimilación de nuevos da

tos, respuestas, actitudes, coixiuctas y valores" (111.chel., 

1981, p.19). O como, de manera similar, lo interpreta Qsa. 

tiérrez (1976, p.22)1 "Aprender sig.Difica enriquecerae -

con naevos elementos asimilados por tacu1tades cognosci

t.ivas, afectivas y moteras". 

La definición de aprendizaje que proporcionan Arre

dondo, Ortega y Wuest (1985, p.7), además de especificar 

que se trata de un proceso, hace mención de la natural~ 

za dialéctica de dicho proceso: "Por aprendizaje podemos 

entender un proceso da interacciones entre el sujeto y -

los objetos -que pueden ser concretos ó virtuales, pers~ 
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nas ó cosas- que modifican ó ~ransforman las pautas de 

conducta del sujeto y, en alguna forma, a l.os objetos 

mismos." 

Como podemos ver en las anteriores definiciones, 

aunque _el concepto de aprendizaje se encuentra !ntimame.n 

te ligado al concepto de conducta, no toda conducta es -

aprendizaje, pero sí todo aprendizaje es conducta. Esto 

es: l.a conducta puede consistir sólo en acciones refle

jas ó asociaciones instrumentaies, ó puede implicar asi

milaciones complejas que transformen nuestra estructura 

cognoscitiva. 

Para entender el. aprendizaje desde l.a perspectiva 

cognoscitivista, podemos decir como Bl.eger (1974), que 

es a l.a conducta total., ó •coal ucta mol.ar• como él. l.a 

l.l.ama, a la que tendamos como propósito del. aprendizaje. 

Esta conducta molar 1.mpl.ica cinco elementos que la cont,! 

guran: fina:l.idad, motivación, objeto, significado y es

tructura. 

La tina1idad d · toda conducta consiste en l.a búsqueda 

del. equilibrio interno de la persona (homeostasis), 

que es puesto JO peligro por la presencia de una ten-
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sión en el campo del su.jeto. Este emite conductas que 

tienden a reestable~er ese equilibrio. 

- La motiyación de la conducta hace referencia a la cau

saJ.j.dad de la misma. Una conducta especifica no tiene 

ll?18. sóla causa, sino muhcas causas que interactúan en

tre si, y que pueden ser conscientes ó inconscientes. 

Toda conducta se refiere a un objeto, el cual puede ser 

concreto (real, externo) ó virtual (interno); puede ser 

total ó parcial. La relación su.jeto-objeto establece 

la posibilidad de nuevos aprendizajes. 

- El signi,tJc§do qlliere decir que el sujeto, mediante su 

conducta, expresa algo, expresa un sentido, un mensaje. 

Este sig~1oado no siempre es explícito, sino que mu

chas veces se oculta, permanece latente~ Para descu

brir este significado latente es necesario partir de 

lo m~1esto, de lo explicito. 

Finalaente, toda conducta tiene una estrugtgra, es de

cir, que el sujeto que emite la co.D:Jucta tiene una ·ro~ 

ma especifica concreta de relacionarse con los objetos. 

El tipo de estructuras del sujeto es lo que va a date,¡: 



18 

m:l.nar e1 t:l.po de persona1:1.dad (le1 sajeto. 

De todo 1o anter:l.ormente c:l.tado, podemos :l.nfer:l.r que 

para los ps1cólogos cognosc1tiv1stas, e1 aprendizaje es -

a1go más que un cambio de conducta, re1at:l.vamente perma

nente, producto de 1a experieno:l.a; sino que es en 1os pr.Q 

casos ps:l.co1Ógicos internos, como motivación, percepción, 

comprensión, memorización; en donde se centra 1a importe,n 

cia y traacendenoia de 1a exper:l.enc:l.a oognit1va, la cua1 

trans~orma continuamente los esquemas conceptual.es de los 

:l.ndiv:l.duos, propicial'lllo e1 desarrollo integra1 de sus ap

ti tildes, para integrarlo a l1DB. sociedad d:l.námi.ca, de ma

~ra responsable y sol.:l.dar:l.a, part:l.cipando act:l.vamente en 

su cu1tur:l.zao:l.ón. 
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CAPITULO II. 

APRENDIZAJE COGNOSCITIVO 

La obra de .Tean Piaget es reconocida como e1 antec.1 

dente más importante de1 cognoscitivislDO contemporáneo, 

Aguilar (1982) anota a1 respecto: "Piaget revo1ucionó 

1as concepciones de su época al. adpptar una perspectiva 

mu1tidisciplinaria en la explicao1Ón de los procesos ps¿ 

cológioos. Una de sllS aportaciones más trascendentes 

tui su paradigma para estudiar 1a conducta humana, en e1 

cua1 las estructuras cognoscitivas a través de los proc.1 

sos de asimilación T acomodación, determinan laa percai>

ciones, representaciones y acciones del individuo. Este 

paradigma no ~ué aceptado p1enamente por los psicó1ogos 

anglosajones hasta 1a década de los sesenta, debido a la 

i~luenoia del enfoque collductista y a algunas 11m1tac1R 

nas met0dológ1cas de 1os estudios piagetianos". 

La investigación experimental. sobre las estructuras 

y procesos cognoscitivos realizada entre las décadas de 

los cincuenta y los se.tanta, contribuyó poderosamente a 

forjar el marco conceptual del enfoque cognoscitivo con-
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temporáneo. Este enroque, ba~ado en la teoria de l.a i&

formación y el desarrol.l.o de l.as computadoras, ha inves

tigado ampl.iamente l.os procesos de codificac1Óns repre

sentación, retenc1ón y recuperac1ón de la 1.nf:ormación en 

la memoria humana. 

Kaokey (1978) señala tambien l.a 1nf1ueno1a que la -

c1bernética ejerc1ó en la ps1ao1og1a cognosc1tiv1sta: 

• ••• Las analogías con los térnd.nos utilizados en comput~ 

oión estan fuertemente arra1.gadas. Bn 1a actualidad te.D 

demos a englobar los :factores comunes del "pensamientoª, 

"aprencUzaJe", y "comprensión" bajo el. térlllino de "procJl 

samiento de la 1n:tormac1Ón" s la "memoria" ha pasado a 

ser "almacenamiento•, de modo que ya no "recordamos" al

go, sino que "recuperamos inf:o:rmaciÓn"J y l.os psicólogos 

han reconocido la conveniencia de usar l.os di.agramas de 

:tl.ujo en vez da las pro11Jas descripciones verbales de 

las :tunciones del cerebro". 

A pr1no1p~os de la década de los sesenta, el ps1có

l.ogo norteamer1cano David Ausubel. (1978), desarrolló el 

marco conceptual cogrwscitiv1sta para expl.icar el. apren

dizaje, el cual dividió en d:l.:terentes clases, de acuerdo 

al carácter de las relaciones que se establ.ecen entre la 
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estructura cognoscitiva y la nueva información. Elaboró 

también procedimientos para modificar la est:zructura cog

noscitiva y mejorar la comprensión y el recuerdo. Sus -

conceptos impulsaron la investigación sobre estrategias 

de aprendizaje basadas en las estructuras y procesos cog

nosoi tivos. 

Para explicar las diversas Zunciones de las estructJ.¡ 

ras cognoscitivas, Neisser (19?9, p. 326) hace notar que: 

" ••• Las teorías de la organización intentan superar las -

explicaciones que sobre la adquisición del conocimiento -

proporciona. l.a teoría del. procesamiento humano de la in

Zormaaión. Aún cuando estas teorías se apoyan también en 

a1gunos conceptos y procesos cibernéticos, su concepto -

clave es la estructura cognoscitiva que el sujeto posee, 

y su estudio se retiere a cómo esta estructura se conti

gura y se transtorma en relación al conocimiento en sí". 

Y continúa para señal.ar la inJ:l.uenoia de la escuela Ges

ta1tista en la corriente cognosoi ti vista: 11 ••• Esta teoría 

tiene su origen en la corriente de la GestaJ.t, puesto que 

concibe a las estructuras cognoscitivas como una totali

dad que no puede ser reducida a sus elementos. Cada el~ 

mento se ha11a subordinado a otro y ~ualquier modificación 

ejercida sobre uno de los elementos afecta a la totalidad 

del conjunto. La noción gestaltista de total.idad no se 

pierde con el concepto de organización". 
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La estructura cognoscitiva, también conocida como e~ 

quema ó marco, se defina como: "Una representación ines

pecífioa paro organizada de las experiencias previas" 

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

Gr~asser, (citado por Ruíz, Op.cit., p.39) no só1o 

defina el concepto de esquema, sino que lo circunscribe 

al proceso de comprensión que 1o determina, para él e1 e~ 

quema es: "la estructura genérica de conocimiento que el 

sujeto posea y que lo guía en 1as interpretaciones, inte

rencias 7 especulaciones, cuando se comprende una prosa, 

ya sea en forma escrita ú oral.". 

ParaAguilar (Op.oit., p.4-6): "los esquemas son~ 

dadas de información de carácter general que representan 

las características comunes de objetos, hechos ó acciones 

y sus interrelacicnes. Estas caracteristioas comunes, -

llamadas también variables, puedan asumir diferentes va-

1ores ó modalidade~;". Y continúa para describir los dife

rentes tipos de es luemas: 11 ••• los esquemas varían amplia

mente en su nivel Je abstracción. Los hay de carácter peJ: 

ceptual como los ci objetos comunes:casa, mesa ó árbol; 

pero tambien los b~y más abstractos como: un dia de tra

bajo ó el argumentJ tipico de una novela policiaca. Aún 
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más abstractos son los esquemas que representan un con

cepto ó una teoría cientí.tica". 

Nuevamente se enfatiza que la .función de los esque

mas es determinante en la comprensión objetual, ya que el 

acto de comprensión se considera como la selección y ve

ri.f'icación de una contigll!!ación de esquemas que represe.a 

ta adecuadamente la situación y le confiere signi.f'icado. 

Por lo tanto, la interpretación de una situación depende 

de la con:f'iguración que el individuo haga de los esquemas 

seleooionados, dando mayor ó menor importancia a cada as

pecto de la misma, segun las necesidades ó motivos perso

nales de cada individuo, por lo tanto los factores motiv,B 

cionales pueden conducir a interpretaciones erroneas por

que propician la selección de esquemas que omiten ó dis

torsionan algunos de sus aspectos. Para ubicar adecuada

mente un esquema en su conte.xto, y para relacionarlo con 

otos esquemas, hacemos constantes asimilaciones y acomo

dos conceptual.es que a su vez trans.torman las antiguas -

conoaptuallzaciones. Para Aguilar (Op.cit.): "El conjun

to de esquemas empleado para comprender una situación, -

constituye una especie de modelo ó teoría acerca de sus 

componentes; por lo tanto el proceso de comprensión es -

similar a la prueba de una teoria por parte del cienti.t~ 

l 
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co; éste bu.sea evidencia para qonfirmarla ó ~efutarlau. 

El conocimiento del mundo, organizado en esquemas, nos 

permite hacer las inferencias necesarias para organizar 

los hechos formando una secuencia coherente. 

T~b:1.én para Rulz (op.cit.) el individuo, en su cona 

tanta confrontación con el mundo que lo rodea, incorpora 

nuevos conocimientos y experiencias en su esquema: "·•• 

Este proceso da lugar a la comprensión y aprendizaje de 

conocimientos, por tanto el aprendizaje es la transforma

ción de esquemas. Esta transformación se rea1iza gracias 

a la incorporación de nuevos elementos a 1os esquemas, 1o 

que 1mp1ica una reconfiguración del esquema". (p.39). 

Los procesos de acomodación y asimilación son 1.mpre

scindibles en la transformación constante de los esque

mas, como 1o hace DDtar Battro (citado por Ruiz, Op.cit. 

p.43): "Exigen a s:! vez, un proceso de equiJ.ibrio, lo que 

permite 1a existen ia de una coherencia entre los esquemas. 

La asimilación de ... n esquema 1mp1ica la acomodación de un 

nuevo esquema con ·aspecto a los ctros esquemas previame,n 

te establecidos. a diferenciación de esquemas 1mp1ica 

una serie de reacc·ones perturbadoras, y que gracias a -

un proceso equilib· ·ador y a ~a organización que los esql\!l 



mas previos puedan tener, éstos variarán con el fin de -

facilitar la acomodación de los nuevos, a manera de una 

respuesta compensatoria". 

Se puede decir que estas formas de organi.zación de 

oonocimientos, 11amadas esquemas, al ser transformadas -

sustancialmente como consecuencia de la interacción entre 

e11as y el medio, demuestran que la taoria cognoscitiva 

puede ser abordada desde una perspectiva dialéctica. 

Al hablar de1 aprendizaje como un proceso dialécti

oo, Yaroshesvsky ( 1979), considera que el hombre es un -

ser social, producto de la historia. Que el objeto no -

se comprende pasivamente sino en forma de práotioa. Que 

el individuo, como un ser real y no como simple concie&

cia, interactúa con ese objeto rea1, un objeto reflejo -

de la práctica histórico social, de los modos de produc

ción de una sociedad determinada en un momento h:tstórico 

determinado. Dice asi mismo, que esta actividad abarca 

tanto el ni.val cognoscitivo del hombre, influyendo en 

los aspectos sensoriales de su propia existencia, como -

1a visión de su propia rea1idad social. De ahÍ que 1a ~ 

interacción individuo-medio no puede interpretarse como 

un aspecto biológico, si.oo como un aspecto social. 
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Para Marx (1973), precurspr del materialismo diale~ 

tico, el aprendizaje es un proceso dialéctico, ya que la 

práctica social y el proceso de producción implican la -

transformación de la naturaleza y ésta a su vez transfo.,t 

ma al hombre que realiza dicha actividad; y la influen

cia transformadora de esa actividad objetual abarca el 

nivel cognoscitivo super:1or y los procesos sensor:lales -

que dan origen a la ex1steno1a del hombre. 

De lo anterior podemos oono1u1r que el aprend:1zaje 

es la manifes taoión de una re1ac:1ón cognoscente entre el 

su~eto y el objeto; que esta relación es dialéctica, es 

decir, que se influyen mutuamente, que el conoc:1m:1ento -

es act:1v1dad concreta y el sUjeto un ser sooia1. 

Surge la necesidad de reconceptualizar el proceso -

del aprendizaje desde el punto de vista del materialismo 

histórico, ya que las teorías existentes no dan cuenta -

de ésta relación cognoscente activa, que toma al ind:lvi

duo en su especif:k.idad hi.stórico soo1a1. 

A diferencia e J Piaget, es la act:lv1dad productiva 

y no la adaptación ":>1o1Óg:1ca lo que determina las trans

formaciones que se )resentan en las actividades intlac-
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tuales del individuo. Estos son procesos cuyas activid~ 

des y transformaciones no pueden desligarse del proceso 

histórico-social en que se encuentra inmerso el indivi

duo. 

Con la perspectiva del materialismo dialéctico y 111§ 

diante el empleo de 1os conceptos piagetianos de asimil~ 

ción y acomodación, como procesos que facilitan la tran.ll 

formación de los esquemas, se propone una psicología que 

conciba al aprendizaje como un proceso dialéctico, par

tiendo de la interacción del individuo con su realidad 

social, concreta; transforma 1o que Piaget denomina es

quemas de acción, en forma constante, a lo largo de su 

desarrollo biológico y social. 

Igualmente lo manifiesta Ru!z (Op.cit., p.4~) cuaD"' 

do menciona: "El aprend1zaje es un proceso dialéctico en 

el cua1 la transformación de esquemas cognosc1t1vos se -

da a lo largo del desarrollo biológ1co, social y psicol,2 

g1co del individuo, como producto de las prácticas sociJi 

les, ideológicas y económicas que caracteriza a una cla

se social determinada. El aprendizaje, es dec:tr, la 

transformación de esquemas mentales, no siempre aparece 

en ciertas etapas cronológicas determinadas. Sin dejar 

fuera las oapacidados biológicas del individuo, la tra.q,;¡, 
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formación de sus esquemas se ~a como consecuencia de sus 

prácticas sociales, lo que a su vez produce la transfor

mación de algunas de esas prácticas". 

O sea qua, mientras para Piaget la transformación -

de esqu~mas se da graoias a los procesos de asimilación 

y acomodaoión que ocurren en las distintas etapas del dJl 

sarrollo biológico, los teóricos oontemporáneos sostie

nen que estos procesos están determinados por 1as prácti 

cas sociales, económicas, culturales e ideo1Ógicas que 

reflejan la o1ase socia1 a que perteneoe un individuo d~ 

do. De manera que e1 ooncepto de esquema abarca tanto 

l.as experiencias cognoscitivas oomo las afectivas de un 

individuo en particu1ar, interactuando con su medio so

cia1. 

Con esta concepción de aprendizaje, la función edu

cativa debe comtemplarse como "un fenómeno h:istórico-so

cial que siempre ha existido y que puede entenderse como 

procesos de social) zación, de aculturación, en el senti

do de la acción ejercida por las generaciones adultas s~ 

bre 1as nuevas gen<. t'aciones; ó bien en el sentido de 1a 

acción recíproca eritre ambas generaciones". (Arredondo, 

et.al., Op.cit., p.5). 
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En este sentido, la labor educativa debe facilitar 

en el estudiante la formación de una actitud critica, en 

interacción constante con su realidad social, ló cual no 

puede ser logrado si él no transforma sus esquemas refe

renciales. 

Michel (Op.cit., p.19), citando a Pau1o Freira, co:t,,o 

cide en señalar la importancia de la educación como pro

motora del cambio de actitud critica en el al.wnno cuando 

menciona: "· •• muy pocas veces se concibe la educación C.Q 

mo praxis (que es) reflexión y acción del hombre sobre -

el mundo para transformarlo". Y concluye sintetizando -

el objetivo general. de la educación: "El proceso educat,l 

vo requiere que nadie piense por nosotros, ni vea por qQ, 

sotros, ni hable por nosotros, n.1. -~inal.mente-, actúe 

por nosotros. Por estas razones es tan importante apre,¡¡ 

dar a aprender, aprender a educarnos, a liberarnos. DeA 

de esta perspectiva, la educación consiste en un proceso 

de liberación -de autol1berac1ón- indiv:l.dual., grupal y 

social., y no mera transmisión de "conocimientos", de los 

que se nos examinará en función de cuánta información m.st 

morizamos. Y nada más11 • 

Un modelo educativo cognoscitivista es el que enfa-
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tiza el papel activo y constru9tivo del estudiante, de -

manera que las elaboraciones cognoscitivas influyan en 

el aprendizaje y la comprensión. 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 él quién decide cuál es la informa

ción que será procesada y almacenada en la memoria, ya 

sea a corto ó 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 proceso de aprendizaje. El descubrimiento 

de las estructuras cognoscitivas ha contribuido a des

plazar la atención unilateral de los procesos de enseñB,D 

za a los de aprendizaje, y a la necesaria interacción eD 

tre ambos. También se ha destacado la meta prioritaria 

de la educación, quo es desarrollar la capacidad de apreD 

d1.zaje de los alumnos, y se ha señalado el peligro que 

conlleva las tender\cias tradicionales de simplificar ex.§ 

geradamente los materiales de enseñanza, atomizando el 

conocimiento al grltdo de impedir el surgimiento del pen

samiento creativo. 

Un objeti\o ó ~in en la educación es el generar es-



trategias cognoscitivas para facilitar el proceso de a

prendizaje en los alumnos; Gagné (1977, p.178) lo seña

la cuando escribe: "Más allá de todo cuestionamiento, 

una meta de los programas educativos es el mejorar y re

finar todos los usos de estrategias cognoscitivas. Esto 

es lo que se entiende por el fin de hacer al estudiante 

más perceptivo, mejor aprendiz, con destreza para recor

dar y generalizar el conocimiento adqu:lrido, favorecien

do un pensamiento más productivo y creativo". 
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CAPITULO fII • 

ESTRATEGIAS COGNOSCITIVAS 

A ~edida que los su.jetos aprenden y al.macenan habi

lidades intelectuales y otras capacidades que les permi

ten integrarse al medio, simultáneamente adquieren los -

medios para perfeccionar la autorregulación de sus proc~ 

sos internos relacionados con su aprendiz~je. Es decir, 

desarrollan habilidades para aprender a aprender, a re

cordar, a pensar analítica y reflexivamente. Esta acti

v:l;dad aumenta su capacidad de autoinstrucc:l.ón debido a 

que adquieren destrezas cada vez más eficaces que les 

permiten regUl.ar sus procesos internos de aprendizaje. 

Para Gagn€ (1970, p.32), 11 ••• uno de los problemas 

más fascinantes de la educación reside en encontrar la 

manera de mejorar las estrategias cognoscitivas para que 

todo sujeto sometido al aprend:l.zaje obtenga el máximo 

provecho de sus ap·~;itudes 11 • 

"La expresión "estrategia cognoscitiva" se le atri

buye generalmente a Bruner (Bruner, Goodnow y Austin, 
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J.956); Rothkopf ( 1968) l.es ha dado el nombre de "conduc

tas matemagánicas"; Skinner (1968) les ll.ama "conductas 

de autoadministraciÓn"; Greeno y Bjork ( 1973), teóricos 

del procesamiento de la información, las J.lama "procesos 

de control directivo". (Gagné y Br:l.ggs, 1978, p.32). 

Cualqu:1era que sea el término que se emp:l.ee, eJ. co..o 

cepto :l.ntrínseco de J.as estrateg:l.as cognoscit:l.vas se ce.o 

tra en la :l.dea de una conducta :l.nterna de autodetermina

c:l.ón, tendiente a dir:l.g:l.r el proceso de aprend:l.zaje des

de J.a motivación, que debe de ser el. ~actor pr:l.mero que 

lo :l.mpul.se, hasta la autoevaluación del. aprend:l.zaje, que 

debe ser, a l.a vez, Úl.t:l.mo y pr:l.mero para retomar el. Pr.2 

ceso nueva.mentef pasando por J.os procesos de atención, -

organización, comprens:l.ón y memorización. 

La de~in:l.ción de estrategia cognoscitiva que dan 

Gagné y Br:l.ggs (Op.cit. p.62) es: "Una habil.:l.dad organ:l.

zada internamente, que el.ige y orienta l.os procesos in

ternos que operan al de~:l.n:l.r y resol.ver problemas noved,2 

sos. En otras palabras, es una habilidad con la que el. 

educando gobierna su propia cond u eta de pensar". 

Weinstein y Underwood ( 1985) usan el térm:l.no espec.{ 
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f'ico de "estrategias de aprendizaje" en un sentido más 

amplio para designar ciertas aptitudes que son necesarias 

para el aprendizaje efectivo y la retención de la infor

mación para su utilización posterior. Estas aptitudes -

incluyen estrategias cognoscitivas de procesamiento de -

in:tormación como técnicas para organizar la entrada de -

la información para hacerla más significativa; estrate

gias de estudio activo como el sistema de tomar notas y 

preparar exámenes; y habilidades de apoyo, ta1es como la 

organización del tiempo para estudiar y la concentración 

en la tarea. 

Cabe hacer notar que las autoras mencionadas en el 

párrafo anterior, util.izan el término "aprendiz" y no 

"estudiante", para referirse a cualqu:l.er persona que trjl 

te de adquirir nuevos conocimientos, apt:l.tudes, destre

zas ó habilidades, s:l.n :l.mportar si ésto ocurre en la es

cuela, el lugar de trabajo ó en una interacción :l.nformal. 

Dansereau (1985) define las estrategias de aprendi

zaje como una serie de procesos ó pasos que facilitan la 

adquisición, almacenaje, y/o utilización de información. 

Las estrategias cognoscitivas no son producto de la 
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maduración biológica del organismo, sino que las adqUie

re el individuo a partir de la utilización del pensamie,n 

to creativo en la solución de problemas de aprendizaje. 

Para explicar la adquisición de estrategias congno~ 

citivas, Gagné (Op.cit., p.148) menciona: 11 ••• .Tunto a su 

creciente repertorio de aptitudes para hacer trente al -

medio ambiente (es decir, las habilidades intelectuales~ 

el ser humano adquiere estrategias cada vez más efecti

vas con las cuales activa y regul.a el aprendizaje, la ra 

tención y el empleo de sus habilidades. Las estrategias 

cognoscitivas no se orientan hacia tipos de habilidades 

especificas de contenido externo, como el lenguaje ó los 

números, sino que son muy independientes del contenido y 

se aplican a 1.a adq Uisición de cual.quier tipo". 

Y continúa más adelante: "Quizá tanto la identitic.A 

ción de problemas nuevos como la traducción de reglas c2 

.nacidas en una torma de fácil manejo para la solución de 

dichos problemas, representan las clases de capacidades 

humanas que merecen ser clasificadas como estrategias 

cognosci tivas 11 • O sea que las estrategias cognoscitivas 

son las maneras en que una persona utiliza su mente para 

resolver los problemas nuevos. 
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También Gagné y Briggs (Op.cit.) mencionan en rela

ción a la adqUisición de estrategias cognoscitivas, que 

lejos de madurar sencillamente conforme el niño va cre

ciendo (según la teoría de Piaget), se desarrollan a p~ 

tir de las habilidades intelectuales aprendidas especif~ 

oamente a través de un proceso de generalización. Tam

bién aseguran que este punto de vista teórico nos lleva 

a considerar las estrategias cognoscitivas como los miws 

imos logros de gran parte del aprendizaje especifico y, 

por lo tanto, a tratarlos como una clase especial de ha

bilidad intelectual. 

Las estrategias cognoscitivas se clasifican en di

ferentes maneras según los diferentes autores que las -

tratan, sin embargo, en muchas ocasiones la diferencia -

es más de semántica que de contenido. 

La clasificación que de las estrategias cognositi

vas presenta Gagné (Op.oit.) 7 se centra en los procesos 

internos de: l) atención y percepción selectiva; 2)cod1-

ficación de material para el almacenamiento a largo pla

zo; 3) recuperación y 4) solución de problemas. 

l. Atención y percepción selectiva.- El uso de las habÁ 
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lidades de control directivo para encauzar la atención 

y percibir selectivamente determinados hechos de una 

categoría particular. Ejem.: nombres, fechas, ate. 

2. Codificación.- Son sugerencias explicitas que los s,g 

jetos idean y utilizan como instrumentos de aprendiZJi 

je y retención. Ejem.: la elaboración de imágenes men 

tales ó la construcción da oraciones a partir de in

formación carente de significado. 

3. Recuperación.- La práctica de recuperación rué des

crita por Cicerón y en la actualidad recibe el nombre 

de sistemas mnemónicos¡ estas estrategias permiten al 

sujeto recuperar da sus recuerdos hechos ó aconteci

mientos inconexos, mediante imágenes menta1es que co

nectan la información mediante sistemas de codifica

ción previamente aprendidos. Ejem.: los puntos de una 

habitación, las 1etras del alfabeto, los ilÚmeros,etc. 

4. Solución de Problemas.- Cuando los estudiantes prac

tican la solución de problemas nuevos, no sólo apren

den reglas aplicables a esos problemas, sino también 

formas generales da resolverlos, es decir: a buscar 

los razgos importantes del problema. Estas capacida-
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des de autocontrol son las estrategias cognoscitivas del 

pensamiento. 

Aunque la descripción de Gagné es simplista, puede 

ayudar al estudiante a mejorar sus hábitos de estudio, -

pero carecen de precisión suficiente para facilitar el -

aprendizaje. 

Una revisión más compleja y más completa de las es

trategias de aprendizaje que se emplean en la comprensión 

de textos, resolución de problemas y resolución de tareas 

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

1. Organización de Patrones.- Consiste en agrupar la i.D 

formación en patrones ó unidades relativamente gran

des empleando esquemas con los que estamos familiari

zados. Un cúmulo de datos aparentemente sin conexión 

es interpretado rápidamente por el experto al recono

cer en ellos patrones signif icat1vos. Una implica

ción importante de este principio es que podemos au

mentar la cantidad de información reco~dada, organi

zándola en unidades de mayor tamaño. 

2. Elaboración.- Consiste en formar representaciones -
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significativas, ya sean verbales ó de imágenes que iD 

terrelacionen los itemes que queremos recordar. Los -

ejemplos clásicos de la estrategia de elaboración son 

los de formar imágenes visuales relacionando dos pal~ 

bras sin conexión· aparente. 

3. Categorización.- Es la clasificación de un conjunto 

de itemes, a menudo palabras, en diferentes categorí

as para facilitar su recuerdo, que mejora porque las 

categorías en que se clasifican se usan después como 

claves de recuperación. La elaboración de cuadros sA 

nópticos es ejemplo de la ayuda que para la canpren

sión y el recuerdo proporciona la estrategia de cate

gorización. 

4. Iqducción de Reglas.- Otra estrategia útil para re

cordar una secuencia de elementos, por ejemplo núme

ros ó letras, consiste en inferir la regla que nos -

permita generar unos elementos a partir de otros. Por 

ejemplo, en la serie 2,3,5 17,8,lO, hay una regla sen

cilla que relaciona los elementos de cada terna: el -

segundo se obtiene afíadiéndole l al primero y 3 al 

tercero. 
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5. Pregunta-Respuesta en base !1- Esquemas.- Consiste en 

encontrar la estructura de .1a lectura que se quiere 

comprender y elaborar preguntas especificas a partir 

de un conjunto de preguntas general.es. 

6. Rest.DJir Textos.- Son reglas para captar las ideas 

principales y eliminar lo trivial. Estas reglas de

ben estar controladas por los esquemas correspondien

tes del tema de la lectura. 

7. Medios Gráficos.- La elaboración de dibujos, diagra

mas y esquemas, pueden mejorar 1a comprensión de tex

tos difíciles cuando tienen ciertas características: 

cuando presentan modelos conczetos, familiares, de r.si 

laciones abstractas; propician el aprendizaje por anJ! 

logia. Y cuando representan relaciones espaciales o

bligan a analizar cuidadosamente el texto para poder 

dibujarlas. También pueden servir como claves de re

cuerdo. 

B. Autorregulación.- Hay varias estrategias generales -

de aprendizaje que se aplican a cualquier tarea y de 

las cuales de}:·3nde el éxito ó el fracaso de una estr..e 

tegia particular. Incluyen la evaluación del conocí-
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miento inicial, la planeación de las actividades de apren 

dizaje, el monitoreo de dichas actividades y la evalua

ción de los resultados de aprendizaje. 

Otra clasificación de las estrategias cognoscitivas 

es la que hacen Weistein y Underwood (citado por Vaga, -

Op.cit., p.21), quienes las ag~apan en cinco categorías: 

l. Estrategias de Rutina.- Esta categoria incluye habi

lidades de estudio básicas como la lectura y reswnen 

de textos y la memorización; y la repetición de la rB 

tina. 

2. Estrategias Físicas.- Esta categoría consiste en no

tar diferencias y similitudes entre las palabras ó el 

uso de alguna porción del estimulo. 

3. Estrategias de Imaginac1Ón.- Esta estrategia incluye 

la creación de alguna clase de imágen menta1. 

4. Estrategias de Elaboración.- Consiste en relacionar 

el conocimdento, la experiencia y las actitudes pre

vias con la nueva información. 
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5. Estrategias de Agrupamiento:- Esta estrategia se ba

sa en el agrupamiento del material de acuerdo a algún 

esquema.de clasificación. 

Como puede notarse, las tres clasificaciones ante

riores presentan coincidencias en varias de las estrate

gias que describen, lo que nos demuestra que los factores 

que facilitan el aprendizaje giran alrededor de la com

prensión y la memorización, aún cuando tomen diferentes 

matices. Por ejemplo, podemos observar que los tres au

tores mencionados reconocen que la utilización de esque

mas, imágenes mentales y resúmenes,entre otras estrate

gias, ~avorecen el aprendizaje. 

El interés de los investigadores: psicólogos, edUCJi 

dores e instructores, por conocer y desarrollar las estr.§ 

tegias de aprendizaje que permita a los estudiantes apre.o 

der a aprender, ha proliferado; desafortunadamente la ma

yoria de los cursos de habilidades para e1 estUdio que se 

utilizan como estrategias ejecutivas para facilitar el a. 

prendizaje 1 son p~oducto de las observaciones aisladas y 

subjetivas de los orientadores estudiantiles que, tratan

do de proporcionar a los estudiantes estrategias de apre.11 

dizaje mediante una técnica de lectura eficiente, que les 
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permita mejorar la calidad de su aprendizaje y elevar su 

bajo resultado de aprovechamiento, utilizan a menudo la 

tan difundida técnica SQ3R propuesta por Robinson en 

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

teórico, carece de la instrumentación adecuada que per

mita al alumno su autoinstrucción efectiva. 

A continuación se analiza la versión que de la téc. 

nica de Robinson dan Brown y Holtzman (1972), y Thomas 

Staton (1967); para después describir una variante más 

reciente llamada .MURDER propuesta por Dansereau (1985), 

quién hace una más amplia y completa descripción de las 

estrategias de aprendizaje que se involucran. 

La técnica de Robinson se divide en cinco etapas BJl 

oesiivas que son: 

Según Brown y Holtzman: 

S= Survey (vistazo) 

Q= Question (preguntar) 

R= Read (leer) 

R= Recite (recitar) 

R= Review (repasar) 

Según Stato.n: 

P= Preview (avance) 

Q= Question (preguntar) 

lb Read (leer) 

s= State (decir) 

· T= Test (prueba) 



44 

Como se puede observar, S~aton utiliza una estrate

gia nemónica al cambiar las siglas originales de Robin

son (SQ3R), por cinco letras consecutivas del alfabeto: 

(PQRST); sin embargo, el signi.ficado de cada etapa es el 

mismo en ambos casos. La única variante es que Staton -

fundamenta las estrategias cognoscitivas que intervienen 

en cadá etapa, con los procesos cognoscitivos que los ri

gen, (él los llama facilitadores del aprendizaje) y son: 

motivación, concentración, actitud, organización, compre,D 

sión y repetición. 

A continuación se describen las cinco etapas y los -

procesos cognoscitivos con los que se relacionan: 

la. Etapa: Vistazo ó Avance.- Pide al estudiante que dé 

una ojeada previa a la lectura asignada, trata.o 

do de encontrar la organización (esquema) del 

tema que se va a estudiar; para lo cual deberá 

fijarse en los .ti tulos y s1.1bt!tulos del cap! t,g 

lo corraspondiente; también examinará las gráfi 

cas, diagramas, mapas, etc., asl como el Índice 

y los púrrafos de introducción y de resumen (si 

los hay). Esta etapa se relaciona con el proce

so de oTganización, permitiendo establecer en 
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en la mente el esquema del materiaJ. que se in

tenta aprender. 

2a. Etapa: Preguntar.- Ahora los títulos y subtítulos -

del paso anterior, se deben convertir en pre

guntas que investiguen los puntos principales 

del tema: quién, qué, cómo, por qué, etc.; y -

buscar las respuestas a estas interrogantes a1 

ir desarrollando la lectura. Esta estrategia 

de aprendizaje ayuda a mantener el interés en 

la lectura, por lo que se reiaciona con los prR 

aesos de motivación y actitud. 

Ja. Btapa: Leer.- La lectura debe ser cuidadosa y activa, 

buscando el significado; para lo cual se subr~ 

yan las palabras ó frases clave; también se dJl 
be hacer un resumen con los conceptos princiPA 

les, utilizando las palabras propias. Los P:r.Q 

casos involucrados en ésta etapa son: concen

tración, actitud y comprensión. 

4a. Etapa: Recitar ó decir.- Se debe detener la lectura 

a intervalos apropiados, cerrar el libro y re

citar los conceptos principales; recordando los 
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detalles esenciales ~repitiéndolos con las pr~ 

pi&s palabras. Esta autorrecitación permite al. 

estudiante autoevaluarse. Los procesos ó fac~ 

litadores del aprendizaje que se requieren pa

ra realizar ésta etapa son: Actitud, compren

sión y repetición. 

5a. Etapa: Repaso Ó prueba.- Finalmente, se deberá rePJl 

sar el material de estudio a intervalos regu1Ji 

res para probar la memoria y determinar cuál.es 

son los puntos débiles. Este repaso debe se

guir los pasos anteriores. El proceso de re

petición es el que se involucra en ésta etapa. 

Las técnicas de Brown y Holtzman y la de Staton, -

descritas anteriormente, se proponen oamo au.toadm1n1strJl 

bles para los estudiantes que deseen adqui.rir estrate

gias de aprendizaje para mejorar sus habilidades para e1 

estudio, sin embargo, las tareas propuestas a1 estudian

te son muy complejas y no son especificadas con la preoJ, 

sión correspondiente ni la objetividad necesaria para g¡¡ 

rantizar su correcta ejecución. 

Al raspee.to, Aguilar (1983), señala que la razón 
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del fracaso del método SQ3R y de otros similares, se en

cuentra en la concepción estrecha y superficial de los -

procesos involucrados en la comprensión de la lectura. 

Sin embargo, la investigación contemporánea se es

fuerza por comprender la conducta humana compleja, me

diante el estudio de los procesos cognoscitivos, espe

cial.mente los procesos involucrados en el aprendizaje: 

comprensión y memori~ación. 

De los investigadores contemporáneos, Donald F. Da.a 

sereau, de la Universidad Cristiana de Texas, es uno de 

los más relevantes y productivos investigadores en el á

rea de estrategias de aprendizaje. 

Dansereau (1985), divide las estrategias de aprendJ. 

zaje en dos grandes grupos que denomina: estrategias pr¿ 

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

l. Estrategias primarias.- Son las utilizadas por 1os -

estudiantes en operación directa sobre el material, PJ! 

ra la adquisición y almacenamiento de la información, 

y utiliza dos técnicas para lograr su objetivo: 1a de 

Comprensión/Retención, y la de RecuparaciótVUtiliza

ción. 
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1.l. Comprensión/Retención.- Estas estrategias ayudan a 

los estudiantes a procesar la entrada de la inform~ 

ción, mediante la integración, reorganización y e]& 

boración de la información que se recibe, de manera 

que sea compatible con las estructuras de la memo

ria a largo plazo. 

1.1.1. MORDER.- Para alcanzar el objetivo de Compren

sióQ/Retención, se ha creado una estrategia eje

cutiva denominada con el acróstico MURDER (asesi

nato), que se sefiala en el esquema de la figura -

No. l, oomo asesinato en lar. grado; y que consi,§. 

te en los siguientes pasos: 

MOOD (Disposición).- Establecer las condiciones psicol,2 

gica.s adecuadas (motivación y concentración) 

para propiciar el aprendizaje. 

UNDERSTAND (Entender).- Lectura reflexiva y analítica 

del material, marcaDdo las ideas principales 

para entender la tarea. 

RECALL (Recuerdo).- Procesamiento de la información me

diante recuerdo por reconstnucción, a partir de 



los puntos principalqs. 

DIGEST (Asimilación).- Reprocesar el materia1 por medio 

de la descripción detallada de los temas ó pa,¡: 

tes de la tarea. 

mcPAND (Expansión).- Organizar, profundizar, extender la 

comprensión y el recuerdo del material elabora.n 

do preguntas y contestándolas. 

REVIEW TBE MISTAKES (Revisar 1os errores).- Después de 

hacer una autoeva1uación, precisar los puntos 

de~icientes y retomar la estrategia de Compre.n 

s:f.ÓD/Retención. 

Además de la estrategia ejecutiva KURDER, otras es

trategias se dan para alcanzar el objetivo de Comprensión/ 

Retención; estas alternativas se llaman: Para~rase/Imag1-

nación, Redes, y Análisis de Conceptos Cal.ve. 

1.1.2. Para.1'.raseo/imaginación.- Mediante la combinación 

de parafrl, .ieo e :l maginación, el estudiante resume 

].¿¡ nueva información con "'us propias pal.abras; y 

a la vez, ~orma lmágenes montales de 1.os conceptos 
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fundamentales del material. que está recibiendo. 

1.1.3. La estrategia de Redes (Ó cadenas), requiere que 

el estudiante transforme la in.formación formando 

mapas a base de nudos ó eslabones anudados. Esta 

estrategia de red requiere que el estudiante ide,D 

titique conceptos ó ideas importantes (nudos), -

los cuales se tienen que interrelacionar (cadenas) 

en forma de red. La aplicación de esta técnica 

resulta en la producción de estructuras ó mapas 

de dos dimensiones. Estos mapas proveen a las e.§. 

tudiantes con una organización espacial de la in

formación contenida en el pasaje. 

1.1.4. Y por Último, el Análisis de Conceptos Clave; que 

se deriva de la estrategia de redes, en la cual. -

el estudiante identifica ideas ó conceptos funda

mentales del material de aprendizaje; los define 

y los relaciona entre ellos utilizando categorías 

para clasificarlos. 

Los pasos básicos de las estrategias de Comprensión/ 

Retención (U.R.D. E.R.), son similares al proceso sugeri

do por la técnica de Robinson SQ3R, sin embargo, para Da.n 
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sereau (Op.cit. p. 220), hay d~ferencias entre su técni

ca y la de Robinson: "Aunque con ligeras variantes en la 

estructura superficial, la principal diferencia entre el 

nucleo del ler. grado de .MURDER y la aproximación del 

SQ3R ocurre en los detalles de los pasos. GeneraJ..mente, 

el adiestramiento mediante el SQ3R es inespecÍf ico; los 

pasos son descritos y se aspera que los estudiantes tra

duzcan estas descripciones en estrategias operativas, dJl 

terminando la naturaleza de sus propias actividades inv~ 

lucradas, por ejemplo repasando ó revisando una parte de 

la tarea. Parece que un gran número da estudiantes tie

nen gran d1ficu1tad para hacer esta traslación. Para e

vitar este problema, en la técnica .MURDER se diseñaron 

instrucciones detalladas y eJaroicios de práctica para -

comunicar las estrategias." 

1.2. Estrategias de Recuperación/Utilización.- Después 

de que el estudiante ha comprendido y almacenado la 

información mediante la •Plicación de los cinco pa

sos de la técnica para estudiar llamada 11 Ases1nato 

en ler. grado", es necesario que la recuerde y la 

usa en circunstancias apropiadas,como por ejemplo en 

la ejecuc:l.Ón de un examen de aprovechamiento ó dire~ 

tamenta en el terreno laboral. 
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Dansereau propone una estrategia ejecutiva de Recu

peración/Utilización J.lamada "Asesinato en 2o. grado", -

que contmpla los mismos cinco pasos que utiliza en la f~ 

se de Comprensión/Retención (U.R.D.E.R.), en donde: 

1.2.1. El estudiante analiza la tarea ó situación de a

prendizaje para determinar 1o que se requiere (U: 

fase de Entendimiento). 

1.2.2. Almacena las ideas principales que son relevantes 

para conocer los requerimien·tos de la tarea (R: -

fase de Recuerdo). 

1.2.3. Las ideas principales son reprocesadas y as:ind.la

das (D: fase de Asimilación). 

1.2.4. El estudiante organiza la información que ha reCB 

parado en los dos estadios anteriores (E: fase de 

Expansión). 

1.2.5. El estudiante transforma la información recordada 

en prosa ó en un conjunto de acciones, las cuales 

son revisadas para determinar la eficacia del a

prendizaje (R: .tase de Revisión). 
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2. Estrategias de Apoyo.- Para que las estrategias pri

marias sean eficaces, es necesario que el medio am

biente psicológico del alumno sea Óptimo. Las estra

tegias de apoyo se diseñaron para ayudar al. alumno a 

crear y mantener un estado psicológico interno que -

conduce a1. aprenaizaje e~ectivo. 

Dansereau divide las estrategias de apoyo en trés -

áreas: La Planeación y Programación, El Manejo de la Co.n 

centración, y E1 Konitoreo y Diagnóstico de 1as Dinámi

cas del Sistema de Aprendizaje. 

2.1. P1aneación y Programación.- Los estudiantes utili

zan un cuaderno de trabajo para especificar sus ob

jetivos a corto y a 1argo plazo, de manera que pue

dan programar su tiempo. Los estudiantes son adie& 

trados para monitorear su avance y ajustar sus pro

gramas si es necesario. 

2.2. Manejo de la Concentración.- Los estudiantes em

plean la técnica de manejo de la concentración di

señada par~;. controlar problemas de actitud y enfre.n 

tar la dis-.. racción. La mayoría de los estudiantes 

no tienen a habilidad suficiente para concentrarse 



55 

durante el estudio: hay algunas emociones, tanto P2 

sitivas como negativas, quo sirven como distracto

res para el aprendizaje; por lo tanto, se les debe 

enseñar a utilizar técnicas de relajación y auto-s~ 

gestión positiva, para establec~r la disposición a

propiada para estudiar y presentar exámenes; y a eD 

frentar cualqllier distracción que se presente dura.a 

te estas actividades que reqllieren toda la concentra 

ción. 

2.3. llon1.toreo.- Para ser eficientes, los estudiantes -

deben ser capaces de detectar cuán:lo su conducta no 

es suficiente ó adecuada para satisfacer las deman

das de la tarea, de manera que ellos pueden hacer -

los ajustes necesarios. 

No obstante los estuerzos realizados por diferentes 

investigadores, al elaborar estrategias ejecutivas que -

ayuden a los estudiantes a aprender a aprender, el trae~ 

so escolar es una realidad que sigue preocupan:!o, no só

lo a maestros y alumnos, sino a un gran número de perso

nas que, directa ó indirectamente, astan involucradas en 

el proceso de educación pública. 
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Algunos de los estudios realizados al respecto, co

mo el de Covington (1985) en la Universidad de Berkeley, 

exploran las causas del fracaso escolar desde el punto -

de vista de la metodología en el salón de clase; encon

trando dos elementos importantes para desterrar la ansi~ 

dad ó miedo al fracaso, que impide a los estudiantes es

tablecer las condiciones adecuadas para desarrollar las 

estrategias de pensamiento necesarias para lograr el áxá, 

to académico. 

Es común oir a los profesores decir que los estu

diantes son flojos y carecen de motivación, y que éso es 

causa del fracaso escolar; para Covington (Op.cit.), és

to no explica el problema, sino que sólo identifica un 

resUltado del fracaso escolar; tal parece que cuando el 

fracaso académico se convierte en parte de la vida de un 

estudiante, ésto provoca que automáticamente sea consid~ 

rado como mal estudiante, sin tomar en cuenta que son -

las condiciones inadecuadas del aprendizaje y la falta 

de estrategias da autodeterminación para el logro inde

pendiente, lo qu:3 causa directamente su fracaso. 

De los elementos que intervienen para solucionar el. 

problema del fr¡;_.Jaso escolar, existen dos que. deben es-
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tar presentes en las estrategias d,e aprendizaje: 

- :·, .. 

l. Suficientes reéompe.n~~~,:eri e'l, ~t:6Jtde a:l'~~~f., q~fj pr.Q 
. . . - ...... ·,,, .... ,. . o·-;- ... , -:,,~ '·<;1~.~.(I.~'.::·:~~.-\: '.,::~:.:\;~~s1 ¿~;-~<-\~·, __ ,, · ~---~ 

p1c:1.en el éxito en iug~ 'd~ <~5iri' evitar er}~racaso de 

los estudiantes. 

2. Alentar las habilidades y actitudes 'qu~>-~i~'.~i'.ij_ten el 
- .. ,..,. 

convenc:imiento personal del estudiante,'. ,de';sí:i. pro'pia 

capacidad de esfuerzo creativo. 

Esto se puede lograr cambiando la estructura tradi

cional que alienta el esfuerzo competitivo en el salón -

de clase, por el reconoc:imiento al esfuerzo individual; 

y, s:imultáneamente, reforzando la capacidad de los alum

nos para identificar y analizar la tarea escolar que se 

realiza, las metas ú objetivos que en forma real:1.sta se 

persiguen, y, a desarrollar y controlar sus propios pla

nes de acción ó estrategias a seguir para alcanzar el -

éxito. 

1 

Para que el estudiante obtenga los beneficios de -

que se establezcan recompensas en el salón de clase, y 

pueda planear metas realistas para alcanzar el aprendi

zaje, Covington (Op.cit.) propone un curso que iricreme.n 



58 

te lo qua él llama estrategias.meta-cognoscitivas ó estr,ll 

tegias de pensamiento, que consisten en todos aquellos a~ 

pactos relacionados con el pensamiento responsable de or

ganizar eficazmente la in.formación y los recursos para aJ, 

canzar la meta deseada. Esto incluye el ser capáz de fo¿_ 

mular un problema en términos funcionales, establecer pr1, 

oridades, y desarrollar y modificar las tácticas conforme 

se requiera. Al. respecto anota: "··.Por lo tanto, las e~ 

trategias de pensamiento involucran, no solo la for~ula

ción y organización, sino también una constante re-eva

luación y monitoreo de los planes y las posibilidades de 

acción" • (p. 399). 

También señala que podemos distinguir cuando menos 

tres elementos que intervienen en las estrategias de pa,D 

samiento productivo: 1) Formulación del problema ó la t~ 

rea de apren::lizaje, 2) Selección de las estrategias apr~ 

piadas para resoJverlo, y 3) Monitoreo del progreso per

sonal en la solución del problema. 

l. Formulación del Prob.~ema de Aprendizaje.- Enfatiza -

la importancia de lé forma en que recibimos el mate

rial original, como determinante de la eficiencia con 

que postor1.or1 ente lo podemos utilizar. El estudian-
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te experto se diferencia del novato, en que toma la -

tarea de aprendizaje como un problema a solucionar (l!, 

nal.izándolo y reelaborándolo), y el novato aprende ro.si 

cánicamente los conceptos, con la consecuente pobreza 

del aprendizaje y de la memorización, ésto provocado 

porque el aprendizaje original fuá deficiente. 

2. Selección de Estrategias.- Después de definir el prQ 

blema ó tarea de aprendizaje, se seleccionan las es

trategias más efectivas para asimilar dicha tarea. ER 
to se refiere a las diferentes técnicas de estudio e

fectivo que existen para facilitar el aprendizaje y 

que deben ser seleccionadas en base a la naturaleza -

del material de aprendizaje, el dominio previo del tR 

ma, y el uso qoo se pretende dar a dicho material po.,¡¡ 

teriormente. 

3. Auto-mordtoreo.- Por Último, las estrategias de pen

samiento requieren el conoc:lmiento de las propias ca

pacidades y limitaciones, así oomo de la idíosincra

cia con respecto a la naturaleza del material que se 

estudia, lo cual hará la tarea más fácil ó difícil de 

aprender, según el caso, requiriendo de un ajuste co.n 

tinuo en las estrategias que se van utilizando. 
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Covington (Op.cit.), ha e~aborado un curso para a

prender a pensar, llamado P.T.P. (Programa de Pensamien

to Productivo), para alwnnos de los Últimos grados del -

nivel de educación primaria, el cual consiste en la pre

sentación de una serie da_problemas que los alumnos deb~ 

rán solucionar; mientras lo intentan, se les instruye m.11 

diante práctica y retroalimentación en una variedad de -

estrategias generales, incluyendo técnicas para generar 

nuevas ideas, técnicas pa:ra descubrir y ~ormular proble

mas, y técnicas para reestructurar la solución del pro

blema cuando ésta no es ya e~ectiva. Los resultados, BJl 

gún Covington, indican que los estudiantes que utiliza

ron el P.T.P. mejoraron sustancialmente en toda su act!J& 

ción, independientemente de su nivel inicial de inteli

gencia ó habilidad de pensamiento. 

Al igual que la anterior, las investigaciones re

cientes han enfatizado la impo~tancia de aprender a apre.D 

der, aprender a pensar mediante métodos y programas que 

instruyan a los estudiantes en el uso de estrategias de 

aprendizaje efectivo como parte del currículum académico. 

Sln embargo oualquiera que sea el programa que se 

utilice para desarrollar las estrategias de aprendizaje, 
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es necesario, en todos los casos, primeramente medir en 

forma válida y confiable, las deficiencias que presenta 

el estudiante; para orear, a partir del diagnóstico per

sona1, un programa, también personal, que modifique di

chas deficiencias mediante el entrenamiento apropiado. 

Existen en el mercado varios inventarios, como por 

ejemp1o los de Brown: Prueba de Estudio Efectivo, y 1a 

Encuesta de Hábitos y Actitudes Hacia el Estudio; ó co

mo e1 de Brown y Holtzman, que es motivo del presente eJl 

tudio: Encuesta para Eva1uar las Habilidades para el Es

tudio; que por lo general, cubren las mismas áreas de -

diagnóstico de habilidades para el estudio como: organ:i

zaoión del tiempo para estudiar, cómo tomar notas, técn,;1 

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

estudio. 

La mayoría de éstos inventarios, según apuntan Wi~ 

tein y Underwood (Op.oit., p. 244): 11 ••• Buscan conductas 

y actividades que oorre1acionan con e1 estudio exitoso, 

pero que pueden no ser la Gausa directa del aprendizaje 

exitoso". O sea que no ofrecen información acerca de -

"como" aprende el estudiante, sino sÓlamente de las co,n 

diciones bajo las cuales lo hace mejor. 
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Por este motivo, la fina+idad del presente trabajo 

es investigar si el mencionado instrumento puede propor

cionar una medida válida y confiable que permita identi

ficar los problemas de aprendizaje eficiente de los alum 

nos, y, a partir de este diagnóstico, instrumentar las 

acciones necesarias para propiciar el aprendizaje esco

lar eficienta. 
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CAPITULO IV 

:METODO 

1. POBLACION. 

E1 presente estudio se rea1izó en el Instituto Tec

nológico de Tlalnepant1a, con 1os a1umnos de primer se

mestre en Bachi11erato, durante e1 semestre febrero/ju

nio de 1986. 

La población total de nuevo ingreso la formaron 28o 

alumnos, a quienes se ap1icó, tanto la Encuesta para me

dir las Habilidades para e1 Estudio, de Bro~n y Ho1tzman, 

como un cuestionario socioeconómico (ver apéndice); am

bos instrumentos permiten establecer el primer contacto 

con los alumnos, tanto con la finalidad de detectar y 1D.Q 

dificar, en su caso, las deficiencias en habilidades y -

actitudes hacia el estudio; como para conocer las carac

terísticas generales del alumno que permita una visión -

global de la población con fines de asesoría. 

Las características recogidas por ambos instrurnen-
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tos (ver gráficas en el apénd~ce), son l.as siguientes: 

En términos generales, la población estuvo integrada por 

jÓvehes de ambos sexos, entre l.os l.4 y l.os 20 años; su -

nivel socioeconómico es bajo; l.a mayoría no trabaja y es 

sostenida por sus padres, quienes t:1.enen como escolaridad 

máxima _l.a educación primaria incompleta y trabajan en su 

mayoría como obreros; el. promedio de calificaciones del. 

nivel. medio básico de procedencia está entre 7 y 8.5; -
con respecto a l.a ubicación de su domicilio, se local.iza 

por lo general. en '.l'l.alnepantl.a y zona al.edaffa. En cuan

to a l.a cal.ificación de la Encuesta sobre Habilidades PJ! 

ra el. Estudio, l.a mayoría de los estudiantes presentó bJ! 

·.ja puntuación, especialmente en la esca1a de Motivación 

para el Estudio. 

2. MUES'.1.'RA. 

Para determinar l.a muestra se sel.accionaron al azar 

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

nos cada uno, por lo que la muestra :rué de 15"0 alumnos. 
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3. INSTRUMENTO. 

La Encuesta pera Evaluar Habilidades para el Estudio 

fuá elaborada por William F. Brown y Wayne H. HOltzman en 

1969; se deriva de un cuestionario similar elaborado por 

el mismo Brown en 1964 en la Universidad de San Marcos, 

Texas, llamado Prueba de Estudio Efectivo; y otro de 1967 

llamado Encuesta de Habilidades y Actitudes hacia el Es

tudio. 

La encuesta que es motivo del presente estudli> (ver 

apéndice), está formada por trés escalas que miden los -

factores determinantes del éxito escolar, sobre los que 

el estudiante puede llegar a tener un control directo e 

inmediato: 

Organización del Estudio (O.E.) 

Técnicas de Estudio (T.E.) 

Motivación para el EstudiQ (M.E.) 

Cada escala contiene 20 preguntas que exploran las 

destrezas que el estudiante posee en cada área. Estas -

preguntas se contestan afirmativa ó negativamente, según 

el grado de conciencia que el alumno tenga de sus habil~ 
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dadas para el estudio y de la disposición que demuestre 

para revertir las deficiencias presentadas en cual.quiera 

de J.as áreas exploradas. 

En J.a esca1a de Organización del Estudio, las pre

guntas están divididas en dos áreas de probl.emas: 1as -

preguntas de l al. 10 tratan de problemas comunes relaci~ 

nados con el uso efectivo del tiempo dedicado al. estudi~ 

1as preguntas de1 11 al. 20 tratan de prob1emas asociados 

con una organización eficiente del lugar donde se estudi~ 

La esca1a sobre Técnicas de Estudio, dedica cuatro 

preguntes a cada uno de cinco diferentes sectores de pr~ 

b1emas: las preguntas del 1 al. 4 exp1oran 1os problemas 

asociados con 1a lectura de libros de texto, de J.a ' a -

1a 8 con la toma de apuntes, de la 9 a J.a 12 con la re

dacción de informes, de la 13 a 1a 16 con la preparación 

de exámenes, y de 1a 17 a la 20 con la rea1ización de los 

mismos. 

En J.a escala sobre ~,fotivación para el. Estudio, las 

primeras 14 pregt'11tas t atan problemas de actitud indif_g 

rente ó negativa hacia ~1 val.or de la educación; y las 6 

Últimas pregunta::; trati::.:; la inéliferencia ó negativismo -
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hacia los profesores. 

La encuesta es autoadministrabla y el tiempo aproJC;i 

mado da ejecución es da 15 minutos. El cuestionario se 

encuentra en al libro "Guia para la Supervivencia del ~ 

tudiante", da Brown y Holtzman, al cual incluye también 

la hoja da respuestas, la calificación e interpretación 

de los resultados, para lo cua1 incluye la tabla corres

pondiente; asi como una gráiica para hacer un perEil 

diagnóstico con las calificaciones obtenidas en la en-

cuesta. 

Para interpretar lns tres escalas que integran el -

cuestionario, se suma al número de preguntas contestadas 

negativamente, esta cifra se anota en la parte inferior 

de cada columna de respuestas y después se suman las tres 

calificaciones para obtener una sola calificación total, 

la cual se compara en una tabla basada en las califica

ciones obtenidas en una maestra de 2,873 estudiantes de 

primer semestre de la Universidad de San Marcos, Texas -

en 1964, 65 y 67. Por medio de esta tabla se convierte 

cada calificación parcial a un rango percentilar que ex

presa el significado de la misma en una escala verbal de 

9 puntos que abarca desde "muy bajo" a "muy alto", de ~ 
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nera que el alumno puede identificar el área en la cua1 

tiene problemas, y la magnitud de los mismos. 

4-. PROCEDIMIENTO. 

Para que los resultados obtenidos con un instrumen

to de medición -como el cuestionario de Brown y Holtzman 

para medir habilidades para el estudio- puedan ser usa

dos en situaciones prácticas -como el diagnóstico oport_y 

no de de~iciencias para estudiar-, dicho instrumento de

be satisfacer dos condiciones: primera, debe medir real

mente el raago ó característica que pretende medir; y SJl 

gunda, debe medir con exactitud ese rasgo desde dos pun

tos de vista: los datos obtenidos deben ser significati

vos y reproducibl.es; en la primera condición hablamos de 

validez y en la segunda de confiabilidad. 

El coeficiente de correlación, es el grado de acuez 

do entre medidas, de manera que se obtiene el grado en -

que una variable mantiene una relación lineal sistemáti

ca con los puntajes de otra, expresando la fuerza y la -

dirección de la correlación, que puede ser positiva Ó n& 

gativa, fuerte ó débil. Tales coeficientes de correla-



69 

ción deben encontrarse entre -1.00 y ~l.00 con la siguie.D 

te interpretación: 

-1.00 correlación negativa per1'ecta. 

-0.95 correlación negativa fuerte. 

-0.50 correlación negativa moderada. 

-0.10 correlación negativa débil. 

o.oo ninguna correlación. 

+0.10 correlación positiva débil. 

+0.50 correlación positiva moderada. 

~0.95 correlación positiva fuerte. 

4-1.00 correlación positiva perfecta. 

Una de las ecuaciones más utilizadas para obtener -

coe1'icientes de correlación, es la de Pearson, la cual. -

calcula el grado de relación lineal entre dos series de 

medidas, según la fórmUla: 



donde: 

r= el coeficiente de correlación de Pearson. 

N= el número total de pares de puntajes X y Y. 

X= puntaje crudo de la variable X. 

Y= puntaje crudo de la variable Y. 
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Para encontrar la r de Pearson seguimos l.os siguie.n 

tes pasos: 

Paso l. Encontrar los valores de: X, r, Y, T, y :[XY. 

Paso 2. Sustituir los valores del paso 1 en la fórmula PJl 

ra el coeficiente de correlación de Pearson. 

Paso 3. Hallar los grados de libertad: 

gl= N-2 

Paso 4. Comparar la r de Pearson obtenida con el valor c~ 

rrespondiente de la tabla de significación esta

dística de la r de Pearson: 

r obtenida 

r de la tabla 

gl .c5 



Como se mencionó, la encuesta se responde ya sea a

firmativa o negativamente; para calcular la correlación 

se asignó valor a X, identificando las respuestas nega

tivas (que son las correctas) con l, y las afirmativas -

(que son las incorrectas) con cero; y para Y, la puntua

ción total obtenida por cada sujeto en la encuesta. La 

fórmula de Pearson se aplicó también para calcular la C.Q 

rrelación entre cada reactivo y el promedio de califica

ciones finales del alumno. 

Para realizar ésto, el procedimiento tué el siguieJ]. 

te: De los expedientes de los alumnos de nuevo ingreso 

a Bachillerato durante el periodo febrero/junio 1986, -

que' contenían, entre otros, la hoja de respuestas de la 

encuesta de Brown y Holtzman, se seleccionaron al azar -

tres grupos que hicieron un total de 150 alumnos. El sJ. 

guiente paso tué codificar las calificaciones de cada ~ 

ja, tanto por reactivo, como por escala y total de cali

ficación< de la encuesta; así como también el promedio de 

calificaciones del alumno al final del semestre. Y por 

último se calcularon los datos codificados, utilizando -

una computadora; calculando los valores estadísticos meJ]. 

cionados en la sección de Análisis Estadístico, excepto 

para el cálculo del coeficiente de consistencia interna 



de Kuder-Richardson dado por ;¡.a .fÓrmu.la KR 21, el cual -

se realizó mediante una calculadora de bolsillo, según -

la fórmula: 

donde: 

r= coeficiente de consistencia interna KR 21. 

n= número de reactivos. 

M= media de las puntuaciones de la escala. 

Effi, varianza de las puntuaciones de la escala. 

Para obtener el poder discrimiDativo de los reacti-

vos se utilizó el siguiente criterio: 

Si es mayor ó igual a .16 es sign11'1cat1vo a nivel de .05 

Si es mayor ó i.gual a .19 es significativo a nivel de .025 

Si es mayor ó :igual a .23 es significativo a nivel de .01 

Si es mayor ó igual a .25 es signi.ficativo a lÜVel de .005 

Dichos valores se obtuvieron en la tabla de signi.f.! 

cación estadística de la r de Pearson. 
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5. ANALISIS ESTADISTICO. 

Los resul t~os que se describen en el cap:l tulo si

guiente, se basan en el análisis estadístico que se des

cribe a continuación: 

l. Se calculó el coeficiente de correlación b.iserial pa

ra cada uno de los reactivos, usando como criterio la 

puntuación total en la escala correspondiente. Des

pués se identificaron los reactivos cuyo coeficiente 

fuera significativamente mayor al nivel de .05; para 

obtener el poder discr.iminat.ivo de los reactivos. 

2. Se calculÓ el coeficiente de correlación da Paarson 

entre la puntuación en cada escala y el promedio de -

calificaciones obten.idas en el periodo mencionado an

teriormente; para obtener validez concurrente. 

3. Se obtuvo el rango percentilar correspondiente a cada 

una de las puntuaciones obten.idas en cada escala. 

4. Se obtuvo la consistencia interna de cada escala a -

traves de la homogeneidad da prueba, utilizando la -

fórmula 21 de Kuder-Richardson (KR 21). 
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CAPITULO V 

RESULTADOS .Y CONCLUSIONES 

1. RESULTADOS. 

Se obtuvo el poder discr:1minativo de cada uno de los 

reactivos que conforman la Escal.a de Habilidades para el 

Estudio de Brown y Ho1tzman, y se encontró que en la es

cala da Organización para e1 Estudio, todos los reactivos 

excepto cinco: el 6, ?, 10, 19 y 20, tuvieron correlacio

nes significativamente mayores que cero (ver tab1a No. l, 

pag. 76). 

Con respecto a 1a escala de Técnicas de Estudio, to

dos los reactivos excepto cuatro: el 2, 7, 8 y 12, tuvie

ron corra1aciones mayores que cero (ver tabla No. 2,pag.77) 

Y por Último, en la esca1a de Motivación para el Es

tudio, los coeficientes de correlación biserial fueron 

significativa~ente mayores que caro en la mayoría da 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 encuesta, usando c~ 

mo criterio el promedio de las calificaciones obtenidas 

por los estudiantes; los resultados no son satisfactorios 

ya que, con excepción de seis reactivos (de los sesenta -

que tiene la encuesta completa), sus correlaciones no f~ 

ron significativamente mayores que ceroa 

En la escala de Organización para el Estudio, ningg 

no de los reactivos fué significativo. 

En la escala de Técnicas de Estudio, los reactivos 

a, 12 y 14 alcanzaron significación estadística. 

Y en la escala de Motivación para el Estudio, s~la

mente los reactivos 11, 12 y 14 tuvieron una correlación 

significativ~ a1 nivel de .05. 

Estos resultados son corroborados por las correla

ciones obtenidas entre las puntuaciones de cada escala y 

el promedio de calificaciones escolares, ya que ninguna 

de estas correlaciones alcanzó la significación estadís

tica (ver tabla No. 4,pag.79); y tampoco lo logró la co

rrelación entre las puntuaciones totales de la encuesta 

y el promedio de calificaciones escolares (ver tabla No.4) 
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ESCALA DE ORGANIZACION PARA EL ESTUDIO 

COJ:,¡FICI;¡j¡NTES DE COfifi~!J¡CION 
Rea e Calificacion de la Escala Promedio del Alumno 
:t;Lv'Q Cor~~lacióg.Sigg;!,ficanci§ Correlación.S~gnific~gcia 

J. 0.163 • 0.078 

2 o. 2J.5 •• -o.C52 

3 0.34J. •••• 0.054 

4 0.343 ..... o.J.44 

5 o.497 •••• -0.053 

6 0.151 -0.040 

7 0.030 0.055 

8 0.286 •••• 0.073 

9 0.286 •••• o.c50 

J.O o.J.J.5 -o.004 

J.J. 0.245 ••• 0.038 

12 0.244 ••• -0.034 

J.3 0.425 •••• -0.025 

J.4 0.318 •••• -O.J.09 

J.5 0.318 •••• o.coa 

J.6 0.422 •••• o.c59 

J.7 0.336 •••• 0.014 

J.8 0.354 •••• o.c86 

J.9 0.078 -0.090 

20 0.148 -0.092 

• p .05 
** p .025 
*** p .01 
**** p .005 Tabl.a No.1 
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ESCALA DE TECHICAS DE ESTUDIO 

co~¡cr~NI~S D~ .QQEB~LACION 
Rea_g Calificacion de la Escala Promedio del Alumno 
t;!.vo CQ~~elac~óg.Sig!l;!.ficancia Corr~l9ción,Sign:!,ficagcia 

l 0.337 **** 0.057 

2 -0.675 -0.223 

3 0.553 •••• 0.099 

4 0.4l0 •••• 0.022 

5 0.326 •••• 0.104 

6 0.294 •••• -0.077 

7 0.;J.27 0.152 

8 O.J.57 0.194 •• 
9 0.305 •••• 0.124 

l.O o.464 •••• -0.063 

l.1 0.409 •••• -0.109 
1 

J.2 0.073 0.198 •• 
13 0.339 •••• o.145 

l.4 0.381 **** 0.180 * 
15 0.323 **** -0.025 

l.6 0.289 •••• 0.042 

17 0.162 • 0.037 

18 0.470 •••• -0.022 

l9 0.290 •••• -0.068 

20 0.520 **** -0.110 

• p .05 
** p .025 ••• p .01 Tabla No .• 2 •••• p .005 
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ESCALA DE MOTIVACION PARA EL ESTUDIO 

CO~FICI~NTES D~ ~ORRELACION 
Rea& Calificación de la Escala Promedio del Alumno 
:t;l.:ii:o CQ~~~¡~cióg1 Sig&J1fic~oc~s Cor~elac12Btilignif1canc~s 

1 0.393 •••• 0.021 

2 -0.899 .. o.046 
3 0.210 •• o.l.40 

4 0.336 •••• 0.009 

5 0.307 •••• 0.037 

6 0.353 •••• 0.070 

? 0.282 •••• -O.C45 

8 0.367 •••• -o.c85 

9 o.461 •••• 0.049 

10 O.l.46 0.120 

11 0.223 •• 0.207 •• 
12 0.298 •••• o.ol6 

13 0.477 •••• -o.071. 
14 0.435 •••• -o.l.'?l. • 
l.5 0.301 **** o.126 
1.6 0.470 •••• o.C2l. 

17 0.288 •••• -0.045' 

1.8 0.243 •••• 0.010 

1.9 0.316 •••• 0.072 

20 0.167 • 0.011 

• p .05 
** p .025 ••• p .01 Tabla No.3 
**** p .005 
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COEFICIENTES DE CORRELACION DE LA PUNTUACION DE CADA 

ESCALA Y EL PROMEDIO DE CALIFICACIONES ESCOLARES 

Escala de Organización para el Estudio r .006 

Escala de Técnicas de Estudio r .l.14 

Escala de Motivación para el Estudio r .067 

COEFICIENTE DE CORRELACION DE LA PUNTUACION 1'0'.l'AL 

DE LA ENCUESTA Y EL PROMEDIO DE CALIFICACIONES ESCOLARES 

r .092 

Tabla No. 4 



ªº 
Para obtener la consiste9cia interna de cada una de 

las escalas, se calculó el coeficiento de confiabilidad 

por homogeneidad de prueba, a traves de la f Órmula i<R 21 

de Kuder-Richardson, y se obtuvieron los siguientes re

sul. tados: 

Escal.a de OrgarU.zación para el. Estudio 

Escla de Técnicas de Estudio r= .655 

Esoa1a de Motivación para e1 Estudio r:: .606 

Como se advierte, 1a contiab111dad de la primera eJl 

cala es baja, y en cuanto a las otras dos, es apenas mo

desta. 

En la tabla No. $ (pag. 81), se presentan las dis

tribuciones de frecuencias absolutas y relativas, expre

sadas como porcentajes para cada escala, considerando 

las puntuaciones enteras sucesivas de1 1 a1 20. 

Además, en las páginas 82, 83 y 84 se presentan grj 

fi cas de barras para representar l.a frecuencia correspo.n 

diente a cada una de las preguntas de l.as tres escalas. 
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DISTlUBUCIONES DE FRECUENCIAS hBSOLUTl>S Y RELJ.TIV.h.S 

DE LAS RESPUESTAS CORRECTAS EN CADA ESCALA 

Rea~ Organización 
tivo para el Estudio 

Frecuencias 

l 

2 

3 

4 

5 
6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

Total 

1 

2 

o 
o 

2 

2 

9 

18 

10 

1.9 

23 

22 

13 

15 

9 

2 

2 

1 

o 

_!;t.. 

150 

Tabla No. 5 

o.66 
1.)3 

o 
o 

1.33 

. 1.33 

6 

12 

6.66 

12.66 

15.33 

14.66 

8.66 

10 

6 

1.33 

1.33 

o.66 

o 

-º---
100 % 

Técnicas 
de Estudio 

Frecuencias 

1 

o 

3 
6 

l. 

7 

l.O 

J.8 

9 

l.7 

10 

l.9 

l.3 

ll. 

l.5" 

6 

l. 

1 

J/< 

...Q.:.. 

150 

o.66 

o 
2 

4 

o.66 
4.66 

6.66 

12 

6 

u.33 

6.66 

12.66 

8.66 

7.33 

··~-~~/··.·.· 
o.56~i · 
0~66 

-º--
100 % 

Motivación 
para el Estudio 

Frecuencias 

1 

o 
o 
o 
o 

5 

3 

3 

9 

22 

9. 

. l.4 

).6 

17 

l.9 

1.7 

10 

3 

2 

-º-
150 

o.66 

o 
o 
o 
o 

3.33 

2 

2 

6 

14.66 

.6 

9.33 

l.0.66 

u.33 

12.66 

11.33 

6.66 

2 

1.33 

-º---
100 % 
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6Rt'tFICA DE LA PRUEB-4 DE 
ORGANl.Z.Kla-J fMPA 

EL ESTUDIO 

2- 3 -"'! 5 <ó 7 B "1 10 11 IZ 13 l"t 15 16 17 18 l'f 20 

PREGUNl/15 
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2. .3 "" 5 6 7 8 <'! 10 11 12 13 l"'I 15 16 17 11!1 ,., 2D 
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GRAF\CA DE LA PRUEB4 
·... ,:(:( DE MOfl WIOON 111WI 
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Finalmente, en la tabla No. 6 se muestran las medias 

aritméticas y las varianzas para las puntuaciones obteni

das en cada una de las escalas. 

lilEDIA ARITMETICA 

Escala de Organización para el Estudio 

Bscal.a de Técnicas de Estudio M= l.0.486 

Escal.a de llotivación para el. Estudio )¡f= l.2.653 

VARIANZA 

Escal.a de Organización para el Estudio 

Escal.a de Técnicas de Estudio 

Escal.a de Motivación para el Estudio s7;., l.0.999 

Tabla No. 6 
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2. CONCLUSIONES • 

. Después de analizar los resultados obtenidos se p~ 

de concluir que la Encuesta de Brown y Holtzman para Ev,ii 

luar las Habilidades para el Estudio, tiene baja confia

bilidad, ya que ninguna de sus escalas alcanzó el valor 

de • 70. 

En lo que se refiere a su validez, los resultados 

tampoco son satisfactorios, ya que sÓlamente seis de 1.os 

sesenta reactivos analizados, correlacionaron signitica

tivamente con el promedio de calificaciones obtenido por 

el alumno al tinal del ciclo escolar. 

Es probable que este resul.tado negativo en 1.a vali

dez del cuestionario se deba a la falta de confiabilidad 

y/o validez de los instrumentos ó procedimientos de eva

luación utilizados por los profesores para medir el lo

gro académico de sus alumnos. 

Debido a ésto, sería necesaxio revisar la manera en 

que se evalúan los conocimientos de los estudiantes; pa

ra lo cual se deben diseñar instrumentos ó procedimien

tos que permitan evaluar el aprendizaje en todo su din,¡¡, 
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mismo y complejidad. 

En aste sentido, consideramos que el exa~en de co

nocimientos, tal como se realiza actualmente, no es el 

mejor instrQ~ento para verificar los resultados del a

prendizaje. 

Por lo tanto, seria recomendable utilizar otros crÁ 

terios de validez, tales como los resultados de una pr~ 

ba de comprensión de la 1ectura, a1aborada especial.emnte 

para tal efecto, ó 1os resultados de una prueba de cono

cimientos, previa~ente estandarizada. 

Como no se obtuvieron la validez y 1a confiabilidad 

esperada, no se coasi.dera de utilidad llegar a l.a nor.1:1a

lización. 

Así mismo, como la encuesta analizada nP es adec~ 

da para diagnóstico y predicción de las habilidades pa

ra el estudio, en la muestra estudiada; sería recomen

dable l.a elaboración de un instrumento que sirviera pa

ta tal. efecto, y.:;. que, como se explicó en l.os capi tulos 

anteriores, es im~ortante detectar en forma temprana 

las deficiencias en las estrategias de aprendizaje de -
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los alumnos, para proporciona;-les la capacitación corre~ 

pondionte. 

Estas propuestas se presentan para futuras investi

gaciones sobre el tema. 
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ORGM.NJZACIÜN DEL ES'I'IiDJO;::: 
~':: 

. -/._-.-,_:, '-~:>.'::; ... : -.'. -~.-;,--. "-_::_' '.:<··. 

l. ¿Su él~~> a:·~;~t"'p~~a '_el ü1~ifii~; ai~~f,?'ri~~; ie.;:r}~epdiacfari 
de fas {i:~baj~~? ··.· · • f(;~',:·:·· . , , ;·,'{~ ·;·:·. 

2. ¿Qre~~:qu,.e_ai. sueilo º e1: ~;..ns~>i'bí'o1ie:E.L11T,icien;e~·t·J~ 

3. ,::·~:::::::·::~ :: ~:~r~~Kl"~f ~f~;~~~~~;:.; ~ 
.. ·~ .. __ , ' ;', ,,.·:.¡;"; .. 

•.. --· ._.,. .. ,._ .. -.:;~)k -f~,~~-);S~~:-~~t:;-~.:i~:J:~:;;-, "':;-:i:· :i:~:-· a tiempo? ,, -~·; ;'-'::':i,"":: :_, ... '. ,_~yi:>'., •;=..._-:.o._.:: --:-~~-;'···>-

¿Tiendes a emplear ti:e¡¡\po .e.ri~.f~~±;'.;ii~~:LsJ&;.¡,;:L:~v~ .. JC; ·~~.~-. 
levisión º charlar cuand.o. del:i'i~ra~ iiea±Ci~Aá· ·~··· P.s..: .· 

,:'-:J;:; 

t11diar? 

5. Tus actividades sociales -o de;ortivas,_ 
l 

descuidar, a menudo, tus tareas 

o. ¿.Sueles dejar !Jasar un día o 1nás 

los a!Juntes tomados en _clase? 

7. ¿,Sueles dedjcar tu tie!"olpo libre, tmtr.e' 8 ele la ?¿~i~-'. 
na y 4 de- la tarde, ~.~t~&s actl.vidade~i o_ue'l'lº S-ea" 

a. ¿;::~:~:::: ~i~~,~s vric~~ .·. :d·e.--5~iJi;~º ~ue 'de·~~l.~~i1~~~2_. 
'_?;ar· Unatá.'r'.~~i:'·:~.;;-li~J--~~;;fia-:\:;_1l.e{:ri:r:~íC1.~?;_1>?: ·; .,;g:,; ·· · 

-· . . -·-· ., ' . . . . - . - ., ' ·;;,-y~{':!;:'...:::¡.:-···:· "' ~· 

¿.:e ~:-:~C];~t~-&~t~~~~~!J~i~t~Y;d~_: .• _•·_:_~_,er~s:_:i_,_; .. _~ .• _ .. :_i_ •. :r"_:·,'1;un_. ___ :_;_•i_.·:···-·-·--__ , ..• ::_._.,~_. __ ·--o-_._•·_·:··_:a_ª_._:_._:_:_•_:_--~,.,I_:,_·o'.~ .• _·_:_:~_,'_ •• _._._,_:·~.:_i __ --·.-.·_:_áe'_•~--.~ni~b~d~ 
¿·J'P. 11ar~<::e(§:~+~·· 'til.1.t~-.·,!1A'.:i)ili~ritd ,• . ;:1':~iP.:.: 

"ÍÓ_n· <'.!6n ·. ei: :~i:~;;i116/ q_;;~ •'ciP.d~·~~,~~;.¡_~\;,;.~jltií'fa?'" .· 
~-":~-:~~\_;;_~.:>~( " ·- ;-~-· 

.;i. 

10. 



9l. 

li. ~~stá ajtuKdU cu esnrttorio direct~·~ntR frente a 

uni;. veu·~ana, !•Uerta u o • .i·a· i'uent.R de.distracción? 
12. ¿.Sueies tenP.r fotoe:raffas'-'~rofeos o ~':':.~•~~ido8 -so.-

bre. tu·-.•. -,¡'1es;J{c1§'f.~di·:l!.i;o;:f¡j~>· ~'~;-~ .. · 
l 3. ¿Sl.i~i·~s 

. d-~-···~·1~·--~~h~'51 iS1!:~l1~~,~~~~~;-~~'.J~~¡·.r·-ii········- . . ····· 
14. ¿P roclUC ~ "J:'CSlll-andóf'.'1a lar11oara.<ou11·uti ál . e.~.;;''. 

t1Í¿~·~;_;¡;{:~ . '</I:<!~'.• Yi ''··;· . . . /e: '.i. 'i. c<B t.·· 

:~: ;~iv~lits1J.tt;a1nr~tt~e~~-~iliit~.!~.-~~~~~~Jlf ~tt:~~~;: 
a . . "1: •. ,._., }\' ·'•.• ._,._: •. 't,'\:.:'' 

:: : ;:~:~~~:It~~:ªr.t_"l.;_~c~_,l."_1_~0 __ ~n __ 

1_t:.~:.~~f ~í~if~:1~f ]{;f ti}t~;¿~ª 
teneci~n:e.s•·•~·-.·t1'{ ___ , ~. ,.,•.:, __ ... : :,/~;;S,, .,,2 .<::•,;;1,;;j¡;¡\.'.~~i~,); ;_ <. 

l9. ¿,Con frecuencfa,. iilter:éu:n1Jeri·•,:tuc estudio,¡'.,a:ctivid.a~ 
20. ,,s:::. nh::~:::. :~~=~{~J~~(~l.i~~f i~i~~r;?e:~c· nes a mano los libréis· y .Tol:i'"ma.terial'és,::.necésarios?'.· 

· ~:E:·:_· .. ·. ~:- 1.1tiSji:}r~ · . · ·. '~isr;~>' · · . . · .. 
, .,~:r .. ·' :~S ;:--· 

:v ,'' ~-:·. -:::?'- " <..;·; ,~·: -:.·;~ -
¡.: ....... :,. 

::·., 
·,_ ';_;-· 

:' ... ';, 
-~~~> . _, . ' 

l. ;,'['ÍPIJdElS .. 8: CÍ'JiilSrJ;;EL<:l,,;¡ lnctur>.i. de Un• libro ele texto 
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sin hojeaar 9revia111ente los suotítulos :1 las ilustr'§:_ 

ciones?· .. . 

2. ¿Te saltas-por io.eerieral,'las;i'igur~s; .. gr.Úici.:s y 

3 • ¿:::~-:st~~t~~'~1~t~1;~:~t~·[·~jJ±l~~~~"~~i~'~~·~:~\-f n~~· · impo ]2 

tantes-"i~:·'lb°~. teniás de: estúci:i ?' ·.·' 
'"X;-':: 

"(•"'" 

4. ¿Te sC:Írprendei; 6cni cierta frecumciá.; _•.pensando en a~ 
go que. no tiene nada q_ue ver ·con .. lo que estudias? 

5. ¿Sueles tener dificultad en entender i;us apuntes- de 

clase cuando tratas de repasarlos, después de cier

to tiempo? 

6. Al tomar notas ¿te sueles quedar atrás con fr<>cuéncia 

debido a que no puedes escribir con su:ficieni;e · ra:!:ii

dez? 

?. Poco después de comenzar<.un curso, ¿sueÍe:s.en,cóntra:;:_ 

te con que tus apuntes forUlarl un "revoltijo"? 

8. ¿Tomas normalmente t1rn apuntes tratando a.e· ~~c~j_tj_r 

9. 

10. 

las palabras exactas del p~o:fesor? 

Cuando tomas notas de un libro, ¿tienes la corii_fumbre 
.- ; • • -'r-.\~~.· . 

de copiar el material neccs;;;.rio, palaura P()r.i'.p~l~-'-of<;i-?.' .. 

¿Te es difícil, en general, seleccionar U:n :tellla)::auro -

piado para un ensayo o informe se111estra1{· - •· '"' --~.---;:-. 
·'\,. :( '"·~' 

ll. ¿Sueles tener problemas para organizar él Confe?l'ido 
-·o¡,"·'}•::,»· 

:<:-:·:·~-'.~ :)>>' 
-.. .:-,_.,_ .;'(<'.·· 

12. ¿Sueles preparar el r<squema de un trabájo a.'·e·,;ese; ~ipo,
,, 5.: ·):;';~:>· ')-·· 

-...... ·_{' 
.·,;··· 

¿Te pre;~~as'ét. veces para un exá:nen 1~éi~ori.~aha() fcfr..:. 

de un ensayo o inforuie ser11estr-cl.l? 

después de hc1berlo redactado? 

13. 

mulas, d~Únicione:;; 'º re.'<ias qiu~ no,enti'-~A~F>~ con 
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claridad? 

l4, ¿Te resulta· difícil decidir qué. estudiar y cómo es

tuó.útrio, .cuando preparas un exW11en de opción· múl:_ 
.:.e,:~ -- ·. - .-:·'': .. ·:::,·",:·:. '··. :... _._, >,~- · '·(>s'it /~::-·;·-: 

tipie,?.; •;;,.> · ;·,;~;.\\;/:;:'[¡;:,;¡'~; :;:j:}(:;'.';/·.; . ,. 

l 5. ¿suei~~ ~~ri~~ df!f6'iíJ.~.a:~~.s .~~tt~~ªf.~W\~~r/'~r~ht\ º!: 
den 16giqb, i~fs iilíite?ia:~·,.q_¡i9 d,l3bes, est~gia;r::;·por .. u..;,, . 

-· . -"·:'--'"~"/"-~:·~::·::-··::;·,~ ·:.\_- ·.:+:·\~ ·'· .,, -p' 

ni dad es? · · ···p:.\ .:''•·· '""-;:·,.::.- .::". ;;: .. ·.· ···· ·· · "' ···::.e: .. ,,•.\ ··.:, ··· .·· ·.· 

lo. Al preparar exruueri~§,':,:1~u~~~~·~.·~~~d~i~ri~.~~.~:~~}~~·~< · 
natura, en eJ. último rüom_erito?~:._: ••", ;c,::fi¿~:2'fi1'~Ji;';!é ..=.! • 

l T. ¿::;ueles entre~ar tus e'xám~n:e:S siri. ~~vii;;~.Z::i~s''Cieteni. 
damente, ,,ara ver. si tierien a:.lári; er~oi.:O cd~~:Ú~o. 

:..:_:,_;:-,::.;·' 

por descuido? 

l8. ¿Te es imposible, 
--~ ·; .- ' - .. ,_ : .-i' . 

con frecuencia,, teriÜiri.ar un exainen 

.l.9. 

de exposición de un tema..~11e~\tiempo nrescritó? 

¿~::~:d:::~;:l:::t::b:~f;;~~j~i±~t¡::P¡::r:::e::_ 
da.mente? 

-... :_:::~;_·-,, :>,:.: -~r.~,.--
.. , ... ,_-~<··::-;~--

20. ¿Empl.eas normalmente mucho ti~1~I>~;'en contestar l.a 

primera mitad de la p~ebá. y. tienes que apresurar-

te en l.a segunda? 

lfiOTIVACION PARA "P.L ESTUDIO. 

l. Después de l.os primeros días .o '.semanas del 

¿,tiP.ndes, a perder interés ·por Eü';e~tÚdio? 
2. ~.crees 4ue, en general, ba~t~,.~s~~di~~ lo ri"cesario 
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4. 

5. 

6. 

7. 
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para obten~·r un 11 a.,robado 11 en la:,; C<.sign«i;'.lrc.s? 

¿Te sientes frecuentemente ,confuso .e indP.ciso, so-

bre cuáles debEin ser tus:metas :forin~tiv¡;_s y p;roí'e-. 

siena.les? ::·,;j• ·' i .· 

¿SuelP.s· nensJ.~~·c¡J.i~' no'·;vafe i'.f']~~~~r:'.;r't~~¡pp g.]~i'>e~ 
fuerzo C!Uf\. son necesariC{s: para.,Üigfal.''.tmÍ.,'equ~B,ciÓn 

;:·.:j.,~-· :::··~:;-- '-:_-.-~;·!;·>'" ·'\.:: ':~o¡,,. >'.; . .'·· 

universitaria? ·, >'. , ,·:r,,.. .z.>;~);i> 
¿Crees que es más importá.n{é'a,iye'rt~'.r:t;e'·y~O.isfrutar'é 

de la vida que estudiár? 
. :_ ~<~.>~: },"-:~.< ···.'.~>.;~': .. ;~~ .. ?;::-:,~.-

·;. . . ~~;-_·-_..;~-: -·:~:---2L'· ~-~·:\~~:·:.~'-~'· 
~-· -: ·:~-- 0::-.-,;;;-=-,c-

¿S u el es pasar el tiempo de ciase e~ div~gac~Ó~eff,'•~ 
soñando despierto en lugár de atend'e:~'&i pfbi~'~6"~' . 

¿Te sientes habitualmente incapaz de colicent~:hte/;•eii~ 

tus ·es·budios debido a que estás inquietó',, 13.burrido'' 
-. ::!:>r-~; ~~:'~·-.;: - -

o de mal humor? 

8. ¿Piensas con frecuencia que las materias. }J,Ue \'e~#~·g~s·, 

9. 

tienen poco valor oráctiQo para tí? .-., í: :~ ;·_'- ~/: 5:'~' - -~ -"~---~:' . 

¿Sientes frecuentes deseos de abandonar':lá .. uriivfi.rsT.::.: 
~ .. ' ·--; ,• _. ,. 

dad y conseguir un trabajo? ' · r: ,,. ,'';> 
10. ¿Suoles tener la sensación de que lo rue/~¿: ensetlá' ~n5F 

' ,, .. ";·",-~";'.-.·~_'.::..:-

los centr0s docentes ho ,te prepara parS::~~':f~6.:fl..~ÉÍ)':".i,°<f~'" 
proble11ias de la vida adulta? . ... . ', ',~. ;; •. ,,'::· ' .. 

ll. ¿SUfÜes dedicarte a estudi):ir: di; 'modo ca.stiá1'i ;¡¡~'.Ü 

l2. ,;:·:::,::i:i::.::i::11t~1:~~~i~~I~N~1:'' :~:·"l. 
o,., .. ".. •.. ·~: "~' ,,'.· ~:':\.'. 

sípidos y aburridos? · ~ < ~ P; '"'>' '',•U~d;,.,. 

l
3

. ¿::::sp:::m~~:::::raa q~1ti;1~~¿f~~:~1:1!:~~~;f¿~;:~t:~: 
' ,· . ·:~::· ' , - - -- ., . -· · ··- - ;-_·LL,:~.:; ... J .. ~;¿ --=· .. - / ----·- - --'_!:·e;-~ . -
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o a rE<µus<-.r tus anuntes de clase? 

14. ¿Sue.les µensar que .los exámenes son pru1•oas penosas 

de las que no sP.. ¡;uedf' er:;ca!Jar y respecto a las que 

lo 0.1.l.e: debe hacerse es ·sobrevivir, del.modo que sea? 

15. ¿Sierit~s c~r1 frecuénci&. que t~s firof~so:?es no compre!! 

den l.;¡_~'.ri~~esidad<>s eiri e~~~·~s·de los estÚcliantes? 

,;,Tienesi~oflll8.1w~ziteÜ~ sensiición de. que . tus profeso-

:::e~f.g~n d·e·~asi:f,~_::;~:~~t~~~~fi~~~~!:f.º 

~::::' e:0 :a~:a:e:E:~~::_,jfi~i~~~~;fr::~ a -

lt:i. 

17. 

18. ¿Sueles pensar que tus profesi{fk~ no tienen· coótác~ 

to con los temas y sucesos de actualidad? 

19. ¿Te sientes reacio, por lo general, a hablar con tus 

profesores de tus proyectos- futuros, de estudio o 

profesionales? 

20. ¿Criticas con frecuencia a tus profesores cuando 

charlas con tus companeros? 
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ENCUESTA SOBRE LAS HABILIDADES PARA EL ESTUDIO 

Nombre Edad Fecha_ 

Instruoc:l.ones: Contesta cada pregunta con "si" Ó "no". 

Organizao:l.ón Téon:l.cas Motivación 
de1 Estudio de Estlld:l.o Para el Estudio 

SI 11) SI NO SI NO 

1. { ) ( ) 1. ( ) { ) 1. ( ) ( ) 

2. { ) ( ) 2. ( ) ( ) 2. ( ) e ) 

3. e ) ( ) 3.· ( ) ( ) •' 3. ( ) ( ) 

4. e ' ( ) 4. { ) ( ) .4. ( .) ( ) 

!$. ( ) ( ) 5. ( ) ( ) $. ( ) ( ) 

6. ( ) e ) 6. ( ) ( ) .6. e ) ( ) 

'/. ( ) ( ) 7. ( ) ( ) 7. e ) ( ) 

a. ( ) { ) 8. ( ) ( ) 8. ( ) ( ) 

9. ( ) ( ) 9. ( ) { ) 9. ( ) ( ) 

10. ( > ( ) 10. ( ) ( ) 10. ) ( ) 

11. ( ) ( ) 11. ( ) e ) 11. ( ) ( ) 

12. ( ) ( ) 12. ) e ) 12. ) 

13. ( ) ( ) J3. ) ) 

14. ( ) ( ) 14. 

15'. e ) ( ) 15'. 

16. ( ) ( ) ' 16. ' 
, ... ,. 

17. ( ) ( ) ·17~ 

18. { ) ( ) 18;. 

l9. ( ) ) '\9. 

~ ~ :),. ( ) ) ~o. ( ) 20. ( ) ( ) 



Dl/'\GN05TlCO 
PERFIL 
DE U\ 

DE 
EH'E 

Motl'tl•Cl6n 
0t9anluc1on T•c:nlc•• d• par• el H•bllld•dH 

del eahJdlo efltUdlo estudio d• estudio 

c-·~~~~~·élnaaaa 
lt•nao 

percentll .. 
,,::e~:~.. 1 / 1 1 / 1 1 / 1 1 / 1 
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c.t/ilic.1cíón t!'n 

or¡:•nizaci6'1 
dclesrudin 

20 

19 

18 

16-'17 

14-15 

12~13 

11 

10 

0-9 

c.alilicaci6'1 en 
técnlc:.as de 

e.dudio 

]O 

10-19 

T.abf.1 de comp.ar.1d6n p1r.il esludi•nles uni\'er·dt~rios 

CAlificdción en Ca/i/icaci6n total 
motivación p.rra en h.1bilirl•dcJ 

el estudio 

20 57-60 

19 

18 
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ENCUESTA SOCIOF!CUN01\UCA 

. - . ' 

El objet>ivddel .prP.senté :cuestio~a.;.io es::rec~~ar:i_!! 
formacióni p~~~-:i~t~ira; ·.el éx!Jediént~-~~f-~o'i:ia'.~:d~l)alü.m

proporcionarlP. ori~hti:ic'iJ~: é~do.l.~r. 
·.-,,., .,_' ~:;;::;· :~ .·: .. ~ 
~·.,.;:<;:: 

Lee .con atención y rel!lponde _en, 

tienes alguna _duda9 pregunta al orie12tado:i;'. · · 

Nivel: Bach•( ) Ingría.( Fe cha:._·-----"--

t. DATOS PRRSONAL'RS. 

l.. ttombre: __________________________ _ 

Apellido paterno Apellido materno Nombres 

2. Edad: ______ _ Edo .civil _____ _ Sexo: ____ _ 

Arios meses 
3. Domicilio: __________________________ _ 

Calle No. Col .ó Fracc. Municipio 

4. Núm. de personas con quienes vives en tu casa:._ ___ _ 

5. ¿Vives con tus padres? Si( No( 

6. ¿Trabajas? Si( No( ) 

7. ;.~n que ramo trabajas? 

8. Horario de trabajo ________ Sueldo-'----'----'---'-.;..;. 

Puesto Antigtledad; ··· ~'.-

g. ¿i;¿uién sostiene. tLis estUdios?.· ____ ;..__-'-'--,-.. --'--'-----~ .'f' 

lO. ¿Cuántos herma.nps tier1es? . ·.¡,<;iué lugar ocupas?_-__ .. _._· 



II. DATuS FAf.:ILIARES 

Primaria 

Secundaria 

Técnico 

Preparatoria 

lJ. La 

Obrero 

100 

) viUdo ( ) 



l4. ¿,C¿uién aporta dinero al 

Padre 

l5. ¿Qué njvel 

Bajo ) 

Alto ( ) 

l8. Promedio General de Secundaria---

l.9. Promedio General de Prep .ó 

20. Tiempo de transportación a 

2l. ¿Por qué elegiste 

Datos para 

cativa. 

Pruebas 

tifa temáticas 

Física ~-----~ 
Química 

Leneuaje 
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/ 
/ 

60 

50 
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/ 
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/ 
o 

11 15 

1\ 
/ \ 

/ \ 
\ 

ALUMNOS MCHILL..EMTO 

FEBtJUN 1986 

·. 

.. ·. 

1: 

\ 
\ 
\. 

""' "-r-... 
"-.. _____. 

'" 17 'ª '" :w %/ 

ED/'VES 

l.02 



100 

"º 
/ 

¡:::::::;? 80 

7 
7 

7 

60 

so 

/ 

30 

10 

o 

\ 
\ 
\ 
' '\. 

\ 

PROMEDIO DE 
SE CUN°"1RIA 

~ / 
"' ~ 1/ 

6.1-e.s 6.6-7.o 7.1-7.5 /.IS-a.o s.1-e.::; s.6-<t.o q.r-<J.5 sfa 

CAL! FICACION 

l.03 
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TIEMPO DE TR-'fN5PORT/'1CICN 

MINUTOS 
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