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PBDLOW

Tomando en cuenta que el aprendizaje es uxk- 

proceso que se lleva a cabo a lo largo de toda nuca - 

tra vida, es importante la utiliz-aci6n de estrategias

cognoscitivas que faciliten a los estudiantes --na me 

jor comprensí6n de la informacién. 

La educaci6n es uno de los factores más ¡ a - 

portantes dentro del aprendizaje, por lo que en la ac

tualidad se ha hcoho una serio de modificaciones ea - 

los sistemas educativos. La mayoría satán enoamínados

hacia la partícipací6n cada vez más activa que deben - 

tener los alumnos dentro del sal6n de clases y a la - 

eliminaci6n de obstáculos que puedan estorbar al desa

rrollo de las facultades de los alumnos. 

Esta participaci6n activa puede ser lograda

por el uso de estrategias de aprendizaje por medio de

las cuales el alumno hace el nuevo material más signí

ficativo, relacionándolo con la informaci6n que ya co

noce. 
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La orientaci6n to6rica de esta investiga - 

ción está basada en la teoria cognoscítíva del apren- 

dizaje significativo. 

Por lo tantog considerando le., importancia - 

que tienen las estrategias de aprendizajet esta inves

tigaci6n evalu6 el empleo de estas estrategias en es- 

tudiantes de un Centro de Estudios Tecnol6gicos. 

Además se realiz6 una investigaci6n biblio- 

gráfica acerca de las oaracterísticas generales de - 

las estrategias de aprendizaje y la utilizaci6n de és

tas para obtener un aprendizaje efectivo. 

También se hizo una revisi6n de las caracte

rísticas de la comprensi6n de lectura que es un fae - 

tor ímportante dentro del aprendizaje y se hizo un - 

análisis bibliográfico de algunas investigiciones que

tratan sobre este tema. 

Pínalmente, se presenta- la investigaci6n y

sus conclusiones. 
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INTRODUCCION

Los métodos de enseiíanza siempre han tenido

una gran importancia, ya que si lo damos una hojeada. 

a la historia, nos daremos cuanta que ya desde la épo

ea de los Clásicos griegos la educaci6n era una de — 

sus grandes preocupaciones, y también en esta época  

se lo sigue poniendo una gran atenci6n. £ a los tíem - 

pos modernos, una revoluci6n científica y tecnol6gica

ha conducido a revisar los métodos de enseñanza y es - 

le ha dado un gran énfasis al papel que juegan los - 

procesos cognoacitivos en la instrucci6n ( Wittrook, - 

1978). 

Pero es hasta los años 50* s cuando la teo - 

ría cognoscitiva tuvo un fuerte impulsov porque antes

se Ti6 obstaculizada por el conductismo ( 1910. 1950),. 

y más o menos en esta década adopt6 un lenguaje que - 

provenía del campo de la computací6n digital ( Lule y - 

Col. 1978). 
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Para Cohen, ( 1974) los procesos Cogaoscíti— 

vos son los que distinguen al hombre de los animm1es; 

el pensamiento superior dota al hombre de ventajas9 — 

como por ejemplo el resolver problemas con mucha anti

cipaci6n antes de llegar a ellos. 

Segdn Nelaser ( 1979 P. 14) " el termino cog— 

niscida es refiere a todos los procesos mediante los— 

cuales el ingreso sensorial es transformado, reducido, 

elaborado, almacenado, recobrado o utilizado". 

Algunos te6ricos del conocimiento postulan— 

un conjunto complejo de mecanísmos internos para ex — 

plicarnos los procesos de aprendizaje y retenci6n. 

Un teérico importantep Ausebel ( 1981), pro— 

pone que la ínformaci6n que va a ser aprendida debe — 

ser: percibida selectivamente, estructurada sígñifica

tivamente, codificada a través de su entrada a la eE>- 

tructura cognoscitiva prev--amente aprendida, diferen— 

ciada dentro de esa estructura para su posterior rea— 

parici6n y sujeta a consolidaci6n posterior para pro— 

mover la transferencia. Además implica que" el aprendi
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zaje significativo comprende la adquisici6n de nuevos

significados y9 a la ínversag éstos son producto del - 

aprendizaje significativo. El surgimiento de nuevos - 

significados en el alumno refleja la consumaci6n de - 

un proceso de aprendizaje signifioativo" ( op. cit. - 

P. 55). Continua diciendo que el aprendizaje signifi- 

cativo es da cuando el material a aprender es relacio

nado de manera sustancial 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 varía con los an- 

tecedentes educativos, la edad9 el C. I. 9 la ocupaci6n

y la clase social. 

Para Ausubel ( op. cit.) existen varias cla- 

ses de aprendizaje significativo: el primero es el - 

aprendizaje de representaciones, el cual consiste en - 

hacerse del significado de símbolos solos o de lo que

éstos representan; el segundo es el aprendizaje de - 

proposiciones, éste se ocupa de los significados de - 

las ideas por grupos de palabras combinadas en propo- 
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siciones u oraciones; y por ditimo el aprendizaje de- 

oonceptos que es superior al aprendizaje de represen- 

taciones, en el cual los conceptos se representan con

símbolos aislados, de la misma manera que los referen

tea unitarios, es decir, es el aprendi* aje de las pa- 

labras concepto. 

También hace una distinci6n entre el signifi

cado 16gico y psicol6gico: el significado 16gico de - 

pende de la naturaleza del material y no es ideosin- 

crático, inherente a los alumnos y por otro lado, el

significado psicol6cico que es el significado real, - 

es el proceso de aprendizaje significativo y al con - 

trario del aprendizaje 16gíco, éste si es ideosincrá- 

tico. 

El aprendizaje significativo es muy impor- 

tante en el proceso educativo porque es el mecanismo

humano por excelencia para adquirir y almacenar la - 

vasta cantidad de ideas e informací6n representadas - 

por cualquier campo del conocimiento" ( op. cit. P79). 

Añado que el aprendizaje significativo facilita la ~ 

transferencia porque el estudiante incorpora a su es- 
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tructura cognoscitiva ideas inclusivas, claras, esta- 

bles e integradoras. 

El aprendizaje significativo ocasiona en - 

parte la integraci6n de los nuevos conceptos dentro - 

de un esquema que existe en la memoria a largo plazo" 

Posner, 1979 p 31). Continda diciendo que la mayoría

de las evaluaciones del aprendizaje de los estudian - 

tes, las respuestas de éstos dan una fuente importan- 

te que nos demuestra que es lo que saben, porque al- 

contestarg 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 informaci6n

que manipularán una vez encontrada, para elaborar una

explicaci6n. 

Por otro lado, Fernández ( 1972) dice que pA

ra que los estudiantes logren un,i ejecuci6n efectiva - 

es necesario que desarrollen habilidades para apren - 

der ideas, concentos, vocabulqrio o hechos específi - 

cos. Desde un punto de vista cognoscitivo hay varios- 

eleinentos que intervienen en el proceso de ai)rendizaje
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que son: la percepci6ng organizaci6n por configuracío

nes globales, retroalimentaci6n, comprensi6n y esta

blecimiento de objetivos. 

La Dercepci6n es el enteramiento de la existen— 

cia del objeto; el acto físico de recibir impre

siones sensoriales, visualizar la relaci6n de — 

las partes entre sí. Este enteramiento nos lle— 

vará a analizar cada eleatento del objeto en -- 

cuesti6n separando sus partes9 relacionándolas— 

entre sí e identificando su estructura total. 

La organizaci6n por configuraciones ilobales es

la relaci6n existente después de la percepci6n. 

Es estudiar los detalles más finos, haciendo re

ferencia contínuamente a la relaci6n entre las— 

partes con respecto al todo. 

La Comprensi6n es necesaría para que la cgnduc- 

ta de anrendizaje ocurra. la participqci6n' del- 

estudiante 5010 es posible despuls de recibir

infonúaci6n. de identificarla y relacionar los - 

elementos pertenecientes a un todo. Y se hace - 

evi1snte C- AW' do se pueden hacer generalig,,acio - 

nes o extrapolaciones del material de estudio - 

recibido. 
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La retroalimentación consiste en indicar al es - 

tudiante si fue buena o mala su ejecucién lo cual

facilitará el aprendizaje. 

Y por d1timo el establecimiento de objetivos que

equivale a la motivaci6n* ( op cit. p. 49 5 Y 6). 

Para wittrock ( 1978), un modelo cognoscíti- 

vo enfatiza el papel activo y constructivo del estu - 

dianteg para 41, las elaboraciones cogno3citivas influ

yen en el aprendizaje y la comprensi6n. El dibujo de- 

lámínas y la visualizaci6n de ilustraciones y diagrá- 

mas son formas de inducir elaboraciones imaginales - 

qxje involucren memorias de experiencias e informaci6n

nueva. 

Bloom ( 1971). menciona que el área cognosei

tiva de la taxonomía de los objetivos, se refiere a - 

la memoria o evocaci6n de los conocimientos y al desa

rrollo de habilidades y capacidades técnicas de 6rden

intelectual. 

En conclusi6n, la teoría cognoseitiva está~ 

interesada en saber que es lo que ocurre en el estu - 
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diante entre la presentaci6n del estímulo y la ea¡ - 

si6n de la respuesta, y de qu4 manera la Informaci6n- 

que ingresa es reducida, elaborada y alma -cenada en la

memoria y c6mop esta misma informaci6n es recuperada— 

y utilizada cuando sea necesario, y también c6mo la - 

informací6n es almacenada a corto y a largo plazo. 

Además ve al alumno como un Darticipante - 

activo dentro del proceso de a-, rendizaje porque es 61

quien decide cuál es la informaci6n que será procesa- 

da y almacenada en la memoria, ya sea a corto o a lar

o plazo, ( Lule y Col. 1978). 

Para que la informaci6n nueva que tiene que

aprender el individuo sea significativa es necesario, 

entre otras cosas, que el material tenga una organiza

Ci6n idocuade, de m—.Lnera que facilit.2 el aprendizaje, 

lo cual va a ayudar a mejorar la motivaci6n y la per- 

severancia en él. 

Después que el --laterLal es organizado es ne
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cesario dar instrucciones a los sujetos para orientar

los acerba de la forma en que tienen que aprenderlo. 

Estas instruociones involucran el uso de diferentes — 

estrategia.o de aprendizaje que dependerán de un mate

rial u otro. 
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Dentro de la investigaci6n educativa uno de

loB puntos de interés ha sido el mejoramiento de la - 

enseñanza y los estudios realizados se han guiado ha- 

cia una variedad de aspectos de! medio ambiente edu- 

cativo como son el modo de presentaci6n del material - 

lectura, discusi6n, cine, computaci6n, etc.), el ni- 

vel de actividad de los estudiantes ( respuestas reque

ridas), las instrucciones dadas a getoe, etc. 

Para Gagné ( 1976), " el prop6sito de la enst

danza es la promoci6n del aprendizaje en individuos - 

llamados estudiantes" ( P. 11), y continua diciendo

que para lograr este objetivo es necesario que el

maestro tome un gran nilmero de decisiones para saber- 

aud estímulas va a presentar a los estudiantes, qué - 

preguntais debe hacer, qué instrucciones tiene que dar, 

qué materiales va a utilizar, ete. 
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Weinsteín y Underwood ( s/ f ) dicen que den

tro de las investigaciones recientes sobre educaci6n- 

se ha dado un giro diferente a los papeles asumidos - 

por los aprendices y por los instructores. El tármino

aprendíz 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 - 

situaci6n de adiestramiento o en un lugar de trabajo. 

Dentro de esta nueva concepci6n el arrendíz es visto - 

como un procesador de informaci6n que interpreta y

sintetiza y además usa estrategias para almacenar y

recuperar informaci6n. Pero hay muchos aprendices que

no pueden hacer este procesamiento y es necesario que

se dé un adiestramiento en el u2o de estrategias de - 

aprendizaje que podrían 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

ci6n, lecturag memoria y penswiiento " ( p. 24). 
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Por su parte, Weinstein y Underwood ( a/ f) - 

dicen que el término de estrategias de arrendizaje se

usa en un sentido muy amplio para designar ciertas - 

competencias que son necesarias Dara el aprendizaje y

la retenci6n de la inforiaaci6n. " 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 elaboraci6n imaginal y verbal" ( p. 2). 

Segdn Levin ( alf p. 1) " Una estrategia de - 

aprendizaje es el método o manipulaci6n del material - 

con lo cual se va a facilitar el aprendizaje". 

Dansereau. ( 1978) q divídi6 las estrategias - 

de aDrendiraje en dos: 

1.- Estrategias primarias.- Estas son utilizadas por - 

los estudiantes en operaci6n directa sobre el ma- 

terial. 

Incluyendo las siguientes: 

A) Comprensi6.-1/ Retenci6n.- Estas estrategias ayudan - 

a los estudiantes a integrar, reorganizar y elabo
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rar la informaci6n que está llegandop 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 acr6stico — 

MURDER que consiste en los siguientes rasos: 

Modo : Obtenci6n del aprendizaje

Mo0d ) 

Entendimiento ; Leer el material

Understand) 

Recuerdo : Cerrar el libro y recordar tan

ta informaci6n como se pueda. 

Recall) 

Digesti6n : Abrir el libro y reprocesar el

material a - nanera de digerirlo

Digest) 

Expansi6n : Expandir y Drofundizar tu en — 

tendímíento y tu habilidad pa— 

ra recordar, haciéndote pregun

taE

Expand) 

Revisi6n de loe errores de l prueba : 

Despugs de hucer una prueba re.- isar ' Is irrores ( Heview

your mistakes)" ( Dan3ereau op. cit. D. 54) 
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otras estrategias que se dan Dara alcanzar - 

el objetivo de comprensidn/ retenci6n son las alterna- 

tivaB: Parafraseo/ imaginaci6n, redes y análisis de - 

conceptos claves. 

La estrategia alternativa de Parafraseo/ ima

gínaci6n consiste en la combinaci6n del parafraseog - 

dónde el estudiante repite la nueva informaci6n con - 

sus propias palabras9 y la imaginaci6n, donde el gru- 

po forma imágenes mentales de los conceDtos del mate- 

rial que está llegando. 

La estrategia de redes requiere que el es- 

tudiante transforme la informaci6n en dibujos o en - 

len,Tuaje natural, los cuales van a formar mapas con - 

nodos y eslabones. La estrategie de red requiere que - 

el estudiante identifique conceptos o ideas importan - 

tea ( nodos) los cuales se tienen que interrelacionar- 

conecciones) en forma de red. La aplicaci6n de esta - 

técnica resulta en la procucci6n de estructuras o ma- 

pas de dos dimensiones. Esos mapas proveen a los estu

diantes con una organizaci6n espacial de la informa - 

ci6n contenida en el pasaje. 
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Y por d1timo, el análisis de conceptos cla- 

ve que se deriva de la estrategia de redes en la cual

el estudiante identifica ideas o conceptos elives del

material de arrendizaje. 

B) Estrategias de recuperaci6n/ utilizaci6n.- Después - 

de que el estudiante ha comnrendido y almacenado

la informaci6n dada es necesario oue áste la re

cuerdo y la use en circunstancias apropiadas como- 

ror ejemplo en la ejecaci6n de uw_ rrueba o ya di- 

rectamente en el terreno laboral. 

Dansereau ( op. cit.) propuso unn estrategia

ejecutiva de recuperaci6n/ litílizaci6n con los pasos - 

siguiente s - 

El estudiante analiza l,,i tarea o situ qci6n para de

termínar lo que se requiere ( fase de entendimiento) 

Recuerda las ideas grincipales que sor. relevantes - 

para conocer los requerimientos de la tarea ( fase - 

de recuerdo). 

Las ideas principales son recordadas ( f¿i. se de deta

lle) . 
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El estudiante organiza la inforiaaci6n que ha recu— 

perado en los dos estados anteriores ( fase de ex — 

nansi6n) 

El estudiante transforma la inforT:ie.,ci6n recordada— 

en - prosa o en un conjunto de acciones las cuales — 

son revisadas ( fase de respuesta y revisi6n)" ( p. 

23). 

2.— EstrategiE_,s de apoyo. Para que las estrategias — 

primarias sean eficaces, es necesario, que el me— 

dio ambiente psicol6gico del alumno sea 6ptimo. — 

Las estrategias de apoyo son las que utiliza el — 

estudiante para crear y mantener un estado Dsico- 

16gico interno que conduce al aprendizaje efecti— 

VO. 

Las estrategias de aDoyo incluyen el m, -,nejo

de objetivos y programaci6ng manejo de concentraci6n, 

monitoreo, diagn6stico dinámico de sistemas de apreri— 

dizaje. A continuaci6n se describirá cada una de les

estrategias de anOYO: 
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Conjunto de objetivos y nrogramací6n. 

Los estudiantes hacen objetivos a corto y a largo - 

plazo de mFznera que puedan programar su tiempo. 

Manejo de concentración. 

La mayoría de los estudiantes no tienen la habilidad

suficiente Dara concentrarse durante el estudio. 

Los sujetos emplean técnicas para enfrentarse con - 

problemas de di~ acci6n entre las cuales están la - 

terapia racional, las terapias basadas en la auto— 

conversación y la imaginación para restablecer un 4> 

estado de aprendizaje apropiado. Hay algunas emocio

nes negativas como la ansiedad, cólera, culpa, mie- 

do y frustración que sirven como distractores para - 

el aDrendizaje. Siendo el miedo uno de los más comu

nes, y que además de distraer y fatigar al estudian. 

te lo pone en una tensión considerable. 

Monitoreo

Consiste en estimular a los estudi, ntes a que lean - 

el material y marquen los lugares en el texto donde

planean checar su progreso. Es necesario que los - 

estudiantes sean canaces de detect. -Ir cuando su con- 

ducta no es suficiente o adec-.,xada para conocer 1,aE>- 
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tareas demandadas, de manera que ellos puedan dar — 

juicios apropiados. 

Aguilar ( 1982), i3entifica varias estrate— 

gias de a,-)rendizaje que son utilizadas para la com

prensi6n de textos y la resoluci6n de problemas: 

Organización de patrones.— Es una estrategia de

anrendizaje por medio de la cual la información es— 

agrupada en unidades o patrones por medio de esauc— 

mas ya conocidos, haciendo que esta infonaaci6n sea

significativa para el aprendiz. 

Elaboración.— lor medio de representaciones signifi

cativas ya sean verbales 0 con imágenes se pueden

relacionar las palabras u oraciones que van a ser

aprendidas. 

Categorizaci6n.— Consiste en agrupar en categorias— 

las palabras que se tienen que recordar. 

Inducci6n de reglas.— Es otra estrategia ldtil que — 

consiste en la inferencia de reglas que Dermitan gt

nerar elementos a partir de otros. 

Pregunta respuesta en base a esquemas.— Consiste en

la formulación de preguntas—respuestas de puntos ¡ m

portantes del texto. 
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Resumir textos— Esta estr,,.3tegia consiste en selec— 

cionar la informaci6n importante del texto, elimi — 

nando lo trivial. 

Medios gráficos.— Por ---nedio de dibujos, diagrl mas— 

y esquemas se puede hacer que la nueva infonnaci6n— 

sea más signific3tiva para el aprendíz. 

Autorregulg-ci6n.— Esta estrategia evalda el conoci— 

miento inicial del alumno, la plj neaci6n de las ac— 

tividades de aprendizaje y la evaluaci6n final. 

Weinstein y Underwood ( s1f) clasificaron — 

cinco categorías de las estrategias de aprendizaje ~ 

que son: 

1.— Batrategins de rutina.— Esta categoría incluye ha

bilidades de estudio básicas y repetici6n de la — 

rutina. 

2.— Estrategias físicas.— Esta categoría consiste en— 

notar diferencias y similitades entre las pala -- 

bras o el uso de alguna rorci6n del estímulo. 

3.— Estrategias de imaginaci6n.— Incluye la creaci6n— 

de algun.a clase de imagen mental. 

4.— Estrategias de elaboraci6n.— Esta estrategia con— 

siste en relacionar el conocimiento, la experien— 

cia y las actitudes previas con la nueva informa— 
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ci6n. 

5.- Estrategias de agrupamiento.- Esta estrategia se - 

basa en el agrupamiento del material de acierdo a

algdn esquema de clasificaci6n. 

Weinstein ( 1978), adernás habla de los siste

mas mnem6nicos y dice que son técnicas para mejorar- 

la eficiencia de la memoria y pueden ser utilizadas - 

por los aprendices para la codificaci6n y decodifica- 

ci6n del material, y también para la elaboraci6n de

éste. 

El uso de la elaboraci6n implica que el - 

aprendíz utilice una construcci6n simb6lica para afía- 

dir significado a la informaci6n que ellos deben - 

aprender. Un ejeinplo de & sto es la tarea de pares aso

ciados donde se debe involucrar la fonnaci6n de una - 

imagen mental integrada u oraci6n para asociar los - 

dos miembros del par. 

La creaci6n de elaboraci6n imap.,inal y ver - 

bal pa-ra aprender la nueva infora. ci6n se puede hacer

de varias m -meras. Una de ellas es relacionar la in - 
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formaci6n nueva con el material ya aprendido, o tam - 

bi4n se pueden hacer dibujos mentales de su conteni- 

do. La relaci6n del conocimiento nuevo con el viejo - 

se llama aprendizaje activo o generetivo. Se le llama

de esta manera porque el aprendíz debe generar rela- 

ciones entre la infornaci6n que ya es conocida y la - 

nupva que arenas va a ser aprenaida. 

La mayoría de lqs veces las técnicas mnem6_ 

nic,. s utilizan el embellecimiento del material nuevo— 

creando interrelaciones de ¡ tema, para que se dé un — 

aprendizaje más efectivo. Entre éstas están: 

La -primera letra: Es decir se a-) rende una oraci6n que

involucra palabras en las cuales la primera letra co— 

rresponde a la rrimera de la na-labra que se va a -- 

aprender. 

Palabras pinza: En esta técnica el sujeto aprende una

serie de palabras que están enganchadas a la lista de

palabras que se van a aprender. 

Método de Loci: Aquí el sujeto ti,--ie que acomodar los

items en distintos lugnres a través de una ruta fami— 

liar, la cual deberÉS recorJar yara recunerar los iTems. 
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Cada una de estas estrategias involuera el— 

tomar un i) a-je1 a0tivo Dor parte del estudiante, lo— 

cual facilita la adquisici6n de le nueva informaci6n. 

íVeinstein ( op. cit.) sugiere que el procesa

miento de la informaci6n que se tiene que anrender — 

puede ser facilitiida por el uso de la elaborací6n co& 

noscitiva, lo cual crea una estructura ,, imb6lica en — 

el lector, la cual. al ser combinada con el material — 

nuevo lo vuelve más siggnificativo. 

Investigaciones acerca de las estrateAias de aprendi— 

zaje. 

Recientes investigaciones han desarrollado— 

grandes esfuerzos en psicología, educaci6n y adiestra

miento, la mayoría ha establecido la utilidad de las— 

habilidades mediacionales y la posibilidad de uj2 en— 

riquecimiento del repertorio individual para utilizar

lo en el m, N: uento apropiado. Los estudios relacionados

con los efectos de adiestramiento se han limitado a — 

la cantidad de práctica, el tie: ipo dado a la mipna y— 
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el ndmero de estrategias de arrendizaje ( Weinstein y

Underwood alf). 

Algunas de las investigacianes sobre estra- 

tegias de aprendizaje se han enfocado sobre la imagi- 

naci6n y la elaboraci6n mnem6nica ( Weinetein y Under~ 

wood e/ f; Lowry 1974; Bower y Reitman, 1972; Weins- 

tein, 1980; Dansereau, 1978; y Dancereau y Col. 1978). 

Paivio ( 1969), considera a la imaginaci6n_ 

como un proceso simb6lico que se desarrolla para aso- 

ciar experiencias, las cuales ínvolucran objetos con

cretos y eventos. 

Weinstein ( 1980), disené un estudio para in

vestigar los efectos de un programa de adiestramiento

de estrategias de elaboraci6n verbal e imaginal sobre

el aprendizaje y la retencí6n, 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 lP3 actividades del sal6n

de clase, incluyendo astronomía, biología, inglés y~ 

educac 6n vocacio-nal. Se utilizaron un total de 19 tl
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reas de aprendizaje en las que se incluían tareas di- 

versas, tales como la memorizaci6n de una lista de - 

nueve planetas, la di3tinci6n de las venas y las arte

rias, el aprendizaje del significado de señales de ea

mino, recuerdo de ndmoros telef6nicos 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 experímen

tal o de adiestramiento, el grupo control y el grupo - 

de posttent solamente. Fueron un total de siete sesio

nes de 45 mín. cada una y separadas por períodos de - 

una semana. 

Los sujetos de la condici6n experimental o

de adiestramiento se les pedía que crearan una serie - 

de elsboraciones para ayudarse a aprender la informa- 

ci6n de cada una de las 19 tareas. 

Los sujetos del grupo control fueron expues

tos a los materiales estímulo como el grupo de adies

tramiento, pero a ellos simplemente se les decía que- 
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aprendieran la informaci6n. No es les dieron instruc- 

ciones adicionales o del uso de estrategias. 

Los sujetos del grupo de Do2t test no cono- 

cieron las tareas de aprendizaje ni los materiales de

adíestramiento, a ellos simplemente se les aplicaron - 

las pruebas; inmediata y demorada. 

Todos los sujetos fueron probados en pares - 

asociados, libre recuerdo, aprendizaje serial y com - 

prensi6n de lecturag durante la sexta sesi6n. 

Los resultados muestran que la comprensi6n- 

de lectura puede ser facilitada por el adiestramiento

de estrategias de elaboraci6n y es probable que la - 

práctica adicional después del post test inmediato - 

facilitara la ejecucí6n sobre las mediciones de com— 

prensi6n de lectura en el post test demorado. 

Los resultados del análisis de los dato3 de

la prueba de libre recuerdo muestran que el grupo ex- 

perimental en la prueba inmediata tuvo un puntaje más

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

En la prueba de pares asociados no hubo di— 

ferenci---¡s significativas, sucediendo lo mismo con la. 

de recuerdo serial. 

ka otra serie de estudios sobre imagiria

ci6n y elaboraci6n mnem6nica, Weinstein y Underwood

e/ f), compararon un programa de adiestramiento de es

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

ci6n tradicional, el de procesos básicos, el de ins — 

trucci6n combinada y el control. 

Los estudia:ates del. gr- po de programa tradi

cion -CL c~)menzaron con una introducci n del prop6sito— 

de la investigaci6n, se les distribuyeron los paque — 

tes instruccionales y tuvieron ocho min. para comple— 

tar la secci6n de imaginaci6n. Después de ásto se les

dijo que ejemplificaran las estrategias z; ue hablan gt
nerado. 
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El grupo de proceso básico recibid una in - 

troducci6n del prop6sito de la investigaci6n, escu -- 

chaado después una descripci6n del proceso que utili- 

zaron para formular cada uno de los tres tipos de es- 

trategias ( imaginacidn, elaboraci6n y agrupamiento). 

Después que cada tipo de estrategia fue discutidop - 

los estudiantes completaron un conjunto de ejercicios

de adiestramiento. 

Para el grupo de instrucci6n combinada se - 

utilizaron los procedimientos de los dos grupos ante- 

riores. 

Los miembros del grupo control no recibie - 

ron adiestramiento, ni ejercicios de pr.netica, sin cm

bargo, solo contestaron el post test. 

Todos los estudiantes fueron probados en 11

bre recuerdo, pares asociados y comprensi6n de lectu- 

ra. 

Los resultados indican que para la compren- 

si6n de lectura no se encontraron diferencias signifi

cativas para cada uno de los grupos. El análisis de - 

libre recuerdo reveld que la ejecuci6n del grupo de - 
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instruccidn combinada sobrepas6 al de instrucci6n tra

dicional y al grupo control. El análisis de los punt -a

jes de la prueba de pares asociados revel6 diferen - 

cias significativas entre las medias de los grupos. 

La ejecucí6n de los sujetos de instrucci6n combinada - 

también sobrepas6 a la instrucci6n tradicional y al - 

grupo control. 

En conclusi6n, en este estudio, la instruo- 

ci6n tradicional es menos efectiva; la ejecuci6n del - 

grupo que recibi6 este adiestramiento no fue signifi- 

cativamente diferente del grupo control. Sin embargo, 

el adiestramiento de proceso básico produce resulta

dos que no son significativamente diferentes del a

diestramiento tradicionalg pero los resultadgs nos

muestran que combinando los dos métodos hay un incre- 

mento significativo en la ejecuci6n. 

En un segundo estudio, Weínstein y Under - 

wood ( op. cit.) investigaron la efectividad de una - 

aproximaci6n multiinstruccional comparada a proceso5- 

del programa de adiestramiento. En esta investigaci6n
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participaron 67 estudiantes, como un requisito de su - 

curso, haci¿ndose tres grupos diferentes: grupo de - 

Drocesos básicos, -_ rupo de instrucci6n integrada y el

grapo control. 

El grupo de pracesos básicos recibi6 las - 

mismas instrucciones que en el primer estudio, sin - 

embargo, aquí los paquetes fueron separados en tres - 

sesiones, uno para cada estrategia. 

El grupo de inetrucci6n integrada recibid - 

tres diferentes pasajes de lecturag y el Erupo con - 

trol solo recibi6 la aplicaci6n de lFs pruebas. 

Los materiales utilizadns en 1,-. s 1) ruebas in

cluyeron un, lista de libre recuerdo d? 20 D-.31abras,- 

unL lista de pares asociados de 28 T) -- res de pal4bras- 

y una -)-- ueba sobre las car.-,icterfeticg-q de li.s estrate

p,ias y ur, ` e comprensidr. de lectura. 

El análi-A-e de los datos de la prueba de li

bre ri cuerdo y comprensi6n je lectura reveld diferen- 
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cias significativas en los tres grupos, la ejecuci6n— 

del grupo de ínstrucci6n integrada sobrepas6 al grupo

de procesos básicos y grupo control en ambas pruebas. 

Para las otras pruebas no se encontraron diferencias, - 

significativas. 

Los resuItados de este estudio, como los re

sultados del estudio previo indican que los estudian— 

tes pueden ser adiestrados para modificar sus capaci~ 

dades de - procesamiento y que algunas formas de adies— 

tramiento son m1s efectivas que otras. 

Siguiendo la misma línea de los estudios — 

anteriores, Weinstein y Underwood ( op. cit.) en un — 

tercer estudio utilizaron 63 estudi iiítes que fueron — 

d. vididos en dos grupos de adiestramiento los cuales— 

fueron provi.-tos con un paquete práctico que contenía

tres diferentes lecturas seleccionadas del Science Re

search Associatee ( SRA). Cada lectura era seguida por

dos pregurtas de comprensi6n. Para cada una de esas

preguntas, el sujeto tenía que incluir una descrip

ci6n de la estr.itegi 7; ue hibí- usado -,) ra- aprender

la infor-naci6n. El grupo control también recibi6 el — 
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el paquete práctico pero éste solo contenía la lectu

ra y el cuestionario, pero no tenían que describir - 

las estrategias utilizadas. 

Los dos grupos de adiestramiento, uno de - 

los cuales fue con guía práctica experimental y el - 

otro sin gula práctica exDerimental. Para el grupo - 

que al tenía Ma, el experimentador discutfa con loa

sujetos las estrategias que utilizaban. Los estudian- 

tes de práctica no guiada, se les di6 el mismo límite

de tiempo para leer el pasaje y contestar l9s pre~ 

tas, pero no discutieron las estrategias generadas - 
1

Dor ellos. 

A todos los grupos se les aplícé una nrueba

durante la dltima sesi6n. consistente en comprensi46n 

de lectura y en pares asociados. 

Los resultados de comprensi6n de lectura re

ve1aron difer(ncii~,j significativas entre I -as medias - 

de loLz grupos. El gruno que no ten£,:,. guti práctica- 

sobrepRs6 31 7rupo control y el de Caía práctica y - 
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para la prueba de pares asociados, la ejecucidn de — 

los dos grupos de adiestramiento sobrepasé a los de— 

control. 

Ya otro estudio, Lowry, ( 1974), evalu6 los — 

efectos de la imaginaci6n y las estrategias mnem6ni — 

cas verbales sobre la transferencia, la interferencia

retroactivag la retenci6n a largo plazo y la adauisi— 

ci6n. 

Los sujetos fueron 114 estudiantes que es — 

tudiaron una lista de 12 Dares de nombres. Esta lista

admero uno fue seguida por uno de los tres paradigmas

siguientes: 

a) la lista dos, consistente en pares, con los mismos

estímulos, como los de la lista uno, pero la respues

ta era diferente ( simbolizada por AD). 

b) la lista dos, consistente en pares de estímulos y

respuestFLs diferentes a las de la lista uno ( simbo

lizado Dor CD). 

c) tareas no relacionadas con grupos de nldmeros de. dos

dígitos puestos al azar. 
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Para la lista uno de aprendizaje, los gra - 

pos experimentales fueron instruIdos para aprender ca

da par: 

a) Pormando una interacci6n mental de los objetos nom

brados en cada par. 

b) Pormaado una oraci6n pequeffa con un verbol enla - 

zando el par. 

c) Articulando el par sobre nuevos pares asocíados. 

Para cada una de las situaciones instruccio

nal,, s se dié un ejemplo de unit estrategia apropiada. 

Después de completar la lista dos, se les did a los

sujetos una prueba de libre recuerdo, dándoles cuatro

minutos para que escribieran la respuesta apropiada - 

al estímulo de ambas listas. Después tenían que indi- 

car si los pares venían de la lista uno o de la lista

dos. A las 48 hr. siguientes se les aplic6 a todos - 

los sujetos otra prueba de libre recuerdo igual a la - 
primera. 

El análisis e varianza muestra que no se - 

encontraron diferen iiae significativas para cada uno - 

de los grupos. Con respecto a la transferencia se no- 
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tl que el aprendizaje fue más eficiente cuando se usa

ron estrategias mnem6nicas para la lista. dos. 

Segdn el autort cancluye que los efectos de

las estrategias mnem6nicas están centrados en proce - 

so3 asociativos. 

D, nsereau ( 1978) ev-Aud un rrograma de — 

adiestramíento de estrategias, en el que utiliz6 100 - 

estudiantes con los cuales form6 cwAro grupos, tres - 

experimentales a los que se les adiestr6 con díferen

tea tácnicas de comprensi6n/ retenci6n ( parafraseo, - 

preguntas -respuestas e im9ginaci6n) y an grupo con - 

trol que no recibid adiestramiento, pero contest6 una

prueba inmediz-:Lta y una demorada, igual que los denls- 

jrupos. 

Los resultados de, este estudio indicaron - 

que los grupos de adiestrairáento no ejecutaron signJ_ 

ficativi?j.i--;nte mejor que el ¿ rapo control sobre la -- 

prueba . nmeditita. Sin embarGo, para la prueba demora- 

da, ¿«!- grupo control pwitu6 más altc. 
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En otro estudio, Dansereau y Col. ( 197P

evaluaron estrategias y métodos de adiestramiento en - 

el contexto de un curso de estrategi is de apre. idizaje. 

Para evaluar la efectividad del sistema de - 

estrategias os crearon dos experimentos ensamblados, - 

uno de comprensián/ retensi6n y otro de auto -reporte. 

Para el experimento de comprensi6n/ reten - 

si6n se administraron tres mediciones, la primera - 

prueba ocurrid antes de que comenzara el curso de in- 

troducci6n, que después sirvi6 como base para el aná- 

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- 

do- grupos, los que estudiaron individiur-Imente y los - 

que estudiaron en pares. Para la prueba final los par

ticil-Intee fueror- , ubdividJdos en tres grupos, depen- 

diendo de 1n estrategia de compi-ensi6n/ retertei6n que

emplearon ( parafraseo- imaginaci6ng ideas claves y re- 

des) . 
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En el experimento de auto -reporte, a los - 

miembros de la clase se les administrd la prueba de- 

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

Las mediciones de auto -reporte fueron dadas

en un cuestionprio donde los sujetos evaluaban sus - 

propias habilidades académicas. 

Al grupo control no se les di6 adiestramien

to. En general, los estudiantes de los grupos de — 

adiestramiento fueron fuertemente estimulados Dara in

corporar las estrategias en su estudio norwíl. 

Los resultados sugieren que los maYores - 

efectos del adiestramiento de estrategias ocurren en - 

la primera mitad del curso, es posible que el adies - 

tramiento de estrategias tenga un gran irinacto sobre - 

materiales difíciles. 

Durante el adiestramiento subsecuente a la

prueba de la mitad del curso y antes del post test, 

los sujetos fueron dividido.-, en tres grupos y cada - 
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grupo fue adiestrado en diferentes técnicas de coa — 

prensi6n—retenci6n* parafraseo—imaginaci6ng ideas cla

ves y redes. Una comparaci n entre esos grupos indica

que no hubo diferencias significativas entre el cam — 

bio de los puntajes de]. pre al post test. 

Sin embargo, comparándolos con el grupo con

trol, se nota que el grupo de red y de ideas claves — 

aument6 su puntaje en el post testv mientras que el — 

grupo de imaginaci6n—parafraseo decrementa su puntua— 

ci6n. Estos resultados pueden ser debidus a un impac— 

to negativo en el adiestramiento. 

Por otro ladow no se encontraron diferen — 

cias en la ejecuci6n en la forma de trabajarg indivi— 

dual y par pares. 

En c-- anto a las mediciones de auto—reporte— 

nos muestran que es probable que el adiestramiento en

estrategi-as de a) rendizaje tenga una influencia posi— 

tiva sobre la conducta académica. 
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En conclusi6n, los resultados de comprensi6n

retenci6n y de auto—reporte, indican que los sistemas

de e<3trategias mejoran la conducta de aprendizaje y — 

actitudes de los estudiantes. 

Otras investigaciones de estrategias cognoe

citivas se han enfocado sobre el aprendizaje de pares

asociados ( Danner y Taylos 1973; aowe y Paivioy 1971; 

Bower y Reitman l97'2). 

Se^ Ley -in ( s1f, D. 1) " una tarea de pares

asociados consiste en una reuni6n discreta de ítems— 

apareados, presentados sucesivamente al aprendíz. La

naturaleza discreta de los pares es importante. El — 

aprendíz debe enfocarse sobre cada p,, --x como una un¡ — 

dad senarada, el éxito de la ejecuci6n denende del gp

do con el que establece asociaciones dentro de los — 

nares que son generados". 

Rohwer dice que entre los experimen1970), 

tos que involucran el aprendizaje de pares asociados— 

se pueden distinjuir dos clases de intereses que son: 
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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 e,bstractos con - 

materiales dibujados. 

b) Los que enfatízan las propiedades de m¿,uiera en que

los miembros del nar puedan ser elaborados. 

Danner y Taylor ( 1973) dicen que hay dos - 

factores que influyen el recuerdo de pares asociados, 

que son el método de presentaci6n y las instrucciones

dadas a los sujetos, y para demostrar ésto disedaron- 

un estudio en el que 1- s condiciones experimentales - 

fueron: un grupo donde los sujetos recibieron adies - 

tramiento en la imaginaci6n de relaciones entre dibu- 

jos sg-)- rados de nombres. Otro P.T-iDo que no fue adies

trPtdo pero que e£ se les presentaron los dibujos con - 

los nombres en una -escena integrada. Un tercer grupo- 

recibi6 los dibujos íntegradon con los nombres , y se

les adiestr6 para que se enf,)caran sobre la relaci3n- 

de los items dentro de cada dibujo. Y finalmente un - 

gruno c- ntrol. 

Los sujetos fueron de sexos y los - 
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grados a los que correspondían eran de primero, terce

ro y sexto. 

Los resultados indican que no hay diferen - 

cias significativas en cuanto al sexo de 1,9s sujetos. 

El rrdmero total de nombres recordados fue más alto en

las tres condiciones experimentalea que en 1, de con- 

trol. También se encontr6, sobre todo en los sujetos - 

del sexto grado, que recordaban más items cuando ¿ e_ 

neraban ellos mismos, sus propias relaciones, que

cuando éstas fueron impuestas. 

Rowe y Paivio ( 1971) investigaron la efectí

vidad de l!',a estrategias de imajinaci6n y repetici6n

en aprendizaje de discriminaci6n ve,.-bal ( VA) y en - 

apre, iz i-,aje incidental de p. ---res asociaCos ( PAL) a tra

vIs del uso de situaciones instruccionales. Los uje- 

tos fueron 96 estudiantes de 1-. universidad de Wes

tern Ontario, los cuales fueron as¡,—i. idos - 1 a: ax- a

las cuatro cundiciones, tres condiciones de instrue

ci6n y un control. 

Las condiciones de instrucci6n -Pueron las - 
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siguientest

a) La condici6n de imagen sola que consistía en una - 

imagen para la palabra correcta del par, se les de

cia que tenían que formar una imagen de la palabra

subrayada. 

b) RI grupo de imágenes compuestas, en la que la iras - 

gen nara la palabra correcta era más grande, tenían

que for.wtr una imagen compuesta de ambas palabras* 

e) En la condici6n de repetici6n se ped.fa a los suje- 

tos que repitieran la palabra correcta tres veces - 

en voz alta. 

d) El grupo control, que no recibi6 instrucciones re- 

lacionadas con las estrategias. 

Se usaron cuatro diferentes 6rdenes de pre- 

sentaci6n de los pares. 

Los resultc7tdos muestran que el grupo de ima

gen simple fue superior a los otros, y el grupo de re

petici6n fue sui)erior al de control. 

Se concluye que la i:laginaci6n de unR pala- 
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bra correcta de cada par es un mnoménico efectivo en - 

el VDL, dado que hay una marcada superioridad del gra

po de imagen simple, con respecto a los otros gruDos. 

Al contrario de lo que sucede con el recuerdo asocia- 

tivo en el que el grupo de imagen compuesta tuvo una - 

mejor cjscuci6n que los grupos restantes. 

Bower y Reltman ( 1972), evaluaron diferen - 

tea tipos de elaboraci6n mnem6nica sobre el arrendiza

je de palabras. Las estrategias mnem6nicas fueron una

variable para los sujetos. Un grupo de sujetos SI - 

imágenes se -paradas ) aprendieron un: i lista de 20 pa- 

labras pinza rimadas y cinco listas de p -t1, -*.bras que - 

tenían que unir a 1- i.R 20 anteriores. Un segundo grupo

SE que aprenii6 las cinco listas y terílin que elabo - 

rar una escena iin-t,,,inada a trav6s de cada palabra -Pin

za. Un tercer grupo L ( loci) que utilizé el m4t¿ d j de

elaboraci6n, con una líst.? elaborada por ellos m-, smos

de 20 lugare3 familiaree como pinza mnem6nica. 

Las Dalqbrar de las lístas fueron sastnnti- 

vDs. Todo los sujr--.os fueron en libre rc -- 
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cuerdo imnediatamente después de cada lista. 

Los resultados nos dan varias conclusiones; 

Primero, el método de loci y el mnem6nico ( le palabras

pinza son equivalentes para la clase de tareas usadas

en esta investigaci6n. 

Segundo, la instrucci6n de estrategias de aprendizaje

puede alterar los efectos sobre el recuerdo de listas

sucesivas. 

Tercero, usando diferentes estrategias mnem6nicas, — 

los sujetos son igualmente buenos para libre recuerdo. 

Los investigadores también se han enfocado— 

sobre otros aspectos del aprendizaje -:,,omo la motiva— 

ci6n ( Pardes, 1979) y la memoria ( Butterfie1dp Belmont

y Pe1zman, 1971). 

P& rdes, ( 1979) investig6 los efectos de un— 

programa de adiestramiento de estratcai,-s cognosciti— 

vas sobre la motivaci6n para aprender. Loc gruzos ex— 

perimertales fueron los siFuiilntes: grupo exDerimental

I que recibi6 instrucci6n en el uso de e5 trategia.s pl

ra el procesamiento de tareas específicas; grupo erne
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rimental, II que no rec.Lbi6 instrucciones Dara el uso— 

de estrategias; y el grupo control. 

Los tres grupos fueron medidos con un post— 

test llamado MOCOS ( componentes de motivaci6n para — 

el arrendizaje en la escuela). 

Los resultados del estudio indican que el — 

adiestramiento en el uso de estrategias para el proce

samiento de las tareas incrementa el nivel cognosciti

Yo de competenciav dado que el grupo experimental I — 

puntu6 signifícativamente más alto que el grupo expt

rimental. II y el grupo control. 

El estudio confirin6 una relaci6n entre la — 

motivaci6n y la cognisci6n en una situaci6n de sal6n— 

de clase. Los datos indican que el -.,iismo programa de

adiestramiento que conduce al perfeccionamiento en la

ejecuci6n cognoscitiva también puede influenciar pos¡ 

tivamente la motivaci6n de aprendizaje de los alumnos. 

Butterfield, Belmont y Peltzman ( 1971) di — 
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con que las estrategias que los sujetos usan en las - 

tareas de memoria difieren en el grado de que involu- 

cren la memoria secundaria o IMSI, la cual guía ha - 

cia el recuerdo a largo plazo, también llamada memo - 

ria primaria o IMPI. Para probar como los sujetos — 

usan la memoria primaria y secundaria para los roque~ 

rímientos de las tareas de memoria, se les di6 una — 

lista de nueve letras que tenían que recordar, depork. 

diendo de la condidi6n experimental; los sujetos de - 

la condici6n IFI tenían que recordar todas las letras

en el mismo orden en el que fueron apareciendo; en la

condici6n 924- tenlan que recordar todas las letras en

orden inverso de presentaci6n; y en la condici6n ICI - 

tenían que recordar las cuatro letras pasadas antes - 

de la quinta letra. Las condiciones fueron administra

das en tres 6rdenes diferentes: IPBC', IBCP1 y IMI. 

Los resultados indican que los sujetos va - 

rían en el grado en que ellos usan * SKI o IPMO difi - 

riendo de las demandas de las condiciones de requeri

miento de las respuestas. Los sujetos usaron IMI y - 

ISM* cuando se requería recuerdo de la condici6n « U' - 

y solo ISMO cuando se trataba de la condicí6n IPI. 
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otro enfoque de los investigadores en el - 

firea de estrategias de aprendizaje, ha sido el desa - 

rrollo de instr-=entos de evaluaci6n para medir, en - 

los estudix-ItC99 el uso de 1, iabilidadeg y estrategías- 

cognoseitivas para diagn6sticar el área en que son de

ficientes. 

En la irvestigacidn realizada por Weinstein

y Underwood ( s/ f), tu -,rieron como uno de los objetivos

el desarrollo de un instrumenLQ de medici5n que sería

usado para recolectar datos acerca de I.as actividades

de aprendizaje con el que Dodía identifi, ar las estra

tee- z, s utilizadas para que éstas pudieran ser incluí

das en , ul úrograma de adiestramiento. 

La elab, raci.6n# la imaginaci6n y el agrupa- 

mierto parejen ser las ei trat"gias más usadas po.r los

estu.li-mtes de nive les educacionalei altos, los cuales

fueron seleccionaclos para el programa de adiestra:rien

to. 

ientro del pro,, rama de adiestramiento se no
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un considerable grado de ansiedad en la ejecuci6ny

cuando los sujetos intentaban usar estrategias nuevas

y no familiares para ayudarse a aprender el material - 

que necesitaban para una prueba o la ejecucí6n de un - 

trabajo. 

Dansereau ( 1978) desarrolld un instrumento - 

de evaluaci6n para determinar el uso de ciertas habi- 

lidades de estudio y algunas estrategias cognosciti - 

vas específicas. Utiliz6 una entrevista semiestructu- 

rada como vehículo de la investigaci6n, los partici - 

pantes fueron 72 estudiantes a los cuales se les die- 

ron cinco tareas de aDrendizaje que tenían que apren- 

der y despdes explicar la clase de método, estrate - 

gia o habilidades mentales que usaban para aDrender- 

el material. T.as tareas de aprendizaje incluyeron pl

res asocíadoag libre recuerdo y comprensí6n de lectu- 

ra. 

Los estudiantes fu ron as¡-, nados al azar a

cada uno de los tres grupos de adi@stramiento que. se- 

diferenciaban por el material de anrendizaje utilizado. 
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Tíos resultados indican que los estudiantes - 

usaron cerca de siete diferentes métodos de aprendiza

je. El método más usado fue el de habilidades de estu

dio, práctica o producci6ng que involuera la relectu- 

ra y la reescritura del material, el tomar notas, el

subrayado de ideas clave y resdmenes. También utiliza

ron imágenes mentales para relacionar las palabras o - 

hacer las ideas más sobresalientes, y el parafraseo. 

Otros investigadores han enfatizado la ¡ m - 

portancia de las estrategias de dominio de aprendiza- 

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

Barrows y Okey ( 1975) asumen que la instrU_C

cidu puede ser organizada para capacitar más a los es

tudiantes para que logren un nivel perfecto. Para lo- 

grar este nivel se requieren instrucciones que inclu- 

yan exposicion- s claras de entrada, Druebas de diag - 

n6stico y oport—nidades adIcionales para los estudian

tes que fallen puedan completar sus objetivos. Y utí- 

lizan el término de " estrategias de dominio" para - 

describir esas estrategias que van a ayudar a los es

tudiantes en el aprendizaje. 
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111 intento de su estudio fue examinar los — 

efectos de las 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 y cubría los siguientes t6picoat Pl

rímetro, radio, circunferencia, diámetro, simetría y— 

el uso de regla y compás. 

Ríguiendo las instruccionesp los sujetos es

tudiaron 45 min. diariamente durante 14 días sobre ea

da una de las cuatro condiciones de tratamiento; 

Grupo 1.— Grupo control y solo recibid instrucciones— 

para cada una de las habilidades de los 14— 

folletos. 

Grupo 2.— Recibi6 las mismas instrucciones básicas que

el grupo 1, pero además se les dieron los — 

objetivos para cada folleto. 
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Grupo 3.- Recibi,6 las mismas instrucciones básicas que

el grupo control pero aquí se les diéron a - 

103 estudiantes los ¡ teme de las pruebas ela

sifícando los términos usados. 

Grupo 4.- Recibid las instrucciones básicas del grupo

1 m,,Ss la ejecaci6n de los objetivos o items

de la prueba, de la misma manera que los es- 

tudiantes de los grupos dos y tres. Despude

los alumnos hicieron una prueba cuando ter- 

minaban el est -dio de algdn folleto. Esta - 

prueba fue corregida rápidamente y a los es

tudiantes que lo necesitaban es les dieron - 

instrucciones adicional -s hasta que demos - 

traron el dominio de la habilidad. 

El análisis de los datos revel6 que no hay - 

diferencias significativas en el logro de los estu -- 

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

tro puntu6 significativanente más alto que los otros

grupo3 de tratamiento y no hubo diferencias entre los

tres primeros grupos. 

Tios autores concluyen que si se les da a los
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alumnos una combinaci6n de objetivos, ¡ temo de praeba

e instrucciones de remedio, junto con los programas - 

de matem4ticas, todo ésto alterará el logro de los su

jetos. Y en relaci6n a lo que se esperaba, los estu - 

diantes pueden lograr un alto nivel si la ínstruecí6n

es organizada apropiadamente. 

Además dicen que la instrucci6n en el sal6n

de clases se caracteriza frecuentemente por la fija - 

ci6n del tiempo y es necesario hacer estudios adicio- 

nales para determinar si los efectos de las estrate - 

gias de dominio se mantienen sobre condicion^o más - 

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 aDrendiza

je de ¿ stos está en funci6n de la calidad de la infor

maci6n. la habilidad para aprender, y el tiempo ( el - 

tiempo que los estudiantes pasan sobre la tarea de - 

aprendizaje, el tiempo que el mq.estro dedica a la. ¡no

trucc' 6n y el tiempo necesario para el aprendizaje). 
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Evaluaron la adquisici6n 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 asignados al grupo de dominio Y 30 al grupo - 

control. En el grupo de tratamiento a los sujetos que

no obtuvieron dominio sobre la prueba formativa se - 

les di6 instrucci6n 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 período breve de remedio ( período de dos - 

clases), a esos estudiantes se les administr6 una ver

si6n paralela de la prueba formativa. Al grupo con - 

trol no se les di6 instrucci6n adicional sobre los - 

componentes obejtivos curriculares despugo de la pruj

ba formativa inicial. 

El final de la investígaci6n fue señalada - 

por la administraci6n de una prueba de logro de alto - 

orden. Est j prueba fue inicialmente administrada al - 

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

Los resultados de esta investigaci6n indi - 

can que la estrategia de remedio con específicaci6n - 

en detalles de c6mo corregir las malas concepciones - 

de los aprendices son 6ptimas para un sistema instrue

cional con tiempo estrecho. 

En conclusidn, las estrategias de aprendiza

je van a facilitar la retenci6n y la comprensidn de - 

la informacidn, porque van a actuar directamente so - 

bre el, material nuevo, por lo que será más significa- 

tivo. 

En general, los resultados obtenidos en las

investigaciones anteriores nos muestran que algunas - 

veces, la comprensi6n de lectura es facilitada por me

dio del adie3tramiento de estrategias de aprendizaje- 

Weinsteing 19809 por las instrucciones que se dan - 

antes de la informaci6n ( Weinstein y Underwood í3/ f) q~ 

y por la discusi6n de la utilizaci6n de estas estrate

gias ( op. cit.). Pero en otros casos, la comprensi6n- 
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es obstaculizada por 1-i utilizaci6n de ciertas eStra- 

tegías cognoscitívas como es la de imaginaci6n/ para - 

fraseo que caus6 un impacto negativo en los estudian - 

tea ( Dansereau 1978). 

Con respecto al aprendizaje de pares asocia

dos, el dar instrucciones sobre la utílizaci6n de la- 

imagínaci6n mejora la conducta de aprendizaje, es de- 

cir, los sujetos recuerdan más cua- do generan sus pro

pias relaciones que cuando ésta.s son impuestas ( Dan

ner y Taylor 1973). 

Por otra parte, la utilizaci6n de estrate - 

gias influye positivam- nte sobre la motivaci6n del - 

aprendizaje de los alumnos. 

También se han desarrollado instrumentos pá

ra medir el uso de habilidades y estrategias cognosei

vas. La elaboraci6n, la imaginacién y el agrupamiento, 

segdn la ciRsificaci6n de Weinstein y Underwood ( elf), 

son las estrategias mILa utilizadas. Y segdn el cues - 

tionario de Dansereau ( 1978) indica que son las habi- 
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lidades de práctica o producci6n, que involuera la re

le~ ra del material, el tomar notas, el subrayado de

ideas elaveg y regni- enes. También utilizan imUenes - 

mentales para relacionar las palabras o hacer ideas - 

más sobresalientes, y el parafraseo, con el fín de ha

cer más significativo el material. 
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COMPRENSION DE LECTURA

Entre las actividades humanas, aprender ha - 

sido una de 1,as más antiguas y todo hombre ha estado - 

sometido a un largo proceso de arrendizaje, desde la

cuna hasta el lecho de muerte. Desde niños, apenas re

cien nacidos, hemos tenido la necesidad de aprender - 

una infinidad de cosas aparentemente sencillas; tomar

el biber6n, oaminarg distinguir objetos, reconocer a - 

nuestros padres, cte. Posteriormente, hemos tenido - 

que aprender a leerp a escribir, a efectuar sencillas

operaciones aritméticasq las reglas de ortograffag - 

etc. Poco a poco, nuestro nivel de conocimientos ha - 

ido aumentando ( Míchel, 1974). 

T.a lectura es uno de los instrwnentos Ms - 

importantes de la educaci6nt y junto con el lenguaje - 

escrito constituyen algunas de las características - 

de la civilizaci6n. 
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El aDrendizaje de, la lectura y la compren- 

si6n de su contenido# no culminan al término de la en

señanza primaria, sino que es un proceso que dura to- 

da la vida, cuyas características y niveles de aplica

ci6n varían de una etapa a otra del desarrollo cognos

citivo. 

Analicemo,s Más a fonde lo que es la compren

si6n, aunque se presentan muchas dificultades para - 

dar una definici6n exacta. 

Por ejemplo Bloom ( 1971) dice que la com - 

prensi6n consiste en cantar el conjunto de cualidades

que integran una informaci6n. Implica la capacidad de

distinguir lo esencial de lo secundario. Comprender - 

permite al estudiante modificar la comunícaci6n en su

mente o en sus respuestas manifiestasp por al~ for

ma paralela más significativa para él. 

La comprensi6n puede abarcar! 

a) Codificaci6n o traducci6n de un lenguaje a otro

se entiende por lenguaje cualquier conjunto de
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b) Interpretaci6no o sea el reordenamiento de las

ideas en una nueva configuraci6n. Implica la — 

capacidad para distinguir de unP- comunicaci6n— 

dadag las ideas esenciales de las secundarias— 

y relacionarlas. AdemAs del significado que se

da a cada una de las partes existe una reorga— 

nízaci6n de esta informaci6n. 

e) Extrapolaci6n, se refiere a las predicciones o

consecuencias que el estudiante podrá obtener— 

de la informaci6n dada por la comunicaci6n. 

Aqu‹ el lector debe ser capaz de traducir y — 

de interpretar a fin de que pueda determinar— 

implicacioneag consecuencias, corolariosp efec

tos, ete, que est5n de acuerdo con la comunic,1

ci6n original. 

Otra explicaci6n es la que da Goodman -- 

1976) quien considera que la comprensi6n de lectura - 

depende, tanto de los conocimiEntos previos del lee — 

tor como de la inforriaci6n proporcionada por el tex— 

to, además de la capacidad del lector para interrela— 
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cionar aprorigdamente sus conocimientos y la informa- 

ci6n textual, además propone un modelo sumamente com- 

plejo para explicar lo que sucede al leer, Para élq - 

la comprensi6n depende del procesamiento de tres ti - 

pos de informaci6n: la grafofonétícar la sintáctiba y

la semántica, este procesamiento depende de la aplica

ciAn de destrezas específicas o estrate- ias. Del doral

nio de estas estrategias9 y no solo de la naturaleza - 

del texto dependería el grado de aprovechamiento en - 

la lectura. Considera a la lectura como una especie - 

de juego de adivinanzas, en el que el lector va formu

lando y probando hip6tesis sobre el contenido de lo - 

que va leyendo. 

Por su parte, Anderson ( 1972) propone que - 

los elementos de un textog para ser comprendidos, ne- 

cesitan ser codificados en términos de raskos percep- 

tuales. Esta codificaci6n se da de dos maneras: una - 

ortográfica que involuera loa rasgos perceptuales or- 

tográficos del texto, otra fonol6gica que contiene - 

rasgos acdsticos, y por ldltímo puede haber una codifi

caci6n semántica, que es cuando una persona trae a la

mente una representacidr- de! significado basado en - 
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las palabras que ve u oye. Uza persona debe ser capaz

de coordinar la informaci6n superficial incorporada - 

en c6digoe ortográficos y fonol6gicos en términos de

reglas linguístícas a fín de llegar a codificar las - 

propiedades semánticas. 

Por otro lado, Wittrock ( 1978) dice que el - 

aprendizaje con compronsi6n a partir de la instrucci6a

es un proceso generativo, porque facilita la habilidad

de los estudiantes de construir significados a partir - 

de experiencias. Y para 61 Ola comprensi6n depende de

las elaboraciones o transformaciones cognoscitivas que

los estudiantes ejecutan. La comprensi6n involucra los

procesos y las estructuras de los estudiantes, inclu - 

yendo: 1) procesos semánticos y abstractos en la memo- 

ria, tales como esquemasp reglas y algorítmos, 2) memo

rias epís6dicas y distintívas, tales como memorias de - 

imágenes o verbales de erneriencias específicas, 3) a— 

tenci6n, 4) motivaci6n. La comprensi6n ocurre cuando - 

el estudieaite usa sus procesos semántícos para cons

truir significados para los estímulos al relaGíonar

los con memorias distintas y abstractasll( op. cit. — 

p. 25). 
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Weinstein ( 1978) sugiere que el procesamien

te de la informaci6n contenida en el texto puede fe- 

cilitarse mediante el uso de la elaboraci6n cognosci~ 

tiva. El uso de esta estrategia requiere que el lee ~ 

tor cree una estructura simb6lica que, al ser combina

da con la nueva informaci6n la vuelva más significati

va. Por ejemplo, al procesar un texto, el lector pue— 

de relacionar su contenido ya sea directamente o por— 

analogía, con conocimientos previos. Asimismos, la ela

boraci6n cognoseitiva puede implicar la creaci6n de — 

relaciones 16gícas entre componentes de la nueva infor

maci6n, o bien sacar inferencias o deducir implícacio

nes. Estos procedimientos son regidos por un mismo — 

principio: hacer que la nueva informaci6n sea más siF, 

nificativa, estableciendo una relaci6n entre el nuevo

material y una informaci6n previa ya aprendida. 

Para Meenes ( 1977 p. 72), " el comprender — 

significa captar la relaci3n de las partes entre sí y

con el todo; y ser consciente de la importancia rela— 

tiva de cualquier tarea con respecto a la. situaci6n — 

total de a7,i,ez- dizaje". 
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Brandaford y Johnson ( 1972) dicen que la - 

comprensi6n se basa en la3 transfonnaciones lingriístí

cas. Plantean que las oraciones tienen dos estructu - 

ras diferentes: una superficial que se caracteriza - 

por la forma fonol6gica de la oraci6n, y la estructu- 

ra profunda, que es necesaria para la caracterizaci6n

del significado de' la oraci6n. La comprensi6n involu

cra, entonces la recuperaci6n o interpretaci6n de las

relaciones estructurales profundas de las oraciones. 

Consideran que los sujetos no simplemente interpretan

y almacenan la significaci6n de las oraciones per se. 

Por el contrario, los sujetos crean productos semánti

cos que están en funci6n de la entrada de la informa- 

ci6n. 

Segdn Staton ( 1978), la comprensi6n es sin6

nimo de entendimiento y esto solo es posible lograrlo

penetrando en el significado, en sacar deducciones y

adquirir el sentido de algo, y es necesario asimilar

y organizar la inf->rmaci6n en lugar de tener uní mez- 

cla confusa de hechos. 
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Un factor muy importante que se debe de to- 

mar en cuenta al hablar de comprensi6n de lectura es - 

el desarrollo cognnseitivo, Ausebel ( 1976, p. 227 y - 

228) dice que " a medida que aumenta la edad del niffo, 

tiende a percibir su mundo de estímulos en términos - 

más generales, abstractos y cateOricos y en contex - 

tos menos tangibles. Lo más importante dentro del de- 

sarrollo intelectual es el paso gradual del funciona- 

miento cognoscitivo al abstracto". 

En conclusi6n. para que el estudiante cock - 

prenda es necesario que sepa distinguir lo más impor- 

tante dentro del texto, que lo organice y asimile y - 

además lo relacione con informaci6n aprendida previa- 

mente, de manera que la nueva informaci6n sea más si£ 

nificativa, y por lo tanto, el alumno tenga una parti

cipaci6n más activa dentro del proceso de aprendizaje. 

De acuerdo con Weinstein ( 1978) 4sto lo Dodrá llevar- 

a cabo mediante la elaboraci6n de estrategias cognos- 

citivas. 
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En generalg las teorías cognoscitivas ha— 

cen hincapié en la comprensi6n camo elemento necQsa

rio para lograr efectividad en el proceso de aprendi— 

zaje. La comprensi6n es necesaria para que la conduc— 

ta de aprendizaje ocurra. La participaci6n del estu — 

diante s6lo es posible después de recibir infu-rnaci6n, 

de identificarla y relacionar los elementos pertene — 

cientes a un todo. Mediante ella, el alumno podrá — 

cambiar el tipo de inforinaci,6n recibiday lo interpre— 

tará y será capaz de hacer comparaciones y sehalar — 

contrastes entre una y otra parte. La comprensi6n 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— 

nificaci6n, más que a la memorizaci6n ( Pernández Mu — 

floz, 1972). 

Investigaciones sobre comprensi6n de lectura. 

La mayoría de las investigaciones sobre com- 
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prensi6n de lectura ha considerado la diferencia exis

tente entre buenos y mAlos lectores, y hace una diEk-. 

tinci6n entre estos d1timos: los malos lectores por - 

deficit", segdn Levin ( 1973 P. 19) " son aquellos que - 

comprender pobremente porque carecen de ciertas habi- 

lidades prerequisito necesarins ( codificacid-n o cono

cimiento de vocabulario). Por otra parte los lectores

pobres por " diferencia" poseen las habilidades prere- 

quisito pero tienen problemas en comprensi&n, porque - 

sus hábitos de lectura difieren de los buenos lecto- 

res. Esto es, si la comprensi6n involuera estrategias

organizacionales complejas, entonces los lectores há- 

biles presumiblemente han incorporado en sue reperto

rios de respuestas, mientras que los lectores pobreEb- 

por diferencia no». 

Por su parte, Jacob ( 1976) hace una distin. 

ci6n entre los malos lectcres y dá cuatro modelos di- 

ferentes: 

a) el modelo de defecto en el cual existe a_'gdn tipo - 

de disfunci n. 
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b) el modelo de deficiencia, en el cual se carece de - 

alguna funci6n o habilidad. 

e) el modelo de desorganizaci6n en el que un factor - 

interfiere con la lectura. 

d) el modelo de diferencia en el cual existe una mala

uni6n entre la infonnaci6n y el modelo habitual de

respuesta del lector. 

Levin ( 197J), evalud los efectos del modo - 

de los materia -les ( textos impresos vs representacio - 

neo pict6ricas del texto) sobre la habilidad de la - 

lectura ( buenos y malos lectoree)* para ello empled - 

54 sujetos de la clase media baja que fueron clasifí

cados de acuerdo a los, puntajes obtenidos en el Iowa

Test of Basic Skilla. Los sujetos que en el subtest - 

de comprensi6n de lectura puntuaron arriba del nivel - 

fueron designados como buenos lectores, mientras que - 

los que puntuaron abajo fueron designados como malos - 

lectores. Dentro de los malos lectores, la distinci6n

entre malos por deficiencia y por déficit se hizo con

base en el promedio del subtest de vocabulario. El ma

terial se componía de tres historias con 12 oraciones
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que también fueron representadas pict6ricamente. 

Antes de recibir una de las dos historias - 

se les decía a los sujetos que Iban a ver una oraci6n

dibujo) que diría una historia y que la miraran cui- 

dadosariente porque se les Iba a hacer preguntas rela- 

cionadas con ella. A otra mitad de los sujetos que te

nían textos impresos se les di6 instrucci6n de ímagi- 

naci6n visual sugiriéndoles que pensaran en un dibujo

acerca del contenido de cada oraci6n. 

La ejecucién fue definida en términos del - 

ndmero de respuestas correctas. 

Los resultados mostraron que las instruccio

nes de imaginaci6n fueron facilítadoras de la ejecu - 

ei6n, mientras que las representaciones pict6ricas no

lo fueron. Por otro l dot de acuerdo con las predic - 

ciones, las instrucciones para usar imaginaci6n vi - 

sual fueron relativamente más efectivas para los ma - 

los lectores por diferencia que para los malos lecto

res por déficit. Además los buenos lectores tuvieron- 
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una mayor puntuaci6n que los malos lectores. 

En otro estudio, Wilkie ( 1978), prob6 si un

conjunto de pasajes explicativos diseñados con aCtiVi

dades adyacentes -para probar ( un tipo de ayuda adya - 

cente) facilitaba el aprendizaje de las habilidades - 

de comprensi6n de lecturav y si la retroalimentaci6n- 

escrita incrementaba la efectividad de las activida - 

des adyacentes -para probar. 

Buenos y malos lectores del quinto y sexto - 

grado fueron asignados a los tres grupos experimenta- 

les. Un grupo us6 actividades adyacentes -para probar - 

mientras leían el texto, un segundo grupo ( retroali - 

mentacídn) cheed sus respuestas de las actividades ad

yaoentes- para probar con respuestas claves y un ter - 

cor grupo de control ( lectura) leía. el texto pero no

recibía actividades adyacente3- para probar. 

Los resultados del análisis de varianza de - 

las respuestas correctas de los estudiantes indican - 

que no hubo diferencias entre los promedios de 1- 09 - 
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grupos de tratamiento ( actividades y retroalimenta - 

ci6n) y el promedio del grupo control. De un análisis

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 quíenes usarin acti- 

vidades adyacentes -para probar sin retroalimentací6n- 

fue superior al de los buenos lectores de los otros - 

dos grupos. 

Los dos estudios anteriores muestran que - 

las instrucciones para generar imaginaci6n facilitan - 

la comprensi6n de los malo8 lectores por diferencia# - 

mientras que las actividades adyacentes no lo hacen. 

Brandsford y Johnson ( 1972) en una serie de

investigaciones probaron que la comnrensi6n y el re - 

cuerdo con incrementados cuando se les dá a los suje" 

tos informaci6n apropiada antes de oir el pasaje. Y - 

los sujetos con la misma informaci6n despu4s del pasa

je producen un promedio más bajo en comprensi6n y re- 

cuerdo. 
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En el experimento I la inforriaci6n presenta

da a los sujetos consieti6 en un pasaje, en el que - 

las oraciones eran seguidas por reglas para la oons - 

truceí6n del Ingles normal y los ¡ temo del vocabula - 

rio fueroja usados de una manera no metaf6rica. 

f§ubo cinco grupos independientes: 

Sujetos de no contexto 1 ( quienes simplemente - 

oían el pasaje). 

Sujetos de contexto antes ( quienes velan el di

bujo del contexto antes y oían el pasaje). 

Sujetos del contexto despu4s ( primero oían el - 

pasaje y después velan el dibujo). 

Sujetor, del contexto Darcíal ( se les mostr6 un

dibujo antes de aUe el pasaje fuera presentado) 

Sujetos de no contexto 2 ( oyeron el pasaje dos

veces). 

Los resultados mostraron que la comprensí6n

fue más alta en la condicAn contexto antes y también

recordaron un mayor ndmero de ideas que los grupos - 
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I§a los experimentos II, III, y IV. 

Las condiciones para cada uno de los estudios fueron: 

Experimento II

No t6pico ( que ola el pasaje y no recibía informa - 

ci6n adicional). 

Mpico después ( recibía el t6pico del pasaje des - 

pués de la adquisici6n y antes de - 

las tareas de recuerdo). 

T6pico antes ( recibía el t6pico antes de la presen- 

taci6n del pasaje). 

Experimento III

T6pico antee

T6pico después

Experimento IV

No t45pico

T6pico después

T6pico antes
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Procedimientos

Experimento II

Todos los sujetos fueron probados simultá - 

neamente, las instrucciones escritas decían a los ~ 

jetos que escucharan cuidadosamente el pasaje que el - 

experimentador leería para ellos y que más tarde debe

rían de recordar tanto como fuera posíble. 

Experimento III

Todos los grupos escucharon el mismo pasaje

y las instrucciones fueron dadas verbalmente por el - 

experimentador, se les dijo que más tarde deberían de

cir todo lo que recordaran, lo esencial. 

Experimento IV

Todos los sujetos fueron probados simultá - 

neamente con un procedimiento similar al usado en el- 

e" erimento II. 
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La comprensi6n fue más alta en los tdpicos— 

de la condicién de antes que en la de no t6pico o t6

pico después. 

Experimento III

Los puntajee en la comprensi6n y el recuer— 

do fueron más altos en la condici6n de tdpico de antes

que en la de después. 

Experizento IV

La comprensi6n fue más - I.ta en el t6pico de - 

entes que en de no tépico. 

Los resultados de estos experimentos mues — 

tren que el conocimiento anterior ayuda a la compren—. 

si6n y se convierte en un contexto semántico activado. 

El conocimiento de un t6pico facilita la re

ter,cidn, funcionando como un utencilio mnem6niro. 
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Los t6picos aparecea para a.yudar a los sujt

tos a crear conceptos que pueden ser uzados para com- 

prender los pasajes en primer lugar. 

Intriago Soto y Col. ( 1982) investigaron la

eficiencia de diferentes procedimientos en la facili- 

taci6n de la compronsi6n de lectura. Determinaron las

correlaciones existÍentes entre variables psicol6gicas

como inteligencia, aptitudes, actitudes y vocabulario. 

Los sujetos fueron de diferentes niveles académicos, - 

de 60 año de primaria, 30 de secundaria* 30 de bachi- 

llerato Y 30 de licenciatura, el material de lectura - 

tenía tres diferentes grados de complejidad ( menor, - 

mediana y mayor). 

Los resultadoe mostraron, que a medida que

los sujetos evolucionan en su nivel escolar, su capa- 

cidad para comprender una inforrinaci6n leída va en su - 

mento, la madurez en el aprendizaje y la experiencia. 

escolar y extraescolar son factores decisivos para la

adquisici6n Je principios y habilidades que facilitan

mucho la comprensi6n de la informaci6n 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- 

ración. A niveles avanzados de escolaridad se percibe

nue los sujetos usan estrategias más complejas que re

quieren de mayor elaboración para comprender la infor

macíi6n. 

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 la oración que no entendieron, lo que no es pos¡ - 

ble si escuchaba una porción hablada de la misma his- 

toria. También es probable que los buenos lectores em

pleen estrategias organizacionales bien desarrolladas

que inducen a la comprensiIn y los lectDres pobres no

organizan la informaci6n que reciben en aljdn patrón - 

o patrones eficaces, pueden tener una dificultad cona

siderable en entender lo que leen ( Levin 1971). 

En conclusidn, loj factores mIZ importantes
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que van a ayudar a una mejor comprensi6n, tomando en - 

cuenta los resultados de las investigaciones anterio- 

res, son: 

InBtrucciones.- Son más efectivas cuando se dan an- 

tes de la informaci6n que se va a aprender, porque - 

de esta manera se incrementa la comprensi6n y el re

cuerdo ( Levin 1973). 

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

maci6n también incrementa la comprensi6n ( op. cit.) 

Conocimiento anterior del t6píco.- Facilita la re - 

tenci6n y ayuda a la comprensi6n, porque funciona - 

como un utencilio maem6nico ( Brandeford y Johnson - 

1972). 

Nivel escolar de los sujetos.- A medida que evolucio

nan en su nivel escolar, aumenta la capacidad para - 

comprender la informaciU, además porque utilizan - 

estrategias más complejas que requieren de una ma - 

yor elaboraci6n ( Intriago y Col. 1982). 
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Una de las grandes críticas que se le haoen

a la educac16n actual, es la carencia de sistemas ¡ no

truccionales que puedan facilitar el aprendizaje de

los estudiantes. La mayoría 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 ¡ no - 

trucciones para que los alumnos lean o aprendan la ¡ a

formaci6ng 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 sujo

tos tienen para aprender son innatas o naturalmente - 

aprendídas9 pero ésto resulta falso ( Weinstein, 1978). 

Sin embargo, muchos nifios y adultos adquieren estas - 

habilidades intelectuales en funci6n de su experien - 

Cia. 
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Los actos de aprendizaje requieren de cier- 

tos estados internos en el aprendfz, entro los cuales

está el almacenamiento de la informaci6a y la capaci- 

dad de recuperacidn, habilidades intelectuales y es - 

trategias cognoscitivas ( Weinstein, op. cit.). 

Dentro de la línea de investigaci6n educati

va es empieza a poner énfasis sobre la creaci6n de - 

técnicas para desarrollar en el aprendíz las habilida

des intelectualeE3 y estrategias cognoscitivas. 

Otra de las críticas existentes, es el ra - 

pel pasivo que toma el estudiante dentro de una situa

ci6n de aprendizaje. La teoría cognoscitiva no ve al- 

aprendíz como un simple receptor pasivo, sino al con 

trariol lo ve como un Darticipante activo dentro del - 

proceso de arrendizaje ( Lule y Col. 1978). 

Por su parte Piaget ( 1981), dice que dnica- 

mente cuando los métodos de enseftanza sean activos, - 

de manera que los esfuerzos y las iniciativas sean es

pontáneas por parte del alumno, los resultados obten¡ 

dos dentro del aprendizaje serán significativos. Para



81

él, el principio fundamental de los métodos activos — 

se puede expresar en la forma siguiente " entender es— 

inventar o reconstruir por reinveneiSn1l ( op. cit. 

P. 98). 

Por otro lado, Weinstein ( 1978) dice que los

estudiantes no Pancionan como receptores -pasivos, don

de solo recuerdan las propiedades del estímulo cuan- 

do gotas son presentadas y que los aprendices usan es

trategias para almacenar y recuperar la informaci6n. 

Las estrategias cognoseitivas son necesarias para el - 

individuo, para seleccionar y manipulax su conducta - 

de acuerdo a la situací6n de aprendizaje existente en

ese momento. 

Para Densereau ( 1978) es necesario que los— 

estudiantes integren la informari6n activamente den — 

tro de su estructura cognoscitiva, lo cual es segur-a— 

mente un requisito para un " verdadero,, enbendimiento, 

también es importante que los alumnos produzcan re -pre

sentaciones de riemoria mi1ltiple ( ecdificaciones) del— 



82

mismo material de modo que sea más fácil recuperarlo. 

Y ésto se puede lograr adiestrando a los sujetos con - 

estrategias cognoseitivas, que logran que el material

nuevo sea más significatívo, formando una relaci6n en

tre el material nuevo y el viejo. 

Es importante hacer notar que en el sal6n - 

de clases frecuentemente se fija una cierta cantidad - 

de tiempo para aprender la informaci6n y es necesario

hacer estudios en los que se controle esta variable - 

para determinar si los efectos del aprendizaje se man

tienen sobre condiciones más controladas de tiempo - 

Barrows y Okey; 1975). 

Tomo educadores debemos contínuamente es- 

tar buscando maneras DOr las cuales el rroceso de -- 

aprendizaje se pueda mejorar y hacerlo m4s agradable. 

Cambiando las características de los materiales exis- 

tentes o cambiando las características de los compor- 

tamientos de aprendizaje, parecen ser dos posibilida- 

des razonables ( y no mutuamente e> cluyentesP ( Levin

1971). 



83

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 una mejor - 

comprensi6n del material que los sujetos tienen que - 

aprender. 

El propésito del siguiente estudio es la - 

aplicaci6n de un programa que evalue la utilizaci6n - 

de estrategias de aprendizaje en un Centro de Estu -- 

dios Tecnol6gicos. Además la observac16n de los efec- 

tos que tiene la limitaci6n del tiempo sobre el apren

dizaje de la informaci6n contenida en los textos de - 

lectura. 
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Sujetos.- De una poblaci6n total de 300 alumnOar se - 

conté con una muestra de 200 estudiantes inscritos, - 

que fueron seleccioikados al azar y de la misma manera

se les asigné a cada grupo experimental. Las edades - 

de los sujetos fluctuaron entre 16 y 25 aflos, todos - 

cursando el quinto semestre de las carreras de técni

co especializado en Diseño Industrial de Patrones y - 

técnico especializado en Gerencia y Supervísi6n, en - 

el Centro de Estudios Tecnol6gicos N. 9 perteneciente

a la Secretarla de Educaci6n Wblica. 

Material, 

a) Teirtos de lectura. 

Se emplearon cinco tareas de aprendizaje diferen - 

tes, cada una escrita en hojas separadas, que por- 
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orden de aplicaci6n fueron las siguientes: 

Tareas de aprendizaje N. de palabras del texto

Los ríos de Europa y su ubicaci&n1l 60

La anatomía del ojo" 244

Las nubes" 160

La producci6n» 266

Periodifícaci6n## 193

Ver apéndice 1

Estas tareas de aprendizaje fueron selec - 

cionadas porque los sujetos no conocían la informa - 

ci6n contenida en cada uno de los textos, ésto se - 

comprob¿ por medio de un estudio piloto que se hizo - 

previo a la investigaci6n. 

La diferencia principal de cada una de las - 

tareas estriba en que son referidos a contenidos dife

rentes: nLos ríos de Europa y su ubicací6al, correspon

de a Geografía, " La anatomía del ojo" a Biología, - 

Las nubes" a Meteorología, Ua producci6n1l a Econo  
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m1a y nPeriodificaci6n" a Historia. 

Además el modo de presentaci6n de cada ta - 

rea también es diferente: " Los rios de Europa y - u - 

ubicaci6n1* ¡Be presenta en forma de lista de palabras, 

no siendo así las cuatro tareas restantes que están - 

escritas en prosa. 

Esto se hizo con el fín de que los sujetos - 

utilizaran diferentes estrategias para cada una de - 

las lecturas. 

En la primera lectura los sujetos podían - 

utilizar asociaci6n de palabras o imaginaci6n visual. 

9n las tareas restantes además podían subrayar las - 

ideas mAs inportantes o hacer dibujos o historias de - 

la informaoída. 

b) Orientaci6n acerca del uso de estrategias de apren

dizaje. 

Los grupos experimentales recibieron orientacida
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por escrito de como debfan estudiar las tareas de— 

aprendizaje que Be les presentaran. 

A los grupos control se los dijo que tenían que — 

aprender la informaci6n contenida en el texto, sin

que se les diera orientaci6n de como debían haoer— 

lo. 

Ver apéndice 2

c) Formas de evaluaci6a. 

Cada una de las tareas de aprendizaje tuvo dos for

mas de evaluaci6n que fueron: 

Prueba de comprensi6n de lectura. 

La evaluaci6n de comprensi6n de lectura fue en — 

forma escrita con cuatro preguntas de opci6n md1

tiple, para cada lectura. Cada reactivo tenla — 

cuatro opciones diferentes y solo una era verda— 

dera. 

Prueba de libre recuerdo. 

La evalu<ici6n de libre recuerdo fue en forma es.- 

crita con una pregunta de ensayo. 



89

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, ¿ato - 

se hizo con el fín de seleccionar aquellos reactivos- 

que tuvieron ux índice de dificultad menor de 90 y ma

yor de 10 y por lo menos tuvieran un poder de discri- 

minaoi6a 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 MOtodo y cada método tiene diferentes, es - 

trategias. 

Este cuestionario fue creado y utilizado por Danos

reau ( 1975). 

Ver apéndice 4
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Variablen. 

Variable Dependiente: 

Respuestas oorrectas a las pruebas de com - 

prensi6n de lectura y libre recuerdo. 

Variables Independientes& 

a) Tiempo para la lectura. 

Con restriccidn de tiempo para la lectura del ma

terial de aprendizaje. 

Sin restricci6n de tiempo para la lectura del ma

terial de aprendízaJs- 

b) Orientacida. 

Las instrucciones que se les proporcion6 a los su- 

jetos acerca de como debían aprender el material - 

de lectura ( cinco tareas de aprendizaje). 

Sin orientaci6n de las estrategias de aprendiza, 

je. 

Con orientaci6n acerca de las estrategias de - 

aprendizaje. 
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La investigacídn se llev6 a cabo * a los ~ 

lones de la escuela en los que los sujetos asisten a— 

Clases diariamente. 

Diseflo. 

Se empleé un diseño factorial 2 X 2 ( coa o

sin tiempo y con o sin orientaci6n), cuatro fueron - 

las condiciones de tratamiento: 

T I E N P 0

N I C 0 N

0

0

N
N

T

A

C S

I

0

IJL

N
III IV

N

I.- Coa orientaci,6n acerca de las estrategias de - 

aprendizaje que debían utilizar para aprender la 
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aformación contenida en las tareas y aín lUite

de tiempo para la lectura de este inaterial. 

II. -Con orientaci6n sobre las estrategias de apren— 

dizaje y con limitaci6n del tiempo de lectura - 

del material. 

III. -Sin orientacién acerca de las estrategias de a - 

prendizaje que tenían que utilizar para aprender

la inforaaci6n contenida en los textos y aín - 

restricciones de tiempo para la lectura del mato

rial. 

IV. - Sin orientacián acerca de las estrategias de - 

aprendizaje que debían utilizar y con tiempo li- 

mitado de la leotura del material. 



93

PROCEDIMIENTO

Se conté con una muestra de 200 estudiantes

que fueron seleccionados al azar y de la misma manera

se los asigné a cada grupo experimental. 

En la primera sesi6n se les pidi6 a los su- 

jetos su cooperacián y dependiendo de la condicién ex

porimental es los dieron diferentes instrucciones: 

A los grupos que el tenían límite de tiempo se los de

e£ a: 

A continuaci6n Be les proporcionar& un texto, léanlo

cuidadosamente, terminando dote se les hará un examen

sobre su contenido, tienen ( + ) tiempo para apftnder

lo". 

Dependiendo de la tarea de aprendizaje era el tíem— 

po límite de lectura. 

Para los grupos que no tenían límite de tiempo, las — 
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instrucciones eran: 

A continuncida se los proporcionará ua texto, leázlo

cuidadosamente, terminando éste es les hará un examen

cobre su contenido. Cuando terminen de leerlo levan — 

ten la mano". 

Después se les proporcion6 el texto boca — 

abajo y es les dijo que empezaran a leerlo hasta que— 

se les diera la ordenp para que todos comenzaran al

mismo tiempoy dote era para todos los grupos experi

mentales. 

A todos los grupos se les inform6 que su — 

participaci6n era de gran valor para la investigaci6n

y que los resultados no tendrían fines de evaluaci6n— 

académica. 

Después de que los sujetos terminaban la — 

lectura del material, es les daba el examen de coa — 

prensi6n de lectura y también se les pedía que levan— 

taran la mano cuando terminaran de contestarlo, esto— 

se hacía con el fín de marcar el tiempo que los suje— 
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tos habían utilizado para contestar la prueba. 

CUF3ndo todos los sujetos terminaban se les - 

recogía la primera prueba y se les entregaba un segun

do examen que era de libre recuerdo, dándoles las mis

mas instrucciones que en la primera prueba. 

El total de las sesiones fueron cincog una - 

para cada tarea de aprendizaje, la duraci6n de cada - 

una fue de 50 minutos. 

El orden de presentaci6n de cada una de las

tareas fue: 

1.- Uos rlos de Europa y su ubicaci6n" 

2.- " La anatomía del ojo" 

3.- " Las nubes0

4.- Ua producci6nI, 

5.- " Periodificacidnu

El límite de tiempo para cada una de las ta- 

reas para los grupos ex-nerimentales con restricciones

de tiempo fue el siguiente: Para las tareas 1, 2 Y 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 límites se tomaron del tiempo prome

dio que se obtuvo de la prueba piloto. 

Las pruebas de comprensi6n de lectura y li— 

bre recuerdo fueron iguales para todos los grupos - 

Ma la d1tima ses4n se les entreg6 a los su

jetos un cuestionario sobre estrategias de aprendiza— 

je y se les pidí6 que marcaran con una cruz losméto— 

dos que habían utilizado para el aprendizaje de las — 

cinco tareas. Al final de esta sesi6n se les agrade — 

ci6 a los sujetos su cooperaci6n. 

Esta investigaci6n tom6 como base el estu — 

dio realizado por Weinstein ( 1980). 
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RESULTADOS

Los análisis realizados con los datos obte- 

nidos en la investigaci6n, reportan los siguientes re

sultados: 

La tabla 1 muestra las puntuaciones prome - 

dio para los dos tipos de prueba ( comprensi6n de le£ 

tura y libre recuerdo), para cada una de las tareas - 

de aprendizaje y para los totales. 

Para los puntajes totales en la prueba de - 

comprensi6n de lectura, el promedio más alto lo obtu- 

vieron los sujetos del grupo que tenía límite de tiem

po para la lectura del material y sin orientaci6n — 

acerca de las estrategias de aprendizaje. Y el prome- 

dio más bajo fue obtenido por los sujetos que no te- 

nían límite de tiempo para la lectura del material y

sí tenían orientaci6n acerca de las estrategias de -- 

aprendizaje. En la prueba de libre recuerdo los suje- 

tos del grupo que no tenía orientaci6n de las estrate
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Tabla 1.- Puntajes Dromedio de las pruebas de comprensi6n de - 

lectura y libre recuerdo para cada una de las ta - 

reas. 

G R U P 0

1 2 3 4

S/ tiempec/ tiempcs/ tiemloo e/ tiemp
TIPO DE

C/ orien C/ oríen S/ orien S/ orien
T A R E A

PRUEBA taci6n i taci6n taci6n taci6n

Los ríos de Comp. de Lect. 63. 75 45. 00 71. 25 67. 50

Europa y su
ubicaci6nn

Libre Recuerdo 24. 65 19. 13 33. 62 34. 65

Comp. de Lect. 51. 25 55. 00 57. 50 62. 50
Anatozafa

del ojo" Libre Recuerdo 28. 81 27. 34 43. 80 36. 40

Comp. de Lect. 47. 50 62. 50 55. 00 78. 75

Las nubes" 
Libre Recuerdo 47. 60 43. 71 51. 46 57. 93

Comp. de Lect. 78. 75 82. 50 83. 75 83. 75
La produe

ei6n" Libre Recuerdo 36. 66 35. 83 37. 49 44. 99

Comp. de Lect 41. 25 41. 25 47. 50 40. 00

Periodifi- 

caci6n" Libre Recuerdo 61. 67 59. 40 35. 28 54. 40

Comp. de Lect. j 56. 50 57. 25 63. 00 66. 50

Totales 1reLibre Recuerdouerdo1 39. 87 37. 02 46. 21
1 - 

Tabla 1.- Puntajes Dromedio de las pruebas de comprensi6n de - 

lectura y libre recuerdo para cada una de las ta - 

reas. 
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gias de aprendizaje y sin límita de tiempo para la - 

lectura del material* obtuvieron el promedio más alto, 

y el grupo que tenía orientaci6n de las estrategias - 

de aprendizaje y con límite de tiempo para la lectura

del material obtuvo el promedio más bajo, en el Mismo

tipo de prueba. 

Observando cada una de las tareas de aprerb- 

dizaje, se puede ver que la tarea de " La producci6n", 

en la prueba de comprensi6n de lectura obtuvo los - 

promedios más altos, específicamente los grupos treEb- 

sin límite de tiempo para la lectura del material y

sin orientaci6n de las estrategias de aprendizaje) y - 

cuatro ( con límite de tiempo para la lectura del mate

rial y sin orientaci6n acerca de las estrategias de - 

aprendizaje). El promedio más bajo se encuentra en - 

la tarea de " Los ríos de Europa y su ubicaci6n"' para- 

el grupo dos ( con límite de tiempo para la lectura - 

del material y con orientací6n acerca de las estrato

gias de aprendizaje). 

De manera general, se obtuvieron puntuacio- 
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neo más altas en la prueba de comprensi6n de lectura - 

y más bajas en la de libre recuerdo. 

Analizaremos por separado cada una de las pruebas: 

1.- Comprensi6n de lectura. 

a) Los resultados del análisis de varianza de los pun

tajes obtenidos en la prueba de comprensi6n de lec

tura, mostraron que hubo diferencias significati - 

vas en cuanto a la variable tiempo ( con o sin lí- 

mite para la lectura del material) para la tarea - 

de Uos ríos de Europa y su ubicaci6n" ( tabla 2). - 

Las nubes" ( tabla 3), y en los totales ( tabla 4), 

es decir, esta prueba fue sensible a este tipo de - 

variable. 
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Puente S13 df M13 F p

Total 38968. 75 79

Orientaci6n 1531. 25 1 1531. 25 3. 77 n. o

Tiempo 3500. 01 1 3500. 01 8. 63 005

Orientaci6n X
3124. 99 1 3124. 99 7. 70 n. s

Tiempo

1
Error

50

1
76

1
402. 42

1 - 1 - _ i
Tabla 2.- AVAR de los puntajes de la tarea de Uos ríos

de Europa y su ubicaci6n" para la prueba de

comprensi6n de lectura. 

Fuente SS df MS F p

Total 37594. 69 79

Orientaci6n 7715. 32 1 7715. 32 21. 71 001

TiemDo 2940. 32 1 2940. 32 8. 27 005

Orientaci6n X
59- 70 1 59. 70 16 n. s

Tiempo

Error
26998. 70 76 355. 24

Tabla 3.- AVAR de los puntajes de la tarea de " Las nubes— 

para la prueba de comprensi6n de lectura. 
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Puente Se df 1 Ma p p

Total 289995. 9 399

Orientaci6n 451. 5 1 451. 51 63 n. s

Tiempo 6201. 5 1 6201. 50 8. 67 005

Orientaci6n x

Tiempo 189. 1 1 189. 19 26 n. s

Error 283153. 7 396

1
715. 03

1 - 1 - 
Tabla 4.— AVAR de los totales para la prueba de compren— 

si6n de lectura. 

En la tarea de Uos ríos de Europa y su ubi

caci6nI, puntuaron m -ás alto los sujetos que no tenían— 

límite de tiempo para la lectura del material ( cua— 

dro l), sucediendo lo contrario en la tarea de " Las — 

nubes" y en los totales ( cuadros 2 Y 3). 
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Cuadro 1.- Promedios de las puntuaciones para la prue

ba de comprensi6n de lectura para la tarea

de " Los ríos de Europa y su ubicaci6n". 

0

E

N

T

A

C

I

0

N

M 7 v U n A

I N C 0 N

C

0 63. 75 45. 00
N

S

1

1 71. 25 671 . 50
N

Cuadro 1.- Promedios de las puntuaciones para la prue

ba de comprensi6n de lectura para la tarea

de " Los ríos de Europa y su ubicaci6n". 

0

E

N

T

A

C

I

0

N

M 7 v U n A

Cuadro 2.- Promedios de las puntuaciones para la prue

ba de comprensi6n de lectura para la tarea

de " Las nubes". 

S I N 0 0 N

C

0 47. 50 62. 50

S

1 55. 00 78. 75
N

I

Cuadro 2.- Promedios de las puntuaciones para la prue

ba de comprensi6n de lectura para la tarea

de " Las nubes". 
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Cuadro 3.— Promedio de las puntuaciones para la prue- 

ba de comprensi6n de lectura para los tota

les. 

Dentro de esta misma prueba, loa resultados

obtenidos en el AVAR para la tarea de " Las nubes". - 

nos muestran diferencias significativas para la varía

ble orientaci6n ( tabla 3), obteniendo una mayor pun - 

tuaci6n los grupos que no tenían orientaci6n de las - 

estrategias de aprendizaje ( cuadro 2). 

En las demás tareas no se encontraron dife- 

rencias significativas para esta variable en el mismo

tipo de prueba. 

S I N C 0 N

0 56. 50 57. 25

S
1 63. 00 66. 50
N

Cuadro 3.— Promedio de las puntuaciones para la prue- 

ba de comprensi6n de lectura para los tota

les. 

Dentro de esta misma prueba, loa resultados

obtenidos en el AVAR para la tarea de " Las nubes". - 

nos muestran diferencias significativas para la varía

ble orientaci6n ( tabla 3), obteniendo una mayor pun - 

tuaci6n los grupos que no tenían orientaci6n de las - 

estrategias de aprendizaje ( cuadro 2). 

En las demás tareas no se encontraron dife- 

rencias significativas para esta variable en el mismo

tipo de prueba. 
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Paente Se df MO P P

Total 18. 35 79 1
Orientaci6n 1. 01 1 1. 01 5. 2 n. s

Tiempo 54. 66 1 54. 66 287. 6 001

Orientaci6n X
52. 10 1 52. 10 274. 2 12. 5

Tiempo 1— 14. 78 76 19
Error

Tabla 5.- AVAR del tiempo de resoluci6n de la prueba de- 

comprensi6n de lectura para la tarea de " Las nubes". 

B) Análisis de varianza del tiempo en el que los suJ27

tos resolvieron la prueba de comprensi6n de lectura. 

Para esta prueba se encontraron diferencias

significativas para la variable tiempo ( con o sin lí- 

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

Uas nubes" ( tabla 5), " Periodificaci6n" ( tabla 6), y

en los totales ( tabla 7), ocupiindo más tiempo en re - 

solver el examen los sujetos que no tenlan límite de - 

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

Habiendo también diferencias para la tarea de 01,a pro

ducci6nn ( tabla 8), pero ocupando más tiempo los gru- 

poe que sí tenían restricci6n del tiempo de lectura - 

cuadro 7). 
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Puente SS df Ms

p

1

Total 59. 52 79

Orientaci6n 7. 73 1 7. 73 14. 21 001

Tiempo 6. 22 1 6. 22 11. 51 001

Orientaci6n 1

Tiempo
4. 99 1 4. 99 7. 94 n. s

Error

1
41. 28

1
76

1 .
5

1 - 1
Tabla 6.- AVAR del tiempo de resoluci6n de la prueba

de comprensi6n de lectura para la tarea de

Periodificaci6n'# 

Fuente SE3 df Me p p

Total 18. 82 399

Orientaci6n 7. 80 1 7. 80 19. 48 001

Tiempo 16. 70 1 16. 70 42. 60 001

Orientaci6n X
83 1 83 2. 5 n. s

Tiempo

Error 155. 49 396 39

1
Tabla 7.- AVAR del tiempo de resoluci6n de la prueba

de comprensi6n de lectura para los totales. 
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2. 40

I N C 0 N

C

0 1. 23 1. 17
N

I

C

i 1. 07 69
N

1. 52

Cuadro 4.- Promedio del tiempo de resoluci6n de la - 

prueba de comprensi6n de lectura para la - 

tarea de " Las nubes". 

T 1 9 V P 0

S I N C I

0
R

0

C1
2. 40 1. 45

N

T

A

C

1I 1. 52 1. 14
0
N

Cuadro 5.- Promedios del tiempo de resoluci6n de la

prueba de comprensí6n de lectura para la

tarea de " Periodificaci6n". 
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Cuadro 6.- Promedios del tiempo de resoluci6n de la - 

prueba de comprensí6n de lectura para los - 

totales. 

Fuente

S I N 0 0 N

C

p p

0 1. 57 1. 33
N

3

0 1

1 1. 19 87

Tiempo 3. 58 1

Cuadro 6.- Promedios del tiempo de resoluci6n de la - 

prueba de comprensí6n de lectura para los - 

totales. 

Fuente So df Ms p p

Total 19. 65 79

Orientacién 0 1 0 0 n. o

Tiempo 3. 58 1 3. 58 17. 04 001

Orientacién X 04 1 04 19 n. s
Tiempo

Error
16. 03 76 21

Tabla 8.- AVAR del tiempo de resoluci6n de la Drueba de

comprensí6n de lectura para la tarea de " La - 

producci6no. 
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Cuadro 7.— Promedios del tiempo de resoluci6n de la - 

prueba de comprensi6n de lectura para la - 

tarea de " La producci6n". 

También se encontraron diferencias signifi- CE, 

tivas para la Variable orientaci6n, del AVAR realiza- 

do a las puntuqciones del tiempo de resoluci6n de las

pruebas, específicamente en la de comprensi6n de lec- 

tura para la tarea de , Periodificaci6n" (+ abla 6) y - 

en los totales ( tabla 7). tomándose más tiempo en con

testar el examen los sujetos que sí tenían orienta -- 

ci6n de las estrategias de aorendizaje ( cuadros 5y6). 

En las tareas restantes no se encontraron - 

diferencias significativas para esta variable. 

3 1 N C 0 N

C

0 1. 26 1. 28

82 86

Cuadro 7.— Promedios del tiempo de resoluci6n de la - 

prueba de comprensi6n de lectura para la - 

tarea de " La producci6n". 

También se encontraron diferencias signifi- CE, 

tivas para la Variable orientaci6n, del AVAR realiza- 

do a las puntuqciones del tiempo de resoluci6n de las

pruebas, específicamente en la de comprensi6n de lec- 

tura para la tarea de , Periodificaci6n" (+ abla 6) y - 

en los totales ( tabla 7). tomándose más tiempo en con

testar el examen los sujetos que sí tenían orienta -- 

ci6n de las estrategias de aorendizaje ( 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 análisis de varianza de los

puntajes obtenidos en la prueba de libre recuerdo - 

nos muestran que hubo diferencias significativas - 

solo Dara la variable tiempo ( con o sin límite pa- 

ra la lectura del material) en la tarea de " La ana

tomía del ojo" ( tabla 9), y en los totales ( tabla - 

10), puntuando más alto los sujetos que no tenlark- 

límite de tiempo para la lectura del material

cuadros 8 y 9). 

Puente SS df Ks p p

Total 23488. 14 79

Orientaci6n 389. 18 1 389. 18 1. 47 n. s

Tiempo 2908. 51 1 2908. 51 11. 08 001

Orientaci6n X

Tiempo 173. 07 1 173. 07 65 n. s

1
Brror

1
20017. 38

1
76

1
263. 38

1 - 1 - 1
Tabla 9.- AVAR de la " Anatomía del ojo" para la -prue- 

ba de libre recuerdo. 
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Fuente SE df Mo p

Total 222713. 61 399

27 . 34

N

Orientaci6n 89. 32 1 89. 32 16 n. s

Tiempo 4226. 88 1 4226. 88 7. 67 . 001

Orientaci6n X
412. 01 1 412. 01 74 n. s

Tiempo

217985. 40 396 550. 46
Error

Tabla 10.- AVAR de lo3 totales oara la nrueba de libre

0

R

N

T

A

C

I

0

N

recuerdo. 

IP T R V P 0

Cup. dro 8.- Promedio de las puntuaciones p: Lra la prue- 

ba de libre recuerdo para 1, n tarea de " La- 

an,,, to, nía del ojo"* 

S I N C 0 N

C

0 28. 81 27 . 34

N

is
1 43. 80 36. 40
N

Cup. dro 8.- Promedio de las puntuaciones p: Lra la prue- 

ba de libre recuerdo para 1, n tarea de " La- 

an,,, to, nía del ojo"* 
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Cuadro 9.- Promedio de las puntuaciones para la prue

ba de libre recuerdo para los totales. 

b) Análisis de varianza del tiempo en el que los sujt

tos resolvían 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 diferencias significativas en cunnto- 

a la interaccí6n de las dos variables ( con o sin tiem

po para la lectura del material y con o sin orienta - 

ci6n de las estrategias de aprendizaje) para las ta - 

reas de IlLos ríos de Baropa y su ubicaci6n1l ( tabla 11), 

Ua anatomía del oJou ( tabla 12), " La producci6n» ( ta

bla 13)* y en lor totales ( tabla 14), tomando más tiem

po en las tareas antes mencionadas, los grupos que no

tenían límite de tiempo para la lectura del material - 

cuadros 10, 11, 12 Y 13). 

I N C 0 N

0 39. 87 37. 02
N

S
1 46. 21 45. 67
N

Cuadro 9.- Promedio de las puntuaciones para la prue

ba de libre recuerdo para los totales. 

b) Análisis de varianza del tiempo en el que los sujt

tos resolvían 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 diferencias significativas en cunnto- 

a la interaccí6n de las dos variables ( con o sin tiem

po para la lectura del material y con o sin orienta - 

ci6n de las estrategias de aprendizaje) para las ta - 

reas de IlLos ríos de Baropa y su ubicaci6n1l ( tabla 11), 

Ua anatomía del oJou ( tabla 12), " La producci6n» ( ta

bla 13)* y en lor totales ( tabla 14), tomando más tiem

po en las tareas antes mencionadas, los grupos que no

tenían límite de tiempo para la lectura del material - 

cuadros 10, 11, 12 Y 13). 
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Tabla 11.- AVAR del tiempo de resoluci6n de la prueba

de libre recuerdo para la tarea de " Los - 

r loE3 de Baropa y & u ubicaci6n" 

Fuente SS

df Mg F p

Total 439. 07 79

79

Orientaci6n 22. 59 1 22. 59 4. 67 n. s

Tiempo 4. 64 1 4. 64 9. 16 n. s

Orientaci6n X 44. 16 1 44. 16 9. 14 005
Tiempo

1 49. 75 28. 18 001

Tiempo

367. 68 76 4. 38
Error

144. 49 76 1. 90

Tabla 11.- AVAR del tiempo de resoluci6n de la prueba

de libre recuerdo para la tarea de " Los - 

r loE3 de Baropa y & u ubicaci6n" 

Fuente SS df Me F p

Total 208. 09 79

Orientaci6n 31 1

1
31 16 n. s

Tiempo 13. 54 1 13. 54 7. 12 n. o

Orientaci6n X 49. 75 1 49. 75 28. 18 001

Tiempo

144. 49 76 1. 90
Error

Tabla 12.- AVAR del tiempo de resoluci6n de la prueba

de libre recuerdo para la tarea de " La ana

tomía del ojo" 
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Fuente SS df Mo p p

Total 74. 86 79

Orientaci6n 03 1 03 03 n. s

Tiempo 1. 61 1 1. 61 2. 11 n. e

Orientaci6n X 14. 87 1 14. 87 19. 56 001
Tiempo

58. 35 76 76
Error

Tabla 13.- AVAR del tiempo de resoluci.6n de la prueba

de libre recuerdo para la tarea de " La pro

ducci6n». 

Fuente SS af Ms F p

Total 3383. 43 399 1Orientaci6n 2. 57 1 2. 57 30 n. s

Tiempo 14. 47 1 14. 47 1. 74 n. s

Orientaci6n X 79. 09 1 79. 09 9. 52 005
Tiempo

3287. 30 396 8. 30
Error

Tabla 14.- AVAR del tiempo de resoluci6n de la prue- 

ba de libre recuerdo para los totales. 
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Cuadro 10.— Promedios del tiempo de resoluci6n de la— 

prueba de libre recuerdo para la tarea de

Los ríos de Europa y su ubícaci6n". 

0

R

N

T
A

C

I
0
N

IP T ' R M P n

I N C 0 N

C

0 7. 28 6. 84
N

S

1 6. 26 8. 21
N

M

Cuadro 10.— Promedios del tiempo de resoluci6n de la— 

prueba de libre recuerdo para la tarea de

Los ríos de Europa y su ubícaci6n". 

0

R

N

T
A

C

I
0
N

IP T ' R M P n

Cuadro 11.— Promedios del tiempo de resoluci6n de la

prueba de libre rsiuerdo para la tarea — 

de Ua anatomía del ojo". 

S I N C 0 N

C

0 5. 33 3. 88
N

S

1 4. 57 6. 28

M

Cuadro 11.— Promedios del tiempo de resoluci6n de la

prueba de libre rsiuerdo para la tarea — 

de Ua anatomía del ojo". 
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Cuadro 12.— Promedios del tiempo de resoluci6n de la

0

R

E

T

A

C

I
0
N

prueba de libre recuerdo para la tarea — 

de " La producci6n". 

7  w M f% 

S I N

C 0 N

C

0
36. 66 35. 83

N

11. 64 11. 11

S

1 37. 49 44. 88

N

11. 42 13. 80

Cuadro 12.— Promedios del tiempo de resoluci6n de la

0

R

E

T

A

C

I
0
N

prueba de libre recuerdo para la tarea — 

de " La producci6n". 

7  w M f% 

Cuadro 13.- Promedios del tiempo de resoluci6n de la— 

prueba de libre recuerdo para los totales. 

S I N C 0 N

0

0 11. 64 11. 11

N

S

1 11. 42 13. 80
N

Cuadro 13.- Promedios del tiempo de resoluci6n 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 lectura del material. El análisis de los to

tales nos muestra esta diferencia ( tabla 15), tomando

más tiempo los sujetos que no tenían orientaci6n acer

ea de liis estrategias de aprendizaje ( cuadro 14). Su— 

cediendo lo mismo con la tarea de " Los ríos de Zaropa

y su ubicaci6nO, pero ademásp ésta también fue sígní— 

ficativa al tiempo ( con o si -n límite para la lectura— 

del mater).al), ocupando más los sujetos donde no se — 

tenía límite ( tabla 16 y cuadro 15). 

En la" Anatomía del ojo" solo hay diferen — 

ci-is significativas para la orientaci6nt utilizando — 

más tiempo los grupos con esta variable ( tabla 17, - 

cuadro 16). 

Para ln. tarea de " Las nubes" hay riferen — 

cias significativas para las dos variables ( tabla 18), 

por un lado, ocuparon más tieapo los sujetos que no — 

tenían límite y por otro lado, utilizaron más tiempo

p-. ra la lectura del material los Sujetos que sí te — 

nían orientaci6n ( cuadro 17). 
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Puente Se df Me F p

Total 16409. 38 399

N

Orientaci6n 1654. 50 1 1654. 50 44. 48 001

Tiempo 11. 96 1 U. 96 32 n. e

Orientaci6n X

Tiempo 11. 97 1 11. 97 32 n. s

1
Error

1
14730. 95

1
396

1
37. 19

1 - — IL
Tabla 15.- AVAR del tiempo de lectura del material pa

ra los totales. 

0

R

N

T

A

0
N

IP T R M P 0

Cuadro 14.- Promedio del tiempo de lectura del mate

rial para los totales. 

S I N C 0 N - 

C

0 12. 81 9. 6
N

1 13. 31 9. 6

Cuadro 14.- Promedio del tiempo de lectura del mate

rial para los totales. 
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Fuente SS df Ma F p

Total 2507- 38 79 1
Orientaci6n 1815. 38 1 1815. 38 243- 0 001

Tiempo 67. 04 1 67. 04 8. 9 005

Orientaci6n X
57. 05 1 57. 05 7. 6 n. s

Tiempo

567. 91 76 7. 47
Error

Tabla 16.- AVAR del tiempo de lectura del material pá

ra la tarea de Uos ríos de Europa y su - 

ubicaci6n" 

0

N

T

A
C

I

0

N

T I R M P 0

Cuadro 15.- Promedio del tiempo de lectura del mate - 

ríal para la tarea de " Los rfos de Europa

y su ubicaci6n". 

S I N C 0 N

0 17. 67 10

N

S

1 21. 33 10

Cuadro 15.- Promedio del tiempo de lectura del mate - 

ríal para la tarea de " Los rfos de Europa

y su ubicaci6n". 
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Fuente SS df Mía i p

Total 7299. 95 1 79

Orientaci6n 908. 01 1 908. 01 10. 81 005

Tiempo 5. 26 1 5. 26 o6 n. s

Orientaci6n X 5. 27 1 5. 27 o6 n. s

Tiempo

6381. 41 76 83. 96
Error

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

ra la tarea de " La anatomía del ojo". 

0
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N
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0
N
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Cuadro 16.- Promedio del tiempo de lectura del mate- 

rial para la tarea de " La anatomía del - 

ojo!!. 

S I N e 0 N

C

0 17. 25 10

N

3
1 16. 22 10

N

Cuadro 16.- Promedio del tiempo de lectura del mate- 

rial para la tarea de " La anatomía del - 

ojo!!. 
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FUente So df Ms F p

Total 370. 69 79 1

N

1Orientaci6n 1216. 50 1 1216. 5 490. 5 001

Tiempo 4187. 63 1 4187. 6 1409. 9 001

Orientací6n X
5259. 73 1 5259. 7 1770. 9 n. s

Tiempo

Error
226. 29 76 2. 9

Tabla 18.- AVAR del tiempo de lectura del material p2- 
ra la tarea de " Las nubes". 

0

R

I
E

N

T
A

C

I

0
N

T I E X P 0

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

rial para la tarea de " Las nubes". 

S I N 0 0 N

C

0 10. 24 7
N

8. 59 7

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

rial para la tarea de " Las nubes". 
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Fuente Se df Ma p p

Total 273. 84 79

Orientaci6n 24. 80 1 24. 80 8. 9 005

Tiempo 905. 05 1 905. 05 327. 9 n. s

Orientaci6n 1

Tiempo
944. 02 1 944. 02 342. 0 001

Error 210. 04

1
76 2. 76

1 - J
Tabla 19.- AVAR del tiempo de lectura del material pa. 

ra la tarea de " La producci6n1l. 

En la tarea de Ua producci6n hay diferen - 

cias significativas en la variable orientaci6n y tam- 

bién en la interacci6n de las dos variables ( tabla 19), 

utilizando más tiempo para la lectura del material los

sujetos que sí tenían ori.c-ritztci6n de las estrategit,s- 

de aprendizaje y más específicamente los que note

nian restricci6n del tíeuDo de lectura del material

cuadro 18). 

Y para 1,a tarea de IlPeriodificaci6no, se en

contraron diferencias significitivas en CilEulto a la - 

variable orientaci6n ( tabla 20), teniendo li puntua - 

ci6n más alta los grupos que o£ tenían orientaci6n de

las estrategias de anrendizaje ( cuadro 19). 
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Fuente Se df Me p p

Total 358. 00 79

N

Orientaci6n 5. 63 1 5. 63 1. 4 n. s

Tiempo 9792. 07 1 9792. 07 2556. 6 001

Orientaci6n X
9731. 51 1 9731. 51 2540. 8 n. s

Tiempo

291. 81 76 3. 83
Error 1
Tabla 20.- AVAR del tiempo de lectura del material pjj

ra la tarea de " Periodificaci6n". 

0

R

N
T

A

C

I
0

N

T I E M P 0

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

rial para la tarea de " La producci6n1l. 

S I N C 0 N

C

0 13- 10
N

3

1 11. 12
N

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

rial para la tarea de " La producci6n1l. 
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N
T
A

C
I

0

N
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T I R M P 0

Cuadro 19.- Promedio del tiempo de lectura del mate- 

rial para la tarea de Teriodificaci6nw

S I N e 0 N

eC

00ON 11. 79 10

3

1 9. 33 10

Cuadro 19.- Promedio del tiempo de lectura del mate- 

rial para la tarea de Teriodificaci6nw
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ESTRATBGIAS DE APRENDIZAJE

kNALISIS DE LAS RESPUESTAS AL CUESTIONARIO DE

ESTRATEGIAS DE APÍMDIZAJE UTILIZADAS. 

Ra la tabla 21 se indica la cantidad de suj, 

Jetos por grupo que utilizaron cada uno de los cuatro

métodos de estrategias de aprendizaje que se poclían - 

emplear. 

Como se puede ver, la estrategia de apren - 

dizaje más utilizada del primer método ( uso de habil,i

dade8 de estudio, práctica o producci6n) fue, leer el

material varias veces, y 19 menos utilizada de este - 

mismo método fue la de pintar dibujos o cartelones re

lacionados con el material. 

Del método dos ( selecci6n de partes de la - 

lectura) la estrategia de anrendizaje más utilizada.;¡ 

fue la de seleccionar las ideas principalest y la me- 

nos utilizada fue la de seleccionar frases de acci6n. 
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Del tercer método ( el uso de imágenes menta

les), se puede observar que la estrategia de aprendi- 

zaje de dibujar en la mente la informaci6n e ideas - 

principales fue ocupada por un mayor námero de suje - 

tos de los cuatro grupos, y la menos utilizada fue la

de dibujar en la mente una historia. 

Del cuarto método ( la elaboraci6n significa

tiva del material) no se observ6 la misma uniformidad

que en los tres métodos anteriores, y la utilizaci6n

de las estrategias de aprendizaje es diferente para - 

cada grupo experimental ( tabla 21). 

Las estrategias que utilizaron más los sujo

tos del grupo uno fueron: Leer el material varias ve- 

ces, revisar el material Dara ver si lo entendieron, 

seleccionar las ideas principales, dibujar en 1Q men- 

te la informaci6n e ideas rrincipales y pensar acerca

de las ideas que tuvieron cuando leyeron el material. 

Los sujetos del grupo dos ocuparon en mayor



TABLA 21- NUMERO DE SUJETOS QUE UTILIZARON

CADA UNA DE LAS ESTRATEGIAS

a R u P 0 5

1 - 1- 2 T- 3 T
S/ TIEMPO

1 r— d SZTIEMFº OEWQso . 

A. LEER EL MATERIAL VARIAS VECES 20 19 í-0

B.- SUBRAYAR PALABRAS 0 IDEAS C AVES 2 t 2 8

1
12

0

0 zo C.- T 0 M A R NOTAS
5 1 1 1

z 6 2 1 3 7
1- j l), RESUMIR TODO EL MATERIAL

0 un E- RESUMIR POR PARRAFOS 0 SECCIONES 6 3 8 5

w 0a 0 F- ENLISTAR PALABRAS 0 IDEAS ESPECIALES

w G.- REESCRIBIR EL MATERIAL

1 4con 0 H.- PARAFRASEAR ( ESCRIBIR LA INFORMACION CON TUS PROPIAS PAL.) 8 5 2 9

4
9 7 12 9

D 2 1.- REVISAR EL MATERIAL PARA VER Si ENTIENDISTE

j- u 6 5 6 7
J.- HACERTE PREGUNTAS

W0  K.- PINTAR DIBUJOS 0 CARTELONES RELACIONADOS CON EL MAT. 1 0 0 0

0

L CREAR UN ESBOZO 0 RESUMEN DEL MATERIAL
4 0 4 3

4
o

A.- SELECCIONAR '- AS IDEAS PRLINCIPALES
16 14 13 17

0«>- u SELECCIONAR PALABRAS 0 TERMINO$ CLAVE
7 9 9

11  w 2 3
SIELECCIONAR FRASES DE ACCION

1

0.- SELECCIONAR CARACTERISTICAS
9 7 7

1

10

A.- DIBUJAR EN LA MENTE LA INF, 0 IDEAS PRINCIPALES
18 12 1 12 13

ilú

X. < 1-- B.- DIBUJAR EN LA MENTE EJEMPLOS
5 lo

zW2 C.- DIBUJAREN LAMENTE UNA HISTORIA
3 2

00 0.- VER U OIR LOS EVENTOS EN TU MENTE 3 12 8 4

z Z

A PENSAR ACERCA DEL PROPOSITO DEL MATERIAL
7 8

e- RELATAR TU EXPIERIENCIA 0 CARACTERISTICAS
2 1 3 1

e, RELATAR TU CREENCIA 0 ACTITUDES
3 3 a 3

0.- PENSAR ACERCA DE LAS RELACIONES EMOCIONALES 3 4 4 5

ACERCA DEL CONTENIDO

i

E.- RELACIONAR EL MATERIAL CON LA GENTE EN GENERAL
1 6 3 3

de
F PENSAR ACERCA DE LAS IDEAS QUE TUVISTE 13 9 14 9

CUANDO LEISTE EL ibiATERiAi.. 

G.- PENSAR ACERCA DE LAS REACCIONES QUE PUEDA
3 3 3 4

w
TENER OTRA GENTE CUANDO LEA EL MATERIAL

H- RELACIONAR EL MATERIAL CON LO QUE YA CONOCES 5 13 5 lo

b- 1, ASOCIACION LIBRE DE TOPICOS 0 IDEAS QUE 4 4 4 5

0
VIENEN A TU MENTE

15
z J.- PENSAR ACERCA DE LAS IMPLICACIONES 0 EFECTOS

1 4 4 5

QUE PUEDA TENER EL MATERIAL

K- BUSCAR EL SENTIDO COMUN 0 RELACIONES 7 4 6 6

2
0 LOGICAS EN EL MATERIAL

0 Lr RELACIONAR EL CONTENIDO DE1- TEMA 3 a 6 7

or RELACIONAR LAS PALABRAS 0 IDEAS CLAVE 3 4 7 7

N DISCUTIR CON OTRA GENTE 1 2 1 3 3 1 3

TABLA 21- NUMERO DE SUJETOS QUE UTILIZARON

CADA UNA DE LAS ESTRATEGIAS
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cantidad las siguientes estrategias: Leer el material

varias veces, subrayar palabras o ideas claver seleC— 

cíonar las ideas principales9 dibujar en la mente la~ 

información e ideas principales, ver u oir los even— 

tos en la mente, y relacionar el material con lo que— 

ya conocen. 

Los sujetos del grupo tres utilizaron más — 

las siguientes estrategias: Leer el material varias — 

veces, revisar el material para ver sí lo entendieron, 

seleccionar las ideas principales, dibujar en la men— 

te la infonnaci6n e ideas principales y pensar acer— 

ca de las ideas que tuvieron cuando leyeron el mate — 

rial. 

Las estrategias de aDrendizaje más utiliza— 

das por el gi-apo cuatro fuerons Leer el material va — 

rías veces, subrayar palabras o ideas principales o — 

clavest selpccionar las ideas principalesq dibujar en

la mente la información e -. deas principales. 
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D 1 3 C U 3 1 0 N

La orientaci6n acerca del uso de estrate - 

gias cognoscitivas que se les dieron a los sujetos ZO

tuvieron un efecto significativo sobre el aprendizaje

de las tareas o del material presentado. 

El análisis de los totales para la prueba - 

de comprensi6n de lectura nos indica que el tiempo - 

con o sín límite para la lectura del material) fue- 

ima variable significativa Y los grupos que sí lo te- 

nJan limitado tuvierox una puntuaci6n más alta. Coa - 

respecto a la variable orientaci6n en el Mismo tipo - 

de prueba, no es encontraron diferencias significati- 

vas para los totales# solo se encontré esta diferen - 

cia en un tipo específico de prueba que fue " La anato

ala el ojon teniendo una puntuaci6n más alta los gr -u

pos q;ae no tuvieron oríentaci6n 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 ( coa o sin límite pa

ra la lectura del material), los grupos sin restrio — 

ci6n tuvieron una puntuací6n mIs alta y aquí la orion

taei,,6n al igual que en la prueba anterior no fue una— 

variable significativa. 

Estos mismos resultados ( con respecto a la- 

orientaci6n) también fueron encontrados en investiga, 

ciones previas ( Danscreau 1978; Lowry 1974; Weinstein

y Underwood s1f; y Weinstein 1980). 

Tratando de dar una explicaci6n se puede de

cir que los resultados obtenidos con respecto a la ea

rencia de sígnificaci6n de la orientacidn, son tal — 

vez debidos a que cuando se les pido a los sujetos — 

que utilicen nuevas estrategias de aprendizaje que no

se encuentran en su repertorio de habilidades, sufren

una gran ansiedad, utilizindo más tiempo en su elabo— 

raciAL ( Weinstein, op cit.). 

Dansereau y Col. ( 1978) dan una explica — 

ci6a del porque del impacto negativo de las estrato — 



132

gias de aprendizaje y básicamente las de parafraseo/- 

imaginaci6ng y dice que esta técnica es percibida por

los estudiantes como una técnica muy fácil y atrae a - 

los alumnos que realmente no están mitivados para

aprender, aunque esto entra en contradicci6n con lo

encontrado por Pardes ( 1979) quien confirm6 la rela

ci6n existente entre la motivaci6n y las estrategias - 

de aprendizaje dentro del sal6n de clases. 

Además Densereau. Y Col. ( 1978) da varias - 

razones por las cuales las estrategias de aprendizaje

en algunos casos, son extremadamente difíciles y eB - 

cuando se trabaja especialmente con adultos, y dice - 

que gsto se debe a que este tipo de estudiantes tic - 

nen profundamente arraigados sus propias reacciones - 

de aprendizaje y además tienen fuertes reaccionés emo

cionales y solo conocen las estrategias que ellos han

formedo cuando aprenden y da los siguientes problemas: 

1.- Casi todos los estudiantes adultos tienen una - 

gran experiencia en sus métodos de aprendizaje y- 

es muy difícil que cambien a otros métodos que no

oonocen. 
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2.- Machos estudiantes tienen conflictos emocionales - 

y reacciones motivacionales que no permiten que - 

los sujetos aprendan adecuadamente. 

3.- Los alumnos al comenzar otras estrategias de apren

dizaje rompen con sus viejos hábitos y dato produ- 

os un gran desperdicio de tiempo. 

4.- Pocos son los estudiantes que están dispuestos a - 

cambiar sus estrategias de aprendizaje y la mayo- 

ría prefiere las que ya conoce. 

Y da varios puntos con los que podrían supt

raras los problemas en el adiestramiento de eotrate - 

gias: 

1.- Antes de la instrucci6n es necesario darles a los

sujetos una breve explicaci6n, marco tadrico, de - 

las estrategias de aprendizaje. 

2.- Posteriormente los sujetos deberán hacer ejerci - 

cios con las estrategias aprendidas ( palabras pia

za, instrucciones mnem6nicas, práctica de los com

ponentes de compronsi6n- retenci6n, etc). 
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3.- Los sujetos recibirán una explicaci6n del tipo de

circunstancias en el que se aplica cada tipo de - 

estrategia. 

4.- Debe haber una aplicaci6n gradual de las estrate- 

gias de aprendizaje. 

5.- Es necesario dar a los sujetos retroalimentaci6n

acerca del uso de estrategias de aprendizaje que - 

están utilizando. 

En otras investigaciones se encontraron re- 

sultados diferentes a los que se dieron en la presen- 

te investigacidiag en los cuales las estrategias tuvi_e

ron efectos significativos sobre la ejecuci6n de las - 

tareas de aprendizaje ( Dansereau y Col. 1978) suce -- 

dierido lo mismo en el adiestramiento de pares asocia 

des ( Danswer y, Taylor 1973; Rolve Y PaiVI o 1971t Rower

y Reltaaa 1972). 

La diferencia en los resultados es debido a

que en el estudio de Dansereau y Col ( 1978) solo se - 

emplearon tres estrategias de elaboraci6n ( 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 es em — 

plearon listas de palabras que los sujetos debían — 

aprender, mientras que el la presente investigaci6n — 

generalmente se emplearon textos, solo hubo una tarea

que utiliz6 listas de palabras que fue la de " Los ríos

de Europa y su ubicaci6n" y en donde sí fue signifi— 

oatíva la orientaci6n en lalprueba de libre recuerdo. 

Además todos estos estudios no incluyeron — 

el tiempo ( con o ain UMite para la lectura del mate— 

rial) como variable, y en este estudio el fue signifi

cativo e influy6 en la ejecuci6n de los sujetos sobre

el material de aprendizaje. 

En cuanto al tiempo en el que los sujetos — 

tardaron en contestar las pruebas se encontr6 que ea— 

los grupos donde si se tenía orientaci6n de las estra

tegias de aprendizajet utilizaron más tiempo en con ~ 
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testar los exámenesp y más especifícamente para el gD& 

po que no tenía límite de tiempo para la lectura del - 

material. 

Estos resultados se deben a que los sujetos

no estaban familiarizados con la utilizaci6n de las - 

estrategias de aprendizaje que es les pedía que elabo

raraz para que el material fuera más significativo y - 

por lo tanto necesitaban más tiempo para producir e - 

sas nuevas habilidades. 

La límitaci6n del tiempo puede llegar a - 

producir ansiedad en los alumnos y ésto hace que no - 

puedan elaborar estrategias de aprendizaje dptimas y_ 

además que no se dé una concentraci6n adecuada en el - 

momento que están aprendiendo* 

En cuanto al tiempo de lectura del material

se encontraron diferencias significativas y se puede - 

observar que los grupos que no tenían límite para la - 

lectura del material atilizaban m4a tierapo y gato pro
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duce una mayor ejecuci6n de la tarea. 

Eb las cuatro primeras tareas de anrendíza- 

je las puntuaciones de las pruebas fueron más altas - 

para los grupos que no tenlan orientaci6n de las es - 

trategias de aprendizaje. Y se puede asumir que éstas

sirvieron como adiestramiento para la quinta tarea - 

que fue la de l* Periodificacion" en donde para la prue

ba de libre recuerdo los grupos que si tenían orienta

ci6n puntuaron más alto que los que carecían de orien

taciox y en la prueba de compronaila de lectura ocupa

ron un segundo lugar. 

Los resultados para las cuatro primeras ta- 

reas en que puntuaron más alto los grupos que no te - 

alan orientacién sow debidos a que el estudio fue ex- 

tremadamente rápido y no hubo un adiestramiento en la

utilizaci6n de estrategias de aprendizaje. 

En cuanto a la utilizacíén 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 Underw9o4 ( s/ f) donde utilizaron MAS las - 

estrategias de habilidades de estudio práctica 0 prO- 

ducci6n, además de la seleccida de las ideas principl

les y el uso de imágenes mentales de las ideas princi

pales. Y las menos utilizadas fueroa las de elabora- 

ci6n significativa. 

Es necesario establecer que los materiales - 

fueron seleccionados tomando en cuenta a la poblaci6n

escolar y en estas tareas se utíliz6 un vocabulario - 

simple y la legibilidad no fue un obstáculo para los - 

estudiantes. 

Para alentar a los sujetos en el uso de di- 

ferentes estrategias de aprendizaje es utilizaron di- 

ferentes contenidos de las tareas. 

Es importante que en estudios posteriores - 

sobre estrategias de aprendizaje se tomen en cuenta - 

los siguientes aspectos: 

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

vos. 

2.- Investigar los efectos de las estrategias de a - 

prendizaje en alumnos de diferentes niveles socio

econ6micos. 

3.— Investigar los efectos de las estrategias de - 

aprendizaje con = a prueba demorada para evaluar

los efectos a largo plazo. 

4.- Investigar los efectos que tiene un programa de - 

adiestramiento previo a las estrategias de apren- 

dizaje, sobre el logro de los estudiantes. 

5.- Investigar si el sexo resulta una variable siga¡- 

ficativa para la ejecuci6n de la tarea, utilizan- 

do estrategias de aprendizaje. 

6.- Investigar la relaci6n existente entre la inteli- 

gencia y la utilizaci6n de las estrategias de - 

aprendizaje por parte de los estudiantes. 

7.- Iavestigar la efectividad de lp retroalimentacida

que se de a los estudia-ntes acerca de las estra- 
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tegias de aprendizaje que ellos utilizan para

aprender el material. 

se asume que el aprendíz es un intérprete ~ 

activo* procesador de la contínua informací6n que le - 

llega del medio ambiente. Y se concluye que es necesa

rio desarrollar medios para enseñar al aprendíz a - 

que utilice estrategias cognoscitivas de aprendizaje

para que de esta manera pueda aprender bien y tenga - 

una buena ejecucí6n dentro de una situaci6n de prueba

o de trabajo. 
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LOS RI03 DE BUROPA Y SU UBICACION

RIO

Petchora

Dui.na Septentrional

Onega

Suecos

Daina, Occidental

Niemen

Vistula

Oder

Elba

Wenner

Rhin

Kosa

Sena

Loira

Garona

Duero

Tajo

Guadiana

Guadalquivir

Ebro

P6

Tiber

Danubio

Dniester

Dnieper

Don

Volga

TaMesis

Pal a

Rusia

Rusia

Rusia

Suecia

Rusia

Rasia

Polonia

Polonia

Alemania Poderal

Alemania Federal

Alemania Pederal

B¿ lgica

rancia, 

Francia

Francia

Portugal y España

Portugal y España

Pertugal y España

España

Espaga

Italía

Italia

Austria

Rusia

Rusia

Rusia

Rut1a

Gran Bretafía
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LA ANATOXIA DEL OJO

El ojo humano está constituído por tres ca- 

pas que son: la escier6ticay cubierta exteriorg dura, 

fibrosa, que tiene una funci6n protectora; la coro¡ - 

des, la capa nutritiva, que contiene vasos san~ sos

y también células pigmentadas; y la retina, la capa - 

mAs interna, en la cual se encuentran las diminutas ~ 

terminaciones del nervio Aptico, y que, constituye la

capa más sensible del ojo. 

El 6rgwo en su totalidad, es casi un globo

perfecto excepto por la protuberancia transparente - 

del frente, que es llama oórnea. Es una modificaci6a- 

de la esoler6tica y co tinda de ésta. 

Una modifícaci6a semejante de la coroides - 

es el diafragma pigmentado del íris, en el cual, a - 

trav,és de su abertura central, la pupila, controla en

grado considerable la cantidad de luz que pasa a tra- 

vés del resto del sistema 6ptico y cae sobre la reti- 

na. 
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Los rasgos restantes de la estruotura del - 

ojo son: el humor vítreo, que da " cuerpo" al ojo y - 

mantiene su rigidéz general; el humor acuoso, que, - 

siendo fluído, permita los ajustes necesarios de la - 

curvatura del lente; el prominente dieoo 6ptico, la- 

regi6n por donde sale el nervio * ptíco de]. globo ocu- 

lar, y el cual, funcionalmente, da lugar al punto - 

ciego; y la foyea, uza dialysilta depresi4a que hay en - 

el centro de la retinap área que oonstituye una modi— 

ficaci6n espeoi4al, en la cual las terminaciones ner — 

viosae se juntan apretadamente, y que funciona para — 

darnos la vista mAs cI.,ira y distinta en cireunstan — 

cias comunes de visi6n. 
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LAS NUBBS

Las nubes son masas de vapor acuoso suspen- 

didas en la atm6afera. Se clasifican por su altura en

bajas, medias y altas. Por su forma se dividen en cua

tro tipos fundamentales que son: Cirrus, cúmulos, es: 

tratos y nímbus. 

Los CírruB son nubes ligeras en forma de fl
lamentos, muy altas y blancas, que contienen orista - 

les de hielo. Se encuentran a 10 o 15 Km. de altura y

sea bastante tenues. 

Los ~ los son nubes ea forma de montañas. 

Se enouentran generalmente a una altura de 1500 o - 

2000 la. Después del medio dla estas nubes aumentan ea

ndmoro y en tamaño y desaparecen por la tarde convir- 

tiendose en estratos. Una concentraci6n de cámulos pt
sados generalmente presagian lluvia. 

Los estratos soa nubes en forma de fajat g1
neralmente se encuentran a poca altura. La mayor la de

las veces se ven por la maHana o bien entrada la tar, 

de cuando el aire está quieto. Oaendo estas nubes de,£ 

ciendon 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 concepci6a materialista de la historia

parte del principio de la producci6n, y junto con

ella, el interoambio de sus productos, constituyen la

base de todo el orden social, que en toda sociedad que

se presenta en la historia, la distribuci6n de los - 

productos y, con ella, la articulacién social en cla- 

ses o estamentos, es orienta por lo que se produce y

o6mo se produce así como el modo en que se intercam - 

bia lo producido. Segdn esto, las causas tL'tim, s de - 

todas las modificaciones y las subversiones políticas

no deben buscarse en la cabeza de los hombres, en su - 

creciente comprensi6n de la verdad y de la justicia - 

eterna, sino en las transformaciones de los modog de- 

producciAn y de intercambio; no hay que buscarlas ca- 

la filosofía sino en la econgala de la época de que - 

se trate. 

Ahora bien, toda 19 producci6n está caracte

rizada por dos elementos insep&rables; el proceso de



159

trabajo que da cuenta de la transformaci6n de la natu

raleza que el hombre realiza para poder convertirla * 

en un objeto dtil y las relaciones de producci6n que— 

dan cuenta de la fortua hist6rica concreta en la que — 

se realiza el proceso de trabajo. 

Llame.remo8 proceso de trabajo a todo proce— 

so de transformaci6n de un objeto determinado, sea es

te natural * ya trabajado en un objeto determinado, — 

transformaci6n efectuada por una sociedad humana de~ 

terminada, utilizando instrumentos de trabajo determi

nados. 

El momento de la transformaci6n es el momen

to más importante dentro del proceso de trabajo. Se — 

habla de proceso de trabajo cuando el objeto sufre un

proceso de trzmsformaci6n para llegar a convertirse — 

en producto dtil. 
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PrMODIFICACION

Morgan s<>stenfa que el progreso histérico - 

de la sociedad se desarrolla uniformemente en todas - 

partes. Y descompone la historia en una multitud de - 

desarrollos paralelos, postula con claridad la perio- 

dificacién del salvajismo- barbaric- civilizacion y sub

divide cada período, en tres etapas que son:, 

1.- Este.dio inferior del salvajimo.- Dosde la in

fancia del género humano hasta el comienzo - 

del período siguiente. 

II.- Estadio medio del salvajismo.- Desde la adqui

sici6n de una subsistencia a base de pescado - 

y el comienzo del uso del fuego, hasta el - 

principio del período siguiente. 

III.- Estadio superior del salvajismo.- Desde la in

venci6n del arco y la flech9, hasta el comien

zo del perlodo sioiiente. 

IV.- Estadio inferior de la barbarie.- Desde la in

venci6n de la alfarería hasta el Drincípio - 

del periodo siguiente. 
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Y.- Estadio medio de la barbarie, Desde la domesti

oaci6n de animales en el hemisferio orierital, y

en el occidental desde el cultivo del maíz y - 

plantas por medio del riego, con el uso del ado

be y piedra hasta el principio del período si - 

guiente. 

VI.- Estadio superior de la barbarie.- Desde la in - 

venci6n de la fundioi#n de m4neral y el empleo - 

de implementos de hierro hasta el comienzo del - 

período siguiente. 

VII*- Estadio de la civílizaci6n.- Desde la ínvencién

del alfabeto fonético y el emple N de la egerítu

ra hasta el tiempo presente. 
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INSTRUCCIONES PARA LA TAMA DE

LOS RIOS DE EUROPA Y SU UBICACION
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INSTRUCCIONES

Tu debes aprender la ínformacién sobre los~ 

Ríos de Europa y su ubicaci6n y lo puedes hacer tratan
do de asociarlos con cosas que tu ya conoces, ésto vew- 

a ser de gran ayuda para que lo aprendas. 

Estas asociaciones que tu hagas van a hacer

que el nuevo, material tenga más sentido para tí y sea

más fácil de aprender. 

Cuando se va a aprender una lista de pala — 

bras es de gran ayuda para los estudiantes, asociar — 

los de alguna manera con la informaci6n que ya se co— 

noce. Una manera de hacer ésto es crear o imagi~ — 

unn escena o historia que incluya cada una de las pa— 

labras. Por ejemplo, para recordar una lista de artí— 

culos escolares, tales como plumn9 papel y libro, de~ 

bes de imaginar a un estudiante leyendo un libro y — 

usando una pluma para tomar notas. Recordando l,- iza— 

gen o historia puedes ayudarte a no olvidar los artí— 

oulos de la lista. De esta manera, haciendo una hiato

ria para los Ríos de Europa y su ubicacida, será de

gran ayuda para que te los aprendas. 

Hay muchas ayudas que puedes hacer para au— 
xiliarte. flo tienes que recordar los Ríos y su ubica— 

ci6n en orden, pero si deben ser todos. 

También nota que para diferentes m¿ teriales

de aprendizajet algunas ayudes son mejor que otras. 



W" 

INSTRUCCIONES PARA LA TARIMA

DE LA ANATOMIA DEL OJO
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INSTRUCCIONES

KL párrafo de abajo contiene informaci6n - 

acerca del ojo* sus 6rganos y las funciones de cada - 

uno, lo cual deberás aprender por medio de ayudas de - 

aprendizaje que tu desarrollarás. Estas ayudas serán - 

tantas como la informaci6n lo requiera. 

pensando ea dibujos, fotografías o imágenes

que harás en tu mentoy puedes tener una poderosa aYU- 

da para tu memoria. Así puedes formar oraciones o po- 

queffas historias que te ayudarán a recordar la infor- 

maci6n que necesitas aprender. 

fisas son dos formas diferentes de tratar de

hacer el nuevo material 598 significativo 0 interesan

te para tí y así será más fácil de aprender. 

También puedes subrayar la palabra 0 idea - 

principal y de esta manera recordarás la mayor parte - 

de la informaci6n con solo leer estas clavos. 

Leerás el párrafo tantas veoss como consii* 

res necesario y crearás algunas ayudas de aprendizajj

que te auxiliarán para que aprendas las característi- 

cae del ojo. 



iNsTRUCCIONES PARA LA TAREA

DE LAS NUBES
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INSTRUCCIONSS

Quiero que leas cuidadosamente el párrafo de

abajo, además que aprendas la información que en 61 - 

se te da. Para Ssto debes auiciliarte hacierido ayudas - 

de aprendizaje. Tienes que aprender que son las nubeag

cuántos típos de nubes hay y cuáles son las caracto - 

rístícas de cada una de ellas. 

Tu puedas tratar de relacionar el material - 

que debes de aprender con algo que ya conoces, por - 

ejemplo, recordar mentalmente el cielo y ver cuhles - 

son las nubes que en 41 se encuentran y tratar de cla

sificarlas de acuerdo a la informaci6n contenida en - 

el párrafo. 

También puedes haosr historias o un cuento—p

de manera que doto te ayude a arrender la informaci6n. 

Puedes desarrollar tantas ayudas como quieras

o cotao tu imajinaci6n te lo permita, además debes te - 

ner presente que para diferente materiA algunas ayu - 

das pueden ser mejor que otras. 

Recuerda que puedes usar imágenes, frases, - 

oraciones o historiast adom, s puedes subrayar la in - 

formación más importante o resumir el contenido. 



INSTRUCCIONES PARA LA TAREA

DR LA PHDDUCCION



170

INSTRUCCIONES

Toda la infonn ici6n que está contenida en - 

el párrafo de abajo debes aprenderla y para poder lo- 

grarlo debes crear ayudas de aprendizaje que te permi

tirán hacerlo. Tienes que aprender que es la produe - 

ci6n y cuales son los elenentos que la caracterizan. 

Estas ayudas de aprendizaje pueden sers

Leer varías veces el material y comprenderlo, no tra- 

tar de aprendertelo de memoria. Sabrayar las ideas - 

claves que te facilitarAn la comprensi6n de toda la- 

informaci6n. 

También tratar de relacionar la infDrmaci6n

contenida en la lectura con cosas que tu ya conoces# - 

por ejerapli, relacionar la econozafa de cada época con

la producci6,n, y te será mucho más fácii. aprenderte - 

el material. 

V,>mo ves, puedes desarrollar todas las ayu, 

das de aprendizaje como quierag, solo es cuest-An de— 

hech?x a anlar tu imaginaci6n y leer cuidadosam- nte - 

el material, 



INSTRUCCIONES PARA LA TARRA

DR PFMODIFICACION
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INSTRUCCIONES

Qaiero que aprendas la informaci6n conteni- 

da en el párrafo de abajo, llamado periodificaci6n, y

algo más importante, quiero que desarrolles ayudas de

aprendizaje para estudiar esta informací6n. Tu debes - 

aprender a distinguir cuales son las caractor-laticas- 

de cada uno de los períodos de la historia que da Mor

gan. Para ayudarte a recordar ésto, debes tratar de - 

formar imágenes o dibujos en tu mente a medida que va

avanzando el progreso hist6rico, o hacer oraciones o - 

historias con las que asociarás este período. 

La concentraci6n que logres a partir del uso

de los dibujos o imágenes, será tina ayuda poderosa pa- 

ra tu memoria. 

Así puedes formar oraciones o pequerna,s his- 

torias que te ayudarán a recordar la informacién que - 

debes aprender. Por ejemplo, ~ a el segundo período- 

hist6rico, el estadio medio del salvajismo, nUedes p1n

ser en un hombre que está tratando de pescar y — 

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

Puedes tambidn tratar de relacionar la ins

formaci6a contenida en la lectura con algo qua to ya- 

conoces. 

Cada lecture, del p6rrafo debes hacerla cos- 

mucho cuidado y tratar de crear algunas ayudas de - 

aprendizaje qua serlin para ti poderosos auziliares pli

ra aprender los diferentes periodos histdricos. 

Puedes leer la informaci6n las veoes qua - 

seen necesarias para ti. 
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LOS RIOS DE MJROPA Y SU UBICACION

Contesta las siguientes preguntas subrayando la - 

respuesta correcta. 

1.- £ a Italia se encuentran los siguientes rfoss

a) Onega y Niemen

b) P6 y Tíber

e) Don y Volga

d) Duero y Tajo

2.- En Rusia se encuentran los siguientes r -lost

a) Onega, Volga y Don

b) Niemen, A y Sena
c) Tfimesis, Dnieper y Elba

d) Wesser, Tajo y Petchora

3.— El río Elba se encuentra en: 

a) Italie. 

b) Suecia

o-) Rumania

d) Alemania

4.- £ a Bélgica se encuentra el río: 

a) Duina Septentrional

b) Duina Occidental

c) Dnieser

d) Mosa
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LA ANATOMIA DEL OJO

Contesta las siguientes preguntas subrayando la res- 

puesta correcta. 

1.- Produce el punto ciego: 

a) Ill humor vítreo

b) 111 globo ocular

e) El nervio 6ptico

d) El disco 6ptico

2.- La capa más interna y sensible del ojo es la: 
a) Coroides

b) Pupila

o) Retina

d) Exclar4tica

3.- La capa que contiene células pigmentadas y vasos

sangafneos, es las

a) Eseler6tica

b) Retina

o) Coriodes

d) Papíla

4.- La t6rnea es: 

a) Una regián por donde sale el nervio 6ptico

b) Una de las capas del ojo

c) Una protuberancia transparente

d) Una depresi6n que hay en el centro de la retim
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LAS NUBES

Contesta las siguientes preguntas subrayando la res— 

puesta correcta. 

1.— Son nubes que contienen cristales de hielo: 

al/ Estratos

b) Nimbas

c) Cirrue

d) Cdoulos

2.— Los estratos se ven generalmente: 

a) Por la mañana

b) Itn la tarde cuando hace aire

o) Después del medio día

d) En la noche

3.— La altura a la que se encuentre -n los cirrus es: 

a) 20 a 30 Km. 

b) 1500 a 2000 m. 

c) 10 a 15 Km. 

d) 15 a 20 Km. 

4.— Una característica de los cdxulos es que: 

a) Son bastante tenues

b) Después del medio día aumentan en ndmero y en
tamaño

e) Se encuentran en forma de faja, 

d) Son filamentos muy altos y blancos
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LA PROIXJOCION

Goatesta las siguientes preguntas subrayando la res- 

puesta correcta. 

1.- Una sociedad que está constituida por clases oo- 

ciales, segdn la concepci6n materialista de la - 

historia, os basa en: 

a) La polftioa

b) La filosoffet

a) La producci6n

d) La justicia eterna

2.- Una de las características de la producci6n esa

El proceso de trabajo

La modificaci6n social

e) La subversi6n polItica

d) El intercambio de los productos

3.- OaAl es el momento más importante dentro del - 

proceso de trabajo? 

a) El de intercambio

b) El de transfonnaci6n

e) El de distribucida

d) El de instruímentaci6n

4.- Cuando un objeto sufre un proceso de transforma- 

ci6n para convertirse en un producto dtil, se es

tí hablando de: 

a) Relaciones de producci6n

b) Una forma hist6rica concreta

c) Comprensi6n de la verdad

d) Proceso de trabajo. 
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PERIODIFICACTON

Contenta las siguíentes preguntas subrayando la res- 

puesta correcta. 

1.- Morgan nos dá la siguiente periodificací6n hist6rica: 

a) Un desarrollo uniforme en todas partes

b) Estadio inferior, medio y superior

e) Salvajismo, barbarie y civilizaci6n

d), El progreso de la sociedad sucede en fo= a paralela

2.- Una de las c~ erísticas del estadio superior

de la barbarie es: 

a) La alimentaci6n a base de pescado

b) La invenci6n del arco y la flecha

o) La utilizaci6n del hierro

d) La domesticaci6n de animales

3-- El uso del adobe y la piedra se di6 en el estadiol

a) Superior del salvajismo

b) Inferior de la barbarie

c) Medio de la barbarie

di Superior de la barbarie

4.- El fuego se empez6 a utilizar en el estadio: 

a) Medio del salvajismo

b) Superior del salvajismo

e) Inferior de la barbarLe

d) Medio de la barbarie



PRUEBAS DE LIBRE REQUERDO
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LOS RIOS DE NMPA T SU UBICACION

Contesta la siguiente preganta utilizando el espacio

de abajo

Escribe todos los rios de Europa y el país * a el que

es encuentran ubicados, trata de que soma todos. 
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LA ANATOKIA DEL OJO

Contesta la siguiente pregunta utilizando el espacio

de abajo. 

es son las partes del ojo y cuál es la funci6n - 

de cada una? 
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LAS NUBES

Contenta las si~ entes preguntas utilizando los espa- 

cios de abajo. 

Qad e s 121na nube? 

Caáles son los tipos de mabes que hay? y Oaáleí3 con

l&x c~ aK@ticas de cada una? 
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LA PRODUCCION

Contenta la siguiente pregunta latilizando el espacio

de abajo

Qué es la producci6n y QuIles son mas características? 
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MIODIFICACION

Contesta la siguiente pregunta utilizando el espacio

de abajo. 

les son los períodos en que se divide la historia# 

segdn Morgan? y Cuáles son las oaractorísticeLa de ca— 

da uno? 



B N D I C I
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Métodos utilizados para el estuido de las tareas de - 

aprendizaje. 

Método 1.- Uso de las habilidades de estudio, prácti- 

ca o producci6n. 

A. Leer el material varias veces

B. Subrayar palabras 0 ideas cl4ve

e. Tomar notas

D. Resumir todo el material

E. Resumir por párrafos o secciones
P. Enlistar palabras o - Ideas especiales
G. Reescribir el material

H. Parafrasear. Esto es: Escribir la informaci6n
con tus própias palabras. 

I. Revisar el material para ver si entendiste
J. Hacerte preguntas
K. Píntar dibujos o cartones relacionados con el

material

L. Crear un esbozo o resumen del material

Método 2.- Seleccionar las partes de la lectura

A rleccionar las ideas príneipales
B: eeleccíonar palabras o términos clave
C. Seleccionar frases de acci6n
D. Seleccionar características

Método 3.- Uso de " dibujos" en la mente o imágenes men- 
tales. 

A. Dibujar en la mente l& informaci6n 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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Mátodo 4.— Elaboracién signifioativa del material. 

NOTA: Por favor trata de pensar un ejemplo de como — 

usarías este método. Si no puedes, estA bien. 

A. Pensar acerca del prop6sito o necesidad del
material. 

Ejemplo

B. Relatar tu experiencia o características. 
Ejemplo

C. Relatar tu creencia o actitudes. 
Ejemplo

D. Pensar acerca de tus reacciones emocionales
acerca del contenido. 
Ejemplo

E. Relacionar el material con la gente en general. 
Ejemplo

P. Pensar acerca de las ideas que tuviste cuando
legate el material. 
Ejemplo

G. Pensar acerca de las reacciones que pueda te— 
ner otra gente cuando lea el material. 
IBJSMP10

H. Relacionar el material con lo que ya conoce. 
Ejemplo

I. " Anooiaci6n libre" de tépicos o ideas que vie- 
nen a tu mente. 
Ejemplo

J. Pensar acerca de las implicacíones o efectos
que pueda tener el material. 
Ejemplo

K. Buscar el sentido comdn o relaciDnes 16gicas
en el material. 

Ejemplo
L. Relacionar el contenido del toma

Ejemplo

y. Relacionar las palabras o ideas clave
Ejemplo

M. Discutir con otra gente. 
Ejemplo

Otro 9
Por favor escribe abajo algdn método o comentario que
tengas. Tambi9n escribe al una combinacida que tu ha- 
gas de dos o más métodos. 
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