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PROLOGO

Tomando en cuenta que el aprendigaje es un-
proceso que se lleva a cabo a lo largo de toda nues -
tra vida, es importante la utilizacién de estrategias
cognoscitivas que faciliten a los estudiantes uma me-

jor comprensifn de la informacién,

La educacién es uno de los factores més ime
portantes dentro del aprendizaje, por lo que em la agc
tualidad se ha hecho una serie de modificaciones em -
los sistemas educativos. La mayorfa estén encaminados
hacia la participacién cada vez m&s activa que deben-
tener los alumnos dentro del salén de clases y a la -
eliminacidn de obstéculos que puedan estorbar al desa

rrollo de las facultades de los alumnos.

Bsta participaci&nv activa puede ser logradas
por el uso de estrategias de aprendizaje por medio de
las cuales el alumno hace el nuevo material mfs signi
ficativo, relacionfndolo con la informaeiém que ya co

noce,



La orientacién tedrica de esta investiga =
cibén estd basada en la teorfs cognoscitiva del apren-

dizaje significativo.

Por lo tanto, considerando la importancia =
que tienen las estrategias de aprendizaje, esta invesg
tigacibn evalud el empleo de estas estrategias en es-

tudiantes de un Centro de Estudios Tecnolégicos.

Ademfs se realizé una investigacién biblio-
gréfica acerca de las caracter{sticas generales de =
las estrategias de aprendizaje y la utilizacién de és

tas para obtener un aprendigaje efectivo.

Tembién se hizo una revisién de las caracte
risticas de la comprensién de lectura que es un fac =
tor importante dentro del aprendizaje y se hizo un -
anflisis bibliogréfico de algunas investigaciones que

tratan sobre este tema.

Pinolmente, se presenta. la investigacién y

sus conclusiones,



INTRODUCCION

Los métodos de ensefianza siempre han tenido
una gran importancia, ya que si le damos una hojeada~
a la histoﬂa. nos daremos cuenta que ya desde la épo
ca de los clfsicos griegos la educacién era una de —-
sus grandes preocupaciones, y también en esta época =
se le sigue poniendo una gran atencién, Ba los tiem -
pos modernos, una revolucién cientffica y tecnolégica
ha conducido a revisar los métodos de ensefianza y se-
le ha dado un gran énfasis al papel que juegan los =
procesos cognoscitivos en la instruccién (Wittrock, -

1978).

Pero es hasta los afios 50's cuando la teo =
ria cognoscitiva tuvo un fuerte impulso, porque antes
se vi§ obstaculizada por el conductismo (1910-1950),-
y mis o menos en esta década adoptd un lenguaje que -
provenfa del campo de la computacién digital (Iule y-
Col. 1978). '



Para Cohen, (1974) los procesos cognosciti-
vos son los que distinguen al hombre de los animales;
el pensamiento superior dota al hombre de ventajas, -
como por ejemplo el resolver problemas con mucha anti

cipacifn antes de llegar a ellos.

Segdn Neisser (1979 p. 14) "“el temmino cog-
nisciém se refiere a todos los procesos mediante los-
cuales el ingreso sensorial es transformado, reducido,

elaborado, almacenado, recobrado o utilizado®.

Algunos tedricos del conocimiento postulan~
un conjunto complejo de mecanismos internos para ex =

plicarnos los procesos de aprendizaje y retencién.

Un teérico importante, Ausebel (1981), pro-
pone que la informaecién que va a ser aprendida debe -
ser:; percibida selectivamente, estructurada sighifica
tivamente, codificada a través de su entrada a la es-
tructura cognoscitiva prer’.énente aprendida, diferen-
ciada dentro de esa estructura pars su posterior rea-
paricién y sujeta a consolidacién posterior para pro-

mover la transferencia. AdemAs implica que "el aprendi



zaje significativo comprende la adquisicién de muevos
significados y, a la inversa, &stos son producto del-
aprendizaje significativo. El surgimiento de nuevos -
significados en el alumno refleja la consumacibén de -
un proceso de aprendizaje significativo” (op. cit. =

pe 55). Continua diciendo que el aprendizaje signifi-
cativo se da cusndo el material a aprender es relacig
nado de manera sustancizl con lo que el alumno ya sa-
be, con su estructura cognoscitiva, y esto depende de
dos factores fundamentales que son: la naturaleza del
material que se va a aprender y la estructura cognos-
citiva del alumno en particular que varias con los an-
tecedentes educativos, la edad, el C.I., la ocupacién

Y la clase social.

Para Ausubel (op. cit.) existen varias cla=
ses de aprendizaje significativo: el primero es el -
aprendizaje de representaciones, el cual consisée en=-
hacerse del significado de simbolos solos o de lo que
ésgtos representan; el segundo es el aprendizaje de ;
proposiciones, &éste se ocupa de los significados de =

las ideas por grupos de palabras combinadas en propo=-



siciones‘u oraciones; y por @ltimo el aprendizaje de-
conceptos que es superior al aprendizaje de represen-
taciones, en el cual los conceptos se representan con
s{mbolos aislados, de la misma manera que los referen
tes unitarios, es decir, es el aprendigaje de las pa~-

lebras concepto.

También hace una distincién entre el signifi
cado 16gico y psicoldgico: el significado légico de =
pende de la naturaleza del material y no es ideosin-
critico, inherente a los alummnos y por otro lado, el
significado psicoldgico que es el significado real, -
es el proceso de aprendizaje significativo y al con -
trario del aprendizaje légico, éste si es ideosincré-
tico.

"El aprendizaje significativo es muy impor-
tante en el proceso educativo porque es el mecanismo
humano por excelencia para adquirir y slmacenar la -
vasta cantidad de ideas e informacién representadas -
por cualquier campo del conocimiento" ( op. cit. p79).
Afilade que el aprendizaje significativo facilita la =

transferencia porque el estudiante incorpora a su es-



tructura cognoscitiva ideas inclusivas, claras, esta-

bles e integradoras.

"El aprendizaje significativo ocasiona en =
parte la integracién de los nuevos conceptos dentro =
de un esquema que existe en la memoria a largo plazo"
(Posner, 1979 p 31). Continfla diciendo que la mayoria
de las evaluaciones del aprendizaje de los estudian -
tes, las respuestas de &stos dan una fuente importan-
te que nos demuestra que es lo que saben, porque al-
contestar, ellos deben tener conocimientos de la mate
ria que se encuentra almacenada en la memoria a largo
plazo y dentro de la cual deben buscar la informacién
que manipularin una vez encontrada, para elaborar una

explicacién.

Por otro lado, Pernéndez (1972) dice que pa
ra que los estudiantes logren una ejecucibn efectiva-
es necesario que desarrollen habilidades para apren =
der ideas, conceptos, vocabulario o hechos espec{fi -
cos. Desde un punto de vista cognoscitivo hay varios-

elementos que intervienen en el proceso de aprendizaje



que son: la percepcién, organizacién por configuracio
nes globales, retroalimentacién, comprensién y esta -

blecimiento de objetivos.

"La percepcién es el enteramiento de la existen~
cia del objeto; el acto ffsico de recibir impre
siones sensoriales, visualizar la relacién de -
las partes entre sf{. Este enteramiento nos lle-
vari a analizar cada elemento del objeto en =
cuestién sepa}ando sus partes, relacionfindolas-

entre sf e identificando su estructura total.

La organizacién por configuraciones globales es
la relacibn existente después de 1la percepcién,
Es estudiar los detalles m4s finos, haciendo re
ferencia contfnuamente a la relacién entre las-

partes con respecto al todo.

La comprensién es necesaria para que 1la conduc=
ta de aprendizaje ocurra. La participacibn del-
estudiante solo es posible después de recibir -
informacién, de identificarla Y relacionar los-‘
elementos pertenecientes a un todo. Y se hace -
evidente cuando se pueden hacer generalizacio -
nes o extrapolaciones del materisl de estudio =

recibido,



La retroalimentacién consiste en indicar al es -
tudiante si fue buena o mala su ejecucién lo cual

facilitarf el aprendizaje.

Y por filtimo el establecimiento de objetivos que
equivale a la motivacién” (op cit. p. 4y 5 7 6).

Para Wittrock (1978), un modelo cognosciti-
vo enfatiza el papel activo y comstructivo del estu -
diante, para 1, las elaboraciones cognoscitivas influ
yen en el aprendizaje y la comprensién. El dibujo de-
14minas y la visualizacién de ilustraciones y diagré-
mas son formas de inducir elaboraciones imaginales =
que involucren memorias de experiencias e informacién

nieva.

Bloom (1971), menciona que el &rea cognosci
tiva de la taxonomfs de los objetivos, se refiere a -
1a memoria o evocacién de los conocimientos y al desa
rrollo de habilidades y capacidades técnicas de érden
intelectual.

En conclusién, la teorfa cognoscitiva esté-

interesada en saber que es lo que ocurre en el estu -
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diante entre la presentacién del estfmulo y la emi -
s8ién de la respuesta, y de qué manera la informacién-
que ingresa es reducida, elaborada y almecenada en la
memoria y cémo, esta misma informacién es recuperada-
Yy utilizada cuando sea necesario, y también cémo la -

informacién es almacenada a corto y a largo plazo.

Ademés ve al alumno como un participante -
activo dentro del proceso de anrendizaje porque es €1
quien decide cuil es la informacién que seri procesa-
da y almacenada en la memorie, ya sea a corto o a lar

€o plazo, (Iule y Col. 1978),

Para que la informacién nueva que tiene que
aprender el individuo sea significativa es necesario,
entre otras cosas, que el material tenga una organiza
cibn adecuads, de manera que facilite el aprendizaje,
lo cual va a ayudar a mejorar la motivacién y la per-

severancia en 61,

Después que el material es organizado es ne
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cesario dar instrucciones a los sujetos para orientar
los acerca de la forma en que tienem que aprenderlo.

Estas instrucciones involucran el uso de diferentes =
estrategias de aprendizaje que dependerin de un mate

rial u otro.
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Dentro de la investigacién educativa unc de
los puntos de interés ha sido el me joramiento de la -
enseflanza y los estudios realizados se han guiado ha-
cia una variedad de aspectos del medio ambiente edu-
cativo como son el modo de presentacién del material-
(lectura, discusién, cine, computacién, etc.), el ni-
vel de actividad de los estudiantes (respuestas reque

ridas), las instrucciones dadas a éstos, etc.

Para Gagné (1976), "el propbsito de la ense
flanza es la promocifn del aprendizaje en individuos-
llemados estudiantes” (p. 11), y contimia diciendo -
que para lograr este objetivo es necesario que €l —-
maestro tome un gran mimero de decisiones para saber-
qué estimulos va a presentuf a los estudiantes, qué =
preguntas debe hacer, qué instrucciones tiene que dar,

qué materiales va a utilizar, etec.
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Weinstein y Underwood ( s/f ) dicen que den
tro de las investigaciones recientes sobre educacién-
se ha dado un giro diferente a los papeles asumidos -
por los aprendices y por los instructores. El t&rmino
aprend{z se usa para referirse a una persona que va a
adquirir un conocimiento nuevo, actitud o habilidad,-
no importando si ésto ocurre en una escuela, en una -
situacién de adiestramiento o en un lugar de trabajo.
Dentro de esta nueva concepcién el asprendiz es visto-
como un procesador de informacién que interpreta y —-
sintetiza y ademés usa estrategias para almacenar y -
recuperar informacién. Pero hay muchos aprendices que
no pueden hacer este procesamiento y es necesario que
se dé un adiestramiento en el uso de estrategias de -
aprendizaje que podrfan incrementar significativamen

te la efectividad de los aprendices,

Para Gagné, (1976) "Las estrategias de -
aprendizaje son destrezas organizadas internamente
que gobiernan el comportamiento del individuo en aten

cifén, lectura, memoria y pensamiento " (p. 24).
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Por su parte, Weinstein y Underwood (s/f) -
dicen que el término de estrategias de aprendizaje se
usa en un sentido muy amplio para designer ciertas =
competencias que son necesarias para el aprendizaje y
la retencién de la informacibén, "Esas competencias in
cluyen habilidades de estudio, como el sistema de to-
mar notas; habilidades de apoyo tales como el manejo-
del tiempo y el arreglo del medio ambiente de estudio;
el uso de estrategias cognoscitivas de aprendizaje, -

como son la elaboracién imaginal y verbal" (p.2).

Segin Levin (8/f p. 1) "Una estrategia de -
aprendizaje es el método o manipulacién del material-

con lo cual se va a facilitar el aprendizaje”.

Dansereau (1978), dividié las estrategias =
de aprendizaje en dos:
1.~ Estrategias primarias.- Estas son utilizadas por-
los estudiantes en operacién directa sobre el ma-
terial.
Incluyendo las siguientess
A) Comprensién/Retencién.- Estas estrategias ayudan-

a los estudiantes a integrar, reorganizar y elabo



15

rar la informacién que est& llegando, de manera que -

sea compatible con las estructuras de memoria a largo

plazo. Para alcanzar este objetivo se ha creado una =

estrategia ejecutiva denominada con el acréstico -

MURDER que consiste en los siguientes pasos:

Modo :

Entendimiento

we

Recuerdo

Digestibn :

Expansién

e

Obtencién del aprendizaje

( Mood )

Leer el material

(Understand)

Cerrar el libro y recordar tan
ta informacién como se pueda,
(Recall)

Abrir el libro y reprocesar el
material a manera de digerirlo
(Digest)

Bxpandir y profundizar tu en =
tendimiento y tu habilidad pa=-
ra recordar, haciéndote pregun
tas

(Expand)

Revigién de los errores de ls prueba :

Después de hacer una prueba re isar ins errores (Review

your mistakes)" (Dansereau op. cit. p. 54)
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Otras estrategias que se dan para alcanzar-
el objetivo de comprensién/retencién son las alterna-
tivas: Parafraseo/imaginacién, redes y anélisis de =

conceptos claves.

La estrategia alternativa de Parafraseo/ima
ginacién consiste en la combinacibén del parafraseo, -
dende el estudiante repite lz nueva informacién con -
sus propias palabras, y la imaginacién, donde el gru-
po forma imégenes mentales de los conceptos del mate-

rial que estf llegando.

La estrategia de redes requiere qﬁe el es-
tudiante transforme la informacién en dibujos o en =
lenguaje natural, los cuales van a formar mapas con =
nodos y eslabones. La estrategia de red requiere que-
el estudiante identifique conceptos o ideas importan-
tes (nodos) los cusles se tienen gque interrelacionar-
(conecciones) en forma de red. La aplicacibn de esta-
técnica resulta en la produccidn de estructuras o ma-
pas de dos dimensiones, Esos mapas proveen a los estu
diantes con una organizacién espacial de la informa -

cién contenida en el pasaje.
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Y por fltimo, el anflisis de conceptos cla-
ve que se deriva de la estrategia de redes en la cual
el estudiante identifica ideas o conceptos claves del

material de aprendizaje.

B) Estrategias de recuperacién/utilizacién.- Después-
de que el estudiante ha comprendido y almacenado -
la informacién dada es necesario que &ste la re --
cuerde y la use en circunstancias apropiadas como=-
por ejemplo en la ejecucién de unz prueba o ya di=-

rectamente en el terreno laboral.

Dansereau (op. cit.) propuso una estrategia

ejecutiva de recuperacién/utilizacién con los pasos -

siguientes:

- "El estudiante analiza la tarea o situacién para de
terminar lo que se requiere (fase de entendimiento)

- Recuerda las ideas principales que son relevantes-
para conocer los requerimientos de la tarea (fase-
de recuerdo).

- Las ideas principales son recordadas (fase de deta

1lle).
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- Rl estudiante organigza la informacién que ha recu-
perado en los dos estados anteriores (fase de ex -
pansién)

- Fl estudiasnte transforme la informecién recordada-
en prosa o en un conjunto de acciones las cusles =
son revisadas (fase de respuesta y revisién)" ( p.

23).

2.~ Estrategias de apoyo. Para que las estrategias -
primarias sean eficaces, es necesario, que el me-
dio ambiente psicolégico dellalumno sea 8ptimo, =
Las estrategias de apoyo son las que utiliza el -
estudiente para crear y mantener un estado psico-
16gico interno que conduce al aprendizaje efecti=-

VOe

Las estrategias de apoyo incluyen el mane jo
de objetivos y programacién, manejo de concentracién,
monitoreo, diagnéstico dinimico de sistemzs de apren~
dizaje. A continuacién se describiri cada una de les

estrategias de apoyo:
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- Conjunto de objetivos y nrogramacién.
Los estudiantes hacen objetivos a corto y a largo =
plazo de menera que puedan programar su tiempo.

- Manejo de concentracién.
La mayorfia de los estudiantes no tienen la habilidad
suficiente para concentrarse durante el estudio.
Los sujetos emplean técnicas para enfrentarse con -
problemas de distraccién entre las cuales estén la-
terapia racional, las terapias basadas en la auto-—-
conversacién y la imaginacién para restablecer un e
estado de aprendizaje apropiado. Hay algunas emocip
nes negativas como la ansiedad, célera, culpa, mie-
do y frustracién que sirven como distractores para-
el anrendizaje. Siendo el miedo uno de los més comu
nes, y que ademis de distraer y fatigar al estudian
te lo pone en una tensién considerable.

- Monitoreo
Consiste en estimular a los estudizntes a que lean-
el material y marquen los lugares en el texto dondé
planean checar su progreso. Es necesario que los -
estudiantes sean cansces de detectar cuando su cone-

ducta no es suficiente o adecuada para conocer las-—
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tareas demandadas, de manera que ellos puedan dar -

juicios apropiados.

Aguilar (1982), identifica varias estrate-

gias de aprendizaje que son utilizadas para la com =

prensién de textos y la resolucién de problemass

Organizacién de patrones.- Es una estrategia de ==
aprendizaje por medio de la cual la informacién es-
agrupada en unidédes o patrones por medio de esgue-
mas ya conocidos, haciendo que esta informacién sea
gignificativa para el aprendfz.

Elaboracién.- ior medio de representaciones signifi
cativas ya sean verbales o con imigenes se pueden =
relacionar las palabras u oraciones que van a ser =
aprendidase.

Categorizacibn.- Consiste en agrupar en categorias-
las palabrzs que se tienen gue recordar.

Induccién de reglas.- Es otra estrategia dtil que -
consiste en la inferencia de reglas que permitan gg
nerar elementbs a partir de otros.

Pregunta respuesta en base a esquemas.- Consiste en
la formulacién de preguntas-respuestas de puntos ig.

portantes del texto.
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- Resumir textos.- Esta estrategia consiste en selec-—
cionar la informacién importante del texto, elimi =
nando lo trivial.

- Medios grificos.- Por medio de dibujos, diagrfmas-
y esquemas se puede hacer que la nueva informacién-
sea m4s significativa para el aprendiz.

- Autorregulacién.- Esta estrategia evaléia el conoci-
miento inicial del alumno, la planeacién de las ac=-

tividades de aprendizaje y la evaluacién final,

Weinstein y Underwood (s/f) clasificaron -
cinco categorfias de las estrategias de aprendizaje =
que sons
1.~ Estrategias de rutina.- Esta categorfa incluye ha
bilidades de estudio bésicas y repeticién de la -
rutina.

2.~ Estrategias figicas.- Esta categoria consiste en-
notar diferencias y similitudes entre las pala —--
bras o el uso de alguna porcién del estimulo.

3.~ Estrategias de imaginacién.- Incluye la creacién-
de alguna clase de imagen mental.

4.~ Estrategias de elaboracién.- Esta estrategia éon—
siste en relacionar el conocimiento, la experien-

cia y las actitudes previas con la nueva informa-
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016110
5.,- Bstrategias de agrupamiento.- Esta estrategia se-
basa en el agrupamiento del material de acuerdo a

algdn esquema de clasificacién.

Weinstein (1978), ademfs habla de los siste
mas mneménicos y dice que son técnicas para mejorar-
la eficiencia de la memoria y pueden ser utilizadas =
por los aprendices para la codificacién y decodifica-
cién del material, y también para la elaboracién de

éate.

El uso de la elaboracidén implica que el =
aprend{z utilice una construccién simbélica para afia-
dir significado a la informacién que ellos deben -
aprender. Un ejemplo de ésto es lo tarea de pares asg
ciados donde se debe involucrar la formacibén de una-
imagen mental integrada u oracién para asociar los =

dos miembros del par,

La creacién de elaboracién imaginal y ver =
bal para aprender la nueva informacién se puede hacer

de varias masneras. Una de ellas es relacionar la in =
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formacién nueva con el material ya aprendido, o tam -
bién se pueden hacer dibujos mentales de su conteni-
do. La relacién del conocimientoe nuevo con el viejo -
se llama aprendizaje activo o generstivo. Se le llama
de esta manera porque el aprend{z debe generar rela-
ciones entre la informacién que ya es conocida y la -

nueva gque apenas va a ser aprendida.

La mayoriz de las veces las técnicas mnemé-
nicas utilizan el embellecimiento del material nuevo-
creando interrelaciones de items, para que se dé§ un -
aprendizaje mAs efectivo, Entre &stas estén:

La primera letra: Es decir se anrende una oracién que
involucra palabras en las cuales la primera letra co-
rresponde a la primera de la nalabra que se va a  =--
aprender,

Palabras pinza: En esta técnica el sujeto aprende una
serie de palabras que estin enganchadas a la lista de
palabras que se van a aprender,

Método de Loci: Aqui el sujeto tiene que acomodar los
items en distintos lugares a través de una ruta fami-

liar, la cual deberf recordar para recuperar los items.
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Cada una de estas estrategias involucra el-
tomar un papel activo por parte del estudiante, lo=-

cual facilita la adquisicién de la nueva informacién.

Weinstein (op. cit.) sugiere que el procesa
miento de la informacién que se tiene que aprender -
puede ser facilitada por el uso de la elaboracién cog
noscitiva, lo cual crea una estructura simbélica en =
el lector, la cual .al ser combinada con el material -

nuevo lo vuelve mAs significativo.

Investigaciones acerca de las estrategias de aprendie-

za,je.

Recientes invaestigaciones han desarrollado-
grandes esfuerzos en psicolegfa, educacibn y adiestra
miento, la mayorfa ha establecido 1z utilidad de las-
habilidades mediacionales y la posibilidad de uh en-
riquecimiento del repertorio individual para utilizar
lo en el momento apropiado. ios estudios relacionados
con los efectos de adiestramiento se han limitado a =

la cantidad de préctica, el tiempo dado a la misma y-



25

el ndmero de estrategias de aprendizaje (Weinstein y

Underwood. s/f).

Algunas de las investigaciones sobre estra-
tegias de aprendizaje se han enfocado sobre la imagi-
nacién y la elaboracién mneménica (Weinstein y Under-
wood s/f; Lowry 1974; Bower y Reitman, 1972; Weins-
tein, 1980; Dansereaﬁ, 1978; y Dansereau y Col. 1978).

Paivio (1969), considera a la imaginacién-
como un proceso simbélico que se desarrolla para aso-
ciar experiencias, las cuales involucran objetos con

cretos y eventose.

Weinstein (1980), disef§ un estudio para in
vestigar los efectos de un programa de adiestramientoe
de estrategias de elaboracién verbal e imaginal sobre
el aprendizaje y la retencién, con un total de 75 su-
jetos seleccionados al azar, del noveno grado de se =
cundaria, a los cuales se les dieron tareas de apren-
dizaje que eran similares a las asctividades del salén
de clace, incluyendo astronomfa, biologfa, inglés y-

educacién vocacional. Se utilizaron un total de 19 ta
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reas de aprendizaje en las que se inclufan tareas di-
versas, tales como la memorizacién de una lista de -
nueve planetas, la diatincién de las venas y las arte
rias, el aprendizaje del significado de sefizles de cg
mino, recuerdo de nimeros telefémicos y la lectura de

un pasaje de Sam Houston,

Los sujetos fueron asignados al azar a cada
uno de los tres grupos que fueron; el grupo experimen
tal o de adiestramiento, el grupo control y el grupo-
de posttest solamente, Fueron un total de siete sesio
nes de 45 min, cade una y separadas por perfodos de -

una semanae.

Los sujetos de la condicién experimentel o
de adiestramiento se les pedfa gue crearan una serie-
de elaboraciones psara ayudarse a aprender la informa-

cifn de cada una de las 19 tareas.

Los sujetos del grupo control fueron expuesg
tos a los materiales est{mulo como el grupo de adieg

tramiento, pero a ellos simplemente se les decf{a que-



aprendieran la informacién. No se les dieron instruc-

ciones adicionales o del uso de estrategias.

Los sujetos del grupo de post test no cono-
cieron las tareas de aprendizaje ni los materisles de
adiestramiento, a ellos simplemente se les aplicaron-

las pruebas; inmediata y demorada.

Todos los sujetos fueron probados en pares—
asociados, libre recuerdo, aprendizaje seriasl y com -

prensién de lectura, durante la sexta sesién.

Los resultados muestran que la comprensiéne-
de lectura puede sger facilitada por el adiestramiento
de estrategias de elaboracién y es probable que la -
préctica adicional después del post test inmediato -
facilitara la ejecucién sobre les mediciones de com—-—

prensién de lectura en el post test demorado.

Los resultados del anflisis de los datos de
la prueba de libre recuerdo muestran que el grupo ex-
perimental en la prueba inmediata tuvo un puntaje més

elevado y para la prueba demorada no hay resultados -
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significativos.

En la prueba de pares asociados no hubo di-
ferencias significativas, sucediendo lo mismo con la~

de recuerdo serial.

En otra serie de estudios sobre imagina =
cién y elaboracién mneménica, Weinstein y Underwood -
(s/f), compararon un programa de adiestramiento de eg
trategias de aprendizaje en el que utilizaron 100 su-~
Jetos que fueron asignados al azar a cada uno de los-
grupos experimentales que fueron: el grupo de instrue
cibn tradicional, el de procesos b&sicos, el de ins -

truccifn combinada y el control.

Los estudiantes del grupo de programa tradi
cional comenzaron con una introduccién del propésito~
de la investigacién, se les distribuyeron los paéue -
tes instruccionales y tuvieron ocho min. para compleg
tar 1la seccidén de imaginacién. Después de &sto se les
dijo que ejemplificaran las estrategias gue habfan ge

nerado.
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El grupo de proceso bdsico recibié una in -
troduccién del propbsito de la investigacién, escu —-
chando después una descripcién del p;oceso que utili-
garon para formular cada uno de los tres tipos de es-
trategias (imaginacién, elaboracién y agrupamiento).
Después que cada tipo de estrategia fue discutido, -
los estudiantes completaron un conjunto de ejercicios

de adiestramiento,

Para el grupo de instruccién combinada se -
utilizaron los procedimientos de los dos grupos ante-

riores.

Los miembros del grupo control no recibie =
ron adiestramiento, ni ejercicios de préctica, sin em

bargo, solo contestaron el post test.

Todos los estudiantes fueron probados en 1%
bre recuerdo, pares asociados ¥y comprensién de lectu=

rae

Los resultados indican que para la compren=
sifn de lectura no se encontraron diferencias signifi
cativas para cada uno de los grupos. El anflisis de =

libre recuerdo reveld que la ejecucién del grupo de -
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instruccién combinada sobrepasé al de instruccién tra
dicional y al grupo control. El anflisis de los punta
jes de la prueba de pares asociados reveld diferen -
cias significativas entre las medias de 1los grupose.

La ejecucién de los sujetos de instrucciém combinada~-
también sobrepasé a la instruccién tradicional y al -

grupo control,.

En conclusién, en este estudio, la instruoc-
cién tradicional es menos efectiva; la ejecucién del-
grupo que recibié este adiestramiento no fue signifi-
cativamente diferente del grupo control. Sin embargo,
. el adiestramiento de proceso béAsico produce resulta -

dos que no son significativamente diferentes del a —-

diestramiento tradicional, pero los resultados nos —-
muestran que combinando los dos métodos hay un incre-

mento significativo en la ejecucién,

En un segundo estudio, Weinstein y Under -
wood (ope. cit.) investigaron la efectividad de una =
aproximacién multiinstruccional comparada a proceéos—

del programa de adiestramiento. En esta investigacién
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participaron 67 estudiantes, como un requisito de su-
curso, heciéndose tres grupos diferentes: grupo de -
procescs b&sicos, grupo de instruccién integrada y el

grupo control.

El grupd de procesos bésicos recibié las

mismas instrucciones que en el primer estudio, sin

embargo, aquf los paquetes fueron separados en tres

sesiones, uno para cada estrategia.

El grupo de instruccidn integrada recibié

tres diferentes pasajes de lectura, y el zrupo con

trol solo recibid le aplicacién de las pruebas.

Los materiales utilizados en l:s pruebas in
cluyeron uns lista de libre recuerdo ds 20 palabras,=-
unz lista de pares asociados de 28 pares de paldbras-
y una prueba sobre lus caracterfsticss de las estrate

gias y un: de comprensién de lectura.

El anflicie de los de%os de la prueba de 1i

bre rzcuerdo y comprensién de lectura reveld difesren-
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cins significativas en los tres grupos, la e jecucién-
del grupo de instruccién integrada sobrepasé al gfupo
de procesos bésioos‘y grupo control en ambas pruebas.
Para las otras pruebas no se encontraron diferencias-

significativas.

Los resultados de este estudio, como los re
sultados del estudio previo indicen que los estudian=-
tes pueden ser adiestrados para modificar sus capaci-
dades de procesamiento y que algunas formas de adies-

tramiento son m&s efectivas que otras.

Siguiendo la misma lfnea de los estudios -
anteriores, Weinstein y Underwood (op. cit.) en un =
tercer estudio utilizaron 63 estudiantes que fueron -
divididos en dos grupos de adiestramiento los cuales-
fueron provistos con un paguete préctico que contenia
tres diferentes lecturas seleccionadas del Science Re
search Associates (SRA). Cada lectura era seguida por
dos preguntas de comprensién. - Para cada una de esas
preguntas, el sujeto tenfa que incluir una descrip ——
cifn de la estrategis gue habf: usado pars aprender -

la informecién, El grupo control también recibié el =
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el paquete préctico pero éste solo contenia la lectu
ra y el cuestionario, pero no tenfan que describir -

las estrategias utilizadas.

Los dos grupos de adiestramiento, uno de =
los cuales fue EOn gufa prictica experimental y el -
otro sin gufa prictica experimental, Para el grupo -
que sf{ tenfa gufa, el experimentador discutfa con los
sujetos las estrategias que utilizaban. Los estudian-
tes de préctica no guiada, se les dié el mismo 1lfmite
de tiempo para leer el pasaje y contestar las pregun-

/tas, pero no discutieron las estrategias generadas -

por ellos.

A todos los grupos se les aplicé una nrueba
durante la dltima sesién, consictente en comprensibn-

de lectura y en pzres asociados,

Los resultados de comprensién de lectura re
velaron diferencias significativas entre las medias =
de los grupos. Bl grupo que no tenfz guf: prictica-

sobrepasd 21 grupo conirol y =1 de gufa prictica y -
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para la prueba de pares asociados, la ejecucién de -
los dos grupos de adiestramiento sobrepas$§ a los de-

control.

Bn otro estudio, Lowry (1974), evalué los -
efectos de la imaginacién y las estrategias mneméni -~
cas verbales sobre la transferencia, la interferencia
retroactiva, la retencién a largo plzzo y la adguisi-

ciGn.

Los sujetos fueron 114 estudiantes que es =
tudiaron una lista de 12 pares de nombres., Esta lista
ndmero uno fue seguida por uno de los tres paradigmas
siguientes:

a) la lista dos, consistente en pares, con los mismos
esti{mulos, como los de la lista uno, pero la respues
ta era diferente (simbolizada por AD).

b) la lista dos, consistente en pares de estimulos y
respuestas diferentes a las de la lieta uno (simbo
lizado por CD).

¢) tareas no relacionadas con grupos de némeros de dos

dfgitos puestos al azar.
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Para la lista uno de aprendizaje, los gru =
pos experimentales fueron instrufdos para aprender ca
da par:

a) Pormando una interaccién mental de los objetos nom
brados en cada par;

b) Pormando una oracién pequefia con un verbo, enla -
zando el par.

c) Articulando el par sobre nuevos pares asociados.

Para cada una de las situaciones instruccig
nales se dié un ejemplo de una estrategia apropiadae.
Después de completar la lista dos, se les dié a los -
sujetos una prueba de libre recuerdo, d4ndoles cuatro
minutos para que escribieran la respuesta apropiada -
al esti{mulo de ambas listas. Después tenfan que indi-
car si los pares venfan de la lista uno o de la lista
dos. A las 48 hr., siguientes se les aplicd a todos =
los sujetos otra prueba de libre recuerdo igual ; la~-

primerae.

El anflisis de varianza muestra que no se =
encontraron diferencins significativas para cada uno-

de los grupos. Con respecto a la transferencia ge noe
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ron estrategias mneménicas para la lista dos.

Segin el autor, concluye que los efectos de
las estrategias mneménicas estén centrados en proce =

s03 asociativose.

Dgnsereau (1978) evalué un programa de —-
adiestramiento de estrategias, en el que utilizé 100-
estudiantes con los cuales form§ cuatro grupos, tres-
experimentales a los que se les adiestré con diferen
tes técnicas de comprensién/retencién (parafréseo, -
preguntas-respuestas e imaginacién) y un grupo con -
trol que no recibié adiestramiento, pero contesté unae
pruebs inmediata y una demorada, igual que los dem4s-

£rupose

Los resultados de este estudio indicaron =
que los grupos de adiestramiento no ejecutaron signi-
ficativamente me jor que el grupo control sobre la ==
prueba inmediata. Sin embargo, para la prueba demora=-

da, 2l grupo control puntud mis altc.
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En otro estudio, Dansereau y Col. (1978) -
evaluaron estrategias y métodos de adiestramiento en-

el contexto de un curso de estrategias de aprendizaje.

Para evaluar la efectividad del sistemz de-
estrategias se crearon dos experimentos ensamblados,-

uno de comprensién/retensién y otro de auto-reporte.

Para el experimento de comprensién/reten -
sién se administraron tres mediciones, la primera =
prueba ocurrid antes de que comenzara el curso de im-
troduccibdn, que después sirvié como base para el ané-
lisis de puntajes sobre las pruebas subsecuentes. Pa
ra la segunda prueba, que ocurrié a la mitad del estu
dio, los 25 miembros de la clase fueron divididos en-
dos grupos, los que estudiarom individuslmente y los-
que estudiaron en pares. Para la prueba final los par
ticipantes fueron cubdivididos en tres grupos, depen-
diendo de la estrategia de comprensién/retensién que
emplearon (parafraseo-imaginacién, ideas claves y re=-

des).
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En el experimento de auto-reporte, a los =
miembros de lz clase se les administr§ 1la prueba de-'

control del auto-reporte de antes y después del cursa.

Las mediciones de auto-reporte fueron dedas
en un cuestionario donde los sujetos evaluaban sus =

propias habilidades académicas.

Al grupo control no se les dié adiestramien
to. En general, los estudiantes de los grupos de  —
adiestramiento fueron fuertemente estimulados para in

corporar las estrategias en su estudio normal.

-Los resultados sugieren que los mayores -
efectos del adiestramiento de estrategias ocurren en-
le primera mitad del curso, es posible que el adies =
tramiento de estrategias tenga un gran impacto sobre-

materiales diffciles,

Durante el adiestramiento subsecuente a 1la
prueba de la mitad del curso y antes del post test,

los sujetos fueron divididos en tres grupos y cada -
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grupo fue adiestrado en diferentes técnicas de com -
prensién-retencién: parafraseo-imaginacién, ideas cla
ves y redes. Una comparacién entre esos grupos indica
que no hubo diferencias significativas entre el cam -

bio de los puntajes del pre al post test.

Sin embargo, comparfndolos con el grupo con
trol, se nota que el grupo de red y de ideas claves =
aumentd su puntaje en el post test, mientras que el -
grupo de imaginacién-parafraseo decrementa su puntua=-
cién. Estos resultados pueden ser debidos a un impac-

to negativo en el adiestramiento.

Por otro lado, no se encontraron diferen -
cias en la ejecucién en la forma de trabajar, indivi-

duzl y por parese.

Bn cusnto a las mediciones de auto-reporte-—
nos muestran que es probable que el adiestramiento en
estrategias de aprendizaje tenga unz influencia posi-

tiva sobre la conducta académica.
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En conclusifn, los resultados de comprensién
retencién y de auto-reporte, indican que los sistemas
de estrategias mejoran la conducta de aprendizaje y -

actitudes de los estudiantes.

Otras investigaciones de estrategias cognog
citivas se han enfocado sobre el aprendizaje de pares
asociados (Danner y Taylos 1973; Rowe y Paivio, 1971;
Bower y Reitman 197é);

Segfn Levin (s/f, p. 1) "una tarea de pares
asociados consiste en una reunién discreta de items-
apareados, presentados sucesivamente al aprendfz. La
naturaleza discreta de los pares es importante., El =
aprendf{z debe enfocarse sobre cada par como una uni -
dad separada, el éxito de la ejecucidén depende del gm
do con el gue establece asociaciones dentro de los -

pares que scn generados",

Rohwer (1970), dice que entre los experimen
tos que involucran el aprendizaje de pares asociados—

se pueden digtinguir dos clases de intereses que song
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a) El enfoque sobre propiedades de los items de los =
pares asociados incluyendo aquellos estudios en =
los que se contrastan los nombres abstractos con-
materiales dibujadoss

b) Los que enfatizan las propiedades de manera en que

los miembros del var puedan ser elaborados.

Danner y Taylor (1973) dicen que hay dos -
factores que influyen el recuerdo de pares asociados,
que son el método de presentacién y las instrucciones
dadas a los sujetos, y para demostrar ésto disefiaron-
un estudio en el que las condiciones experimentales -
fueron: un grupo donde los sujetos recibieron adies -
tramiento en la imaginacién de relaciones entre dibu-
jos separados de nombres. Otro gruvo que no fue adies
trado pero que sf se les presentaron los dibujos cone
los nombres en una' escena integrada. Un tercer grupo-
recibid los dibujos integradon con los nombres , y se
les adiestré para que se enfocaran sobre la relacién-
de los items dentro de cada dibujo. Y finalmente un -

grupo control,

Los sujetos fueron de amibos sexos y los =
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grados a los que correspondfan eran de primero, terce

ro y sexto.

Los resultados indican que no hay diferen -
cias significativas en cuanto al sexo de los sujetos.
El némero total de nombres recordados fue més alto en
las tres condiciones experimentales que en 1= de con=
trol, También se encontrd, sobre todo en los sujetos-
del sexto grado, que recordaban m&s items cuando ge-
neraban ellos mismos, sus propias relaciones, que -

cuando éstas fusron impuestas.

Rowe y Paivio (1971) investigaron la efecti
vidad de l:s estrategias de imaginacién y repeticién
en aprendizaje de discriminacién verbal (VDL) y en -
aprendizaje incidental de prres asociados (PAL) a trg
vés del uso de situaciones instruccionales. Los suje-
tos fueron 96 estudiantes de 1l:. universidad de Weg ==
tern Ontario, los cuales fueron asignidos ol azar a -
las cuatro condiciones, tre:z condiciones de instruc -

cibn y un sruno control,

Las condiciones de instruceidn fueron las -
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siguientess

a) La condicién de imagen sola que consistfa en una -
imagen para la palabra correcta del par, se les de
cia que tenfan que formar una imagen de la palabra
subrayada.

b) El grupo de im4genes compuestas, en la que la ima-
gen para la palabra correcta era m&s grande, tenfan
que formar una imagen compuesta de ambas palabras.

c) En la condicién de repeticién se pedfa a los suje-
tos que repitieran la palabra correcta tres veces-
en voz alta.

d) El grupo control, que no recibié instrucciones re-

lacicnadas con las estrategias.

Se usaron cuatro diferentes 6rdenes de pre-

sentacién de los pares.
Los resultados muestran que el grupo de ima
gen simple fue superior a los otros, y el grupo de re

peticién fue superior al de control.

Se concluye que la imaginacién de una pala=-
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bra correcta de cada par es un mneménico efectivo en-
el VDL, dado gue hay una marcada superioridad del gru
po de imagen simple, con respecto a los otros grupos.
Al contrario de lo que sucede con el recuerdo asocia=-
tivo en el que el grupo de imagen compuesta tuvo una-

mejor cjecucién que los grupos restantes,

Bower y Reltman (1972), evaluaron diferen -
tes tipos de elaboracién mneménica sobre el aprendiza
Je de palabras. Las estrategias mneménicas fueron una
variable para los egjetos. Un grupo de sujetos SI -
(im&genes sevaradas ) aprendieron una lista de 20 pa=
labras pinza rimadas y cinco listas de pulabras que =
tenfen que unir a las 20 anteriores. Un segundo grupo
SE que aprendif las cinco listas y tenfan que elabo -
rar una escena imaginada a través de cada palabra pin
za. Un tercer grupo L (loci) que utilizé el método de
elaboracién, con una listz elaborada por ellos mismos

de 20  lugares familiares como pinza mneménica.

Las pulabras de las listas fueron sustanti-

vos. Todos los sujetos fueron probados en libre re —-
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cuerdo imnediatamente después de cada lista.

Los resultados nos dan varias conclusiones;
Primero, el método de 1oci ¥y el mneménico de palabras
pinza son equivalentes para la clase de tareas usadas
en esta investigacién.
Segundo, la instruccién de estrategias de aprendizaje
puede alterar los efectos sobre el recuerdo de listas
sucesivas.
Tercero, usando diferentes estrategias mneménicas, -

los sujetos son igualmente bueros para libre recuerdo.

Los investigadores también se han enfocado-
sobre otros aspectos del aprendizaje como 1la motiva-
cién (Pardes, 1979) y la memoria (Butterfield, Belmont
y Pelzman, 1971).

Pardes, (1979) invecstigé los efectos de un-
programa de adiestramiento de estrategiss cognosciti-
vas sobre la motivacién para aprender. Loc grupos exe
perimentales fueron los siguientes: grupo experiméntal
I gue recibié instruccién en el uso de ectrategies pa

ra el procesamiento de tareas especificas; grupo expe
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rimental II que no recibié instrucciones para el uso-

de estrafagias; ¥y el grupo control.

. Los tres grupos fueron medidos con un post-
teat llamado MOCOS ( componentes de motivacién para -

el aprendizaje en la escuela).

Los resultados del estudio indican que el =
adiestramiento en el uso de estrategiss para el proce
samiento de las tareas incrementa el nivel cognosciti
vo de competencia, dado que el grupo experimental I =
puntud significativamente m&s alto que el grupo expe
rimental II y el grupo control.

El estudio confirmé unz relacién entre la -
motivacién y la cogniscién en unez situacién de salén-
de clase. Los datos indican que el mismo programa de
adiestramiento que conduce al perfeccionamiento en la
ejecucibn cognoscitiva también puede influenciar posi

tivamente la motivacién de aprendizaje de los alumnos,

Butterfield, Belmont y Peltzman (1971) di -
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cen que: lYas estrategias que los sujetos usan en las-
tareas de memoria difieren en el grado de que involu--
cren la memoria secundaria o °MS', la cual gufa ha -
cia el recuerdo a largo: plazo, también llamada memo -
ria primaria o 'MP'. Para probar como los sujetos ==
usan la memoria primaria y secundaria para los reque-
rimientos de las: tareas de memoriz, se les dif una —-
lista de nueve' letras que tenfan que recordar, depen=
diendo  de' la condicidn experimental; los sujetos de =
la condicién *P* tenfan gue recordar todas las letras:
en el mismo' orden en el que fueron apareciendo; en la
condicién *B* tenfan que recordar todas las letras em
orden inverso de presentacifn; y en la condicién *C'-
tenfan que recordar las cuatro letras pasadas antes -
de la quinta letra. Las condiciones fueron administra
das - en tres 8rdenes diferentes: 'FBC', 'BCP* y 'CFB'.,

Los resultados indican que los sujetos 'va. -
rfan en el grado en que ellos usan *SM' o °'PM' difi -
riendo de las demandas de las condiciones de requeri
miento de las respuestzs.Los sujetos ussron 'PM' y -
*SM* cuando’ se requerfa recuerdo de la condicién °‘C°'—

Yy solo °*SM' cuando se trataba de la condicibn 'P'.



48

Otro enfoque de los investigadores en el =
&rea de estrategies de aprendizaje, ha sido el desa =
rrollo de instrumentos de evaluacién para medir, en =
los estudiantes, el uso de habilidades y estrategias—
cognoscitivas para diegnésticar el frea en que son de

ficientes.

En la investigecién realizada por Weinstein
y Underwood (s/f), tuvieron como uno de los objetivos
el desarrollo de un instrumento de medicidn que serfe
usado pera recclectar datos acerca de las actividades
de aprendizaje con el que podfes identificar las estra
tegias utilizadas para que éstas pudieran ser incluf

das en un programa de adiestramiento.

La elaboracién, la imaginacién y el agrupe=
miento parecen ser las estrategias m4s usadas por los
estudiantes de niveies educacionzlea altos, los cuales
fueron seleccionados para el programa de adiestramien

to.

Dentro del programa de adiestramiento se no
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t6 un considerable grado de ansiedad en la ejecuciény
cuando los sujetos intentaban usar estrategiss mievas
y‘no familiares para ayudarse a gprender el material-
que necesitaban para una prueba o la ejecucién de un-

trabajo.

Dansereau (1978) desarrollé un instrumento-
de evaluacién para determinar el uso de ciertas habi-
lidades de estudio y algunas estrategias cognosciti -
vas especfficas. Utilizé una entrevista semiestructu-
‘rada como vehfculo de la investigacién, los partici -
pantes fueron 72 estudiantes a los cuales se les die-
ron cinco tareas de aprendizaje que tenfan que apren-
der y desples explicar la clase de método, estrate =
€iz o habilidades mentales que usaban para aprender-
el material. Tias tareas de aprendizaje incluyeron pa
res asociados, libre recuerdo y comprensién de lectu-

Tae

Los estudiantes fu ron asignados al azar a
cada uno de los tres grupos de adigstramiento que .se-

diferenciaban por el material de avrendizaje utilizado.
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Tos resultados indican que los estudiantes-
usaron cerca de siete diferentes métodos de aprendiza
je. El método m&s usado fue el de habilidedes de estu
dio, préctica o produccién, que involucra la relectu-
ra y la reescritura del material, el tomar notas, el
subrayado de ideas clave y resimenes. También utiliza
ron imigenes mentales para relacionar las palabras o-

hacer las ideas m&s sobresalientes, y el parafraseo.

Otros investigadores han enfatizado la im -
portancia de las estrategias de dominio de aprendiza-

je (Barrows y Okey, 1975; Denton y Seymour, 1978).

Barrows y Okey (1975) asumen que la instrug
cidén puede ser organizada para capacitar més a los eg
tudiantes para que logren un nivel perfecto., Para lo=
grar este nivel se requieren instrucciones que inclu-
yan exposiciones claras de entrada, pruebas de diag -
néstico y oport-nidades ad*cionales para los estudian
tes que fallen puedan completar sus objetivos. Y uti-
lizan el término de “estrategias de dominio" pard -
describir esas estrategias que van a ayudar a los 6g

tudiantes en el aprendizaje.
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El intento de su estudio fue examinar los -
efectos de 1las estrategias de dominio sobre estudian

tes con diferentes aptitudes y grados.

Pueron 84 sujetos que se seleccionaron al -
azar y de la misma forma se asignaron a cada una de -
las cuatro condiciones experimentales, el contenido -
del material fue de geometria que es utilizado en la~
escuela elemental & cubrfa los siguientes tépicos: pe
rimetro, radio, circunferencia, diémetro, simetrfa y-

el uso de regla y compés.

Siguiendo las instrucciones, los sujetos es
tudiaron 45 min. diariaemente durante 14 dfas sobre ca

da una de las cuatro condiciones de tratamiento;

Grupo l.- Grupo control y solo recibid instrucciones.
para cada una de las habilidades de los l4-
folletos.

Grupo 2.- Recibid las mismas instrucciones bésicas que
el grupo 1, pero ademfs se les dieron los -

objetivos para cada folleto.
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Grupo 4.-
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Recibié las mismas instrucciones bAsicas que
el grupo control pero aquf se lea diéron a -
los estudiantes los items de las pruebas cla
sificando los términos usados.

Recibié las instrucciones b&sicas del grupo

1 m4s la ejecucién de los objetivos ¢ items
de la prueba, de la misma menera que los es-
tudiantee’de los grupos dos y tres. Después

los alumnos hicieron una prueba cuando ter-

minaban el esgt'dio de algfin folleto. Esta-

prueba fue corregida répidamente y a los es

tudiantes que lo necesitaban se les dieron-

instrucciones adicionales hasta que demos -

traron el dominio de la habilidad.

El anflisis de los datos reveld§ que no hay-

diferencias significatives en el logro de los estu --

diantes del cuarto y quinto grado, pero el grupo cua=

tro puntud

grupos de

significativamente m4s alto que los otros

tratamiento y no hubo diferencias entre los

tres primeros grupos.

Tos autores concluyen que si se les da a los



53

alumnos una combinacién de objetivos, items de prueba
e instrueciones de remedio, junto con los programas =
de matemAticas, todo &sto alterari el logro de los su
jetos. Y en relacién a lo que se esperaba, los estu -
diantes pueden lograr un alto nivel si la instruccién

es organizada apropiadamente.

Adem&s dicen que la instruccién en el salén
de clases se caracteriza frecuentemente por la fija -
cién del tiempo y es necesario hacer estudios adicio=-
nales para determinar si los efectos de las estrate -
glias de dominio se mantienen sobre condicioneas més -

controladas de tiempo.

Denton y Seymour (1978) dicen que las estra
tegias de dominio del aprendizaje mejoran el logro de
los estudiantes cuando son usadas, y que el aprendizg
je de £stos estd en funcidén de la calidad de la infor
macién, la habilidad para aprender, y el tiempo (el-
tiempo que los estudiantes pasan sobre la tarea de -
aprendizaje, el tiempo que el maestiro dedica é la ins

truce'én y el tiempo necesario para el aprendizaje).



54

Evaluaron la adquisicién de procesos inte -
lectuales de alto orden usando unidades de pauta -
(tiempo) y estrategias de remedio diferentes para el

aprendizaje,

Se utilizaron 57 sujetos de los cuales 27 =
fueron ésignados al grupo de dominio y 30 al grupo -
control. En el grupo de tratamiemto a los sujetos que
no obtuvierom dominio sobre la prueba formativa se -
les di8 instruccién para repetir la lectura y discu -
.tir con los instructores lo relacionado con los obje-
tivos no logrados en la prueba formativa inicial. Des
pués de un perfodo breve de remedio (perfodo de dos =
clases), a esos estudiantes se les administré una ver
sién paralela de la prueba formativa. Al grupo con =
trol no se les dié imstruccibén adicional sobre los -
componentes obe jtivos curriculares después de la prue

ba formativa inicial.

El final de la investigacifn fue sefialada =
por la administracién de una prueba de logro de alto-
orden, Ests prueba fue inicialmente administrada al -

comienzo del semestre para los grupos de tratamiento-
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y al fimal fue readministrada a cada grupo.

Los resultados de esta investigacién indi -
can que la estrategia de remedio con especificacién -
en detalles de cémo corregir las malas concepciones -
de los aprendices son 6ptimas para un sistema instruc

cionel con tiempo estrecho.

BEn conclusién, las estrategias de aprendiza
je van a facilitar la retencién y la comprensién de -
la informacién, porque van a actuar directamente so -
bre el material nuevo, por lo que serf mis significa-
tivo.

En general, los resultados obtenidos en las
investigaciones anteriores nos muestran que algunas-
veces, la comprensién de lectura es facilitada por me
dio del adiestramiento de estrategias de aprendizaje-
(Weinstein, 1980), por las instrucciones que se dan -
antes de la informacién (Weinstein y Underwood a/f),-
y vor la discusién de la utilizacién de estas estrate

gias (op. cit.). Pero en otros casos, la comprensién-
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es obstaculizada por 1z utilizacién de ciertas estra-
tegias cognoscitivas como es la de imaginacién/para -
fraseo que causé un impacto negativo en los estudian-

tes (Dansereaun 1§78).

Con respecto al aprendizaje de pares asocia
dos, el dar instrucciones sobre la utilizacién de la~
imaginacién mejora la conducta de aprendizaje, es de-
cir, los sujetos recuerdan mis cuando generan sus pro
pias relaciones que cuando &stas son impuestas ( Dan

ner y Taylor 1973).

Por otra parte, la utilizacién de estrate -
glas influye positivamente sobre la motivacidén del =

aprendizaje de los alumnos.

También se han desarrollado instrumentos pa
ra medir el uso de habilidades y estrategias cogﬂosc&
vas. La elaboracién, la imaginacién y el agrupamiento,
segin la clasificacién de Weinstein y Underwood (s/f),
son las estrategias m&s utilizadas. Y segdn el cues =

tionario de Dansereau (1978) indica que son las habi-
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lidades de préctica o produccién, que involucra la re
lectura del material, el tomar notas, el subrayado de
ideas claves y resumenes. También utilizan imégenes -
mentales para relacionar las palabras o hacer ideas -
m&s sobresalientes, y el parafraseo, con el fin de hg

cer més significativo el material.
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COMPRENSION DE LECTURA

Entre las actividades humanas, aprender ha-
sido una de las mis antiguas y todo hombre ha estado-
sometido a un largo proceso de aprendizaje, desde la
cuna hasta el lecho de muerte., Desde nifios, apenas re
cien nacidos, hemos tenido la necesidad de aprender -
una infinided de cosas aparentemente sencillas; tomar
el biberdn, oéminar, distinguir objetos, reconocer a-
miestros padres, etc. Posteriormente, hemos tenido -
que aprender a leer, a escribir, a efectuar sencillas
operaciones aritméticas, las reglas de ortograffa, -
etc. Poco a poco, nuestro nivel de conocimientos ha-

ido aumentando (Michel, 1974).

Tia lectura es uno de los instrumentos m&s-—
importantes de la educacién, y junto con el lenguaje-
eserito constituyen algunas de las caracterfsticas -

de la civilizacién.
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El aprendigzaje dei la lectura y la compren-
sién de su contenido, no culminan al término de la en
sefianza primaria, sino que es un proceso que dura to-
da la vida, cuyas caracteristicas y niveles de aplica
cifn varfan de una etapa a otra del desarrollo cognos

citivo.

Analicemos m&s a fonde lo que es la compren
#ién, aunque se presentan muchas dificultades para =

dar una definicién exacta.

Por ejemplo Bloom (1971) dice que la com =
prensién consiste en cavtar el conjunto de cualidades
que integran una informacién. Implica la capacidad de
distinguir lo esencial de lo secundario., Comprender -
permite al estudiante modificar la comunicacién en su
mente o en sus respuestas manifiestas, por alguna for

ma paralela més significativa para é1.

La comprensién puede abarcar:
a) Codificacién o traduccién de un lenguaje a otro

(se entiende por lenguaje cualquier conjunto de
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c)

60

sf{mbolos que expresen ideas).

Interpretacién, o sea el reordenamiento de las
jdeas en una mueva configuracién. Implica la -
capacidad para distinguir de una comunicacifn~
dada, las ideas esenciales de las secundarias-
y relacionarlas. Adem&s del significado que se
da a cada una de las partes existe una reorga-
nizacién de esta informacién.

Bxtrapolacién, se refiere a las predicciones o
consecuencias que el estudiante podri obtener-
de la informacién dada por la comunicacién.
Aquf el lector debe ser capaz de traducir y -
de interpretar a fin de que pueda determinar-
implicaciones, consecuencias, corolarios, efec
tos, etc, que estén de acuerdo con la comunicg

cién original.

Otra explicacién es la que da Goodman ==

(1976) quien considera que la comprensién de lectura-
depende, tanto de los conocimientos previos del lec =
tor como de la informacién proporcionada vpor el tex-

to, ademds de la capacidad del lector para interrela-
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cionar apropiadamente sus conocimientos y la informa-
cién textual, ademfs propone un modelo sumamente com-
plejo para explicar lo que sucede a2l leer, Para 61, -
la comprensién depende del procesasmiento de tres ti -
pos de informaciéng la grafofonética, la sintéctica y
la seméntica, este procesamiento depende de la aplica
cidn de destrezas especificas o estratecias. Del domi
nio de estas estrategiﬁs, ¥ no solo de la naturaleza-
del texto dependerfa el grédo de aprovechamiento en -
la lectura. Considera a la lectura como una esgpecie =
de juego de adivinanzas, en el que el lector va formu
lando y probando hipétesis sobre el contenido de lo =

que va leyendo.

Por su parte, Anderson (1972) propone que -
los elementos de un texto, para ser comprendidos, ne-
cesitan ser codificados en términos de rasgos percep-
ftuales. Bsta codificacién se da de dos maneras: una =
ortogréfica que involucra los rasgos perceptuales or-
. togr&ficos del texto, otra fonolbgica que contiene -
rasgos actisticos, y por dltimo puede haber una codifi
cacién seméntica, que es cuando una persona trae a la

mente una representacifn del significado basado en =
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las palabras que ve u oye., Uma persona debe ser capaz
de coordinar ls informacién superficial incorporada -
en cfdigos ortogr&ficos y fonmolégicos en términos de
reglas lingufsticas a fin de llegar a codificar las -
propiedades seménticas.

Por otro lado, Wittrock (1978) dice que el-
aprendizaje con compremsién a partir de la instruccién
es un proceso generativo, porque facilita la habilidad
de los estudiantes de construir significados a partir-
de experiencias. Y para 61 “la comprensién depende de
las elaboraciones o transformaciones cognoscitivas que
los estudiantes ejecutan. La comprensién involucra los
procegos y las estructuras de los estudiantes, inclu -
yendo: 1) procesos semfnticos y abstractos en lz memo-
ria, tales como esquemas, reglas y algor{tmos, 2) memo
rias episbdicas y distintfvas, tales como memorias de-
im&genes o verbales de experiencias especificas, 3) a-
tencién, 4) motivacién. La comprensién ocurre cuando-
91 estudiante usa sus procesos seminticos para cons —
truir significados para los estfmulos al relaacionar -

los con memorias distintas y abstractas“(op. cit. —-

Pe 25)0
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Weinstein (1978) sugiere gque el procesamien
to de 1la informacién contenida en el texto puede fa-
cilitarse mediante el uso de la elaboracién cognosci-
tiva. El uso de esta estrategia requiere que el lec -
tor cree una estructura simbblica que, al ser combina
da con la nueva informacién la vueclva m&s significati
va. Por ejemplo, al procesar un texto, el lector pue-
de relacionar su contenido ya sea directamente o por-
analogfa, con conocimientos previos. Asimismo, la ela
boracibn cognoscitiva puede implicar la creacién de -
relaciones l6gicas entre componentes de la nueva infor
macién, o bien sacar inferencias o deducir implicacio
nes, Egtos procedimientos son regidos por un mismo =
principio: hacer que la mieva informacién sea més sig
nificativa, estableciendo una relacién entre el nuevo

material y una informacién previa ya aprendida.

Para Meenes (1977vp. 72), "el comprender =
significa captar la relacidn de las partes entre s{i &
con el todo; y ser consciente de la importancia rela-
tiva de cualquier tarea con respecto a la situacién -

total de avrendizaje".



Brandsfo?d y Johnson (1972) dicen que la =
comprensién se basa en las transformaciones linglifsti
cas. Plantean que las oraciones tienen dos estructu -
ras diferentes: una superficial que se caracteriza -
por la forma fonolégica de la oracién, y la estructu-
ra profunda, que es necesaria para la caracterizacién
del significado de la oracién. La comprensién involu
cra, entonces la recuperacién e interpretacién de las
relaciones estructurales profundas de las oraciones.
Consideran que los sujetos no simplemente interpretan
y almacenan la significacién de las oraciones per se.
Por el contrario, los sujetos crean productos seménti
cos que estin en funcién de la entrada de la informa~-
cién.

Segdn Staton (1978), la comprensién es aigg
nimo de entendimiento y €sto solo es posible 1ograr19
penetrando en el significado, en sacar deducciones y
adquirir el sentido de algo, y es necesario asimilar
Yy organizar la informacién en lugar de tener una mez-

cla confusa de hechos.
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Un factor muy importante que se debe de to-
mar en cuenta al hablar de comprensién de lectura es-
el desarrollo cognoscitivo, Ausebel (1976, p. 227 y -
228) dice que "a medida que aumenta la edad del nifio,
tiende a percibir su mundo de estfmulos en términos -
mis generales, abstractos y categéricos y en contex -
tos menos tangibles. Lo m&s importante dentro del de-
sarrollo intelectual es el paso gradual del funciona-

miento cognoscitivo al abstracto".

En conclusién. para que el estudiante com~-
prenda es necesario que sepa distinguir lo més impor-
tante dentro del texto, que lo organice y asimile y -
adem&s lo relacione con informacién aprendida previa-
mente, de manera que la mueva informacién sea més sig
nificativa, y por lo tanto, el alumno tenga una parti
cipacién m&s activa dentro del proceso de aprendizaje.
De acuerdo con Weinstein (1978) &sto lo podré llevar-
a cabo mediante la elaboracién de estrategias cognos-

citivas.
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En general, las teorfas cognoscitivas ha~-
cen hincapié en la comprensién como elemento necesg
rio para lograr efectividad en el proceso de aprendi-
zaje. La comprensifn es necesaria para que la conduc-
ta de aprendizaje ocurra. La participacién del estu -
diante s8lo es posible después de recibir informacién,
de identificarla ¥y relacionar los elementos pertene -
cientes a um todo. Mediante ella, el alumno podri -
cambiar el tipo de informacién recibida, lo interpre-
tar§ y serf capaz de hacer comparaciones y sefialar -
contrastes entre una y otra parte. La comprensién se-
hace evidente cuando se pueden hacer generalizacio =
nes u extrapolaciones del material de estudio recibi-
do. En este caso se le da mayor importancia a la sig-
nificacién, m&s que a la memorizacién (Fernéndez Mu -

fioz, 1972).

Investigaciones sobre comprensién de lectura.

La mayorfa de las investigaciones sobre ‘com
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prensién de lectura ha considerado la diferencia exig
tente entre buenos y malos lectores, y hace una dis-
tincién entre estos dltimos: los malos lectores por -
ndéficit", segfin Levin (1973 p.19) "son aquellos que-
comprender pobremente porque carecen de ciertas habi-
lidades prerequisito necesarias (codificacién o cong
cimiento de vocabulario). Por otra parte los lectores
pobres por "difereﬁcia" poseen las habilidades prere-
quisito pero tienem problemas en comprensién, porque-
sus hfbitos de lectura difieren de los buenos lecto-
res. Esto es, si la comprensién involucra estrategias
organizacionales comple jas, entonces los lectores hé-
biles presumiblemente han incorporado en sus reperto
rios de respuestas, mientras que los lectores pobres-

por diferencia no".

Por su parte, Jacob (1976) hace una distin-
cién entre los malos lectores y d4 cuatro modelos di-

ferentes:

a) el modelo de defecto en el cual existe algfn tipo-

de disfuncién,
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b) el modelo de deficiencis, en el cual se carece de-
alguna funcién o habilidad,

¢) el modelo de desorganizacién en el que un factor -
interfiere con la lectura.

d) el modelo de diferencia en el cual existe una mala
unién entre la informacién y el modelo habitual de

respuesta del lector,

Levin (1973), evalud los efectos del modo

de los materiales (textos impresos vs representacio

nes pictéricas del texto) sobre la habilidad de la

lectura (buenos y malos lectores), para ello empled -
54 sujetos de la clase media baja que fueron clasifi
cados de acuerdo a' los puntajes obtenidos en el Iowa
Test of Basic Skills. Los sujetos que en el subtest -
de comprensién de lectura puntuaron arriba del nivel-
fueron designados como buenos lectores, mientras que=
los que puntuaron abajo fue:on designados como malos-
lectores. Dentro de los malos lectores, la distincién
entre malos por deficiencia y por déficit se hizo con
base en el promedio del subtest de vocabulario. El ma

terial se componfa de tres historias con 12 oraciones
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que también fueron representadas pictéricamente,

Antes de recibir una de las dos historias =
se les decfa a los sujetos que {ban a ver una oracibn
(dibujo) que dirfa una historia y que la miraran cui-
daedosamente porque se les f{ba a hacer preguntas rela~
cionadas con ella. A otra mitad de los sujetos que te
nfan textos impresos se les dié instruccién de imagi-
nacién visual sugiriéndoles que pensaran en um dibujo

acerca del contenido de cada oracién.

La ejecucifn fue definida en términos del -

némero de respuestas correctas,

Los resultados mostraron que las instruccig
nes de imaginacién fueron facilitadoras de la ejecu =
cién, mientras que las representaciones pictéricas no
lo fueron. Por otro lado, de acuerdo con las predic =
ciones, las instrucciones para usar imaginacién vi -
sual fueron relativamente m&s efectivas para los ma =
los 1lectores por diferencia que para los malos lectg

res por déficit. Adem4s los buenos lectores tuvieron-
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una mayor puntuacién que los malos lectores.

En otro estudio, Wilkie (1978), probé si un
conjunto de pasajes explicativos disefiados con activi
dades adyacentes-para probar (un tipo de ayuda adya -
cente) facilitaba el aprendizaje de las habilidades =
de comprensién de lectura, y si la retroalimentacién~
escrita incrementaba la efectividad de las activida -

des adyacentes-para probars

Buenos y malos lectores del quinto y sexto-
grado fueron asignados a los tres grupos experimenta~
les. Un grupo usé actividades adyacentes-para probar-
mientras lefan el texto, un segundo grupo (retroali -
mentacién) checé sus respuestas de las actividades ad
yacentes-para probar con respuestas claves y un ter -
cer grupo de control (lectura) lefa el texto pero mno

recibfa actividades adyacentes-para probars

Los resultados del anflisis de varianza de-
las respuestas correctas de los estudiantes indican =

que no hubo diferencias entre los promedios de los =



grupos de tratamiento (actividades y retroalimenta -
cifn) y el promedio del grupo control. De un anflisis
de covarianza, hubo diferencia significativa entre =
el promedio de los dos grupos de tratamiento y el gru
po control, favoreciendo a los grupos de tratamiento.
Sin embargo, los buenos lectores quienes usaron acti-
vidades adyacentes-para probar sin retroalimentacién-
fue superior al de’loe buenos lectores de los otros =

dos grupose.

Los dos estudios anteriores muestran que -
las instrucciones para generar imaginacién facilitan~
la comprensién de los malos lectores por diferencia,-

mientras que las actividades adyacentes no lo hacen,

Brandsford y Johnson (1972) en una serie de
investigaciones probaron que la comprensién y el re -
cuerdo con incrementados cuando se les d4 a los suje=-
tos informacién g propiada antes de oir el pasaje. Y-
los sujetos con la misme informacién después del pasa
Je producen un promedio m4s bajo en comprensién y re-

cuerdo.
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BEn el experimento I la informacién presenta
da a los sujetos consistié en un pasaje, en el que -
las oraciones eran seguidas por reglas para la oons -
truccibén del Ingles normal y los items del vocabula =

rio fueroa usados de una manera no metaférica.

Hubo cinco grupos independientes:
- Sujetos de mo contexto 1 (quienes simplemente-
ofan el pasaje).
- Sujetos de contexto antes (quienes vefan el di

bujo del contexto antes y ofan el pasaje).

- Sujetos del contexto despufs (primero ofan el-
pasaje y después vefan el dibujo).
- Sujetos del contexto parcial (se les mostré un

dibujo antes de que el pasaje fuera presentado)

- Sujetos de no contexto 2 (oyeron el pasaje dos

veces).

Los resultados mostraron que la comprensién
fue m&s alta en la condicién contexto antes y también

recordaron un mayor ndmero de ideas que los grupos =
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Trestantes.

En los experimentos II, III, y IV.

Las condiciones para cada uno de los estudios fueron:

Experimento II

= No tépico (que ofa el pasaje y no recibfa informa -

cién adicional).

- P8pico después (recibfa el tépico del pasaje des =
pués de la adquisicién y antes de -
las tareas de recuerdo).

- P8pico antes (recibfa el t8pico antes de la presen-

tacién del pasaje).

Experimento III
- Tépico antes

- T6pico después

Experimento IV
- No tépico
- T8pico después

- Tépico antes
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Procedimientos

Experimento II

Todos los sujetos fueron probados simults -
neamente, las instrucciones escritas decfan a los su~
jetos que escucharan cuidadosamente el pasaje que el-
experimentador leerfa para ellos y que m&s tarde debe

rfan de recordar tanto como fuera posible.

Experimento III

Todos los grupos escucharon el mismo pasaje
¥ las instrucciones fueron dadas verbalmente por el -
experimentador, se les dijo que m&s tarde deberfan de

cir todo lo que recordaran, lo esencial.

Experimento IV
Todos los sujetos fueron probados simultd -
neamente con un procedimiento similar al usado en el-

experimento Ii.
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Resultados
Experimento II

La comprensibén fue m4s alta en los tépicos-
de 1la condicién de antes que en la de no tépico o té

pico después,

Bxperimento III

Los puntajes en la comprensién y el recuer-
do fueron mfs altos en la condicidén de t8pico de antes

que en la de después.

Experimento IV

La comprensién fue m&s zlta en el tépico de-

antes que en de no tépico.

Los resultados de estos experimentos mues -
tran que el conocimiento an%erior ayuda a la comprene.

sién y se convierte en un contextoc semfntico activado.

El conocimiento de un t8pico facilita la re

tencién, funciorando como un utencilio mmemdénico.
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Los tépicos aparecem para ayuder a los suje
tos a crear conceptos que puedan ser usados para com=-

prender los pasajes en primer lugar.

Intriago Soto y Col. (1982) investigaron la
eficiencia de diferentes procedimientos en la facili-
tacién de 1la comprensién de lectura. Determinaron las
correlaciones existentes entre variables psicolégicas
como inteligencia, aptitudes, actitudes y vocabulario.
Los sujetos fueron de diferentes niveles académicos,-
de 6° afio de primaria, 3° de secundaria, 3° de bachi-
llerato y 3° de licenciatura, el material de lectura-
tenfa tres diferentes grados de comple jidad (menor, -

mediana y mayor).

Los resultados mostraron, que a medida que
los sujetos evolucionan en su nivel escolar, su ;apa—
cidad para comprender una informaecién lefda va en au-
mento, la madurez en el aprendizaje y la experiencia-
escolar y extraescolar son factores decisivos para la
adquisicibn de principios y habilidades que facilitan

mucho le comprensidn de la informacién que se encuen-
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tra impresa. En primaria y secundaria, los sujetos em
plean estrategias que no requieren de una gran elabo-
racién. A niveles avanzados de escolaridad se percibe
que los sujetos usan estrategias mfs complejas que re
quieren de masyor elaboracién para comprender la infor

macidn.

Algunos de los datos reportados por las in-
vestigaciones anteriores pueden explicar que cuando -
los buenos lectores leen pasajes por si mismos, pue -
den retroceder en la lectura y releer aquellas partes
de le oracién que no entendieron, lo que no es posi -
ble si escuchaba una porcién hableda de le misma his-
toria. También es probable que los buenos lectores em
pleen estrategias organizacionales bien desarrolladas
que inducen a la comprensifn y los lectsres pobres no
organizen la informacién que reciben en algfn patrén-
o patrones eficaces, pueden tener una dificultad conw

giderable en entender 1o que leen (Levin 1971).

En conclusién, loc factores mf&:z importantes
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que van a ayudar a una mejor comprensién, tomando en-

cuenta los resultados de las investigaciones anterio-

res, son:

Instrucciones.- Son mis efectivas cuando se dan an~-

tes de la informacién que se va a aprender, porque-

de esta manera se incrementa la comprensién y el re
cuerdo (Levin 1973).

Dibujos.- El mostrar dibujos entes de dar la infor-

macién también incrementa la comprensién (op. cit.)

Conocimiente anterior del tépico.- Pacilita la re -

tencién y ayuda a la comprensién, porque funciona -

como un utencilio mmeménico (Brandsford y Johnson -

1972).

Nivel escolar de los sujetos.- A medida que evolucio
nan en su nivel egcolar, aumenta la capacidad para-

comprender la informacidn, ademés porque utilizen -

estrategias més complejas que requieren de una ma -

yor elaboracién (Intriago y Col. 1982).



19

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Una de las grandes crfticas que se le haoen
a la educacién actual, es la carencia de sistemas ins
truccionales que puedan facilitar el aprendizaje de -
los estudiantes. La mayorfa de las veces, los estu —-
diantes aprenden simplemente porque tienen que apren-
der el material o porque es un requisito para pasar =
la materia. Por su parte, los maestros solo dan ins =
trucciones para que los alumnos lean o aprendan la in
formacién, los conceptos o las habilidades contenidas
en el material, pero no les dicen la forma o como de-

ben de aprender.

Se pensaba que las habilidades que los suje
tos tienen para aprender son innatas o naturalménte -
aprendidas, pero &€sto resulta falso (Weinstein, 1978).
Sin embargo, muchos nifios y adultos adquieren estas ;
habilidades intelectuales en funcifn de su experien -

cia.
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Los actos de aprendizaje requieren de cier-
tos estados internos en el aprendf{z, entre los cuales
estf el almacenamiento de la informaciém y la capaci=-
dad de recuperacidém, habilidades intelectuales y es -

trategias cognoscitivas (Weinstein, op. cit.).

Dentro de la lfnea de investigacién educati
va se empieza a poner énfasis sobre la creacién de =
técnicas para desarrollar en el aprendfz las habilida

des intelectuales y estrategias cognoscitivas.

Otra de las crfticas existentes, es el pa =
pel pasivo que toma el estudiante dentro de una situa
cién de aprendizaje. La teorfa cognoscitiva no ve al-
aprendfz como un simple receptor pasivo, sino al cone
trario, lo ve como um participante activo dentro del-

proceso de aprendizaje (Lule y Col. 1978).

Por ‘su parte Piaget (1981), dice que Unica-
mente cuando los métodos de ensefianga sean activos, -
de manera que los esfuerzos y las iniciativas sean eg
ponténeas por parte del alumno, los resultados obteni

dos dentro del aprendizaje serfn significativos. Para
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61, el principio fundamental de los métodos activos =
se puede expresar en la forma siguiente "entender es-
inventar o reconstruir por reinvencién" (op. cit. =--

P. 98).

Por otro lado, Weinstein (1978) dice que los
estudiantes no funcionan como receptores pasivos, doa
de solo recuerdan las propiedades del estfmulo cuan-
do éstas son presentadas y que los aprendices usan eg
trategias para almacenar y recuperar la informacién.
Las estrategias cognoscitivas son necesarias para el-
individuo, para seleccionar y manipular su conducta =
de acuerdo a la situacién de aprendizaje existente en

egse momento.

Para Dansereau (1978) es necesario que los-—
estudiantes integren la informacién activamente den -
tro de su estructura cognoscitiva, lo cuzl es segura-
mente un requisito para un "verdadero" entendimiento,
también es importante que los alumnos produzcan repre

sentaciones de memoria miltiple (ccdificaciones) del-
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mismo material de modo que sea m&s fécil recuperarlo.
Y &sto se puede lograr adiestrando a los sujetos con-
estrategias cognoscitivas, que logran que el material
nuevo sea mds significativo, formando una relacién en
tre el materiel nuevo y el viejo.

Es importante hacer notar que en el salén -
de clases frecuentémente se fija una cierta cantidad-
de tiempo para aprender la informacién y es necesario
hacer estudios en los que se controle esta variable -
para determinar si los efectos del aprendizaje se man
tienen sobre condiciones m&s controladas de tiempo -

(Barrows y Okey; 1975).

"Como educadores debemos continuamente es-
tar buscando maneras por las cuales el proceso de —-
aprendizaje se pueda mejorar y hacerlo méis agradable.
Cambiando las caracterf{sticas de los materiales exis—
tentes o cambiando las caracter{sticas de los compor;
tamientos de aprendizaje, parecen ser dos posibilida-
des razonables (y no mutuamente excluyentes)" (Levin

1971).
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PROPOSITO DE LA SIGUIENTE INVESTIGACION

Los datos arrojados por las investigaciones
anteriores nos muestran la importancia que tienen las
estrategias de aprendizaje para que se de uns mejor =
comprensién del material que los sujetos tienen que -

aprender,

El propésito del siguiente estudio es la =
aplicacién de un programa que evalue la utilizacién -
de estrategias de aprendizaje en um Centro de Estu —-
dios Tecnolégicos. Adem&s la observacién de los efec-
tos que tiene la limitacién del tiempo sobre el apren
dizaje de la informacidén contenida en los textos de -

lectura.



INVESTIGACION
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METODO

Sujetose— De una poblacién total de 300 alumnos, se =
conté con una muestra de 200 estudiantes inscritos, -
que fueron selecciomados al azar y de la misma manera
se les asignd a cada grupo experimental. Las edades -
de los sujetos fluctuaron entre 16 y 25 afios, todos -
cursando el quinto semestre de las carreras de téceni
co especializado en Disefio Industrial de Patrones y -
técnico especializado en Gerencia y Supervisién, en -
el Centro de EBstudios Tecnoldgicos N. 9 perteneciente

a 1la Secretar{s de EBducacién P¥blica.

Material ¢—
a) Textos de lectura.
Se emplearon cinco tareas de aprendizaje diferen -

tes, cada una escrita en hojas separadas, que por-



orden de aplicacién fueron las siguientes:

Tareas de aprendizaje N. de palabras del texto
*Los rfos de Buropa y su ubicacién" 60
"La anatomfa del ojo" 244
"Las nubes" 180
"La produccién” 266
"Periodificacién” 193

Ver apéndice 1

Egtas tareas de aprendizaje fueron selec -

cionadas porque los sujetos no conocfan la informa
cién contenida en cada uno de los textos, §sto se -

comprobd por medio de un estudio piloto que se hizo

previo a la investigacién,

La diferencia principal de cada una de las-
tareas estriba en que son referidos a contenidos dife
rentes: "Los rfos de Buropa y su ubicaciém" correspon
de a Geograffa, "La anatomfa del ojo" a Biologia,‘ -

*Las nubes™ a Meteorologfa, "La produccién” a Econo -
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mfa y "Periodificacién" a Historia.

Adem&s el modo de presentaciém de cada ta -
rea también es diferente:s "Los rfos de Buropa y su -
ubicacién® se presenta en forma de lista de palabras,
no siendo asf{ las cuatro tareas restantes que estfn -

escritas en prosa.

Bsto se hizo con el ffn de que los sujetos-
utilizaran diferentes estrategias para cada una de -

las lecturas.

En la primera lectura los sujetos podfen -
utilizar asociacién de palabras e imaginacién visual.
En las tareas restantes ademfs podfsn subrayar las -
ideas mds importantes o hacer dibujos o historias de-
la informaciém.

b) Orientacién acerca del uso de estrategias de apren
dizaje.

- Los grupos experimentales recibieron orientaciém
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por escrito de como debfan estudiar las tareas de-
aprendizaje que se les presentaran.

A los grupos control se les dijo que tenfan que =
aprender la informacién contenida en el texto, sin
que se les diera orientacién de como debfan hacer-

lo.

Ver apéndice 2

Formas de evaluacifm.

Cada una de las tareas de aprendizaje tuvo dos for

maes de evaluacién que fueron:

- Prueba de comprensién de lectura.
La evaluacién de comprensién de lecturs fue en —
forma escrita con cuatro preguntas de opcidén mdl
tiple, para cada lectura. Cada reactivo tenfs -
cuatro opciones diferentes y solo una era verda-
dera.

= Prueba de libre recuerdo,
La evaluacién de libre recuerdo fue en forma es—

crita con una pregunta de ensayo.
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Haciendo un total de 10 evaluaciones, dos -

para cada tarea de aprendizaje.
Ver apéndice 3

Los reactivos para las evaluaciones y el ma
terial de lectura fueron piloteados con 25 sujetos =
de la misma escuela que también fueron seleccionados-—
al azar y no participaron en el estudio final, ésto -
se hizo con el ffn de seleccionar aquellos reactivos-
que tuvieron un fndice de dificultad menor de 90 y ma
yor de 10 y por lo menos tuvieran un poder de discri-
minacifn del 10%.

d) Un cuestionario que indaga el tipo de estrategias
de aprendizaje usadas por los sujetos. Dicho cues-
tionario se encuentra dividido en cuatro apartados,
uno por método y cada método tiene diferentes es =
trategias.

Este cuestionario fue creado y utilizado por Danse
rean (1975).

Ver apéndice 4
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Variables.
Variable Dependiente:
Respuestas correctas a las pruebas de com -

prensién de lectura y libre recuerdo.

Variables Independientes:
a) Tiempo para la lectura.
- Con restriccién de tiempo para la lectura del ma
terial de aprendizaje.
- Sin restriccién de tiempo para la lectura del ma
terial de aprendizaje.

b) Orientacién.
Las instrucciones que se les proporcioné a los su~
jetos acerca de como debfan aprender el material -
de lectura ( cinco tareas de aprendizaje).
- Sin orientacifn de las estrategias de aprendiza~-
Je.
- Con orientacifn acerca de las estrategias de =

aprendizaje.
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Escenario.
La investigacién se llevé a cabo em los sa~
lones de la escuela en los que los sujetos asisten a=-

clases diariamente.

Disefio,
Se emplef un disefio factorial 2 X 2 ( com o
sin tiempo y con o sin orientacidn), cuatro fuerom =

las condiciones de tratamiento:

EX PO
3 1IN CON

0
R
T 1S I II
B

N
N
o
A
Cc S
I I
0 N III IV
N

I.- Com orientacifm acerca de las estrategias de -

aprendizaje que debfam utilizar para asprender la-
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informaeifn contenida en las tareas y sin limite
de tiempo para la lectura de este material.

II.-Con orientacifn sobre las estrategias de apren—-
dizaje y con limitacién del tiempo de lectura -
del material.

III.-S8in orientaciém acerca de las estrategias de a =
prendizaje que tenfan que utilizar para aprender
la informacién contenida en los textos y sin .-
restricciones de tiempo para la lectura del mate

rial.

IV.-Sin orientacidn acerca de las estrategias de -
aprendizaje que debfan utilizar y con tiempo li-
mitado de la lectura del material.



93

PROCEDIMIENTO

Se contéd con una muestra de 200 estudiantes
que fueron seleccionados al agar ¥y de la misma manera

se les asign8 a cada grupo experimental.

En la primera sesién se les pidif a los su-
jetos su cooperacidn y dependiendo de la condicién ex
perimental se les dieron diferentes instrucciones:

A los grupos que si tenfan 1fmite de tiempo se les de
efa:
ws continuacién se les proporcionarf um texto, léanlo
cuidadosamente, terminando éste se les harf un examen
sobre su contenido, tienem ( + ) tiempo para aprender
lo*%,
+ Dependiendo de la tarea de aprendizaje era el tiem~
po 1lfmite de lectura.
Para los grupos que no tenfan 1{mite de tiempo, las -
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instrucciones eran:

np continuaciém se les proporcionarf um texto, leémlo
cuidadosamente, terminando éste se les hari un examen
cobre su contenido. Cuando terminen de leerlo levan -

ten la mano",

Después se les proporciond el texto boca =
abajo y se les dijo que empezaran a leerlo hasta que-
se les diera la orden, para que todos comengaran al -
mismo tiempo, &ste era para todos los grupos experi -

mentales.

A todos los grupos se les informé que su =
participacién era de gran valor para le investigaciém
¥ que los resultados no tendrfen fines de evaluacién-

académica.

Después de que }os sujetos terminaban la -
lectura del material, se les daba el examen de com =
prensiém de lectura y también se les pedfa que levan-
taran la mano cuando terminaran de contestarlo, &sto-

se hacfa con el fin de marcar el tiempo que los suje-



95

tos habfan utilizado para contestar la prueba.

Cusndo todos los sujetos terminaban se les-
recogia la primera prueba y se les entregaba un segun
do examen que era de libre recuerdo, déndoles las mig

mas instrucciones que en la primera prueba.

El total de las sesiones fueron cinco, una-
para cada tarea de aprendizaje, la duracién de cada -

una fue de 50 minutos,

El orden de presentacién de cada una de las
tareas fue:
1.~ "Los rfos de Buropa y su ubicacién"
2.- "La anatomfa del ojo"
3.~ "Las nubes"
4.~ "La produccién”

5.~ "Periodifieacifn"

El 1fmite de tiempo para cada una de las ta-
reas para los grupos experimentales con restricciones

de tiempo fue el siguiente: Para las tareas 1, 2y 5
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fue de 10 minutos para la lectura del material, para
la tarea 3 fue de 7 minutos y para la tarea 4 fue de-
11 minutos. Estps 1fmites se tomaron del tiempo prome

dio que se obtuvo de la prueba piloto.

Las pruebas de comprensiéan de lectura y li-

bre recuerdo fueron iguales para todos los grupos.

En la fltima sesifn se les entregf a los su
jetos un cuestionario sobre estrategias de aprendiza-
je ¥ se les pidif que marcaran con una crugz los méto-
dos que habfaen utilizado para el apremndizaje de las =
cinco tareas. Al final de esta sesién se les agrade -

cié a los sujetos su cooperacibn,

Esta investigacién tomé como base el estu =

dio realizado por Weinstein (1980).
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RESULTADOS

Los anflisis realizados con los datos obte-
nidos en la investigacién, reportan los siguientes re

sultados:

La tabla 1 muestra las puntuaciones prome -
dio para los dos tipos de prueba (comprensién de lec
tura y libre recuerdo), para cada una de las tareas -

de aprendizaje y para los totales,

Para los puntajes totales en la prueba de -
comprensién de lectura, el promedio més alto lo obtu-
vieron los sujetos del grupo que tenfa l{mite de tiem
po para la lectura del material y sin orientacibn -
acerca de las estrategias de aprendizaje. Y el prome-
dio més bajo fue obtenido por los sujetos que no te-
nian lfmite de tiempo para la lectura del materisl y
sf{ tenfan orientacién acerca de las estrategias de —-
aprendizaje. En la prueba de libre recuerdo los suje-

tos del grupo que no tenfia orientacién de las estrate



99

G R U P O

1 2 3 4
S/tiempol/tiempaS/tiempo| C/tiemps
PAREA TIFO DR |c/orien [c/orien [S/orien [/orien
PRUEBA tacién | tacibén | tacién | tacién

"Los rfos del Comp. de Lect.| 63.75 | 45.00 | T1.25 | 67.50
Buropa y su
ubicacibén" | Libre Recuerdo| 24.65 | 19.13 | 33.62 | 34.65

00-,. de Lect. 51.25 55.00 57.50 62050

"Anatomfa
del ojo" Libre Recuerdo| 28.81 | 27.34 | 43.80 | 36.40

Comp. de Lect. 47.50 62.50 55,00 78.75

L]
“Tes DMUST | ribre Hatustdo 47.60 | 43.71 | 51.46 | 57.93

“Te. produg | J0%P- 8¢ Teot.| 76.75 | 82.50 |83.75 | 63.75

cién" Libre Recuerdo| 36.66 | 35.83 | 37.49 | 44.99
Comp. de Lect | 41.25 | 41.25 | 47.50 | 40.00

"Periodifi-

cacién"® Libre Recuerdo| 61.67 | 59.40 | 35.28 | 54.40
Comp. de Lect.| 56.50 | 57.25 | 63.00 | 66.50

Totales

Libre Recuerdo| 39.87 | 37.02 | 46.21 | 45.67

Tabla l.- Puntajes promedio de las pruebas de comprensién de-
lectura y libre recuerdo para cada una de las ta -
reas,
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glas de aprendizaje y sin limite de tiempo para la =
lectura del material, obtuvieron el promedio més alto,
y el grupo que tenfa orientacién de las estrategias -
de aprendizaje y con limite de tiempo para la lectura
del material obtuvo el promedio més bajo, en el mismo

tipo de prueba.

Observando cada una de las tareas de apren-
dizaje, se puede ver que la tarea de "La produceidn”,
en la prueba de comprensién de lectura obtuvo los -
promedios més altos, especificamente los grupos tres—
(sin 1fmite de tiempo para la lectura del material ¥y
sin orientacién de las estrategias de aprendizaje) y-
cuatro (con limite de tiempo para la lectura del mate
rial y sin orientacién acerca de las estrategias de -
aprendizaje). El promedio mAs bajo se encuentra en -
la tarea de "Los rfos de Buropa y su ubicacién" ‘para-
el grupo dos (con limite de tiempo para la lectura -
del material y con orientaci6n acerca de las estrate

gias de aprendizaje)e.

De manera general, se obtuvieron puntuacio-
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nes mis altas en la prueba de comprensién de lectura-

y m4s bajas en la de libre recuerdo.

Analizaremos por separado cada una de las pruebas:

l.- Comprensién de lectura.

a) Los resultados del anflisis de varianza de los pun
tajes obtenidos en la prueba de comprensién de leg
tura, mostraron que hubo diferencias significati -
vas en cuanto a la variable tiempo (con o sin 1{-
mite para la lectura del material) para la tarea-
de "Los rfos de Buropa y su ubicacién" (tabla 2),-
"Las mnubes" (tabla 3), y en los totales (tabla 4),
es decir, esta prueba fue sensible a este tipo de-

variable.
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Fuente Ss at Ms F P
Total 38968.75 T9 - - -
Orientacién 1531.25 1] 1531.25 3.77 | n.s
Tiempo 3500.01 ;2 3500.01 8.63 | .005
Orientacién X
Error 30812.50 76 402.42 - -

Tabla 2.- AVAR de los puntajes de la tarea de "Los rfos
de Buropa y su ubicacién® para la prueba de -
comprensién de lectura.

Fuente Ss af Ms F P
Total 37594.69 T9 - - -
Orientacién T715.32 1 7715.32) 21,71] .001
Tiempo 2940.32 1 2940.32 8.27| .005
Orientacién X
Tiempo -59.70 1 =59.70 .16 n.s
Brror 26998070 76 355 [ 24 - ) ho?

Tabla 3.~ AVAR de los puntajes de la tarea de "Las nubes "
para la prueba de comprensién de lectura.
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Fuente Ss ar Ms P P
Total 289995.9 | 399 - - -
Orientacién 451.5 1 451,51 63 | n.s
Tiempo 6201,5 1 | 6201.50 | 8.67 |.005
8;”2;;‘2“““ X1 189.1 1 | 189.29 | .26 | n.s
Error 283153.7 396 | 715.03 = -

Tabla 4.- AVAR de los totales para la prueba de compren-
8ién de lectura.

Bn la tarea de "Los rfos de Buropa y su ubi
cacién” puntuaron m&s alto los sujetos que no tenfan-
1lfmite de tiempo para la lectura del material ( cua-
dro 1), sucediendo lo contrario en la tarea de "Las -

nubes" y en los totales (cuadros 2 y 3).
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TIEBEMPO
SIN CON
0
R |C
I |]O 63.75 45,00
E |N
N
T
A
C |Is
I
o I T1.25 67.50
N N
Cuadro l.- Promedios de las puntuaciones para la prue
ba de comprensién de lectura para la tarea
de "Los rfos de Europa y su ubicacién".
TIEMPO
sIN 1 CON 4
(4]
R {C
it 0 47.50 62,50
E |N
N
T
A
(v
3 ] ss.00 78.75
N IN
Cuadro 2.- Promedios de las puntuaciones para la prug

ba de comprensién de lectura para la tarea
de "Las nubes".
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TIEMPO
SIN CON
0
R |c
I |o] s6.50 57.25
B |N
N
T
A
C Is
I
I lz] e3.00 66.50
° I

Cuadro 3,- Promedio de las puntuaciones para la prue-
ba de comprensién de lectura para los tota
les.

Dentro de esta misma prueba, los resultados
obtenidos en el AVAR para la tarea de "Las nubes", -
nos muestran diferencies significativas para la varia
ble orientacién (tabla 3), obteniendo una mayor pun =
tuacién los grupos que no tenfan orientacién de las -

estrategias de aprendigaje (cuadro 2).

En las demAs tareas no se encontraron dife-
rencias significativas para esta variable en el mismo

tipo de prueba.
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Fuente Ss ar Ms P P
Total 18.35 79 - - -
Orientacién 1.00 1l 1.01 5.2 n.s
Ti‘mpo 54.66 54.66 28706 0001
Orientacién
Tiempo =52,10 1 j-52,10 274 .2 N.s
Brror 14,78 76 .19 - -

Tabla 5.— AVAR del tiempo de resolucién de la prueba de-
comprensién de lectura para la tarea de "Las nubes”.

B) An&lisis de varianza del tiempo en el que los suje-

tos resolvieron la prueba de comprensién de lectura.

Para esta prueba se encontraron diferencias

significativas para la variable tiempo (con o sin 1{-

mite para la lectura del material) en las tareas de -

"Las nubes" (tabla 5), "Periodificacién" (tabla 6), ¥

en los totales (tabla T), ocupando m&s tiempo en re -

gsolver el examen los sujetos que no tenfan limite de-

tiempo para la lectura del material (cuadros 4,5 ¥y 6).

Habiendo también diferencias para la tarea de "La pro

duccién® (tabla 8), pero ocupando mis tiempo los gru~

pos que s{ tenfan restriccién del tiempo de lectura =

(cuadro 7).
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Fuente Ss - ar Ms P P
Total 59-52 79 o - -
Orientacién 7.73 1 773 14.21] .001
Tiempo 6.22 1 6.22 11.51] .001
g;‘;;g:a““n X 4,99 1 4.99 7.94] n.s

Tabla 6.- AVAR del tiempo de resolucién de la prueba
de comprensién de lectura para la tarea de

"Periodificacién"®

Puente Ss ar Ms P P
Total 18.82 399 - - -
Orientacién 7.80 P 7.80 19,48 .001
Tiempo 16.70 1 16.70 42,60 .001
Orientacién X 3
Tiem’o .83 .83 2.5 Ne.S
Error 155.49 396 «39 - -

Tabla T.- AVAR del tiempo de rasolucién de la prueba
de comprensién de lectura para los totales.
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TIEMPO
SIN CON
> e
1 |o 1.23 1.17
E N
N
T
A
c
I i1 1.0 .6
o - T 9
N

Cundro 4.- Promedio del tiempo de resolucién de la =
prueba d@e comprensién de lectura para la-
tarea de "Las nubes",

TIEMPO
SIN CORN

° lec

% 0 2.40 1.45

B N

N

T

A

c

Iz 1.52 1.14

0 N

N

Cuadro 5.- Promedios del tiempo de resolucién de la =
prueba de comprensién de lectura para la =
tarea de "Periodificacién",
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TIEMPO
SIN CON
0
R |c
1 |o 1.57 1.33
B |N
N
T
A
g s
s lx 1.19 .87
N
N

Cuadro 6.~ Promedios del tiempo de resolucién de la =
prueba de comprensién de lectura para los-

totales.

Puente Ss ar Ms P P
Tetal 19.65 79 - - -
Orientacién 0 0 0 Nes
ﬁmpo 3058 3058 17 004 .001
Orientacién X
Tiempo - 04 .04 19 | n.s
Berer 16.03 76 .21 - -

Tabla 8.- AVAR del tiempo de resolucién de la prueba de
comprensidn de lectura para la tarea de "La =
producecidn”,
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PTIRBMPO
SIN CON

(v}

R (¢]

E N

N

T

A

c s

1 I .82 .86
0 N

N

Cuadro 7.- Promedios del tiempo de resolucién de la -
prueba de comprensién de lectura para la -
tarea de "La produccién®.

Pambién se encontraron diferencias signifiam
tivas para la variable orientacién, del AVAR realiza-
do a las puntuaciones del tiempo de resolucién de las
pruebas, especi{ficamente en la de comprensién de lec—
tura para la tarea de wperiodificacién" (tebla 6) y -
en los totales (tabla 7), toméndose méis tiempo en con
testar el examen los sujetos que sf tenfan orienta —-—

cién de las estrategias de aovrendizaje (cuadros 5y6) .

En las tareas restantes no se encontraron =

diferencias significativas para esta variable.
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2.= Libre recuerdo

a) Los resultados del anflisis de varianza de los -
puntajes obtenidos en la prueba de libre recuerdo-
nos muestran que hubo diferencias significativas =
s0lo para la variable tiempo (con o sin limite pa-
ra la lectura del material) en la tarea de "La ang
tomfa del ojo" (tabla 9), y en los totales (tabla-
10), puntuando m&s alto los sujetos que no tenfan-
1{mite de tiempo para la lectura del material =

(cuadros 8 y 9).

Faente Ss ar Ms F 1Y
Total 23488.14 79 - - -
Orientacién 389.18 1 389.18 1.47] n.s
Tiempo 2908.51 1 | 2908.51 | 11.08] .001
Gimmaniw X1 “aner { 1| w07 | 65 e
e 20017.38 | 76 | 263.38 = =

Tabla 9.- AVAR de la "Anatomfa del ojo" para la prue-
ba de libre recuerdo,
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Fuente Ss af Ms r P
Total 222713.61 399 - = =
Orientacién 89.32 1 89.32 .16 n.s
Tiempo 4226,88 1 | 4226.88 | T.67 .001
Orientacién
Tiempe 412,01 1 412,01 .74 n.s

Tabla 10.- AVAR de los totales pera la prueba de libre

recuerdo.
TIEMPO
SIN C ON
0
R c
T 0 28.81 27.34
E N
N
T
2l
1 |1 43,80 36.40
0 N
N I

Cuadro 8.~ Promedio de las puntuaciones para la prue-

ba de libre recuerdo para la taerea de "La=-

anatomfa del ojo".
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TIEMPO
SIN CON

0 c

R 0

1 5 39.87 37.02

B

N

7

¢ s

I I 46.21 45.67

0 N

N

Cuadro 9.- Promedio de las puntuaciones para la prue
ba de libre recuerdo para loes totales.
b) Anflisis de varianza del tiempo en el que los suje

tos resolvfan la prueba de libre recuerdo.

En cuanto al tiempo en el que los sujetos =
tardaron en contestar la prueba de libre recuerdo el-
AVAR nos arroja diferenciecs significativas en cuanto-
a2 la interaccién de las dos variables (con o sin tiem
po para la lectura del material y con o sin orienta =
cibn de las estrategias de aprendizaje) para las ta =
reas de "Los rfos de Buropa y su ubicacibn" (tabla 11),
"La anatomfa del ojo" (tabla 12), "La produccién" (ta
bla 13), y en los totales (tabla 14), tomando més tiem
po en las tareas antes mencionadas, los grupos que no
tenfan 1fmite de tiempo para la lectura del material-
(cuadros 10, 11, 12 y 13).
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Fuente Ss arf Ms F P
Total 439.07 79 - - -
Orientacién 22.59 1 22.59 4.67 | n.s
Tiempo 4.64 4.64 9.16 | n.s
Orientacién
Tiempo 44,16 1 44 .16 9.14 005
BError 367.68 76 4.38 - =

Tabla 1l.- AVAR del tiempo de resolucién de la prueba
de libre recuerdo para la tarea de "Los =

rfos de Baropa y su ubicacién"

Fuente Ss af Ms P P
Total 208.09 19 - - -
Orientacién «31 1t 31 .16 n.s
Tiempo 13.54 1 13054 7.12 n.s
Orientacién
Tiempo 49.75 1 49,75 28.181.001
Error 144.49 76 1.90 - -

Tabla 12.= AVAR del tiempo de resolucién de la prueba
de libre recuerdo para la tarea de "La ana
tomfa del ojo"
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Fuente Ss ar Ms F P
Total 74.86 79 — = -
Orientacién .03 1 .03 .03] n.s
Tiempo 1.61 it 1.61 2.11} n.s
Orientacibén X
iampo 14.87 1 14.87 19.56}.001
Brror 58.35 76 .76 - -

Tabla 13.- AVAR del tiempo de resolucifn de la prueba
de libre recuerdo para la tarea de "La pro

duccién",.

Fuente Ss ar Ms R P
Total 3383.43 | 399 - = =
Orientacién 2.57 1 2.57 «30°'} n.s
Tiempo 14.47 1 14.47 1.74 n.s
Orientacién X |
Tiempo 79.09 | 1 | 79.09 | 9.52 |} .005
Rrror 3287.30 396 8.30 - =

Tabla 14.- AVAR del tiempo de resolucién de la prue=
ba de libre recuerdo para los totales.,
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TIRBRKPO
SIN CON
0
R c
E N
N
T
" E
g 1 8.21
N

Cuadro 10.- Promedios del tiempo de resolucién de la-
prueba ‘de libre recuerdo para la tarea de
"Los rfos de Buropa y su ubicacién”,

TIEBEMPO
SIN CON
0
R |c
I |o] 5.33 3.88
B |N
N
T
A
£ 18
o 1Tl 4.7 6.28
N N

Cuadro 11.- Promedios del tiempo de resolucién de la
prueba de libre recuerdo para la tarea -
de "La anatomf{a del ojo".
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TIBMPO
3 1IN CON

0

R lg

T |g 36.66 35.83

B In

N

T

A

c

3 1B

o |1 37.49 44,88

N |N

Cuadro 12.- Promedios del tiempo de resolucién de la
prueba de libre recuerdo para la tarea -
de "La produccién",

TIEMNPO
SIK CON

0

R |c

1 lo 11.64 231,11

E |N

N

T

A

2°1s

I 11 11.42 13.80

A BT

Cuadro 13.- Promedios del tiempo de resolucién de la-
prueba de libre recuerdo para los totales.
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3.= AVAR del tiempo de lectura del material.

Hay diferencias significativas en cuanto al
tiempo de lecturz del material. El enflisis de los to
tales nos muestra esta diferencia (tabla 15), tomando
més tiempo los sujetos que no tenfzn orientacidn acer
. ca de las estrategias de aprendizaje (cumdro 14). Su-
cediendo 1lo mismo con la tarea de "Los rfos de Buropa
¥y su ubicacibén®, perc ademés, sta también fue signi-
ficativa al tiempo (con o sin 1lfmite para la lectura-
del material), ocupando mis los sujetos donde no se =

tenfa limite ( tabla 16 y cuadro 15).

En la"Anatom{a del ojo" solo hay diferen

cias significativas para la orientacién, utilizando

m&s tiempo los grupos con esta variable (tabla 17,

cuadro 16).

Para la tarea de "Las nubes"” hay diferen -
cias significativas para las dos variables (tabla 18),
por un lado, ocuparon m4s tiempo los sujetos que no -
tenfan l{mite y por otro lado, utilizaron més tiempo
para la lectura del material los sujetos que sf te =

nfan orientacién (cuadro 17).



119

Fuente Ss af Ms P 2 ¥
Total 16409, 38 399 - - -
Orientacién 1654.50 1 | 1654.50 44.48] .001
Tiempo 11,96 1 11.96 «32| n.s
oo e 1.97 | 2| .97 | .32| ne
Rrror 14730.95 | 396 37.19 - -

Tabla 15.- AVAR del tiempo de lectura del materisl pa
ra los totales,

TIEBEMKPO
SIN CON

0

R c

B N

N

T

A

23

0 I 13.31 9.6
N N

Cuadro 14.- Promedio del tiempo de lectura del mate -
rial para los totales,
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Fuente Ss ar Ms P P
Total 2507.38 79 - - -
Orientacién 1815.38 1 1815.38 243.0f.001
Tiempo 67.04 67.04 8.9].005
Orientacién X
T4 empo 57.05 1k 57.05 T.6] n.s
Brror 567.91 76 T.47 - -

Tabla 16.- AVAR del tiempo de lectura del material pa
ra la tarea de "Los rfos de Buropa y su =

ubicacién®
TIEMPO

SIN CON

0

R |C

1 |o] 17.67 10

B |N

N

T

A

C |Is

g I 21.33 10

x I¥

Cuadro 15.- Promedio del tiempo de lectura del mate -
riagl para la tarea de "Los rfos de Buropa
Yy su ubicacién",
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Fuente Ss ar Ms F P
Total T7299.95 79 - - -
Orientacién 908,01 908.01 | 10.81] .005
Fiempo 5.26 5.26 .06 n.s
Orientacién X
T4 empo 5027 527 .06 n.s
o 6381.41 76 83.96 - -

Tabla 17.- AVAR del tiempo de lectura del material pa

ra la tarea de "La anatomfa del ojo".

TIEMPO
SIN COR

2 |c

2 ol mees 10

E |N

N

by

A

c |s

1 |1| 16.22 10

o |N

N

Cuadro 16.- Promedio del tiempo de lectura del mate-
rial para la tarea de "La anatomia del -

0jo2,




122

Puente Ss ar Ms F P
Total 370,69 | 79 - - -
Orientacidn 1216.50 1 1216.5 49005 .001
Tiempo 4187.63 X 4187.6 [1409.9] .001
Orientacién X
Tiempo =5259,73 1 =5259.7 #1770.9}] n.s
Ex'ror 226. 29 76 2.9 - -

Tebla 18.- AVAR del tiempc de lectura del material pa-
ra la tarea de "Las nubes",

ZOHQPHERNHIO

PTIEBMPO
SIN CON
c
0 10.24
N
z
8.
: 59

Cuadro 17.- Promedio del tiempo de lectura del mate-

rial para la tarea de "Las nubes",
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Fuente Ss af Ms P P
Total 273.84 79 - - =
Orientacién 24,80 1 24,80 8.9] .005
Tiempo -905.05 1 | -905.05 |-327.9| n.s
Orientacién X
™ empo 944,02 1 | 944.02 | 342.0} .001
Brror 210.04 | 76 2.76 - -

Tabla 19.~ AVAR del tiempo de lectura del material pa-
ra la tarea de "La produccién".

BEn la tarea de "La producciédn hay diferen -
cias significativas en la variable orientacién y tam-
bién en la interaccién de las dos variables (tabla 19),
utilizando més tiempo para la lectura del material los
sujetos que sf tenfan orientacién de las estrategias-
de aprendizaje y més especificamente los que no ‘te —-
nian restriccién del tiempo de lectura del material -

(cuadro 18),

Y para la tarea de "Periodificacién", se en
contraron diferencias significativas en cuanto a la -
variable orientacién (tabla 20), teniendo la puntua -
cién m4s alta los grupos que sf tenfan orientacién de

las estrategias de anrendizaje (cuadro 19).
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Fuente Ss ar Ms P P
Total 358,00 79 - = -
Orientacién 5.63 1 5.63 1.4] n.s
Tiempo 9792.07 1 9792.07]2556.6] .001
Orientacién
Tiempo -9731.51 1 "9731051' '2540.8 Nes8

Tabla 20.- AVAR del tiempo de lectura del material pa
ra la tarea de "Periodificacién",

TIEMPO
SIN CON

0

R |c

1 lo] 13.10 11

E |N

N

T

A

c s

I Gl ‘ 1

Il a2

N

Cuadro 18.- Promedio del tiempo de lectura del mate-—

rial para la tarea de "La produccién®.
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TIBMPO
SIN C ON

0

R JcC

I jo 11.79 10
B |IN

N

T

A

t s

o I 9.33 10
N IN

Cuadro 19.- Promedio del tiempo de lectura del mate-
rial para la tarea de "Periodificacién"
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

ANALISIS DE LAS RESPUESTAS AL CUESTIONARIO DB

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE UTILIZADAS.

En la tabla 21 se indica la cantidad de su=
jetos por grupo que utilizaron cada uno de los cuatro
métodos de estrategias de aprendizaje que se podfan -

emplear.

Como se puede ver, la estrategia de apren -
digaje m&s utilizada del primer método (uso de habili
dades de estudio, préActica o produccién) fue, leer el
material varias veces, y la menos utilizada de este -
mismo método fue la de pintar dibujos o cartelones re

lacionados con el material.

Del método dos (seleccién de partes de la =
lectura) le estrategia de aprendizaje més utilizada =
fue la de seleccionar las ideas principales, y la me-

nos utilizada fue la de seleccionar frases de accién.
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Del tercer método (el uso de imfgenes menta
les), se puede obgervar gque la estrategia de aprendi-
" zaje de dibujar en la mente la informacién e ideas -
principales fue ocupada por un mayor mimero de suje =
tos de los cuatro grupos, y la menos utilizada fue la

de dibujar en la mente una historia.

Del cuarto método (la elaboracién significa
tiva del material) no se observé la misma uniformidad
que en los tres métodos anteriores, y la utilizacién
de las estrategias de aprendizaje es diferente para -

cada grupo experimental (tabla 21).

Las estrategias que utilizaron més los suje
tos del grupo uno fueron: Leer el material varias ve-
ces, revisar el material para ver si lo entendieron,
seleccionar las ideas principales;, dibujar en lg men-
te la informacién e ideas principales y pensar acerca

de las ideas gque tuvieron cuando leyeron el material.

Los sujetos del grupo dos ocuparon en mayor



G RUPO S
I [2 [ 3]
S/TIEMPO C/TIEMP! T
S POE/T) )
A- LEER EL MATERIAL VARIAS VECES 20 | 19 20 | 15
B- SUBRAYAR PALABRAS O IDEAS CLAVES 2 12 8 12
§ z| c- TOMAR NOTAS 5 1 ,I |
= S| b~ RESUMIR TODO EL MATERIAL 6 2 3 T
: § E- RESUMIR POR PARRAFOS O SECCIONES 6 3 8 5
S o| F- ENLISTAR PALABRAS O IDEAS ESPECIALES 7 3 4 5
§ ®| 6- REESCRIBIR EL MATERIAL 4 1 1 3
l 8 : H- PARAFRASEAR (ESCRIBIR LA INFORMACION CON TUS PROPIAS PAL.)| 8 5 9
é 2 - REVISAR EL MATERIAL PARA VER S| ENTENDISTE 9 7 12 9
: E J- HACERTE PREGUNTAS 6 5 6 7
© a| K- PINTAR DIBUJOS O CARTELONES RELACIONADOS CON EL MAT. | 0 o 0
§ L- CREAR UN ESBOZO O RESUMEN DEL MATERIAL 4 o 4 3
gg; A~ SELECCIONAR LAS IDEAS PRINCIPALES 16 14 13 17
” ggg 8- SELECCIONAR PALABRAS O TERMINOS CLAVE 7 9 9
WaYl c.- SELECCIONAR FRASES DE ACCION 2 3 3 2
WO . SELECCIONAR CARACTERISTICAS 9 7 7 10
y & | A- DIBUJAR EN LA MENTE LA INF. O IDEAS PRINCIPALES 8 12 12 13
; S B.- DIBUJAR EN LA MENTE EJEMPLOS 10
I“ gﬁ C-~ DIBUJAREN LAMENTE UNA HISTORIA 2 2
§§ D~ VERU OIR LOS EVENTOS EN TU MENTE 12 8 4
A- PENSAR ACERCA DEL PROPOSITO DEL MATERIAL 7 7 7 8
B~ RELATAR TU EXPERIENCIA O CARACTERISTICAS 2 ! 3 |
C-~ RELATAR TU CREENCIA O ACTITUDES ' 3 3 2 3
D.- PENSAR ACERCA DE LAS RELACIONES EMOCIONALES 3 4 )
ACERCA DEL CONTENIDO
g E- RELACIONAR EL MATERIAL CON LA GENTE EN GENERAL ! 6
& | F- PENSAR ACERCA DE LAS IDEAS QUE TUVISTE 13 14 9
l\/ E CUANDO LEISTE EL MATERIAL.
| 8~ PENSAR ACERCA DE LAS REACCIONES QUE PUEDA 3 3 3 4
a TENER OTRA GENTE CUANDO LEA EL MATERIAL
S | H-  RELACIONAR EL MATERIAL CON LO QUE YA CONOCES 13 5 10
E |~ ASOCIACION LIBRE DE TOPICOS O IDEAS QUE 4 4 5
2 VIENEN A TU MENTE '
2 J- PENSAR ACERCA DE LAS IMPLICACIONES O EFECTOS | 4 A 5
® QUE PUEDA TENER EL MATERIAL
Z | k- BUSCAR EL SENTIDO COMUN O RELACIONES 7 4 6 (3
E LOGICAS EN EL MATERIAL
§ L~ RELACIONAR EL CONTENIDO DEL TEMA 8
< | M- RELACIONAR LAS PALABRAS O IDEAS CLAVE
“ | N- DISCUTIR CON OTRA GENTE 2 3 3 3
TABLA 2I- NUMERO DE SUJETOS QUE UTILIZARON

CADA UNA DE LAS ESTRATEGIAS
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cantidad las siguientes estrategias: Loef el material
varias veces, éubrayar palabras o ideas clave, selec=-
cionar las ideas principales, dibujar en la mente la~
informacién e ideas principales, ver u oir los even-
tos en 1la mente, y relacionar el material con lo que-

Ya conocen.

Los sujetos del grupo tres utilizaron més -
las siguientes estrategias: Leer el material varias =
veces, revisar el material para ver si lo entendieron,
geleccionar las ideas principales, dibujar en la men-
te la informacién e ideas principales Yy pensar acer—
ca de las ideas que tuvieron cuando leyeron el mate -

rial,

Las estrategias de aprendizaje més utiliza-
das por el grupo cuatro fueron: Leer el material va =
rias veces, subrayar palabras o ideas principales 0 =
claves, seleccionar las ideas principales, dibujar en

la mente la informacién e ideas principales.
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DISCUSION

La orientaciém acerca del uso de estrate =
gias cognoscitivas que se les dieron a los sujetos mo
tuvieron un efecto significativo sobre el aprendizaje

de las tareas o del material presentado.

El anflisis de los totales para la prueba -
de comprensién de lectura nos indica que el tiempo -
( con o sfn 1fmite para la lectura del material) fue-
uma varisble significativa y los grupos que sf lo te-
nfan limitado tuvierom uma puntuacién més alta. Com -
respecto a la variable orientacién en el mismo tipo =
de prueba, no se encontraron diferencias significati=-
vas para los totales, solo se encontré eésta difersn -
cia en un tipo especifico de prueba gque fue "La anatg
mfa el ojo" teniendo una puntuacién més alta los gru
pos que no tuvieron orientacién acerca del uso de es-

trategias de aprendizaje.

En la prueba de libre recuerdo sucede lo -
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contrario con respecto al tiempo (com o sim 1fmite pa
ra la lectura del material), los grupos sin restric =
cifn tuvieron una puntuacién m4s alta y aquf la orien
tacifn al igual que en la prueba anterior mo fue una-

variable significativae.

Estos mismos resultados (com respecto a la-
orientacién) también fueron encontrados en investiga-
ciones previas (Dansereau 1978; Lowry 1974; Weinstein
¥ Underwood s/f; y Weinstein 1980).

Tratando de dar una explicaciém se puede de

cir que los resultados obtenidos con respecto a la ca
rencia de significacién de la orientacién, son tal -
vez debidos a que cusndo se les pide a los sujetos =
que utilicen nuevas estrategias de aprendizaje gque mo
seé encuentran en su repertorio de habilidades, sufren
una gran ansiedad, utiliz:ndo m&s tiempo en su elabo-

racién (Weinstein, op cit.).

Dansereau y Col. (1978) dan una explica =

ciém del porque del impacto negativo de las estrate -
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gias de aprendizaje y bAsicamente las de parafraseo/-
imaginacién, y dice que esta técnica es percibida por
los estudiantes como una técnica muy fécil y atrae e~
l10s slumnos que realmente no estén mitivaedos para -—-
aprender, aunque ésto entra en contradiccién com lo -
encontrado por Pardes (1979) quien confirmé la rela -
cién existente entre la motivacién y las estrategias-

de aprendizaje dentro del salfn de clases,

Ademé&s Dansereau y Col. (1978) da varias =
razones por las cuales las estrategias de aprendizaje
en algunos casos, son extremadamente diffciles y es -
cuando se trabaja especialmente con adultos, y dice =
que &sto se debe a que este tipo de estudiantes tie -
nen profundamente arraigados sus propias reacciones—
de aprendizaje y ademis tienen fuertes reaccionés emo
cionales y solo conocen las estrategias que ellos han

formsdo cuando aprenden y da los siguientes problemaéx

l.- Casi todos los estudiantes adultos tienen uma =
gran experiencia en sus métodos de aprendizaje y=-
es muy diffcil que cembien a otros métodos que no

conocen.
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2.= Muchos estudiantes tienen conflictos emocionales-
Y reacciones motivacionales que no permiten que -

los sujetos aprendan adecuadamente,

3.~ Los alumos al comenzar otras estrategias de apren
dizaje rompen con sus viejos hfbitos y ésto produ-

ce un gran desperdicio de tiempo.

4.- Pocos son los estudiantes que estém dispuestos a -
cambiar sus estrategias de aprendizaje y la mayo-

rfa prefiere las que ya conoce.

Y da varios puntos con los que podrfan supe

rarse los problemas en el adiestramiento de estrate -
giass

l.- Antes de la instruccién es necesario darles a los
sujetos una breve explicacién, marco tedrico, de-

las estrategias de aprendizaje.

2.~ Posteriormente los sujetos deberfn hacer ejerci -
cios con las estrategias aprendidas (palabras pin
za, instrucciones mneménicas, préctica de los com

ponentes de comprensién-retencién, etc).
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3.- Los sujetos recibirfn una expiicacifn del tipo de
circunstancias en el que se aplica cada tipo de -

estrategia.

4.~ Debe haber una aplicacién gradual de las estrate-

gias de aprendizaje.

5.- Es necesario dar a los sujetos retroalimentacién
acerca del uso de estrategiss de aprendizaje que-

estén utilizando.

En otras investigaciones se encontraron re-
sultados diferentes a los que se dieron emn la presen=
te investigacism, em los cuales las estrategias tuvie
ron efectos significativos sobre la ejecucién de las-
tareas de aprendizaje (Dansereau y Col. 1978) suce =
diendo 1o mismo en el adiestramiento de pares asocia~
dos (Denmer y Taylor 1973; Rowe y Paivio 1971; Rower—
y Reltmam 1972).

La diferencia en los resultados es debido a
que en el estudio de Dansereau y Col (1978) solo se-
emplearon tres estrategias de elaboraciém (imagina —

cién/parafraseo, redes y palabras elaves) de las cua-
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les solo dos resultaron significativas para el apren-

dizaje.

La diferencia con las investigaciones de pa-
res asociados se debe a que en estos estudios se em -
plearon listas de palabras que los sujetos debfen =
aprender, mientras que el la presente investigacién =
generalmente se emplearon textos, solo hubo una tarea
que utilizé listasldo palabras que fue la de "Los rfos
de Buropa y su ubicaciém" y en donde sf fue signifi-

cativa la orientacifn en la lprueba de libre recuerdo.

Ademfs todos estos estudios no incluyeron =
el tiempo (con o sfn 1fmite para la lectura del mate-
rial) como variable, y en este estudio s{ fue signifi
cativo e influyd en la ejecucién de los sujetos sobre

el material de aprendizaje.

En cuanto al tiempo em el que los sujetos =
tardaron en contestar las prucbas se encontrd que em-
los grupos donde si se tenfa orientacién de las estrg

tegias de aprendizaje, utilizaron més tiempo en con -
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testar los exfmenes, y més especificamente para el gru
Po que no tenfa lfmite de tiempo para la lectura del -
material.

Estos resultados se deben a que los sujetos
no estaban familiarizados con la utilizacidn de las =
estrategias de aprendizaje que se les pedfa que elabo
raran para que el material fuera més significativo y-
por lo tanto mecesitaban més tiempo para producir e -

sas nuevas habilidades.

La limitacién del tiempo puede llegar a -
producir ansiedad en los alumnos y ésto hace que no =
puedan elaborar estrategias de aprendizaje Sptimas y_
adem4s que no se dé una concentracién adecuada en el-

momento que estin aprendiendo.

En cuanto al tiempo de lectura del material
se encontraron diferencias significativas y se puede;
observar que los grupos que no tenfamn lfmite para la=-

lectura del material utilizaban més tiempo y &sto pro
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duce una mayor ejecucién de la tarea.

BEn las cuatro primeras tareas de aprendiza-
je las puntuaciones de las pruebas fueron mfs altas -
para los grupos que no tenfan orientacién de las es =
trategias de aprendizaje. Y se puede asumir que &stas
sirvieron como adiestramiento para la quinta tarea -
que fue la de "Periodificacion" en donde para la prue
ba de libre recuerdo los grupos que si tenfan orienta
cién puntuaron més alto que los que carecfan de orien
tacifm y en la prueba de comprensifn de lectura ocupa

ron un segundo lugar.

Los resultados para las cuatro primeras ta-
reas en que puntuaron mfs alto los grupos que no te =
mfan orientacién som debidos a que el estudio fue ex-
tremadamente répide y no hubo un adiestramiento en la

utilizacién de estrategias de aprendizaje.

Bn cuanto a la utilizacién de las estrate -
gias de aprendizaje se puede ver que los resultados -

concuerdan con lo encontrado por Dansereau (1975) y -
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Weinstein y Underwrod (s/f) donde utilizarom més las-
estrategias de habilidades de estudio prictica o pro-
duccibn, adem&s de le selecciém de las ideas principa
les y el uso de im4genes mentales de las ideas princi
pales, Y las menos utilizadas fuerom las de elabora-

cién significativa.

BEs necesario establecer que los materiales-
fueron seleccionados tomando en cuenta a la poblacién
escolar y'en estas tareas se utilizé um vocabulario -
‘simple y la legibilidad mo fue un obstfculo para los-
estudientes.

Para alentar a los sujetos en el uso de di-
ferentes estrategies de aprendizaje se utilizaron di-

ferentes contenidos de las tareas.

Es importante gque em estudios posteriores -
sobre estrategias de apremdizaje se tomem em cuenta =
los siguientes aspectos:

1.- Investigar los efectos de las estrategias de aprem
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dizaje en alumnos de diferentes niveles educati -

VOoSe.

Investigar los efectos de las estrategias de a =
prendizaje en alumnos de diferentes niveles socig

econémicos.

Investigar los efectos de las estrategias de -
aprendizaje con una prueba demorada para evaluar

los efectos a largd plazo.

Investigar los efectos que tiene um programa de =
adiestramiento previo a las estrategias de apren-

dizaje, sobre el 1logro de los estudiantes.

Investigar si el sexo resulta una variable signi-
ficativa para la ejecucién de lgs tarea, utilizam-

do estrategias de aprendizaje.

Investigar la relacién existente entre la inteli-
gencia y la utilizacién de las estrategias de =

aprendizaje por parte de los estudiantes,

7.~ Investigar le efectividad de la retroalimentaciém

que se de a los estudizntes acerca de las estra-
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tegias de aprendizaje que ellos utilizen para =

aprender el material.

Se asume que el aprendfz es un intérprete -
activo, procesador de la continua informacién que le-
llega del medio ambiente. Y se concluye que es necesa
rio desarrollar medios para ensefiar al aprendiz a =
que utilice estrategias cognoscitivas de aprendizaje
para que de esta manera pueda aprender bien y tenga-
una buena ejecucién dentro de una situacién de prueba

o de trabajo.
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Rio

Petchora

Duina Septentrional

Onega

Suecos

Duina Occidental
Niemen
Vistule

Oder

Elba

Wesser

Rhin

Mosa

Sena

Loira

Garona

Duero

Tajo
Guadiansa
Guadalquivir
Ebro

T{ber
Danubio
Dniester
Dnieper
Don
Volga
Témesis

Pals

Rusia

Rusia

Rusia

Suecia

Rusgia

Rasia

Polonia

Polonia

Alemania Federal
Alemania Federal
Alemania Federal
Bélgica

Prancia

PFrancia

Francia

Portugal y Espafia
Portugal y Espafia
Portugal y Espafia
Espafia

Bapafia

Italia

Italia

Austria

Rusia
Rugia
Rusia
Rucia
Gran Bretafia
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LA ANATOMIA DEL 0JO

El ojo humano esté constitufdo por tres ca-
pas que son: la esclerética, cubierta exterior, dura,
fibrosa, que tiene una funciém protectora; la coroi -
des, la capa nutritiva, que contiene vasos sangufneos
y también c6lulas pigmentadas; y la retina, la capa -
m&s interna, en la cual se encuentran las dimimitas =
terminaciones del nervio §ptico, y que, constituye la
capa méds sensible del ojo.

El 8rgane en su totalidad, es casi un globo
perfecto excepto por la protuberancia transparente -
del frente, que se llama cérnea. Es una modificacibém=

de la esclerftica y co{tinﬂa de ésta.

Una modificacifm semejante de la coroides -
es el diafragma pigmentado del iris, en el cual, a -
través de su abertura central, la pupila, controla en
grado considerable la cantidad de lug que pasa & tra~
vés del resto del sistema 8ptico y cae sobre la reti-

nNae
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Los rasgos restantes de la estructura del

ojo son: el humor vitreo, que da "cuerpo®™ al ojo y
mantiene su rigidéz general; el humor acuoso, que, =
siendo fluido, permite los ajustes necesarios de la -
curvatura del lente; el promimente disco 8ptico, la-
regifn por domde sale el nervio éptico del globo ocu-
lar, y el cual, funcionalmente, da lugar al punto -
ciego; y la fovea, 'una dimimuta depresifm que hay en-
el centro de la retima, frea que constituye uma modi-
ficaciém especial, en la cual las terminaciones ner -
viosas se juntan apretadamente, y que funciona para -
darmos la vista mfs clara y distinta en circunstan -

cias comunes de visién,
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LAS NUBES

Las nubes son masas de vapor acuoso SUSpen-
didas en la atmésfera. Se clasifican por su altura en
bajas, medias y altas. Por su forma se dividen en cug
tro tipos fundamentales que son: Cirrus, cfimulos, eg-
tratos y nimbus,

Los Cirrus som nubes ligeras en forma de fi
lamentos, muy altas y blancas, que contienen crista =
les de hielo, Se encuentran a 10 o 15 Km., de altura y
son bastante tenues.

Los Gdmulos som nubes em forma de montafias.
Se encuentran generalmente a una altura de 1500 0 =
2000 m, Después del medio dfa estas nubes sumentan ea
nfmero y en tamafio y desaparecen por la tarde convir-
tiendose en estratos. Una concentracién de cémulos pe
sados generalmente presagian lluvia,

Los estratos som nubes en forma de faja, ge
meralmente se encuentramn a poca altura. La mayorfa de
las veces se ven por la mafiana o bien entrada la tars
de cuando el aire estd quiete. Cuando estas mubes deg
cienden hasta la superficie de la tierra las llamamos
niebla.

Los nimbus forman una capa uniforme de co -
lor gris, son muy densas y producen lluvia.
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LA PRODUCCION

La comcepcién materialista de la historia -
parte del principio de la produccién, y junto con =
ella, el intercambio de sus productos, constituyen la
base de todo el ordem social, que en toda sociedad que
se presenta em la historia, la distribucién de los =
productos y, con ella, la articulaciém social en cla-
ses o0 estamentos, se orienta por lo que se produce y
cémo se produce as{ como el modo en que se intercam -
bia lo producido. Segin esto, las causas dltimas de -
todas las modificaciones y las subversiones polfticas
no deben buscarse em la cabeza de los hombres, en su-
creciente comprensifn de la verdad y de la justicia =
eterma, sino en las transformaciones de los modos de-
produccién y de intercambio; no hay que buscarlas em-
la filosoffa sino en la economfa de la época de que -

se trate,

Ahora bien, toda la produccién estd ceracte

rizada por dos elementos inseparables; el proceso de
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trabajo que da cuenta de la transformaciém de la natu
raleza que el hombre realiza para poder convertirla e
en un objeto dtil y las relaciones de produccién que-
dan cuenta de la forma histérica concreta en la que =

se realiza el proceso de trabajo.

Llamaremos proceso de trabajo a todo proce-—
so de transformacién de un objeto determinado, sea es
te natural o ya tra:bajado en un objeto determinado, -
transformacidn efectuada por una sociedad humana de=
terminada, utilizando instrumentos de trabajo determi

nados.

El momento de la transformacién es el momen
to més importante dentro del proceso de trabajo. Se =
habla de proceso de trabajo cuando el objeto sufre un
proceso de transformacién para llegar a convertirse =

en producto dtil.
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PERIODIFICACION

Morgan sostenfs que el progreso histérico -
de la sociedad se desarrolla uniformemente en todas -
partes. Y descompone la historia em una multitud de -
desarrollos paralelos, postula con claridad la perio-
dificacifn del salvajismo-barbarie-civilizacifn y sub

divide cada perfodo en tres etapas que sons

I.- Estadio inferior del salvajismo.- Desde la in
fancie del género humano hasta el comienzo -

del perfodo siguiente,

II.- Bstadio medio del sslvajismo.- Desde la adqui
sicién de una subsistencis a base de pescado-
¥y el comienzo del uso del fuego, hasta el =
principio del perfodo siguiente.

III.~- Bstadio superior del salvajismo.- Desde 1a in
vencidén del arco y la flecha, hasta el comien
zo del perfodo siguiente.

IV,~ Bstadio inferior de la barbarie.- Desde la in

vencifn de la alfarerfa hasta el principio -
del perfodo siguiente.
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Estadio medio de la barbarie.- Desde la domesti
cacién de animales en el hemisferio oriental, y
en el occidental desde el cultivo del mafz y =
plantas por medio del riego, con el uwso del ado
be y piedra hasta el principio del perfodo si -
guiente.,

Estadio superior de la barbarie.-~ Desds la in -
vencifn de la fundiocifn de mineral y el empleo-
de implementos de hierro hasta el comiengzo del-

perfodo siguiente.

Bstadio de 1la civilizacién.- Desde la invencién
del aglfabeto fonético y el empleo de la escritu

ra hasta el tiempo presente.
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INSTRUCCIONES

Ta debes aprender la informaciémn sobre los-
Rf{os de Europa y su ubicacién y lo puedes hacer tratan
do de asociarlos con cosas que tu ya conoces, €sto va-
a ser de gran ayuda para que lo aprendas.

Bstas asociaciones gque tu hagas van a hacer
que el nuevo.material tenga mis sentido para t{ y sea
més fécil de aprender,

Cuando se va a aprender una lista de pala -
bras es de gran ayuda para los estudiantes, asociar -
los de alguns manera con la informacién que ya se co-
noce., Una manera de hacer ésto es crear o imaginar -
una escena 0 historia que incluya cada una de las pa-
labras. Por ejemplo, para recordar una lista de artfi-
culos escolares, tales como pluma, papel y libro, de-
bes de imaginar a un estudiante leyendo un libro y -
usando una pluma para tomar notas. Recordando la ima-
gen o historia puedes ayudarte a no olvidar los arti-
culos de la lista. De esta manera, haciendo una histo
ria para los Rfos de Buropa y su ubicaciém, serf de -
gran ayuda para que te los aprendas.

Hay muchas ayudas que puedes hacer pars au=
xiliarte. No tienes que recordar los Rfos y su ubica-
cibn en orden, pero si deben ser todos. '

También nota que para diferentes materiales
de aprendizaje, algunas ayudas son mejor que otras.
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INSTRUCCIONES

Kl pérrafo de abajo contiene informacién =
acerca del ojo, sus rganos y las funciones de cada -
uno, lo cual deberfs aprender por medic de ayudas de-
aprendizaje que tu desarrollaris. Estas ayudas serfn-

tantas como la informacién lo requiera.

Pensando em dibujos, fotograffas o imfgenes
que harfs en tu mente, puedes tener una poderosa ayu-
da para tu memoria. Asf puedes formar oraciones o peé-
quefias historias que te ayudarén a recordar la infor-

macién que necesitas aprender,

Bsas son dos formas diferentes de tratar de
hacer el nuevo material mis significativo o interesan

te para L y asi serf mAs fhcil de aprender.

Pambién puedes subrayar la palabra o idea =
principal y de esta manera recordarfs la mayor parte-

de la informacién con solo leer estas claves.

Leeris el pirrafo tantas veces como conside
res necesario y crearfs algunas ayudas de aprendizaje
que te auxiliarén para que aprendas las caracterfsti«

cas del ojo.
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INSTRUCCIONES

Quiero que leas cuidadosamente el pArrafo de
abajo, ademfs que aprendas la informacién que en €1 -
ge te da. Para ésto debes auxiliarte haciendo ayudas-
de aprendizaje. Tienes que aprender qué son las nubes,
cufintos tipos de nubes hay y cudles son las caracte -

risticas de cada una de ellas.

Tu puedes tratar de relacionar el material -
que debes de aprender con algo gque ya conoces, pOr -
ejemplo, recordar mentalmente el cielo y ver cufiles =
son las nubes que e 61 se encuentran y tratar de clg
sificarlas de acuerdo a la informacién contenida en —

el pé.rtafo .

También puedes hacer historias o un cuentoy

de manera que &sto te ayude a aprender la informacién,

Puedes desarrollar tantas ayudas como quieras
o como tu imaginacién te lo permita, ademfs debes te -
ner presente que para diferente material algunas ayu -

das pueden ser me jor que otras.

Recuerda que puedes usar imfgenes, frases, =
oraciones e historias, adem$s puedes subrayar la in -

formacién mé&s importante o resumir el contenido.
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INSTRUCCIONES

Toda la informacién que estf contenida en =
el p&rrafo de abajo debes aprenderla y para poder lo-
grarlo debes crear ayudas de aprendizaje que te‘perni
tirén hacerlo., Tienes que aprender que es la produc -

cifn y cuales son los elementos que la caracterizan,

Bsfas ayudas de aprendizaje pueden sers
Leer varias veces el material y comprenderlo, no tra-
tar de aprendertelo de memoria. Subrayar las ideas =
claves que te facilitarfn la comprensién de toda la~

informacién.

También tratar de relacionar la informacibn
contenida en la lectura con cosaé que tu ya conocesy-
por ejemplo, relacionar la economfa de cada época con
la produccién, y te serf mucho més ficil aprenderte -

el material,

Vomo ves, puedes desarrollar todas las ayu=-
das de aprendizaje como quieras, solo es cuestién de—
hechar a andar tu imaginacién y leer cuidadosamente -

el material
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INSTRUCCIONES

Qxierd que aprendas la informacién conteni-
da en el pérrafo de abajo, llamado periodificacién, y
algo més importante, quiero que desarrolles ayudas de
aprendizaje para estudiar esta informacién. Tu debes-
aprender a distinguir cuales son las caracter{sticas-
de cada uno de los perfodos de la historia que da Mor
gan. Para ayudarte a recordar ésto, debes tratar de -
formar imfgenes o dibujos en tu mente a medida que va
avanzando el progreso histérico, o hacer oraciones o-

historias con las que asociarés este perfodo.

La concentracién que logres a partir del uso
de los dibujos o imégenes, seri una ayuda poderosa pa-

ra tu memoria.

Asf{ puedes formar oraciones o pequefias his-
torias que te ayudarén a recordar la informaciém que-
debes aprender, Por ejemplo, para el segundo perfodo-
histérico, el estadio medio del salvajismo, puedes pen
sar en un hombre que estf tratando de pescar y = ==

cuando lo consigue, emplieza a cocinar el pescado con
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con la ayuda del fuego.

Puedes también tratar de relacionar la in-
formacién contenida en la lectura con algo que tu ya-

conoces.

Cada lectura del pérrafo debes hacerla com-
mucho ocuidado y tratar de crear algunas ayudas de -
aprendizaje que serfn para t{ poderosos auxiliares ra

ra aprender los diferentes perfodos histéricos.

Puedes leer la informacién las veces que =

sean necesarias pars t{.
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L0S RIOS DE EUROPA Y SU UBICACION

Contesta las siguientes preguntas subrayendo la -
respuesta correcta.

1.- Bn Italia se encuentran los siguientes rfoss
a) Onega y Niemen
b) P6 y Tiber
¢c) Don y Volga
d) Duero y Tajo

2.- En Rusia se encuentran los siguientes rfos:
a) Onega, Volga y Don
b) Niemen, P§ y Sena
c) Témesis, Dnieper y Elba
d) Wesser, Tajo y Petchora

3.~ El rio Elba se encuentra en:
a) Italie
b) Suecia
&) Rumaniz
d) Alemania

4.~ Ba Bélgica se encuentra el rio:
a)Duina Septentrional
b)Duina Occidental
c)Dnieser
d)Mosa
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LA ANATOMIA DEL 0J0

Contesta las siguientes preguntas subrayando la res-
puesta correcta.

l.= Produce el punto ciego:
a) El humor vitreo
b) El globo ocular
¢) El nervio 8ptico
d) El disco 8ptico

2.~ La capa mfs interna y sensible del ojo es las
a) Coroides
b) Pupila
¢) Retina
d) Esclerética

3.= La capa que contiene células pigmentadas y vasos
sanguineos, es las
a) Bsclerética
b) Retina
e) Coriodes
d) Pupila

4.~ La térnea es:
'8) Una regifn por donde sale el nervio 8ptico
b) Una de las capas del ojo
¢) Una protuberancis transparente
d) Una depresién que hay en el centro de la retim
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NUBES

Contesta las siguientes preguntas subrayando la res—
puesta correcta.

l.-

20=

3e=

4.-

Son nubes que contienen cristales de hielos
a) Estratos

b) Nimbus

¢) Cirrus

4) Cédmulos

Los estratos se ven generslmente:
a) Por la mafiana

b) En la tarde cuando hace aire
¢) Después del medio dfa

d) Ba la noche

La alturs a la que se encuentren los cirrus es:
a) 20 & 30 Km.

b) 1500 a 2000 m.

c) 10 a 15 Km.

d) 15 a 20 Km,

Una caracteristica de los cfmulos es que:

a) Son bastante tenues

b) Después del medio dfa aumentan en ndmero y en
tamafio

c¢) Se encuentran en forme de faja

d) Son filamentos muy altos y blancos
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LA PRODUCCION

Contesta las siguientes preguntas subrayando la rese
puesta correeta.

l.- Una sociedad que est4 constituida por clases so=

2=

3e=

4o

ciales, segin la concepcién materialista de la =
historia, se basa en:

a) La politica

b) La filosoffa

e¢) La produccién

d) La justicia eterna

Una de las caracterf{sticas de la produccién ess
a) El proceso de trabajo

b) La modificacién social

c) La subversién polftica

d) El intercambio de los productos

Cufl es el momento mis importante dentro del

proceso de trabajo?

a) El de intercambio

b) El de transformaciém
¢) El de distribuciénm

d) Bl de instrumentacifn

Cuando un objeto sufre un proceso de transforma-.
cién para convertirse em un producto dtil, se esg
t& hablando de:

a) Relaciones de produccién

b) Una forma histérica concrets

¢) Comprensién de l= verdad

d) Proceso de trabajo.
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PERIODIFICACION

Contesta las siguientes preguntas subrayando la res-
puesty correcta.

1--

20-

3=

4.~

Morgen nos d4 la siguiente periodifieacién histérica:
a) Un desarrollo uniforme en todas partes

b)
c)

a).

Estadio inferior, medio y superior
Salvajismo, barbarie y civilizacién
El progreso de la sociedad sucede en forma paralela

Una de las caracterfsticas del estadio superior

de
a)
b)
c)
a)

El
a)
b)
c)
a)

El
a)
b)
c)
d)

la Dbarbarie es:

La alimentacién a base de pescado
La invencién del arco y la flecha
La utilizacién del hierro

La domesticacién de animales

uso del adobe y la piedra se dié en el estadios
Superior del salvajismo

Inferior de la barbarie

Medio de la barbarie

Superior de la barbarie

fuego se empez8 a utilizar en el estadio:
Medio del salvajismo

Superior del salvajismo

Inferior de la barbarie

Medio de la barbarie
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LO8 RIOS DE EUROPA Y SU UBICACION

Contesta la siguiente pregunta utiligando el espacio
de -abajo

Escribe todos los rios de Buropa y el pais em el que
se encuentran ubicados, trata de que seam todos.
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LA ANATOMIA DEL 0JO

Contesta la siguiente pregunta utilizando el espacio
de abajo.

Cufles son las partes del ojo y cufl es la funcidn -
de cada una?
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-LAS NUBES

Contesta las siguientes preguntas utiligando los espa-
cios de abajo.

Qué es una mabe?

Cufles son los tipos de mubes que hay? y Cufles son
las carscteristicas de cada una?
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LA PRODUCCION

Contesta la siguiente pregunta utilizando el espacio
de abajo

Qué es la produccién y Cufles son sas caracterfsticas?



186

PERIODIFICACION

Contesta la siguiente pregunta utilizando el espacio
de abajo.

Cufles son los perfodos en que se divide la historia,
segén Morgan? y Cufles son las caracter{sticas de ca-
da uno?



A P ENDTITGCE
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Métodos utilizados para el estuido de las tareas de -
aprendizaje.

Método l.- Uso de las habilidades de estudio, précti-
ca o produccién.

A. Leer el material varias veces

B. Subrayar palabras o ideas clave

C. Tomzr notas

D. Resumir todo el material

E. Resumir por pérrafos o secciones

P. Bnlistar palabras o ideas especiales

G. Reescribir el material

H. Parafrasear. Bsto es: Escribir la informacién
con tus prépias palabras.

I. Revisar el materiml para ver si entendiste

J. Hacerte preguntas

K. Pintar dibujos o cartones relacionados con el

material

Crear un esbozo o resumen del material

[ ]
.

Método 2.- Seleccionar las partes de la lectura

A. g:leccionar las ideas prineipales

B. Seleccionar palabras o términos clave
C. Seleccionar frases de accién

D. Seleccionar caracteristicas

A. Dibujar en 1la mente la informacién o ideas =
principales

B. Dibujar en la mente ejemplos

C. Dibujar en la mente una historia

D. Ver u oir los eventos en la mente
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Métode 4.- Elaboracibn significativa del material.

NOTA: Por favor trata de pensar un e jemplo de como -
usarfas este método. Si no puedes, estd bien.

iAo

B.
c.
D.

E.
.

G.

H.
I,

d.

K.

I‘.
X,
N,

Pensar acerca del propésito o necesidad del
material.

Ejemplo

Relatar tu experiencia o caracteristicas.
Ejemplo

Relatar tu creencia o actitudes,

Bjemplo

Pensar acerca de tus reacciones emocionales
acerca del contenido.

Bjemplo

Relacionar el material con la gente en general.
Bjemplo <

Pemnsar acerca de las ideas que tuviste cuando

lefste el material.

Bjemplo

Pensar acerca de las reacciones gue pueda te-
ner otra gente cuando lea el material.

Bjemplo

Relacionar el material com 1lo que ya conoce.
Bjemplo

"Asociacién libre® de tépicos o0 ideas que vie-

nen a tu mente.

Bjemplo

Pensar acerca de las implicaciones o efectos
que pueda tener el material.

Bjemplo

Buscar el sentido comfin o relaciones légicas
en el material.

Ejemplo

Relacionar el contenido del tema

Ejemplo

Relacionar las palabras o ideas clave
Bjemplo

Discutir con otra gente.

Ejemplo

Otros

Por favor escribe abajo algin método o comentaric que

tengas.

También escribe alyuna combinacifm que tu hae

gas de dos o mis métodos.
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