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RESUMEN
Partiendo de la necesidad de realizar investigaegampiricas para valorar, integrar y crear
marcos racionales para el estudio de los estilosageendizaje (Bedford, 2004; Cassidy,
2004; Coffield, Moseley, Hall y Ecclestone, 208, plantearon tres modelos tedéricos de
asociacion entre los enfoques de aprendizaje itieatios por el ASSIST (profundo, superfi-
cial, estratégico) y los cuatro estilos de apreagizreferidos por el CHAEA (activo, reflexivo,
tedrico, pragmatico). La investigacion fue tedricaantitativa, explicativa y transversal, ba-
sada en un muestreo aleatorio por racimos. Se adtninun instrumento a los estudiantes (N
= 728) de cuatro universidades del estado de Nu@an. El modelo de asociaciéon que al-
canza niveles aceptables de bondad de ajuste@segielaciona los enfoques del ASSIST con
el proceso de aprendizaje conformado por la etaggacterizadas por los estilos identifica-
dos por el CHAEA (CFI = .936, RMSEA = .044). Lamceones significativas se dan entre el
proceso y los enfoques profundb £ .52) y estratégicod® = .60). La relacidon positiva entre
los enfoques profundo y superficial, asi como Ega&s negativas del estilo activo hacia el
proceso, expresan la intencion de adquirir un eatogrofundo pero con limites de tiempo
manifestando una problematica del planteamientaoicular. EI enfoque profundo demanda
el paso por todas las etapas del proceso de aprejali requiriendo investigacion sobre el
papel que juegan las caracteristicas del estilovact

Antecedentes

Uno de los rasgos principales que distingue a divioluo de otro en el ambito educa-
tivo tiene que ver con la manera como afronta etrapzaje (Byrne, Flood y Willis, 2004;
Kréatzig y Arbuthnott, 2006; Zhang, 2002). En estaation Laing (2001) llega a afirmar que
para mejorar la calidad de la ensefianza, al mendelseria familiarizar al docente con una
teoria de estilos de aprendizaje.

Con relacién a la investigacion en la linea dedstdos de aprendizaje, Curry (citado
en Rayner y Riding, 1997) identifica tres areasceomentes a la operacionalizacion del estilo
de aprendizaje: (a) confusion en definiciones,débilidades en confiabilidad y validez de
instrumentos y (c) identificacion de las caracteds mas relevantes del estilo en los aprendi-

ces y el establecimiento de marcos instruccionales.
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Acorde con lo anterior, Cassidy (2004) comentadprante las dltimas cuatro décadas
se han investigado los estilos de aprendizaje ypquicularmente en los ultimos afios, como
consecuencia de la cantidad, de la diversidadstgptinas en las que se ha estudiado y de los
dominios y propositos de investigacion, el topieoha fragmentado y confundido. La frag-
mentacion implica la gran cantidad de definiciormssiciones teoricas, modelos, interpreta-
ciones y mediciones del constructo. Por ejempldfi€ad (2004) en un proyecto sobre los
estilos de aprendizaje, identificd junto con suipgwn total de 31 diferentes dicotomias co-
mo; verbalizador-imaginativo, activo-reflexivo y misferio derecho-hemisferio izquierdo.
Asi también, y como resultado de tal fragmentadiéminos como el enfoque de aprendizaje,
el estilo cognitivo, el estilo y las estrategiasageeendizaje, han sido utilizados de manera con-
fusa. Por lo tanto, Cassidy (2004) aflade que essago0 realizar nuevas investigaciones em-
piricas que provean evidencias para valorar mudeod®s modelos propuestos. Son necesa-
rios trabajos de integracion y de racionalizacioe ge centren en la intencion de unificar

conceptos y crear marcos empiricos de los estd@pdendizaje.

Marco teorico

Dentro de las teorias contemporaneas sobre edélaprendizaje, se identificaron tan-
to la teoria de los enfoques de aprendizaje deiEildvecomo la teoria de los estilos de apren-
dizaje de Honey y Mumford. Se consideran estagpdogue; 1) ambas teorias han sido clasi-
ficadas (Cassidy, 2004) dentro de los modelos deggamiento de informacion y centradas
en el aprendizaje, 2) son teorias no recientesoiggenes se remontan a los 70’s, segun Cof-
field y otros, 2004) que han ido adquiriendo re@miento internacional, 3) utilizan diferente
terminologia al tratar de identificar la maneraafi®ntar el aprendizaje y 4) poseen instru-

mentos de medicion que recién se estan utilizangmblaciones de América Latina.
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El concepto de enfoque de aprendizaje de Entw({$888) abarca las intenciones de
los alumnos y los procesos empleados para satigled®as intenciones. Basicamente identi-
fica tres enfoques: profundo, superficial y esggamig El profundo, cuya intencién es la de
comprender los significados de los objetos de alizaje utilizando procesos que permitan
relacionar los conceptos nuevos con la experignlma conocimientos previos. El superficial,
donde la intencion es la de limitarse al cumplirtoete las tareas de aprendizaje, motivados
por el miedo a fracasar y apoyandose en procesoged®rizacion sin sentido. El estratégico,
que puede recurrir a procesos profundos o supaEdicimediante la asignacion de tiempo y
esfuerzo acordes con la intencion de lograr lasmesc calificaciones. Entwistle ha propuesto
el Approaches and Study Skills Inventory for StudgSSIST) como un instrumento para
valorar dichos enfoques. Su trabajo esta integeadel proyecto Enhancing Teaching Lear-
ning Environments in Undergraduate Courses (ETUpdeiversidad de Edinburg en Inglate-
rra (ver Hounsell y otros en referencias).

Los estilos de aprendizaje de Honey y Mumford sevae del modelo de aprendizaje
de Kolb (1985) quien lo concibe como un ciclo datow etapas: La experiencia inmediata
(primera etapa), concreta, es la base de la olisérnvg la reflexion (segunda etapa). Las ob-
servaciones se asimilan a una teoria formando ptogabstractos y generalizaciones (tercera
etapa) y de la que se pueden deducir nuevas imjgiees para la accién (cuarta etapa). Estas
implicaciones o hipoétesis sirven de guia para éa@odn de nuevas experiencias e iniciar de
nuevo el proceso. Para Honey y Mumford (citados Quiffield y otros, 2004) el estilo de
aprendizaje es la preferencia por alguna de esipaso combinaciones de ellas, de tal forma
gue describen las actitudes y comportamientos guaahera individual determinan la forma
de aprender. Los cuatro estilos de aprendizajetifabamios en su teoria (Alonso, Gallego y

Honey, 1999) son: el activo, quien tiene una peedibn por la experimentacion; el reflexivo,
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quien prefiere revisar experiencias o meditar sty alatos; el tedrico, quien da forma y sen-
tido a las conclusiones; y el pragmatico quien gdalas siguientes acciones. Para medir los
estilos de aprendizaje crearon el Learning Stylesfonnaire (LSQ), instrumento que poste-
riormente fue traducido al espafiol y actualmenteos®ce como Cuestionario Honey-Alonso
de Estilos de Aprendizaje (CHAEA). El LSQ es etinasiento mas ampliamente utilizado en
el Reino Unido (Sadler-Smith, 1997) ademas de queadraducido a otros idiomas (Cheuvrier,
Fortin, Leblanc y Théberge, 2000) y se ha utilizadaliferentes ambientes, tales como la ad-
ministracion de recursos humanos y la educacioegi@g 2004).

Siendo que ambas teorias intentan valorar lasteaistcas individuales que permiten
identificar las diferentes maneras de enfrentarasibnes de aprendizaje y dado que ambas
son diferentes mediciones de una cualidad indiVidisarazonable concluir que deberia haber

alguna correspondencia entre ellas.

Propdésito

Es en este tono que se plantean tres modelos de@éa entre ambas teorias. Mode-
los que de una u otra forma intentan explicar teshpes relaciones entre enfoques y estilos de
aprendizaje. Un modelo (orientacion-estilo) quarper establecer correlaciones uno a uno, de
tal forma que cada estilo quede asociado con uieatacion (profunda o superficial) y de
manera inversa. En este modelo se ha excluidofetjea estratégico, ya que se apoya en las
dos orientaciones basicas para alcanzar sus agetio implicando una orientacion diferente.
Otro modelo (enfoque-dimensién) que permite agr@maparejas los estilos de aprendizaje,
conformando dimensiones del aprendizaje y sus leciomes con los enfoques de aprendiza-
je. Y un tercer modelo (enfoque-proceso) que perwetr a los estilos de aprendizaje como

etapas de un proceso y determinar la correlacionia® enfoques de aprendizaje. Asi pues,
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bajo estos comentarios y con la intencion de ifleatiel ‘mejor’ modelo de asociacion, se
plantea la pregunta de investigacion: ¢ Cual dentiedelos de asociacion entre los enfoques y
estilos de aprendizaje; orientacion-estilo (MOE)fogue-dimension (MED) o enfoque-
proceso (MEP), tiene una bondad de ajuste acepyabiayor al ser valorados en alumnos

universitarios del estado de Nuevo Leén en el &05?2

Metodologia

Es una investigaciéon empirica cuantitativa (Grajak904) ya que se pretenden medir
de manera objetiva las variables involucradas. ¥pdioativa porque trata de identificar las
causas y efectos entre las variables, tanto dermaecta como indirecta, pretendiendo de
esta forma explicar las interrelaciones entre fdeques y los estilos de aprendizaje. Es trans-
versal ya que se recolectaron datos en un Unicoemtunpara describir las variables y analizar
su incidencia o interrelaciones. Se considera tdmbe corte tedrico ya que no pretende re-
solver un problema practico sino mas bien valaarsemejanzas y diferencias entre dos teo-
rias actuales relacionadas con un mismo conceptandgito educativo (Hernandez, Fernan-

dez y Baptista, 2003).

Poblacién y muestra
La unidad de observacion para esta investigaci®mel @studiante universitario en el
estado de Nuevo Ledn, inscrito en algin programa tecultad de administracion y contadu-
ria publica, o en la facultad de ingenieria. Séiz@ain muestreo por racimos. Cada racimo
equivale a una universidad privada del estado devdllLedn, que simultaneamente ofrecia
ambos programas académicos. La seleccion de lodiastes de cada institucién se hizo me-
diante un muestreo por conveniencia, identificagdgos de estudiantes de cualquier grado.

La muestra total de alumnos fue de 728 estudial®dsinstituciones universitarias.
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Instrumentos
El instrumento que se utilizé en la investigacionsta de tres secciones: 1) la seccion
de datos demograficos: institucion educativa, @ogr académico, grado de estudio, edad y
género, 2) la seccién sobre los enfoques de amapdb2 declaraciones del ASSIST valora-
das en una escala de 5 niveles que van desde hastzasiempre, y 3) la seccion de los estilos
de aprendizaje: 80 declaraciones del CHAEA val@asla una escala dicotdmica segun el

acuerdo o desacuerdo con la declaracion.

Procesos y técnicas de analisis

Constituida la base de datos, se recurrio primdeoestadistica descriptiva (medidas
de tendencia central y variabilidad, normalidadetedcion de datos atipicos y ausentes) para
limpiar la base de datos y poder dar informaciomalgrafica asi como evaluar el comporta-
miento de las variables principales del estudio.sggundo paso consistio en someter a un
estudio de validacion psicométrica (modelo de eonas estructurales) a ambos instrumen-
tos. El tercer paso considerod el estudio confirmatde la bondad de ajuste de los modelos
planteados.

La consideracién de hip6tesis en andlisis estadsstiasados en modelos de ecuacio-
nes estructurales, considera tres tipos de ajustedbla 1): 1) el ajuste absoluto del modelo,
el cual recurre a una comparacion entre el modeserwado y el modelo implicado por la
matriz de correlaciones o de covarianzas, 2) d@t@jde parsimonia, donde se determina la
bondad del modelo en cuanto a su complejidad y &uste incremental, que esta basado en
una comparacion del modelo propuesto y un modede loe considera todas las posibles
asociaciones entre variables. Los indices queikkzanten esta investigacién, uno para cada

tipo de ajuste, son: Chi-cuadrado, RMSEA y CFlchacuadrado debe resultar no significa-
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tiva (p>0.05), el valor del RMSEA debe ser men@.@b y el CFI mayor a 0.90. El nivel de
significatividad que se utiliza en esta investigacies el comunmente utilizado en investiga-

cion educativa o social y que corresponde a umr ati@ menor a 0.05.

Tabla 1

Indices para la bondad de ajuste ( Hancock y Mug#604)
Absoluto Parsimonia Incremental

Estadistico Chi Cuadrado Akaike Information Cidgar Comparative  Fit Index
(AIC) (CFI)

Standardized Root Mean  Root Mean Square Error of  Normed Fit Index (NFI)

Square Residual (SRMR) Aproximation (RMSEA)

Goodness of Fit Index Adjusted Goodness of Fit Nonnormed  Fit  Index

(GFI) Index (AGFI) (NNFI)

En primera instancia, para la aceptacion o recdazas hipétesis (estudio confirmato-
rio) se considera como criterio Unico y valido jpistée absoluto en base a la prueba Chi cua-
drada. En caso de resultar significativa en todssrodelos, se procede a utilizar los otros dos
indices como indicadores de la bondad de ajusta.&&ptar un modelo, ambos indices debe-
ran tener niveles aceptables. Para cualquier anglisterior basado en modificaciones a los
modelos (estudio exploratorio) se considera aceptadmodelo cuando se cumplan al menos
dos indicadores de diferentes acercamientos.

Es claro que ademas de estos indicadores, pacepdaaion de un modelo propuesto
se deben de cumplir las condiciones para el caldellparametros en intervalos definidos. Es
decir, no deben existir varianzas negativas o ciegfies de regresion y correlacion estandari-
zados mayores de la unidad. No se acepta una &ojumin y cuando cumpla algunos de los
requisitos de la bondad de ajuste, cuando el mgaafdeado genera una matriz de covarian-
zas no positiva. Segun Arbuckle (2005), esto pulsiierse a que alguna varianza es negativa

0 que una variable exdgena tiene una matriz deriemzas no definida en los nimeros positi-
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vos. Se puede interpretar entonces como un proldeinaodelo o como que la muestra no es
suficiente para el analisis.

La aplicacion de un instrumento como el utilizadcesta investigacion, genera errores
de medicion para cada declaracion. Algunos derlages se producen cuando la persona que
contesta no se percata completamente o con serggad finalidad, no comprende toda o
parte de una declaracion y aporta informacion meada de manera aleatoria. El analisis de
trayectorias mediante modelos de ecuaciones astales considera los errores de medicion
para el calculo de los indices de regresion y @wi@n. Aprovechando pues la herramienta
disponible y para generar resultados lo menosenttiados por los errores, se aplican correla-
ciones entre ellos siempre y cuando afecten decter@s que pretender valorar a un mismo
constructo. Es decir, los errores de variables fiegtas se manejaran como cualquier otra
variable latente (no observada), sustentado tetdnte por el hecho de ser indicadores que
brindan informacion relacionada con un mismo costr. Esto se hace en ambos analisis,

exploratorio y confirmatorio.

Resultados

La muestra de estudio estuvo conformada por 38@liestes de la facultad de admi-
nistracion y 345 de la facultad de ingenieria. Emsiyoria varones (66%) y con un promedio
de edad aproximado de 23 afos. El 36%, estudidipamesr afio de su carrera profesional,
32% el segundo afio y 26% el tercero. Estos programatetramestrales por lo que requieren
de tres a tres afios y medio de estudios continuos.

Basicamente se consideran tres hipoétesis, dondewsdde ellas se basa en un mode-
lo de asociacion entre los estilos y los enfoqueaptendizaje. En cada modelo que se pone a

prueba se utilizan los indices de bondad de agrgeriormente mencionados, ademas del uso
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agrupado de las declaraciones para determinaraldbles exdégenas involucradas. También
se establecen correlaciones entre errores aso@agomismo constructo.

Se utilizé el proceso de estimacion maximo verdgiMiLE) para el calculo de los pa-
rametros desconocidos del modelo orientacion-egtdéo Figura 1), resultando una chi cua-

drada significativa 2 =461953 p= 0000), por lo que se concluye que las matrices de va-

158
rianza y covarianza observada y esperada son mliéstelLos indices CFl (0.891) y RMSEA
(.051) tampoco son aceptables. Se concluye entaumegl modelo orientacion-estilo no ex-
plica de manera aceptable la asociacion entreniogjees y los estilos de aprendizaje.

Se utilizé el proceso de estimacion maximo verdgiMiLE) para el calculo de los pa-
rametros desconocidos del modelo enfoque-dimensedajtando una chi cuadrada significa-

tiva (y2,=780514 p= 0000), por lo que se concluye que las matrices de nasig covarian-

za observada y esperada son diferentes. Los in@iEe$0.896) y RMSEA (.054) tampoco
son aceptables. Se concluye entonces que el medfgque-dimension no explica de manera
aceptable la asociacion entre los enfoques y lilssde aprendizaje. En la Figura 2 se puede
observar el modelo con los indices y estimacionegspondientes de los parametros.

Se utilizé el proceso de estimacion maximo verdgiMiLE) para el calculo de los pa-
rametros desconocidos del modelo enfoque-procesd-{gura 3), resultando una chi cuadra-

da significativa 2 =580877, p = 0000), por lo que se concluye que las matrices de nvaaia

265

y covarianza observada y esperada son diferentssindices CFl (0.932) y RMSEA (.045)

son aceptables. Reconociendo que la Chi cuadradaugssensible a la cantidad de datos
(Hair y otros, 2000; Kerlinger y Howard, 2002; Galez, 2003) y siendo que el modelo cum-
ple con los indices de ajuste de parsimonia y costipa establecidos, se acepta el modelo

enfoque-proceso para explicar la asociacion eogremfoques y estilos de aprendizaje.
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N=728
Chi square = 461.953
df= 158
p =.000
CFl= 891
RMSEA = 051

Figura 1 ParAmetros estandarizados para el modelo oriéntastilo.
En el lado izquierdo del diagrama se muestran tes atientaciones identificadas por el
ASSIST (profundo y superficial) y del lado deredbs estilos identificados por el CHAEA
(reflexivo, tedrico, activo y pragmatico).

N=728
Chi square = 780.514
df = 252
p =.000
CFl= .896
RMSEA = .054

Figura 2 Parametros estandarizados para el modelo enfiiquession.
PRO: enfoque profundo; EST: enfoque estratégica?:Séhfoque superficial; ASIM: di-
mensioén de asimilador que comprende los estildexigd y tedrico; ACOM: dimension de

acomodador que comprende los estilos activo y pasigm
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Figura 3. Parametros estandarizados para el modelo enfiyqueso.
PRO: enfoque profundo con sus subescalas (pbsubdacle significado, pue: uso de evi-
dencias, pri: relacionando ideas y pii: interésasndeas). EST: enfoque estratégico con sus
subescalas (eeo: estudio organizado, eae: atead@érevaluacion, eat: administracion del
tiempo, eme: monitoreo de la eficiencia y eml: wation de logro. SUP: enfoque superfi-
cial con sus subescalas (spp: pérdida de propdsite; memorizaciéon sin sentido, smf:
miedo al fracaso y slp: limitado al plan de estuéB1, RE3 y RE4: TE1, TE2 y TE4: PR1,
PR3y PR4: AC1, AC2 y AC3, son las agrupacionelmseeactivos correspondientes al es-
tilo reflexivo, tedrico, pragmatico y activo respreamente
Discusion
La pregunta de investigacion que generd la invasithy, llevo a la identificacion del
modelo enfoque-proceso como el modelo que mejdicaxia asociacién entre los enfoques y
estilos de aprendizaje. Esto Unicamente quiere de@ entre los tres es el mejor, pero no
quiere decir que no haya otro. A pesar de queédssmodelos estan sustentados por argumen-
tos tedricos, empiricamente s6lo uno logra ex@ieaEl hecho de que los enfoques de apren-
dizaje se relacionen con el proceso de aprendyzagecon los estilos identificados, tiene va-

rias implicaciones.
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Los enfoques no se relacionan con algun o algustiieseen especial. Es cierto que
existen relaciones con diferente intensidad enseektilos y los enfoques de aprendizaje. Sin
embargo estas relaciones parecen estar explicadas! pertenencia a un proceso de aprendi-
zaje y no por las caracteristicas mismas del e&ll@aprender con un interés genuino en el
conocimiento no esta en proporcion directa conradgte los estilos de manera Unica, sino
con su aporte al proceso de aprendizaje. A pesqueléos estudiantes con habilidades de los
estilos reflexivo y tedrico parecen ser equivalertdas caracteristicas de un enfoque profun-
do, es necesario considerarlas como elementos geouaso y no como habilidades indepen-
dientes y Unicas para lograr un aprendizaje mobiyaal el interés en las ideas. Hounsell y
otros (2005) comentan que los estudiantes que ad@benfoque profundo combinado con el
estratégico, son mejores para discernir y utiliaaraspectos del ambiente de aprendizaje que
apoyen su manera de estudiar. Es decir, no estétadios a ciertas habilidades, sino que tie-
nen un espectro amplio de posibilidades y son eapde utilizarlas para lograr el maximo
beneficio.

Los enfoques estan relacionados con un proceshoimceso implica realizar accio-
nes referentes a los cuatro estilos. Parecieranesdoque un individuo que logra desarrollar
habilidades de los cuatro estilos, es mas prolipesu enfoque de aprendizaje sea profundo
estratégico y visceversa. Sadler-Smith (1997) tesfa idea cuando en su investigacién con el
LSQ consider6 la suma de las ochenta declaracioom® una actividad de aprendizaje. En
ese momento solo llegd a decir que esta actividambgelacionaba positivamente y de mane-
ra significativa con los enfoques profundo (r=0.43gstratégico (r=0.35). Posteriormente,
Sadler-Smith (2001) se dio cuenta de que el apzeddal tiene la habilidad de operar con
igual facilidad en las cuatro etapas. Pickworthciidgman (2000) percibieron la necesidad de

resolver el conflicto entre las dos formas diat&tiente opuestas (aprehension y transforma-
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cion) de adaptarse al mundo, para alcanzar el digsga. Es aqui donde se encuentra solucion
al conflicto, si es que existe. Hay que fomentatledarrollo de ambas formas y ademas hay
que practicarlas como parte de un proceso de apsg@dEn el modelo se observa una fuerte
relacion entre los enfoques profundo y estraté@icd).92), mientras que ambos se relacionan
de manera similar con el proceso de aprendidag®.62 y»=0.60). Es decir que tanto el inte-
rés en las ideas como la motivacion de logro esti@acionadas con el proceso. Los estudian-
tes que logran realizar el proceso, también tieaeacteristicas de organizacion y administra-
cion de sus recursos. De hecho en la misma inhsjde las estrategias de relacionar ideas y
usar evidencias para entender los contenidos aceaem

No todos los estilos aportan con la misma interksalalefinir el proceso. Al parecer el
proceso de aprendizaje debe fomentar con mayarduas caracteristicas de los estilos refle-
Xivo y tedrico inclusive el pragmaticaX0.3). Pero deberia limitar o controlar con maya# ¢
dado las caracteristicas del estilo active0]), ya que de no hacerlo pueden llegar a afettar e
proceso que tiene relacion positiva con los enfsquefundo y estratégico. Si se le dedica
tiempo y esfuerzo a una ensefianza enfocada etilelagsivo Unicamente, el aprendizaje no
sera profundo. Villardén y Yaniz (2003) ya habiacantrado evidencias de que esto ocurria.
Encontraron que los puntajes en los estilos tedriaflexivo son los que tienen la correlacion
mas alta con el autoconcepto académico y a maporgsiaciones en el estilo activo se perci-
bian peores actitudes hacia el aprendizaje. Paglalar los estudiantes estan sometidos a una
carga fuerte de estudios, en cuanto a la cantidadaterias o contenidos diferentes que en-
frentan de manera simultdnea. Es posible que esteiendo lo que Maguire, Evans y Dyas
(2001) manifestaron al expresar la idea de questsdiantes tienen la intencion de adquirir
un enfoque profundo, pero les consume mucho tie@p@nfrentan entonces a una problema-

tica generada desde el mismo planteamiento cuarickstan cambiando constantemente de
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actividad, de una materia a otra, cumpliendo cdadellas y podria ser que esto afecte nega-
tivamente el proceso de aprendizaje, ya que ne siedica tiempo suficiente a reflexionar,
teorizar y aplicar las ideas.
Conclusion

Se puede decir que es mas importante cumplir coproceso de aprendizaje para
promover un enfoque profundo, en lugar de ajustanisefianza a un estilo de aprendizaje.
Inclusive, parece ser mas importante identificardstilos débiles para fortalecerlos en el pro-
ceso, que promover una ensefianza acorde con kasterésticas individuales en cuanto al
procesamiento de la informacion. Es decir, el afizaje significativo requiere el desarrollo
de las habilidades correspondientes de al menssgtdos de aprendizaje. Si un estudiante
posee mas habilidades hacia uno de estos essilagz convendria empezar por ahi el proce-
so, pero no limitarse a el. Se deberia promovpagb por las experiencias correspondientes a
los otros estilos para fomentar un enfoque profuraima el aprendizaje. En términos de Whi-
te (1974), “segun la ley de Dios, la fuerza parmémnte y el alma lo mismo que para el cuer-

po, se adquiere por medio del esfuerzo” (p. 119).
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