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IRNRTRODUCCION

La ensgefianza primaria es un nivel bésico de
escolarizacidn gque permite el ingreso a la comunicaciéan -
no golo verbal, sino también escrita. ZEste nivel es tan
importante, debido a que se adquieren conocimientos y hd-
bitos que servirdn como base para estudios posteriores o
para ingresar al campo laboral.

Sin embargo en esta etapa escolar se obser-
va que existen dificultades para comprender la informa--
cidn, debido a que se fomenta mds el aprendizaje repetiti
vo que el significativo. Esto les ocasicna a los estudimn
tes bajo rendimiento, poca motivacidn, reprobacién y has-
ta desercidn en la escuela, en algunos casos por falta de
un me jor apoyo instruccional que les permita integrar comn
menos dificultad los conocimientos requeridos en esa eta-
pe. escolar,

Para que el alumno tenga un buen aprendiza-
je, es necesario que le sea presentada l& informacidén de
una manera organizada. La secuenciacidén y el arreglo del
material parece influlr no soloc en lo-que los estudian-
tes aprenden, sino en el nivel de generalizacidn y aplicg
cibén itil de 1o que estd siendo adquirido. Por ésto es =
necesario la utilizacién de materiales diddcticos que pre
paren al estudiante para introducirlo a situaciones nue--
vas, una forma de hacer esta introduccidn es aplicando -
las Estrategias Preinstruccionales como son: Pretest, Ob
jetivos, Resumen y Organizador Avanzado.



Dado que ya se han realizado investigaciones
en México, donde se presentan estas estrategias por separa
do y se ha observado que en algunos casos facilitan el
aprendizaje, en la tesis que aqu{ se presenta, se condujo
una investigacidn dconde se aplicaron parejas combinadas de
Estrategias Preinstruccionales con alumnos de 5° y 6° -
grado de ensefianza primaria.

En el presente trabajo se desarrollaron -
tres capitulos los cuales se explican a continuacidn:

En el capitulo No. 1, se presenta un panora-
ma de la Psicologfa Cognoscitiva y sus aportaciones al -
aprendizaje. En este punto se desarrollaron las situacio=
nes, aplicaciones de principios y técnicas de la Teoria -
Cognoscitiva del Aprendizaje.

En el capitulo No. 2, se describen las cuatro
Estrategias Preinstruccionales aplicadas en esta investiga-
cidn,

" En el capftulo No, 3, se explican los tipos =
de lectura de comprensidén, asi como los tipos de reactivos
gue utilizan las pruebas para medir ésta.

Por dltimo se presenta la investigacidn lleva
da a cabo y la geccidén de apédndices en donde se encuentran
los materiales utilizados en el estudio,



CAPITULO I

LA PSICCLOGIA CCGROSCITIVA Y SUS APORTACIONES
AL APRENDIZAJE

‘Las teorfas del aprendizaje han dado origen
a muchas investigaciones y también a acaloradas contro-
versias., = Se han realizado intentos para llevar a cabo
experimentos decisivos que prueben una teoria y desmien- .
tan otra, pero han fracasado repetidas veces, por causa
de la falta de especificidad de las condiciones nrecesa~
rias para la refutacién. Por ésto y por razén de la enor:
me acumulacidén de datos pertinentes a variados problemas
del campo del aprendizaje, se persiguen enfoques general
mente menos grandiosos. As{ las teorias del aprendizaje
han pasado de ser amplios intentos de ofrecer una expli-
cacibén de todos los fenémenos del aprendizaje, a ser teg
rias que tratan de proporcionar una clara coherencia a
un subconjunto particular de descubrimientos en el campo
del aprendizaje (Ruch, 1974). '

Muchas actividades se pueden presentar como
ejemplos de aprendizaje: ensefiar a escribir a mdquina,
memorizar un poema, adquirir vocabulario, pero hay otras
actividades no tan evidentemente apr-ndidas, qﬁe son ca-
lificadas de aprendidas, en cuento se reflexiona en ellas.
Entre estas firuran la adquisicién de prejuicios, preferen
cias, actitudes e ideas sociales. También hay cierto ni-
mero de actividades cuya adquisicidn nc suele calificarse
de avance o de mejoramisnto, pues su utilidad si es que -
existe, no puede demostrarse facilmente. Entre ellas fi-
guran los tics, los amanerzmientos y los gestos autistas
(Hilgard y Bower, 1975).



Se suele considerar que el aprendizaje es
la adquisicién de conocimiento que se obtiene de la prée
tica, a menudo el aprendizaje da como resultado un me jo-
ramisnto, perc también puede producir cambios inconvenien
tes., Definido en términos muy amplios, el aprendizaje es
un fenémeno en virtud del cual se producen cambios en la
manera de responier del individno a consecuencia del con=-
tacto con aspectos del medio ambiente, '

! N

Lo que ocurre realmente durante el aprondiza
je es todav{a un misterio, lo mismo que la cuestidén de si
hay un proceso de aprendizaje o varios y si existe una ca
pacidad general de aprendizaje,

Entre las teorfas que han enfocado sus inveg
tigaciones a este campo encontramos las Teorias Cognosci=-
tivas, que se ocupan del aprendizaje de la informacién y
las generalizaciénes, as{ como de respuestas particulares.
Por razén del hincapié que hacen en la importancia del to
do en la determinacidn de las partes, y de su uso de ana-
logias tomadas de la teorfa del campo, a estas teorfas se
les llema a veces hol{sticas, mientras que a las teorias
del eéquema estimulo-respuesta se les llama colectivamen-
te asociacionistas, en razén de gue suponen que el ajpren-
dizaje consiste en la formscidn de conexiones entre ele--
mentos rreviamente sererades., Las teorfas ccgnoscitivas
se llaman también centralistas, porgue haceun hincapié en.
los procesos de organizacidn que se efectdan dentro del -
individuo, en tanto'que las teorfas operantes del esquema
estimulo-respuesta, reciben el nombre de reriferialistas
porque hacen hincapié en la estimulaecidén del reforzé--
miento vror parte del ambiente. (Ruch, 1974).

Entre los autores que manejan la corriente =
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periferialista estdn: Clark Hull, B.F, Skinner, J.B.
Watscn, E.R. Guitrie y Thorndike.

Los tedricos antes mencionados scn primor-
dizlmente analfticos, ya que hacen hineapié en las uni-
dades de arrendizaje, en las conexiones E-R, también -
hacen posible una mayor pfecisién en el andlisis de 8i-
tuaciones de apréndizaje simplificadas (especialmente
en animales), pero no parecen hacer justicia a la comple
jidad del aprendizaje humano, de la solucidn de proble--
mas, del razonamientc y del aprendizaje de la lengua ma-
terna, en pocas palabras, reducen al minimo o hacen caso
omiso de los fendmenos mentales superiores.

Las Teor{as Cognoscitivas hacen mds hincapié
en los procesos organizadcres del interior del organismo
¥y en la adqu181cion de informacidn, mds oue en el simple
apreadizaje de respuestas,

Entre los yvimeros psicélogos cognitives es
tén incluidos Edward Tolman y Sir frederick Bartlett, -
quienes itrabajaron alrededor de los afios 1930 y 1940; pos
teriormente a mediados de la década de 1960, la teorfa -
Cognoscitiva del Aprendizaje pasd a ser una importante -~
teorfa en Psicologfa, Uno de los factores que influy6 prin
cipalmente para que surgiera la Fsicologia Cognoscitiva -
como una fuerza superior, fue el uso de computadoras y el
entendimiento de éstas en las Ciencilas Socisles.

Durante esta misma década de 1960, se comen~
zaron a preguntar algunos psicllogos, si la forms en la -
cual las computadoras procesan, almacenan y recuperan Jla
inf-rmscidén pudiers ser anflogo al funcionaniento de algu
nns actividedes del ser humano. Pregunfas gimilares a és
ta, estimularon el desarrollo de la Teoria Cognoscitiva -



que es completamente diferente a las teorias que se ve=-
nfan considerando.

1¢1o= - UN MODELO DE LA TEORIA COGNCSCITIVA
DEL APRENDIZAJE

Ia Teoria del Aprendizaje fue desarrollada
con la intencidén de describir edmo procesa, almacena y
recupera la informacién el ser humano.

A continuacidn se presenta un modelo de -~
acuerdo a la Teoria Cognoscitiva del Aprendizaje, de co
mo se ccnsidera que es el procesamiento de informacién
humana (Royer, 1977).

Receptores ey Inidad Memoria
Informaecidn sensoriales Central J7 a
de werm—p (0ido,vista; ¢——— de Corto
entrada y zusto) Procesamiento ¢ Plago
Salida Generadcr Memoria
de de o a
resiuesta respuesta Largo
Plazo

A continuacidén se explicard como la infor-
macién cambia a través del Sistema de Informacidn del -
medlo amblente, que es percibido y recordzdo por muesg-=
tros 6rgeanos senscriales,
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Primeramente se comlenza a percibir por nueg
tros érganos senscres y después la informacién es transmi
tide a la Unidad de Procesamiento Central,

Un aspectc muy importante es que los érganos
sensores no transmiten toda la informacidén gque ellos per-
ciben a la Unidad de Procesamiento Central, solo la que -
es importante para alguncs sensores, lLa informacién que
no es considerada importsnte es recordads por los senso=-
res recertoreg por breve tiempo y se debilita rédpidamente
a menos que esté sujeté a un procesamiento posterior.

Ia idea de que solo la informacién importan-
te es procesada, implica que existen alguncs mecanismos -
que controlan toda la informacidn de entrade y seleccio--
nan las partes importantes para procesamientos posterior-
res, : ‘

El aprovechamiento del aprendizaje es una
indicacién de que la Unidad de Prccesamiento Central es-
t4 constantemente advirtiendo la informacidén percibida -
por nuestros Organos sensoriales, ésto significa que 1la
informacidn que se considera importante es pasada a pro=-
cesamientos nuevos y la que no se considera importante -
ge debilita y se desecha.

Ia Unidad de Procesamiento Central hace una
rdpide investigacidn en la Memorias a Largo FPlazo ¥y de--
teimina si hay algunas estructuras de conccimiento que -
centengan informacidn relevante para la informacidn de -
entrada; ahora bien, si la informacién de entrada es re=-
levante, entonces es transmitida a la Memoria a Largo -
Plazo e integrada al conocimiento ya existente.
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La informacién de entrada gue no estd rela
cionada con el conocimiento existente se clasifica en -
dos tipos de informacidén de acuerdo a como es consi-
deradas '

a) Informacién a la cual se le puede extra
er un significado general, ZEsto sucede cuando el alumno
sabe poco acerca del tema que se estd explicando en cla
se, y depués de ésta se le pide al alumno qus diga que -~
entendid; no dirsd palabra por palabra, sino explicard -
el significado general de lo que entendid y ésto es élmg
cenado en una estructura cognoscitiva nueva, por no po--
der ser relacionado en ese momento con el conocimiento -
que ya tiene el alumno.

b) Informacién que debe ser reccrdada exag
tamente en la forma gue fue percibida, como son nombres,
fechas, nimeros telefénicos, etec. Este tiro de informa-
cion es diffcil de introducirla a la memoria a largo pla
z0, ya que en muchas ocasiones no hay alguna estructura
cognoscitiva a lé cual asociarla, por lo que requiere de
un procesamiento especial.

1.2.- SITUACIONES EM DCNDE PUEDE SER APLI~
CADA LA TEORIA CCGRCSCITIVA DEL APRENDIZAJE.

De acuerdo a Posner (1979), los estudios
sobre el sistema de procesamiento de la informacién en el
hombre han prcducido modelos de 1las estructuras cognosci
tivas y de los procesos necesarios para el funcio-
namiento de la inteligencia humana. Estos estudios han



permitido penetrar en los requerimientos cognosicitivos

de las tareas significativas, relacionada con la escue-

la. Como resultado de ello, los actuales investigadores
gobre el curriculo disponen de una tecnologia para -
examinar con detalle lo que implica responder a pregun
tas ( tanto en las pruebas como durante la ensefianza),
en actividades de clase y comprender materiales de en-
sefianza (por ejemplo, lectura de wun libro de texto). -
Del mismo modo, los planificadores rueden enfocar las ta
reas para expresar objetivos, para -analizar la estfug
tura del conocimiento en una diseiplina, para evaluar

el aprendizaje del estudiante y para describir el con
tenidc puesto en un libro de texto a un grado de detalle
nunca antes alcanzado,

Asi la Teoria Cognoscitiva del aprendizaje
es aplicada mds apropiadamente en situaciones en las -
cuales los estudiantes estén teniendo dificultades con
aprendizajes complejos y habilidades de aprendizaje com-
plejas

Cuando memorizamos secuencias de aprendiza
je especificos o adquirimos el vocabulario de wun idipg
ma extranjero, estamos empleando un simple aprendizaje
de repeticién. Muchos de 1los educadores pueden caer
en el error de tratar de ensefiar todas las habilidades -
académicas, mediante el aprendizaje por repetieidén. =~
No obstante, se considera importante este tipo de apren
dizaje, pero también se debe ccnsiderar que solo es una
parte de la meta de la educacidn. .
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Otro aspecto importante como meta educati-
va, es estimular el aprendizaje significativo, mediante
el cual el estudiante puede evaluar en forma critica la
informacidén que encuentre. Con este objeto, la Teoria
Cognoscitiva del Aprendizaje ofrece opciones para ense-
fiar a los estudiantes a reflexionar y comprender el
material que estdn manejando.

Para un maestro es a veces dificil sa-
ber si un estudiante ya estd utilizando la informacidn
por medio del aprendigaje significativo o =i sclamen
te lo estd memorizando, cun lo cual estarfa utilizan
do el aprendizaje por repeticidén., Una de las for-
mas que se tienen para saber si el estudiante ha -
comprendido o no la informacién es propiciando la
utilizacidén de 1la generalizacién (Royer, 1977).

La falta de habilidades de 1los estudian
tes pera aplicar la informacidén aprendida, ocurre -
porque se presenfan uno u otro de 1los siguientes -
problemas: '

a) El vrimer prcblema sucede cuando los
estudiantes conocen la informacidén, que es el caso -
cuando pueden recitarla pero no comprenderla. Por -
ejemplo, la infurmacidén que se proporciona para apren
der una férmula de fisica, si el estudiante no la ha
comvrendido, solo la recitard sin poderla aplicar, pero
cuando es comprendida pcdrd entender la relacién que
existe entre sus partes y podrd aplicarla en situa--
ciones nuevas.



1"

Se piensa que la comprensién es como -
el proceso de integracién de 1a nueva informacidn -
adquirida, que gueda establecida dentro de la estruc
tura de conocimiento del sujeto. As{ cuando la infor
macidén es comprendida, empieza la parte de integra--
cién de la informaciéq por una especle de red consig
tente en eventos, factores y conceptos abstractos de
conocimiento. Podermos ver que cuando la informacidn
es aprendida pero no entendida es almacenada en 1la
misma forma que fue experimentada. Esto ocurre cuan
do el estudiante es incapaz de aplicar la informa--
eién aprendida a nuevas situaciones aunque se esg--
fuerce lo. necesario para comprenderla, entonces el
rrcblema puede ser que bor una ragén u otra esté -
imposibilitado para integrar la nueva informacidn -
en la estructura de conocimiento que tiene.

b) El segundo problema puede ocurrir -
cuando el estudiante no realiza el esfuerzo cognitivo
necesario para lograr 1la comprensién. Si las . tareas
requieren recuerdo, pero no aplicacidén de la informa
cién aprendida, entonces los estudiantes pueden fé--
cilmente evadir el esfuergzo cognitivo necesaric para
lograr el entendimiento.

Mucho del contenido educativo involucra
el recuerdo de informacién ya aprendida mediante la
préctica con materialea, en vez de aprender a aplicar
esa informacién a nuevas situaciones.
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1.3.~ APLICACION DE PRINCIFIOS DE LA TEO=-
RIA COGNOSCITIVA DEL APRENDIZAJE A PROBLEMAS EDUCATIVOS.

El aprendizaje no es familiar, requiere
de la integracidén de 1la informacidn dentro de la -
estructura de conocimiento del alumno y este proceso
de integracidén requiere necesariamente del esfuerszo
cognitivo, Tratando de dar solucidn g estos proble-
mas, la Psicologfa Cognoscitiva ha derivado prinel
pios aplicables a la solucidén de problemas educati--
vos, algunos de los cuales ge revisan a continua-
cidn. )

Segin Royer, son dos los principios gene-
rales derivados de la Teorfa Cognoscitiva del Aprendiza
Je que pueden ser aplicados.

El primero es que el maestro debe bropor—
cionar situaciones de prdetica de la informacién que
fue y es aprendida, con el fin de que el estudiante
este recordando la inférmacién constantemente, Tam--
bién es importante que en la prdetica se proporcio-
nen ejercicios para la solucién de problemas rea--
les y no ejercicios académicos que el alumno jamés
aplicard porque estdn alejados de la realidad.

El segundo principio consiste en que la
nueva informacidn que proporcione el maestro sea pre
sentada de +tal manera que se pueda relacionar e =~
integrar con la estructura de conocimiento que tie
ne el alumno.
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Para que ésto ocurra es necesario que el
maestro sefiale a los alumnos la relacidén que existe en
tre la nueva informaecidén y la que ya han aprendido. -
Una forma efectiva de establecer esta relacién entre -
informaciones porporcionadas, es mediante la utiliza--
cidén de analoglas, o sea, indicando que cosa de un even
to es similar a otro. '

. 1.4.~- APLICACION DE TECNICAS DE IA TEO=-
RIA CGGNOSCITIVA DEL APRENDIZAJE,

Las técnicas involucradas en la aplica--
cién de la Teoria Cognoscitiva del Aprendizaje estdn -
disefladas para remediar las dos situaciones menciona~-
das anteriormente. ’

Para estimular el esfuerzo cognitivo, se
requiere que el maestro proporcione con frecuencia a -
los estudiantes la prdctica y el recuerdo de la infor-
macién adquirida. Existen dos métodos que se pueden -
utiligzar:

Primer Método.- E1 maestro puede presen
tar la informacidn que debe ser adquirida por los estu
diantes, y luego puede pedirles que resuelvan proble--
mas o contesten algunas preguntas, las cuales requeri-
ran de la aplicacién de la informacidn en situaciones
que ellos no se han encontrado antes.,
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Bl Segundo Método.- También =irve para fomen
tar el esfuerzo cognitivo y éste involucra uvna técnica de
ensefianza, llamada Aprendizaje por descubrimiento.

En el Aprendizaje ' cor descubrimiento la idea
principal con:iste en que se les presente a los estudian-
tes una serie de ejemplos, construidos cuidadosamente, va
ra mostrales un concepto o princirio particular y enton--
ces sean guiados para descubrir ellos mismos el concepto
o princirio, cuyo objeto era que lo aprendieran.

También hay otras técnicas que se han recono
cido, como son el utilizar mapas de los concertos princi-
paleg y de las relaciones entre éstos (Weil y Joyce, 1978
Gagne y Briggs, 1974).

Asi{ Ausubel de acuerdo a las aplicaciones de
su enfooue, se ha basado exclusivamente en las relaciones
de clase entre los conceptos. Gagne y Briggs (1974), han
trabajado sobre las relaciones de prerrequisitos entre las
destrezas, Posner y Rudnitsky (1978), incluyeron sus ma-
pas concervtuales de las relaciones entre los conceptos,

Sin embargo, estos intentos presentan algunas
limitaciones como son, el que no proporcionan procedimien~
tos explicitos para decidir qué relaciones precisas deben
ser incluidas en los mepas, ni dicen cémo relacirnar lag -
princlipales proposiciones de una disciplina c~n los mapas
concevrtuales, ni cémo decidir las relacirmes aue son nece-
sarizs y suficientes pars ser incluidas.

No obstante, Posner (1980) menciona que las -
redes semdnticas pueden ser consideradas ccmo una rrolonga
cidén de los esFuerzos anteriores.

Las redes seménticas se pueden definir como -
un conjunto de lineas o flechas rotulad s jerarquicamente
con acciones, atributos o conce:tcs del t~ma que va a ser

ense¥ado, Con el emnpleo de ‘stas, el planeador es capaz -
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de corroborar si una serie de proposiciones y de concep-
tos ha sido comprendida. Pueden hacerse explicitas 1las
relacicnes implicitas que exister entre los concevntos, -
lo cusl puede sugerir a su vez preposiciones adicionales,
¥ pueder hacerse més claros los concerntos que auxilian -
al estudiante para advertir la coherencia de la materia
de ensefanza e identificar también los conceptos necesa-
rios para exyresar proposiciones imnortantes, y por tan-
to, pueden encontrarse los enlaces entre dos esquemas -
sin aparente relaciédn,

Construir una red oue sea congruente con un
conjunto de conceptos y rroposiciones es un ejerecicio -
que auxilia al planeador a integrar la estructura concep
tual de la disciplina y contribuye a que el planificador
adquiera el conocimiento de su conocimiento en forma més
completa.

De acuerdo a lo anterior, la contridbucién -
de la ciencia cognoscitiva a la educacidn es un tanto va
ga, pero sin embargo se puede decir que la anrtual capaci
dad tedrica y techolégica para representar el cambio de
estados conceptuales es un gran avance (Farnham-Diggory,
1976, citado por Posner, 1980)

Los avances en la representacidén del conoci
miento, actualmente permiten representaciones andlogas,
detalladas y coherentes de la estructura del conocimien-
to contenido en las disciplinas, as{ rue?le ser represen-
tada la estructura cognoscitiva de esprecialistas, la es-
tructura del contenido de materiales y actividades, y la
estructura cognoscitiva de los estudiantes, antes, duran
te y después de la ensefianza.
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1e5e~ AUSUBEL Y SITUGACICN/S DEL AI:ENDIZAJE,

Anteriormente, casi tcdas las corrientes psi
colégicas tendian a conceptualizar el fenémeno del --
arrendizaje en un modelo tinico. Consideraban que dicho
rroceso se daba éiemp“e de la misma forma, sin tomar en
cuenta 1o gue se aprendiera. No obstante, varios auto-
res cognoscitivistas cuestionan estos postulados y di--
cen gue es necesario diferencier clases de aprendizaje
que son cualitativamente diferentes; ccmo son el apren-
dizaje intelectual o cognoscitivo y por otra parte el
aprendizaje no intelectual ¢ no cognoscitivo, como se--
ria el condicionamiento cldsico, el instrumental, el =
aprendizaje de destrezas motoras, perceptuales y de dig
criminscidn simple.

En el desarrollo del pressnte trabajo, estd -
centrado el interés sobre el Aprendizaje intelectual,
principalmente el aprendizaje en el dmbite escolar -
del saldn de clases; para ello se revisard la teo--
ria desarrollada por David Ausubel, autor gque ha tra
tado de explicar cdémo se realiza la actividad intelec--~
tual en el ambiente escolar. OSerén revisados los ti-
pos de situaciones del aprendizaje que son propues--~
tos por el autor, centrardo posteriormente la revi--
sién en el aprendizaje significativo principalmente
en el receptivo, dada su importancia en el aprendi
zaje escolar,
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1.5.1.- TIPOS Y SITUACICNES DEL APRsN
DIZAJE ESCOLAR.

De acuerdo a David Ausubel (1976), es necg
gsario diferenciar los tipos de aprendizaje que pueden -
darse en el salén de clase. Primero hay que diferenciar
dos dimensiones posibles del mismo; la primera se refie-
re al modo en que se adquiere el conocimiento y la segun
da es relativa a la forma en que el conocimiento es sub-
secuentemente incoriorado a la estructura cognoscitiva -
del alumno,

Dentro de la primera dimensidn se encuentran
dos tipos de aprendizaje: por RECEFCICN y por DESCUBRI~-
MIENTO y en la segunda por REPETICICN y SIGNIFICATIVO.
Combinando estas dos dimensicnes, se encuentran las deno
minadas Situaciones del Aprendizaje, como puede verse en
el siguiente cuadro. .

CUADRO I
SITUACIONES DE APRENDIZAJE

RECEPCION RECEPCION

REPETITIVO SIGNIFICATIVO
DESCUBRIMIENTO DESCUBRIMIENTO
REPETITIVO SIGNIFICATIVO

En el aprendizaje por Recepcidn, se le pre-
senta al alumno en forma final, el contenido total de lo
que va a aprender, de esta manera el alumno no tiene que
realizar ninglin descubrimiento, solo integrar la informa
cidn en la estructura cognoscitiva.
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Durante el aprendizaje por Descubrimiento,
susubel, consldera que debe incluirse la formacién de -
ccnceptos y la solucién de preblemas de tal forma gue -
el contenidc princi;al de lo que va a ser aprendido no
se da, sino que debe ser descubierto por el alummno antes
gue pueda incorporarlo a su estructura cognoscitiva, es-
to implica que hay un tarea previa que consiste en descu
brir algo.

Es evidente que la ensefianza en el saldn de
clases estd organizada generalmente en base al aprendiza
je por recepcidn, esto no implica que recepeidén y descu-
brimiento sean antagdénicos. El aprendizaje por Recepcidn
aungue fenomenolbgicamente més sencillo que el aprendiza
por deseubrimiento surge en etapas avanzadas del desarro
intelectual de? sujeto, y en sus feormas mds complejas vy
verbales puras, indica el mds alto nivel de madurez cog-
noscitivo, por otro lado podemos ver que en la primera -
infancia y la edad preescol:r, laz adquisicién de concep-
to0s y proposiciones se realiza por descubrimiento, median
te un procedimiento inductivo de exveriencias empfricas
¥y concretas, mientrss que el aprendizaje por recepcién -
serd el predominante hasta que el nific madure para poder
comprender ccneceptos y proposiciones verbales sin emnplear
referentes emp{ricos.

Aprendizaje 3ignificativo.-De acuerdo al am
biente escolar, lo deseable 2s que el estudiante aprenda
la informacidén de manera significativa, dadc que es la -
forma mds apropiada pava aprender el material instruceio
nal en prosa, cue es tipico de las situaciones ecolares,
Este tipo de aprendizaje es el gque conlleva a la adqui
sicidén de nueves significados que el alumno va a integrar
con la infcormacién que ya posee en su estructura cognosci
tiva,
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De acuerdo a Ausubel, la fstruetura Cegnes-
citiva, estd compussta de concertns, hechos y prorosicig
nes organizadas jerarquicamente. Esto implica que el hom
bre vreceza la informacidén gue es menos inclusiva (hechcs
y conceptos subordinados), de manera que lleguen a ser in
tegrados vor las ideas més inclusivas (conceptos y provo-
siciones supraordinados).

Tara que se cde realmente el ayrendi
nificativo deben reunirse varias condicicnes: 1la nueva -
infrrmacién debe realacicwarse de modo no arbitraric y -
sustancial con el conocimiento del alumno de.endiendc tam
bién si éste tiene una actitud de disponibilidad hacia el
material por arrender ¥y de la naturaieza de este mismo.

Cuando se habla de yue hzya relacicnabilidad
no arbitraria, significa que el meterial en si no es aza-
roso, arbitrario y tiene la suficiente intencionalidad pa
ra relacionarlo con las ideas pertinentes nue los seres -
humanos son capaces de aprender., Iiiesrecto a 1la Relaciona
bhilidad Sustancial (no al pie de la letra), significa ‘que
8i el material no es arbitrario, un mismec enncepto o ro-
posicidn puede expresarse en fcyma sinénima y debe trans-
mitir el mismo significado.

Aprendizaje Significsative ror seczucibn.- Hay
la creencia entre los mssstres que el aprcndizaje por re-
cepeién (en el que se da al sujeto el material vor anren-
der mds o menos en su Torma final), lleva necessrizmente
a un proceso de memcrizacién mecdnica. Lo gue tr diciomal
mente ha pasado es que el material votencialmente signifi-
cativo se da al alumno de tal menera gue solc ruede arven—
derlo al pie de la letra, por lo que es més bien el %raba-
jo e el aula lo gue causs rebiema, nc tanto cue ge de al

alumno el material en la forma en gue debe arrenderlo,
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Uno de los aspectos que se vodria mencionar
del fracaso de los alumnos, es . el empleo de técnicas pu
ramente verbales anlicadas & estudiantes cuyo nivel de
desarrollo cognoscitivo no es lo suficientemente maduro
para ello, o la preasentacidén de la infcrmacidén en forma
aislada, sin principios organizadcres o exvplicativos, el
no interrelacionar el material nuevo con el dado en uni-
dades anteriores, y el empleo de reactivos que solo eva-
ldan la retencidn tal cual de la infcrmacién.

El aprendizaje significativo requiere de -
tres condiciones:

1.=- El material de aprendizaje debe de es=
tar relacionado 'a alguna estructura cognoscitiva hipoté-
ticé, substantiva y no arbitraria para que pueda tener
significacidn légica.

2.=- Bl aprendiz debe poseer ideas relevan-
tes a las cusles pueda relacionar el material, o sea que
éste debe contener significado psicolégico.

3.- E1 aprendiz debe tener 1la intencién -
de relacionar estas ideas a una estructura cognoscitiva
en forma substantive y no arbitraria, para que pueda ocy
rrir el aprendizaje significativo.

Hen habido intentos por transfermar la situa-
¢ién de aprendizaje por descubrimiento y por recepcién
a procedimientos instruccionales; para ello se ha trata-
do de plantear de acuerdo &l procedimiento: el conteni-
do, el nivel taxondémico de los objetivos, los requisitos

i~
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de entrada a la instruccidn, el modo de instruccidn, las
téenicas de conduceidn de grupos y resultados para el -
alumno, asi como para la institucidn.

Esta informacién condensada se puede apre=-
ciar en los cuadros Nos. 2 y 3 respectivamente, (Cheang
ChaO, G.P', 19819 P 94‘95)-
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1.,6.- ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y ENSENANZA.

Es claro que la educacién tradicional did re
sultados Sptimos en su momento histdrico, pero han sido
necesarias alternativas actualizadoras, ya que en el me-
dio escolar, el educador en la medida que es autoridad -
es quien "sabe" , por lo tanto es quien escoge el conte
nido del curso y a los estudiantes se les condiciona a
que aprendan solo la instruccidén del profesor. No es de
extrafiar que dentro de estas formas de la educacidn, los
hombres sean vistos como seres pasivos, de adaptacién y
de ajuste, cuanto mds se ejerciten en el archive de la -
informaeidn, tanto menos desarrollarédn en si, la concien
cia critica de la que resultarfa su insercién en el mun-
do como transformadores de é1l.

Asi pues actualmente, una meta de la educaciédn
es que el estudiante pueda continuar aprendiendo indepen
dientemente del maestro, no obstante que la destreza pa-
ra aprender es una habilidad que debe ser aprendida des-
de las primeras enseilanzas, El estudiante debe aprender
como aprender y es responsabilidad del maestro facilitar
el proceso,

Segin Glazman, (1978), este proceso se puede
iniciar en el momento que el profesor acevte las opinio-
nes sobre aspectos académicos que sean presentados por -
sus alumnos, para que a su vez, el alumno se involucre -
en las decisiones del plan de estudios y adquiera respon
sabilidad en su toma de decisiones, pues ésto significa
gue no 80lo el maestro cocmo autorirad estaris invelucra-
do, sinc que también el grupo mismo.
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Yor tanto, la participacién debe estar den-
tro del ejerciclo de autonomfa individual e instruccio--
nal, las reiaciones deben darse bajo un contexto democrd
tico, en donde la casi igualdad de responsabilidades im=
plique una necesidad de busqueda de informacidn por am-
bas partes, cuya finalidad serd enriquecer no solo la -
clase, sino el proceso de enéeﬁanza—aprendizaje.

Con lo anterior, se propicia un mayor inte=-
rés y retroalimentacién en los alumnos dentro de un am--
biente académico en donde estudian, y jerarquizan los -
problemas, trabajando en funcidn de las soluciones.

Dentrc de este proceso de rarticipacién de-
mocrdtica es importante que se le ensefie al alumno a =
utilizar estrategias de enseanza gue le ruedan ayudar a
nejorar su aprendizaje. Asi el alumno podrd elabcorar so
bre-su tema de estudic ya sea preguntas intercaladas, ob
jetivos, resumenes, eteétera, con 16 cual obtendrd con ~
mayor facilidad una comprensién y andlisis de lo que apren
de y podria juzgar su prosreso en el aprendizaje.

‘ Levin  (1971),revisé estudios que utiliza-
ban estrategias cognitivas: instruccionales-impuestas y
de aprendizaje-inducidas, en dcnde la funcidén de ambas -
era enriguecer la comprensién‘del material en prosa,

Las Estrategias Impuestas. - Tienen relacidn
con la organizacidén del texto, asi como sus elementos con
textuales, pues la comprensién y retencidén deyrende en gran
medica de la organizacidn del texto. El presentar a los -
estudiantes materiales semdnticamente bien organizades e
integrados, revresenta una estrategia impuesta muy dtil -
pura hacer materisles mds fdciles de comprender y ajprender,
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El gue determina la forma y contenido de -
una estrategia impuesta, es el programador o el docente,
no el alumno,

En este trabajo se manejardn estrategias -
impuestas de tipo preinstruccional, ccmo son Pretest, Ob
jetives, Resumen y Organizador Avanzado, con el objeto -
de in*roducir al alumno hacia el nuevo conocimiento y ob’
servar el efecto de cada estrategia impuesta en diferen-
tes gruros.

Las Estrategias Inducidas, se refieren a -
la manipulacidén que los alumnos puden hacer a los mate--
riales de aprendizaje o situaciones, para que éstas pue-
dan hacerse m&s comprensibles, mds faciles de aprender y
me jor memorizables.

Estas técnicas pueden ser usadas por educa
dores y por aquellos gque preparan materiales como herra-
mientas, para hacer.la comprensién y el aprendiraje méds
eficientes, mediante instrucciones gue estdn en juego, -
para evcecar en el sujeto estrategias generadas por si -
mismo. ’

Se puede proporcionar a los alumnos un am-
plio repertorio de habilidades para capacitarlos en la -
comprensidén de un texto. En el procesamiento de entrada
de infermacidn lingliistica son asumidas estas estrategias,
para servir a las funciones relevantes de la comprensién.

Es amplia la gama de estrategias inducidas
que se pueden untilizar, algunas de las cuasles =se mencionan
a continuacidén: De acuerdo al uso de la informacién con-
‘textual se ha encontrado que la gente usa gefiales auditi-
vas y de lectura, asi como semdnticas y sintdcticas, para
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incorporar la informacién, (Olshavsky 1977, Weber 1970 y
Ortony 1975). También de acuerdo al significado de un -
mensaje, estd la estrategia de busqueda del significado,
la cual necesita ser inducida para enriquecer o favorecer
la comprensién de la lectura, Para el mismo fin, el lec-
tor puede hacer substitucién de sindnimos, usar el contex
to para definir una palabra o releer la informacién y ha-
cer inferencias.

Hay estrategias que no son verbales como es
la utilizacién de la imaginaciénm.

En general, segin Clark, la gente hace uso
de diferentes tipos de informacidén lingliistica y no lin--
gliistica, con el fin de enteder el lenguaje escrito, por
otro lado usan varias estrategias inducidas en una situa-
¢idn particular, sin embargo ésto no significa que se ha-
yan resuelto todos los problemas para la comprensidén de -
un texto, pero si que se hayn encontrado variables que =
puedan favorecer a la comprensidn de la lectura.

Un planteamiento interesante, seria trans-
formar las estrategias instruccionales en estrategias de
aprendizaje, para que el alumno pueda generarlas por si
mismo,
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CAPITULO 11

ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES

Una tarea esencial del maestro es la de or
ganizar las condiciones del ambiente del alumno de modo
que los procesos del aprendizaje sean activados, apoya-
dos, mejorados y mantenidos. Es por ésto que una cueg
tidén de permanente interés para los educadores es la -
preparacién y uso de materiales, los cuales puedan con=-
sistir en textos impresos, ldminas, televisidn, pelicu~
las, uso de juegos, conferencias y discusiones., Como =
consecuencia parece razonable esperar que, cualquiera -
que sea el método, el estilo particular que el maestro
pueda elegir, su meta fundamental continuard siendo ser
vir de apoyo al aprendizaje de los alumnos,

Para lograr esta meta es evidente que el -
maestro debe tomer un gran nimero de decisiones referen
tes a qué clase de estimulo se debe presentar al alumno,
qué comunicaciones hacer, qué preguntas formular, qué -
clase de confirmaciones usar en relacidén con el progre-
80 del alumno y muchas otras situaciones de este tipo.

Debido a la importancia de la preparacidn
de esos materiales, este trabajo se enfocard a la elabo
racién de estrategias instruccionales para materiales -
escritos, 10s cuales conatituyen una importante fuente
de conocimiento en el saldén de clases. ILa secuvencia y
distribucidn del material que se presenta influye no s0
lo en el aprendizaje del estﬁdiante, sino también en sus
actitudes hacia la utilidad de su aprovechamiento,es por



29.

esta razdn, en aguellos procedimientos que incluyan una-
ofganizacidén y distribucidn de la informacidén en forma
elara y llamativa, (en cuanto a captar la atencién y mo
tivar al alumno), fhecilitard el aprendizaje del material
potencialmente significativo,

- En las fases preliminares de la instruccidn
es esencisl una organizacidn adecuada por superficial
que sea, ya que Droporcionard al sstudiante una perspec=—
tiva Gtil de lo que encontrard mds adelante, al mismo -
tiempo sirve como un marco de referencia en el que Bl
aprendizaje subsecuente puede ser arreglado y relzciona-
do pora mejorar la perseverancia y motivicidén  en las ta
reas, A ‘

Para el disefio y la utilizacidén de materia-
les didécticos, se requiere preparsir caminos para intro-
ducir a los estudiante a situaciones nuevas poco frecuen
tes o casi.deaconocidaé. Para que se lleve a cabo ésto
se requiere de un planteamiento introductorio llamado Es
trategias Preinstruccionales, las cuales sirven como pre
facio a la énsehanza que se dard posteriormente, (Hartley
¥y Davies, 1976)., Estos antores consideran como estrate-
gias preinstruccionales a los Pretest, Objetivos, Resumg
nes y Organirzadores Avanzadoes, qﬁe gerdn los nue ze mang
jen en esta tesis, - )

‘Otros autores como Faw y Waller, (1976), de
notaron custro téenicas importantes, que han sido usadas
para influir sobre las actividades de los estudiantes en
una situacidn de avrendizaje en presa, a saber, scn las
siguientes:

1.- La presentacidn de Crganizadores Avanza
dos, para relacionar el nuevo material con el conoecimien
to previamente adcuirido,
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2. = Presentzcidén de modos de respuesta, -
como son las instrucciones de tomar ncta de ideas clave
durante la ensefianza-ap'endizaje, hacer resumenes, ana-

lizar lo més importan-e de un texto, etec.

3., - Presentacién de los objetivcs que es=
pecifican lo que se estvers del estudiante despu’s de la
instruccidén

4, - La presentacién de preguntas intercala
das a través del material en prnsa,

Estas técnicas inducen a favorecer las con
ductas matemagénicas o conductas que producen aprendiza
je. Dentro del prescnte trabajio s~n utilizadas algunas
de éstas como Estrategias Preinstruccionales,

Hay algunas investigaciones dende se argu-
menta que dando a los estudiantes Pretest, Objetivos -
Conductuales, Resumenes y Organizadores Avanzados, an--
tes de la instruccién, pueden ayudar significativamente
en el aprendizaje posterior., Se han hecho pocos inten-
tos para comparar los efectos de interaccidn entve las
cuatro estrategias preinstruccionales, (Diaz B. y ILu-
le, 1978 y Garza y Herndndez, 1983%), veroc ain nc se -
han considerado los efectos combinades de las mismas en
situacién de aprendizaje.

Dado sue las investigacioner arriba mencigc
nadas han arrojado datos sobre los efectes —evaradas de
cada una de las estrategias, en el presente trabajo =e
investigardn los efectos combinados de par<ias de las -
mismas., Fecr lo *antc en el marcce tedrico de ~ste traba
Jjo se jpresenta a continuaci®n uns visidn de cads una de
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lsa Lstrategias Yreinstruccionrales considerando los si=-
guientes puntoes:s

a) Concepto o definicién.

b) Caracteristicas y funciones.

¢) Surgimiento y ublcaeién dentro de la -
Tecnologia Educativa,

d) Procedimientos de elaboracidn,

e) Veniajas y desventojas.

f) Investigacidn reportada al respecto.

Hay diferencias en forma y funcién entre -
los Pretest, Objetivos Conductuales, Resumenes y Organi
zadores Avanzados, aungue todos cumplan un papel preing
truccional. ' '

Es importante determiner lzs diferencias y
similitudes de cada una de las estrategias, ya aque cada
una tiene algunas carvacteristicas individuales, y otras
que no :son exclusivas, sino que tienen la misma funcidn
o forma que otras estrategias,

En el cuadro nidmero 4,'se rresenta en for-
ma resumida las princinales caracteristicas de cada una
de las estrateglas., ©Se trata de conjuntar la informa--
¢ién mis relevante obtenida de las diferentes fuentes -
consuliadas, las cuales ge citan en las referencics de
la revisién.

El cuadro muestra solo algunas de las dife
renciss y simiiitudes, pero hay variaciones esencinies
en sus papeles y funciones para lo c¢ual, es necesario -
determinar la significacidn teflrica de e=ns diferercias
vy similitudes en forma y uso, siendo impcritante definir
con yprecausidn cade una de estas cuatro estr:tegias,



CUAIRO No.

4

ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES

4 VENTAJAS Y PRINCIPALES
BSTRATEGTA | pEFINICION | CARACTERISTICAS igmemy o FORMATOS ENT HATTAZGOS  DE
Y FUNCICNES DESVENTAJAS INVESTIGACION
Conjunto de prg [ Su funcidn es alg] Se presenta en - |V-Alertan,clarifi [En la mayoria de es
guntas relacig |tar y evaluar. - Teorfa |forma de pregun- |can el aprendiza- tudios se detecta-
nadas entre si,| Los reactivos mi y tas, con reacti-ije por venir, per|ron efectos favora
. |proporcicnadas | den los conocimEn(Tecnologia vos objetivos:OpJmite que organi--|bles. En algunos -
PRETEST antes de la ing| tos de entrada a Conductuai Mult.,PFalso-Verd jcen y relacionen |[los efectos no fue-
truceidn, rele-|la instruccién, Corresp., 0 reactile]l material. ron discernibles pe
vantes al apren| puede servir de vos subjetivos: ro tampoco probable
dizaje por ve-=|apoyo al retroalj de respuesta li- mente detectados.
nir. mentar al alumno | bre o restringi- En pocos se repor-
382 los resulta=- da. tan efectos adversos
La descripeidén | Informan y propon Enunciados en - |V-Apoyan favorablgti-La posicidn de -
clara y precisa|cionan una guia forma de prosa, mente la instruc-Tlos objetivos in-
de la conducta | del contenido de . Peoria deben contenier: {cidn, sirve a la |fluye en el apren-
esperada del - |la instruccidn, J y 1i—Cinducta ter- jevaluacidn. dizaje. 2-Pueden -
alumno después | para la secuenci minal. ser mds relevantes
OBJETIVGS |de la instruc- |de temas, guian Tecnologia 2.-Condiciones gzgo 31§m§re pgr- cuando se usan pa-
cidn. hacia la selec~ [Conductual|de prueba. za :nd: otﬁg:nc;; ra aprendlzajes es
» |eidn del material] 3.-Criterio de tegldos del tema. pecifico y en ta-
¥ la evaluacidn. e jecucion. ‘ireas de alto nivel
§-3prgndizadefina
Es acortar ideeg Introduce al alum Se presenta gene |[V-Facilitan el - [7-Casi todos los
en forma clara |no a nuevos mate- ralmente en for- laprendizaje y re-|resumenes preins-
hg pieclsai sin |[riales pira famii En 1la ma de prosa-escriltencidén de textos]truccionales son
cambiar el con-|liarizarlo con e . ta o verbal, tam- favorables a la re-
RESUMEN tenido légico -|argumento central practica bién en graficas D52§8232c32d23e2§ tencién y aprendiza
del texto, enfaly pueda estable~ | educativaj o cuadros ilustra%e los pasos _lje. 2= En algunos
tizando concep-|cer disposicidn e radic 1 tivos. d P e y casos no fueron dig
tos claves, prmvhacia el aprendi-|'T oo C0nd guan o se _arice cernibles los efec
cipios ¥y térmi=| zaje. ¢ cono%lméen °1' tos, pero probable
nos técmicos para envender el |pente no se detec—
texto. taron.
Es el material [Sirve para propor| Se presenta en - {V-proporciona un [En la mayorIia de, los
introductorio- gioiar el enlice Teoria |urosa continua, émarco de referen-casoslparecedfacili-
»ragdle esta a un njjde los conceptos ;s _|desplegados visuglcia que ayuda a -ftar el aprendizaje.
ORGANIZALCRvel de abstrac isupraordinados 0012§§20801 lespengforma de clar%flcaiuel te-En algunos casos pa
AVANZADO  1034n, generali~-|los subordinados * mapas o graficas [ma. rece gue no favore-
dad e inclusivi|y ayuda a relaciglyn oy, que enmarcan con |D- No se delimitajce o no son discer-
dad mayor al que marlos con los — Ausubel |ceptos claves. ~ |claramente su di-pibles los efectos,
tiene el tema a|conceptos de la - sefio y construc~-fen otros favcrece -
tratar estructura cognosg cién. de acuerdo a las ca
citiva del alumno racterist. delalumno-
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2.%e- PRETEST

De acuerdo a Hartley y Davies (1976,p. 242),
un Pretest puede ser definido como un conjunto de pregun
tas relacionadas entre si, proporcionadas antes de la =
ingtruceidn y son directamente relevantes al conocimien-
to, actitudes o dominio de las habilidades que serdn --
aprendidas. Los reactivos que conforman el pretest, pue
den medir resultados de aprendizaje de todo un curso, o
medir aspectos limitados de una destreza o conocmiento -
que se requiera, se puede hacer una seleccidén de los reag
tivos para obtener versiones paralelas de las preguntas
para ser usadas como postest, o prueba de retencidn, o -
como sxamen sumario una vez que toda la ensefanza haya ~
concluido. El pretest mide conocimiento de entrada a la
instruceidn y el postest mide el conocimiento final,

El objetivo general para usar un pretest, -
es medir lo que ya saben los estudiantes del material -
que serd enseflado, con ésto, se evita desperdiciar el -
tiempo en repasar lo que ya conocen los alumnos y asi se
puede ocupar en los aspectos del material que realmente
se desconoce o no se ha podido integrar en la estructura
cognoscitiva del alumno, y en conjuncidén con el postest
se podré obtener informscidn acerca del éxito tanto del
alumno como del profesor.

Por otra parte, los pretest pueden tener -
una funcidén de apoyo al analizar los resultados de su -
examen los estudiantes puede aprender acerca de a8 capacida
des e incapacidades para aplicar los principios de la ing
truccidn y tendrdn mds clara la naturaleza de la tarea la
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cval les indicard que cambios se necesiten para lograrv-
un desempefio eficaz, por lo tanto el papel del pretest
puede ser preinstruccional al sensibilizar al alumno -
acerca de lo que tiene que aprender, asi estd cumpliendo
la funcién de ensefiar.

Bgte tipo de estrategia tiene uns base ted=-
rica mds profunda que cualquiera de las otras esirategias
ya que actuzlmente existe toda una tecnologia de la eva=~
luzecidén gue proporciona informecidn acerca del disefio,
administracidn y evaluacidén de los pretest. 4s{ mismo
en esta estrstegia se manejan aspectos de confiabilidad y
validez, los cuales estdn bien definidos y comprendidos,
asi como los problemas para operacionslizer lo que se dg
sea deseribir o medir, esta tenologia estd tan bien fum-
damentada que en los pretest se pueden detectar las fa=e
llas, aislarlas y corregirlas para un adecuado funciona-
miento.

Por la faeilidad e¢on que se pueden adminis-
trar los pretest en el saldn de clases, se realizan gene
ralmente en forma de "ejercicio escritoll,

De ascuerdc a Gronlund, (1978, p. 19), el gra
do en gue se pueden controlar las respuestas de los estu
diantes por los reastivos del test, variz segun el tipo
de reactivo que se utiliza. 4 continuacidn se da la si»
gulente clasificacidns '

= Pipo de Suministro (el estudiante suninis
tra ls respuesta).

1.- “esruesta de tipo ensayo extenso.

2.~ Respuesta de tino ensayo resumido.

3.= Resjpuesta breve (palabra o frase)

4.- Completacidén (llenar esvacios),
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-~ Tipo Seleccidn ( el estudiante escoge la
respuesta).

1.= Verdaderc-falso,

2.~ Corresyondencia.

3.- Cpeién Miltirle.

Los reactivos de tipo suministro presentan
una tarea menos estructirada aue los tioos de seleccidn
¥, consecuentemente, es mds diffcil controlar la natura
leza de 1- respuesta, porque proporciona al estudiante
una libertad casi ilimitada para elegir la informacidn
y organizar la respuesta.

Los reactivcs de seleccidn proporcionan la
mayer estructura y se pueden adaptar a la medicidén de -
una gran variedad de resultados del aprendizaje, desde -
los més simples hasta los méds complejos, la respuesta -
es limitada, de esta mavnera aumenta la probabilidad de
que les resmuestas yue originen los reactivos reflejen -
efectivamente los resultados del aprendizaje que se quie

re medir.

Fara construir un prestest, el elaborador -
tiere una amplia variedad de tipcs de reactivas cntre los
cu-les escoger, alguncs tipos de react’ vos reciben el nom
bre e "Ubjetivos!', rorcue se les pue~e calificar obieti-
vamente, es decir, que calificadores igualmente competen=
tes pueden calificarlos independientemente y obtener los
mismos resultados. Istos resctives compren en los des

a) Upcidn miltiple
b) Corres.oniencia
¢) Verdadero~Falso
d) Res.usrta Breve.
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El otro tipo de reactivos son de naturaleza
Subjetiva, o sea que el juicio subjetivo del calificador
interfiere con la puntuacidn y, de esta manera, las pun=
tuaciones diferirdn de un calificador a otro y de una -
ocasidén a otra, con el mismo calificador, este tipo de -~
reactivos comuvrenden las Pruebas de Ensayo, que se divi-
den en Reactivos de Respuesta Restringida y Reactivos de
Respuesta Libre..

No obstante un pretest también puede impli-
car la forma de "ejercicio oral" y de ent*revista asi co-
mo la ejecucién de tareas no verbales. Ia evaluacidn de
esta dltima forma, puede ser mediante la observacién di-
recta o indirecta de los procesos involucrados que se de
sean medir. Cualquier forma de pretest que se utilice -
podria ser adecuado para alertar al estudiante y cumplir
su funcidn evaluativa aunque se tenga o no la intencién
de aplicarlo como estrategia.

Por la importancia que esta estrategia tiene
en el ambiente escolar se describirdn las pruebas y los
tipos de reactivos que se deben seleccionar para gue pro
duzcan la respuesta deseada sin que la afecten mucho --
otras respuestas que no vengan al caso.

2.17.1.- REACTIVCS CBIETIVCS

Los resultados del conocimiento se miden ge
neralmente con reactivos objetivos, segin Gronlund, (1978),
por que éstos se pueden adapter mds fdcilmente a los resul
tados de aprendizaje especificos gue se han de medir, adg
més proporcionan un muestreo mds adecuado del aprendizaje



37

del estudiante, otra ventaja es que se pueden calificar
mds rapidamente y objetivamente.

A continuacién se describe cada tipo de reac
tivo:

a) Reactivos de Opcién Miltiple, - E1 Reac-
tivo de Opcién Miltiple, consta de un pie Qque presenta -
una situacidén problema y de varias opciones que proporcio
nan posibles soluciones, ELl pie puede ser una pregunta o
un enuncizdo incompleto, Las opciones contienen la res-
puesta correcta y otras incorrectas, llamadas respuestas
de distraccidén. Su funcidén es confundir a los estudian
tes que no estdn seguros de la respuesta.

b) Reactivos de Correspondencia. - Los -
Reactivos de Correspondencia son también llamacos Reacti
vos de Apareamiento. Estos son presentados en forma de
dos columnas, se enlista en una (la del lado igquierdo) -
la serie de pies llamados premisas, y las respuestass se -
enlistan en la otra columna (del lado derecho),

¢) Reactivos e Verdadero-Falso, - El Reagc
tivo de verdadero-falso, no es otra cosa que una oracién
expositiva que el estudiante debe Juzgar como verdadera o
falsa. Hay modificaciones de esta forma bdsica en que el
estudiante debe responder si o no, acuerdo o desacuerdo,
bien o mal, y otras respuestas similares. A tales varia-
ciones se les da generalmente el nombre de Reactivos de
Respuesta Opeidén o Alterna.
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d) Reactivos de Respuesta Breve.- El reag
tivc de respuesta breve o de complementacién, es el Uni
co que le pide al examinado que proporcione la respues-
ta en lugar de elegirla. Consta de una pregunta o enun
ciado incompleto al que el examinado responde proporeig
nando las palabras, ndimeros o simbolos adecuados.

Tas signientes son reglas generales de ela
boracién, que se presentan como guia para la construc--
cidén de los reactivos objetivos:

1.=- Poner un encabezado que describa las
instrucciones acecuadamente.
) 2.= Presentar solo un problema claramente
formulado.

3.= Enuncilar la pregunta en lenguaje cla-
ro y sencillo,

4.~ Hacer la pregunta en forma afirmativa,
siempre que sea posible.

5.~ Asegurar que la respuesta que se pre-
tenda sea la cofrecta o, claramente la mejor.

6.~ Evitar claves que permitan a los alum
nos seleccionar la respuesta correcta.

7.- Asegurar que cada pregunta sea indepen
diente ~e las demds.

8.~ Bl reactivo debe escribirse completo,
en una sola pdgina, no fraccionarlo en dos piginas.
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2.1.2.~ REACTIVOS SUBJETIVOS O PRUEBAS DE ENSAYO

Las preguntas de ensayo que son de tipo sub
jetivo, se reservan generalmente para medir resultados
mas complejos del aprendizaje, donde las dificultades de
puntuacién son desplazadas por la importancia de los re-
sultados de las fespuestas dnicas gue tales preguntas =
pueden poner de manifiesto (por ejemplo: 1la capacidad -
pzra crear, organizar, etc.).

La caracteristica mds notable de la pruedba
de ensayo es la libertad de respuesta que proporciona. -
Se plantea al estudiante una preginta que le exige produ
cir su propia respuesta, el estudiante queda en libertad
de decidir como atacar el problema, que informacidn uti-
1izar, como orgenizar su respuesta y que grado de impor-
tancia dar a cada aspecto de la respuesta., As{ pues, la
pregunta de ensayo confiere valor a las capacidades de =
producir, integrar y expresar ideas, Estas constituyen
precigamente los tipos de conducta para los que resultan
tan inadecuados los reactivos de tiypo objetivo.

Eate tipo de pruebas presentan diferencias
como son: el muestreo tan limitado gue proporciona del
aprovechamiento del alumno, cotro defecto es que la capa-
cidad para escribir, tiende a alterar la calificacién =
que recibe, ya que para algunos maestros las faltas de -
ortograffa también son errores y éstos los restan de la
calificacidén del alumno, distorcionande asi la medicidn
del aprendizaje.

Otro defecto es la naturalezade la califica-
¢idn, pues no solo absorbe demasiasdo tiempo este tivo de
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pruebas, sino gue también tiende a ser inconsistente. No
obstantg se debe sefialar que una parte de la incomsisten
cia de lag calificaciones ze debe a la falta de claridad
acerca del tipo de respuestas.

Las pruebas de ensayo se dividen en tipos:
Reactivos de Respuesta_Restringida ¥ Reactivos de Respueg
ta libre.

a) Reactivos de Respuesta Restringida.

El reactivo de respuesta restringida impone
1imites estrictos a la naturaleza de la respuesta que haya
de darse. Por loAgeneral, los 1lf{mites del contenido de la
materia que se va a considerar estdn definidos reducidamen
te por el problema y por lo comin tembidfi se indica la for
me. especifica de la respuesta (por ejemplo, "Enuncie, "De
fina", "De razonel). En ciertos casos la naturaleza de la
respuesta estd atn mds limitada por el uso de material in-
treductorio o por instrucciones especiales,

b) Reactivos de Respuesta Libre.

La pregunfa de respuesta libre proporciona al
estudiante libertad casi ilimitada pars determinar la naty
raleza y el alcance de su respuesta. Auncue en algunos ca
gos se pueden imponer limites prdcticos estrictos, como los
temporales, o de mimero de péginas, se mantinen a un mintmo
absoluto las restricciones impuestas sobre el material en -
que debe consistir 12 respuesta y sobre la ferme de la mis-
~ma., Se debe dar al estudiante libertad suficiente para que
demuestre sus capecidades de sintesis y de evaluzcidn, impo
niéndole un control apenas suficiente para asegurar que la
pregunta pondrs de manifiestc las habilidades y capacidades
intelectuales deseadas.
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Para obtener reactivos de ensayo de mejor -
calidad se sugieren las siguientes reglas:

1.= Utilizar preguntas de ensayo que midan
Unicamente resultados comple jos del aprendizaje.

2.~ Helacionar las preguntas tan directamen
te como sea iosible con los resultados del aprendizaje -
que se estd midiendc.

3.~ Formular preguntas que presenten al es=-
tudiante una tarea clara y definida.

4.~ Conceder suficiente tiempo para responcer
y sugerir duraciones limites para cada pregunta.

5.~ A menos que lo exija el resultado del =
aprendizaje, no permi*tir gue los estudiantes elijan el -
tema o las preguntas a resolver, )

INVESTIGACICNES REALIZADAS SCBRE FRETEST

Se han reélizado un gran nimero de estudios -
para detectar los efectos que produce el pretestantes y -
el postest despues de la instruccidén. Estos muestran que
al aplicar un pretest bajo ciebtas ccndiciones se mejoran
los resultados del postest, También se han mostrado que
cuando los estudiantes tienen fallas, el demostrsrles en
que cuestiones las tuvieron, los motiva y los alerta. asi
mismo se detecto'que a2l proporeionar con detalle "el cong
cimiento de los resultados" después de ser arlicado el -
pretest, se puede tener un efecto positivo scbre el arren
dizaje subsecuente.

De acuerdo a 193 estudios realizados sobre <
vretest, Hartley y Davies (1976), realizarcn una clasifi-
cacidn de cuatro gru.-os de acuerdc a los efectos obteni--
dcss ’
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1.= No fueron discernibles los efectos del
Pretest. Esto no implica que los efectos no se hayan pre
sentado, sino gque probablemente no fueron detectados. Ci .
tan un total de once estudios Welch y Walberg (1970) y -
Cambell y Stanley (1963). A éstos se suman los de Roth--
kopf (1966), Hartley (1969), Hartley y Holt (1970), Gus--
tafson y Toole (1970) y otros més.

2.- Efectos del Pretest que s{ han sido -
discernibles en algunos estudios. OSe distinguieron efec-
tos especificos y efectos generales, de acuerdo a los efec
tos especificos, el grupo experimental obtuvo puntuacio=--
nes mds altas en el postest que el grupo control, mane jan
do cuestiones donde ya se habia dado la instruccidn, es--
tos estudios fueron citados por: Welch y Walberg (1970)
y Cambell y Stanley (1963), también Distad (1927), Berly-
ne (1954), Samuels (1969), Freeck (1970) y Iucas (1972).
Son citados estudios en donde el grupo experimental no ob
tuvo puntajes mayores que el grupo control, sobre cuestig
nes gque no se habian visto previamente, segin reportan -~
Hartley, Holt y Swain (1970), Hartley (1971) y Hartley -
(1973 b).

3.- En otros estudios, se detectaron los -
efectos del pretest en forma generalizada, aqui los suje-
tos generalmente tienen puntajes mayores sobre el postest
gue sobre el pretest, pero assi mismo cbtienen puntajes -
mds altos sobre otras cuestiones que hacen los sujetos -
control, quienes no han contestado el pretest., Estos es-
tudios son citados por Washburne (1929), Kellogg y Payne -
(1939) y otros.

4.~ Por dltimo hay estudios donde se reparten
efectos adversos sobre el postest, segin estudios realiza-
dos por: Bloomer y Heitzman (1965),Welch y Walberg (1970).
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Hartley (1973 a), realizd un andlisis poste-
rior de los estudios arriba citados examinando las expli=
caciones que daban los investigaderes: Asi Bloomer y Heitgz
man (1965), aue obtuvieron resultado negafivo en el postest
argumentan que dando un pretest se reduce la tensidén y moti
vacibn para aprender del estudiante . Ias investigaciones
donde se detectaron efectos especificos, éstos son explica- .
dos en términos de atencién g:iada o selectiva del aprendiz,
asf como un efecto prictico., Ias explicaciones de los efeg
tos generalizados son dados bajo el concepto de Yexpectacidn®
o traneferencia positiva.

La conclusidén de Hartley, fue que, los pretest
inerementan la conciencia de los estudiantes de 10 que se -
espers de'ellos,.hace que organicen y relacionen el material,
haciéndolo més fdcil para el aprendizaje y el recuerdo.

Fue determinado por Hartley cue los efectos de
loa pretest serfan mis discernibles si se siguieran cuatro -
condicionesas

1.- Que fuera corto el periddo entre la aplica
cién del pretest y la instruccién. '

2.~ Que no fuera completamente eficiente la en-
sefianza pues asf los efectos no se podrian manifestar.

3.~ Que a los estudiantes que les apliquen el -
vretest, tengan habilida. es académicas altas, y madurez en
cuento a su edad,

4. Que los alumnos tengan cierto. conocimiento
acerca del contenido del pretest, pues si no entienden sle=
guiera las preguntas no se podrdn esperar efectee posteriores
del mismo.
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2,2.- OBJETIVOS

Una de las primeras responsabilidades del -
maestro es decidir que es lo que se va a enseflar, para -
ello, requiere disefiar buenas metas y objetivos del cur-
s0 instruccional. Los objetivos de aprendizaje son esen
ciales en la planeacién de la enseflanza, proporcionan -
una gufa para elegir el contenido de la materia, para la
secuencia de los temas y para organizar el tiempo reque-
rido para la enseflanza, también guian hacia la seleccién
del material y los procedimienfos para evaluar la ejecu-
cién del estudiante, y puede actuar como un criterio pa-
ra evaluar la calidad y eficacia de la instruccién.

Antes de plantear los objetivos se deberd -
elaborar las metas instruccionales, que describen en ter
minos generales cual serd el nuevo conocimiento, las ha-
bilidades y las actitudes que el maestro espera de los =~
estudiantes comc una respuesta a la instruccidn.

Anderson y Faust, (1977), consideran que la
formulacidn de las metas como primer paso en la planifi-
cacién de la educacidn, tal vesz sean trivialidades caren
tes de funcidn, pero bosquejar en términos generales lasg
principales metas de una leccidn es el camino para el =
primer planteamiento de los objetivos y derenderd de la
familiaridad con la que se va a ensefiar.

Las metas instruccionales son derivedas de
tres fuentes segin Davies, (1974):

a) Ia materia a ensefiar.
)

b) La filosofia educativa del instructor.
¢) Las caracter{sticas de los estudiantes.
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a),- La Materia.- La meta mds comin es la de
la materia que va a ser ensefiada. Muchas materias son di-
vididas en unidades; por lo tanto deberd realizarse una me
ta por cada unidad ¥y otra para el curso completo.

_b).~ Filosoffa del Instructor.- ILas actitu--
des del instructor hacia la materia o su filosof{a de la -
educacibn, a menudo influyen en la seleccién de las metas
instruccionales. Muchos msestros consideran su obligacidn
ensefiar solo lo que cubre el curso, algunbs ingtructores =
se sienten responsables de dejar'a sus alumnos con una ac-
titud positiva hacia la materia y otros sienten la necesi-
dad de ensefiar a sus estudiantes como aprender.

¢)e.= Caracteristicas de los estudiantes.- Un
instructor deberd considerar el nivel de conocimiento y -
habilidades de los estudiantes para seleccionar las metas
que pueden llevarse a cabo,

A deferencla de las metas que son generales,
de acuerdo a Davies, un objetivo de aprendizaje se define
como la descripcién clara y precisa de la conducta espera-
da del alumno después de la instruccién. Por lo tanto, un
objetivc es una forma precisa y no general de plantear una
meta instruceional,

Para la correcta elaboracidén de los objetivos
se requlere tomar en cuenta tres componentes que son:

1.= Conducta terminal
2.- Condiciones de prueba
3,= Criterio de ejecucidn.
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1.= Conducta Terminal. - ILs el componente
del objetivo gue describe la conducta del estudiante =
después de la instruceidén., In esta descripcidén se deben
usar verbos activos de acciones gue se puedan observar y
registrar, como son: seleccionar, reunlr, identificar,
etc., ésto se hace con el fin de evitar terminos ambi--
giios, poco medibles como son: entender, apreciar, com=

2.- Condiciones de Prueba., - Lescriben las
facilicdades o restricciones bajo las cuales el estudlan-
te, demostrard la conducta terminal, En estas condicio-
neg se indica el material, procedimientos, instrumentos;
etcétera, para poder rezlizar la conducta. Ejemplo: el
estudiante serd capaz de arrancar el motcor de la miquina
con ayuda de sus herramientas y el manual.

F.= Criterio de Ejecucidn. - Sén las normas
gue describen el nivel minimo de ejecucidn que serd acep-

tedo como una svidencia de que el estudiante ha logrado
el objetivo., Kjemplo: E1 alumo deberd contestar 8 de
10 preguntas correctamente en menos de 30 minutos, Ea -
este componente es importante el criterio-de ejecucidn
particular, ya gue de ésto depende la naturaleza de la =

conducta terminal y las dimensiones de su buena ejecuciédn,
por 1o cue se podrdn dar criterios de ejecucidn en base a

ocurrencia, presicidn, nimero de errores, en tiempo o rapi
dez, etc.

Descripeidn de Objetivos no Verbales., = in -
el aspecto artistico es imposible describir con palabras,
como un pasaje musical debe ser iccado o como una linea -

dramdtica en una obra deberd ser entonada, esta clase de
resultado instruccional sclc serd descrito medisnte la -
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demostracién, as{ el instructor que ensefia hablilidades =
art{sticas y motoras-perceptuales, deberd procurar descri
bir la conducta que es componente de un objetivo.a ensefiar.

El oriterio también gerd descrito por demog=-
tracidn, el instructor deberd descridir la conducta espe-
rada del estudiante modelando la conducta terminal o mos-
trando al estudiente una parte que resulte de la ejecucién
correcta de la conducta terminal,

Para determinar los resulados del aprendiza-=
Jje en base a los objetivos, la primera tarea es determinar
los objetivosgde ensefianza y asegurse gue estén correctos,
para que ﬁuedan ser evaluados por un test.

Para determinar los objetivos correctamente -
hay una gu{a itil para esta tarea que es la Taxonomy of -
Educational Objetives (Bloom, 1956, Krathwohl, 1964). Es
un sigtema global para clasificaxr-objetivos dentro de tres
dominios: .

1,- Dominio Cognoscitivo,

2.- Dominio Afectivo.

3.= Dominio Peicomotor,

E1- Dominio Cognoscitivo,- +rata de los resul
tados intelectuales, el afedtivo, de los intereses y acti-
tudes, ¥y el Dominio Psicomotor, de las destrezas motoras,

En este trabajo se enfocan los objetivos de -
dominio cognoscitivo, puesto que se manejan habilidades in
telectuales. ’
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Los resultados intelectuales del dominio -
cognoscitivo se dividen en dos clases principsles:

a) Conocimiento, y habilidades intelectuales.
b) Destrezas.

BEstas se subdividen a su vez en seis ramas
principales, a saber (Bloom, 1956):

1,= Conocimiento.- Bs la retencidn del ma-
terial previamente aprendido.

2,~ Comprensidén,~ Es el entendimiento del
significado del material,

3.,= Aplicacifén.- Es el uso de la informa--
cidén en situaciones concretas.

4,- Andlisis.- Es, dividir el material en
sus partes,

5.=- Sintesis.- Es, integrar las partes en
un todo. ’

6.~ Bvalvuacién.- Es, Jjuzgar el valor de -
una cosa para determina’o propdsito, empleando criterios
definidos.

Como se puecde apreciar los resultados se or
denan por orden de complejidad creciente. Comienzan con
la retencién de la informacién simple, pasan al nivel -
mds bajo de entendimiento {comprensién) y después proce-
den a través de niveles cada vez mds complejos de aplica
cién, andlisis, sintesis y evaluacidn.
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La mayoria de las listas de objetivos debe=-
rdn contener resultados de aprendizaje en las siguientes
ramas: 1.~ Conocimiento; 2.= Capacidad intelectual y =
destrezas; 3.~ Destrezas generales (laboratorio, desempe
fio, comunicacidn, prdcticas); y 4.- sctividades, intere-
ses y apreciaciones, (Gronlund, 1978).

La taxonomfa sirve principalmente para evi-
tar omitir aspectos importantes de la conducta de un estu
diante, cuando se disefia un test en funcién de los obje-~
tivos.

Existen otras ideas, en donde no solo son =~
importantes las metas y los objetivos, sino también los
fines, En 1974, Huerta postula que: de los fines y los
objetivos se espera que el estudiante domine modos de vi
da gque le permitan satisfacer sus necesidades, para rea-
lizarlas, se réquiere de un objeto que servird como medio
para alcanzarlos los fines, del andlisis de este objeto
se pueden determinar los objetivos y éstos Ultimos son -
un medio para alcénzar log fines.

Los fines son valores, los cuales se desea
que el estudiante interiorice, sus componentes son las -
normas y las reglas, que implican una toma de posicidn y
asumir una responsabilidad, (Huerta, 1974), p. 141).

Muchos profesores, dice el autor, confunden
el medio con el fin, y le dan mds importancia a éste dl-
timo, ignorando que los objetivos scn medios para alcan-
gar fines y los enuncian como si fueran los fines mismos,



50

El objietivo lo define como: las habilida-
des, destrezas y conocimientos que se desea que el estu
diante adquiera después de la instruccién. Fropone que
vara lograr log fines se reqguiere establecer la meta, -
que es el enunciado del ;ropdszito Wltimo que se desea -
alecangzar, para lo cual hay que redactar reglas, normas
y objetivos, y entonces estructurarlos, secuenciarlos y
dotarlos .de medios adecuados para que el estudiante es-
té en pesicién de alcanzarlos,
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INVESTIGACIONES REALIZADAS SCBRE OBJETIVCS.

Hartley y Davies en 1976, citan una serie =
de estudios en donde se detectan diferentes efectos de -
los objetivos en diferentes situaciones,

Reportan que se han realizado en su mayor =
parte investigaciones en donde se proporcionan objetivos
a los estudiantes, més que 2 los profesores. Ve estos -
estudios se agrega otra inquietud, que es la de enseflar
a los alumnos como elaborar objetivos para guia en su -~
aprendizaje, sin embargo ninguna ventaja e¢s reportada en
las investigaciones en favor de entrenar a los estudian-
tes en el uso de objetivos conductuales, (Morsp y Tillman
1972; Sink, 1973). No obstante, se ha mostrado que for-
talece las subsiguientes adquisiciones de los estudian=-
tes, el entrenar a los profesores en el uso de objetivos
como guias para la enseflanza, (Mc Neil, 1967 ; Piatt, -
1969; Bryant, 1970).

De las investigaciones existentes, parece -
ser que cada investigador entiende a su manera, lo que
es un objetivo conductual, algunos emplean objetivos méds
precisos que otros, hay estudios que fallan al definir -
la clase de objetivos que emplearon y aun més, otros que
diferencfan y comparan diversos tipos de objetivos, pero
hay una parte en donde todos coinciden, que es la inclu-
sién del verbo activo.

Asf los objetivos mencionados por Taylor,
(1950), pueden ser tan efectivos como los mds especifi--
cos utilizados por Meyer, (1962) y por los de Rothkopf
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y Kazlan, (1972), due favorecen los obJetivos méds espe=-
cifices,

Fueron determinadas por Hartley y Davies,
tres variables claves de 1s revisién de objetivos conduc
tuales, a saber estas son:

a) OCaracter{sticas de la cstrategia. - AL
guncs estudics demostrarcn gue los objetives, pueden -
ser més relevantes cuando son usados para dirigir el -
acrendizaje de conocimientos esrecificos, (Dail, 1970;
Huck y Long, 1973; Lawson, 1972). Otros resultados de -
investigaciones sugieren que es mds efective, revelar -
los objetivos a los estudiantes en situaciones de instrug
cién programada y vor computadora, (Sink, i973). Ctro -
aspecto importante oue encontraron los autores es que en-
tre mds exvlicativos sean los objetivos, ayudaran a ser-
vir como crgarizadcres utilies de la ensefianza.

b) Ceracteristica de la Tarea. - En cier=-
ta cantidad de estudios se han intentado encontrar si -
hay interaccidn ertre las caracteristicus de la tarea y
la disyonibilidad (e los obletivos conductuales. Duchag
tel y Merrill en 1973, concluyercn en una revisién que -
generalmente no habia efectos, pero en otra investigacién
posteriory encontrareon dos gensralizaciones tentativas.
Una, que los cbjiefives nc yarecen ser meicres, en relacidn
a los puntzjes de los postests, en tareas de arrendizaje
de ccnociimiente y comprensién. Ia otra generalizacidh -
es que los cbjetives narecen tener més utilidzd en tareas
de zlto nivel de =zurendizajis, como scn anslisis, sinte--
3is y evaluacidén. Sin embargo, los chietives parecen re-
ducir el razonamizntc en tareas de habilidares de solucién
de problemas, (Yellon y Schmidt, 1971).
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¢) Caracter{sticas del Aprendiz., - Es in=-
teresante estve grujo de investigacicnes que reporta los
efectos de los objetivos en relacidn a estudiantes con
diferentes caracteristicas.

Parecen aprcvechar més los objetivos los =
estudiantes de capzcidad media,que los de capacidad su-
perior o baja (Cook, 1969). En otro estudio Kueter, -
(1¢71), encontréd cue fueron menos efectives los objieti-:
vos, con estudiantes gue eran sumisos, considerados y con
secuentes, ésto sefala que perria boneficier mds la uti
lizacibn de objetivos con estudiantes menos consecuentes
y més independientes. BIEn otros estvdios se encontrd que
los estudiantes de sexo masculino y de nivel sccicecond=
mico alto, aprovecharon significativamente mds, cuando -
les diercn obietivos, que los estudiantes de o‘ros nive-
les socioecondmicos o del sexo opuesto, (Etter, 1970).

Ia conclusidn es que; parece que la rosiecidn
de los objetivos hace tener un efecto superior sobre el
aprendizaje, pues donde se percibe un efecto significati
Vo, casi-aiempre se faverece a los estudiantes con ellos.

No parece influir en la eficacia de los.obje
tivos, el nivel de educecidén involucrado, ni la extensién
de la instruccibn, as{ como tamwoco en el tipo de materia
0 tene cue cea utilizado, Je cualguier moamera =us efectes
son significativos aunque no se hayan redactado todss con
el mismo nivel de preeisién y detalle que pueden ser eg--
critos,
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2,3, RESUMENES

El resumen tiene una larga historia de uti
lizacidén por los maestros. Ia idea mds comin es que -
los resumenes benefician y de una u otra forma facili--
tan el aprendizaje y retencidn de los textos.

El resumen generalmente es una estrategia
preinstruccional, que es presentada en forma de prosa -
escrita o hablada, aunque también puede ser mostrada me
diante grédficas o cuadros ilustrativos. Su funcidén es
introducir al alumno a nuevos materiales para que se fa
miliarice con el argumento central y pueda establecer -
una disposicién hacia el aprendizaje.

Para realizar el resumen eés necesario acor
tar. ideas . de una manera clara y precisa sin cambiar el
el contenldo 18gico del texto, se pueden enfatizar con-
ceptos claves, prineipios y términos téenicos. )

Ia habilidad para hacer un resumen adecua-
do es de gran utilidad para cémprender un texto, a ve--
ces esta tarea se dificulta sobre todo a los estudiantes
inmaduros, pues no solo el maestro debe proporcionar los
resumenes, sino que también el alumno debe aprender a ha
cerlos, pero para ésto requiere de un entrenamiento que
le permita realizarlos con eficacia.

_ Brown y Day, (1980), realizaron estudios -
con nifios que presentaban problemas para resumir y nifios
que tenfan éxito para esta tarea, de ese trabajo identi-
ficaron seis reglas esenciales para resumir textos, las
cuales involucran la comprensidn y retencidén de prosa.
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De las sels regl=zs mencionadas, dos invalu-
cran lé supresién de lo cue obviamente es trivial en un
texto, pero es necesaria que el contenido del texto sea
familiar para el grado escolar del alumno,

Otras dos reglas, involucran la substitucién
de una lista de acciones 0 pun:os por un término supraor-—
dinzdo, por ejemplo, si el texto contine una lista de pala
brss como: canarios, pericos, palomas, aguilas, gaviotas,
patos, etc., se pueden substituir por el término "aves",
igualmente se puede substituir una accién supraordinada -
por una lista de subccmuonentes de la eccidn, por ejemplo:
"intonio fue a Francia, por "Antcnio dejé la casa".

Las dos reglas restantes de las seis, propor
clonan al resumen el significado econ el qus est’ -constitul
do el texto. De estas reglas la primera es para seleccio-
nar cualquier orzcidn en realcidn al tema, puede ser obte-
nida por el resumen del autor del parrafo; La segunda re-
gla es para ver si no hay una oracidn en relacion al tema,
gntonces inventar una yjrovia,

Para observar el desarrollo progresivo rela-
cionado con el uso de las Teglas, Brown y Day (1981), rea
lizarcn estudios con nifios de 50, 7° y 10° grados, y de -
varios colegios , edzdes ¥y ﬂrdpos, con lo cual se obtuvig
ron lcs siguientes resultados: Los ni“ios mds peque”os fue
ron capdces de aplicar las dos reglas de supﬁesiénfcon un
90% de vrecisidn, as{ mostraron que entendfa la idea bdsi
ca del tema para hacer el resumen,

Fara las reglas mis complejas ze obtuvieron
resultados similares, los estudiantes empezarcn a incremen
tar su experiencia en el uso de términos supraordinados 'y
en la seleccidn de la orzcidn del tema, con lo cual al fi-
nal su ejecucidén fue muy buena.
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Ia regla més diffcil de aplicar fue la de -
"jinventar", pues los 5° grados raramente la usaron, los
10° grados solo la usaron en una 3a. parte de las ocasio
nes apropiadamente. Ios giupos de 4° grado tuvieron una
ejecucidn similar a los de 7° grado, pero con mayor difi
cultad con la regla de "inventar", usando con gran efica
cia la regla de "supresién',

Los autores explican el desarrollo progresi
vo en términos del grado de intervencidén cognitiva apli-
cado a cada regla, ya que la primera regla de “"supresidn"
requiere que sea omitida informacidn en el texto, y la -
regla de la oracidn intermedia en el tema, requiere que
el significado de la oracién este contenido en un pérra-
fo del tema. Ia regla mids diffeil, la de "inventar", re
quiere que los estudiantes sinteticen con sus propias pa
labras. BEsta Wltima regla es la esencia de todo resumen
y e8 usada con faeilidad por expertos, pero es usada con
gran dificultad por los estudiantes novatos.

Pambién realizarcn estudios con nifios que =
presentaban problemas de aprendizaje de lectura y escri-
tura y nifios que no los presentaban, se les entrend en -
la aplicacién de las seis reglas. En los resultados se
observé que a los nifios que tenfan rroblemas de aprendiza
Je se les tuvo que dar instrucciones adiecionales para que
pudieran aplicar las reglas con efectividad y los nifios -
que no tenfan problemas de aprendizaje, les fue de rran -
utilidad la aplicacidén de las reglas para hacer su resumen
ademds se les dieron menos instrucciones que a los nifios
con problemas de aprendizaje.

Si bien el entrenamiento para elaborar resume
nes puede ser efectivo, también puede no serlo, si no se
toman en cuenta determinados aspectos; los autores determi
naron dos clases generales de problemas que pueden impedir
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resultados =fectivos en el entrenamiento. Uno de estos -
problemas es la aplicacidn ineficiente de las estrategias
y reglas , el otro problema se refiere a los pobres ante-
cedentes cognoscitivos del alumno acerca del tema.

S5i, el estudiante puede carecer de estrategias
necessrias para aplicar apropiadamente #a aprendizaje y =
también puede carecer de los requisitos cognoscitivos para
entender el texto. Por consigulente, la adecuvada e)ecucidn
dejende de la a:licacidn de un gru-o de reglas las cuales -
deben ser especificadas para a su vez elaborar rutlnas ins-
truccionalss que puedan ser usadas por el mismo alumno.

Se puede proporecionar estrategias o procedimien
tos concretos a los alumnos para ayudarles a continuar éstu-
diando y evaludndose ellos mismos, una forma es darles ins=-
trucciones sobre la técnica de hacerse preguntss ellos mig--
mos, lo cnal es efectivo, otra es sintetizar lecturas pegue~
‘flas con estructura 1légica acerea del texto.

- El segundo impedimiento efectivo es una deficiern
te base de conocimientes, ésto sucede cuandc un ‘texto trata -
con temas rue no son familiares parz el lector, y se difieul
ta entender el significado del material. Una respuesta a =
este problems es seleccionar textos que tengan contenido fa-
miliar para el estudiante, o gue el maestro proporcione los
conocimientos requeridos vara el texto en particular, sin -
embarge ésto lleva tienmyo, puesila prescripeidén para un en=
trenamiento es seguida de la detecclén de conocimientos cefi
clentes, ¥y este tipo de soclucidn muy pocas escuelas pueden -
otergarlo,

B8 diffeil y complejo elasberar instrucciones -
para gue se de en los alumnos un aprendizaje efectivo sobre
textos, debido a ésto Jenkins (1979), Brown y Branszford, (1979),
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elaboraron un modelo en donde consideran cuatro puntos -
relevantes a la tarea del aprendizaje de textos, a saber
son los siguientes:

1.~ Actividades del aprendiz.- El estudian
te debe lograr utilizar tanto estrategias generales como
especificas, Ilas espec{ficas pueden ser las reglas para
resumir y las generales pueden ser actividades para diri
gir la comprensidn, ccmo son: generar hipbtesis acerca del
texto, predecir resultados, resolver confusiones y asi su
cesivamente.

2.- Caracter{sticas del aprendiz.- El estu
diante debe tomar en cuenta sus caracter{sticas generales
tales como su capacidad de memoria, de andlisis, saber si
sus conocimientos estdn bien estructursdos, o solo ha re-
tenido la informacién de momoria sin comprencerla, puede
también tener preguntas ambigiias o sin respuesta; para es
tablecer éstc, es necesario que &1 intente incorporar el
nuevo conocimiento a su estructura cognoscitiva lo mds -
claramente posible, puede ayudarse por medio de la elabo-
racién de relacicnes o analogias con el conocimiento ad--
quirido.

3.- Naturaleza del material.- El estudian-
te también debe examincr por si mismo la estructura 1légi-
ca de los materisles, tantc su forma como su contenido.
Hay algunos autores que al escribir, ponen se®alamientos
ya sea en el encubezado o en el contenido del texto, para
indueir a los alumnos a obtener un significado mdés comple
to del material, Este tipo de indicaciones pueden ser en
forma de una oracidn revresentando el tema, un resumen, o
a veces hacen redundanciss acerca del tema, de esta mane-
ra el estudiante es inducido a buscar més informacidén en
la fuente del.material,
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4,- Criterios de las tareas.- El1l estudiente
debe considerar hacia donde dirigir las actividades de su
aprendizaje y esforzarce para darse cuenta de los diferen-
tes resultados obtenidos de cada actividad, para gue a su
vez sepa aplicarlos en el momento adecuado,

Es importante que el maestro ensefie a sus -
alumnos este tipo de técnicas que los prepare péra apren-
der a aprender, asi el estudiante se hace menos dependien
te del maestro y recaba e integra informacidén a su estrug
tura cognoscitiva de una manera sencilla y provechosa pa-
ra é1,

INVESTIGACICONES ACERCA DE RESUMENES

En su articulo Hartley y Davies (1976), ha-
cen mencidn, que se han realizado diversos estudios acer-
ca de la utilizacidn mds efectiva del resumen, en algunos
estudios se mostré una pelicula después de haber dado un
resumen oral o escrito acerca de ciertos aspectos de 1la
pelicula. En otros estudios, se han proporcionado los re
sumenes en forma espaciada, también se han presentado al
inicio o0 al final del tema o algunos otros estudios han -
sido aplicados & sujetos con diferente nivel de habilida-
des.

De los estudios antes mencionados Hartley y
Davies obtuvieron tres clases de resultados, los cuales se
dan a continuacidn:

1.« Casi tcdos los resumenes usadcs antes -
de la instruccién han tenido efectos positivos sobre la -
retencién y aprendizaje.
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2,- En algunos estudios fueron discernibles
los efectos del resumen, en los demds no se puede decir -
que no hubo, pues rudieron haberse presentado y no ser -

percibidos por su insignificancia.

.=~ PEn un solo estudio (Hovlend, Iumsdaine,
y Sheffield, 1949), fuerdn renortados los efecton del re-
svmen como generalizados.
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2.4.~ ORGANIZADOR ANTICIPADO

El Organizador Anticipado es una de las es
trategias que han estudiado muchos investigadores en -
las Witimas dos décadas, pero los resultados de sus es-
tudios han producido polémicas tanto por su definiciénm,
disefio y eficacia. En parte, podrfa ser debido a que -
esta estrategia es relativamente nueva en comparacién a
las otras tres estrategias mencionadas en este trabajo,
como gon el resumen, los objetivos y pretest, que tieen
una tecnologi{a més desarrollada para su elaboracién ¥y
construceidn, '

El objetivo del Organizador Anticipado es
relacionar el material nuevo potencialmente significati
vo que deberd ser aprendide, con la estructura cognosci
tiva del estudiante., Para Ausubel el Organizador ccns-
ta de conceptos y proposiciones que son estables y dis-
criminables, para relacionarlos con los conceptos y pro
posiciones existentes en la estructura cognoscitiva del
estudiante, por lo gue el organizador cuiiple la funcién
de proporcionar el enlace de los conceptos supraordina-
dos con los subordinados,

Segin Ausubel (1963), define el Organizador
Anticipado como el material introductorio que estd a un
nivel de abstraccidén, generalidad e inclusividad mayor,
al que tiene el tema a *ratar. También hace la distin-
cibn entre Urganizador Anticipado y resumen, define a -
este dltimo, como la rresentacidn arreviada de las ideas
principales del pasaje, que no necesariamente estd a un
alto nivel de abstraccidn, generalidad e inclusividad, -
pero logra su efecto mediante la simple omision de deta-
2les especificos.,
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Las funciones que cumple un Organigzador An-
ticipado son:

a) Proporciona un encadenamiento ideacio=-
nal, mediante la exposicidén de conceptos supraordinados
relevantes, que establecen 1la relacién con los conceptos
infraordinados de la estructura cognoscitiva del estudian
te.

b) DPor medio de la inclusidén de conceptos
supraordinados los organizadores proporcionan un encadeng
miento que favorce tanto el aprendizaje inicial como la -
resistericia al olvido. Ademds ayuda a que sea mds discri
minables los conceptos infraordinados contenidos en el ma
terial significativo,

Para construir un Organizador Anticipadoy se
glin Ausubel, (1978), es necesario tomar en cuenta antes -
de su construccidén, el tipo de material de aprendizaje, -
la edad del estudiante y su grado de familiaridad con el
material por aprender.

Debido a que no hay ningin procedimiento de-
tallado para reconocer o con8truir un Crganizador, Diaz B.,
y Iule (1978), hacen una serie de recomendaciones pare su
elaboracidn:

1.~ Construir un organizador por cada unidad
a trabajar, para que sea espec{fica la inclusividad al ma=-
terial,

) ‘2,~ De acuerdo al nivel escolar, elaborar el
nivel de abstraccidn de el organizador, ya que entre menor
grado escoler, requerird de mds apoyos concretos el organi
zador,
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3.= Como primer paso para su construccién
es conveniente elaborar un enlistado de conceptos del
material a tratar.

4,- Hacer un enlistado de los conceptos -
supraordinados.

5.- Blaborar el organizador con los concep
tos supraordinados relacionados al tema, sin incluir -
los conceptos contenidos en el tema, o sea los conceptos
subordinados.

6.= Procurar no hacer muy extenso el orga
nizador anticipado.

Segin Hartley y Davies, (1976), se han en-
contrado organizadores construidos de diferente forma -
como s8on en prosa continﬁa, desplegados visuales, en -~
forma de mapas o graficas, enmarcando e ilustrando rela
ciones esenciales como términos téenicos y conceptos -
claves; también para incrementar la comprensién se han
usado organizadores que adjuntan preguntas.

Independientemente de su forma de construc
¢ién hay dos tipos de Organizador Anticipado, que son =~
identificados como:

a) Organizador Expositivo
b) Organizador Comparativo

a) Ios Organizadores Expositivos son usa--
dos cuando el material es completamente desconocido para
el estudiante, su funcién es proporcionar un encadenamien
to ideacional. En el organizador se incluye informacidn
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relevante ya proporcionada anteriormente y gue estd en la
estructura cognoscitiva del estudiante, manejando la in--
formacidén de lo conocido a lo desconocido, de modoc que la
nueva informacibn sea més comprensible con el fin de en--
contrar la afinidad para que se pueda dar el encadenamien
to con el conocimiento ya existente; asi cuando un apren~
diz carece de los prerrequisitos de ideas generales, un ~
Organizador BExpositivo, puede ser usado para clarificar =
¥ proporcionar la inclusién de las ideas generales necesa
rias.

b) ¥l Orgsnizador Comparativo, se utiliza -
cuando el material no es completamente nuevo, o sea que =~
ya es familiar y se require hacer distinciones entre lo -
conocido y lo descenocido, por lo que es necesario enfati
zar los puntos en los cuales los materiales difieren o =
coinciden. De esta manera la discriminabilidad entre el
material nuevo y el viejo se incrementa y evita que haya
confucibén o interferencia con el nuevo aprendizaje. As{
cuando el estudiante ya posee la inclusidn de ideas gene-
rales relevantes en su estructura cognoscitiva, puede ser
usado un Organizador Comparativo para explicar el punto -
de relacién entre la inclusidn de ideas generales y la in
formacidén a ser aprendida.

Segun Meyer, (1979, p. 382), cada Orgsniza--
dor Anticipado deberd tener las siguientes caracteristicas:

1.= Puntos cortos de informacidn verbal o -
visual.

2.- Presentacidn anterior a la informacién
que va a ser aprendida.



€5

3.- El contenido debe ser no especifico
en realcién al ccntenido de la informscidn que va a ser
aprendida.

4.~ YDeberéd proporcicnar un medio de gene-
ralizacién con relacidén 1légica entre los elementos de -
la informacibén que va a ser aprendida.’

5.= Deberd influir en los procesos de co-
dificacidn del estudiante ya sea proporecionando una nue
va organizacidn general o como un contexto asimilativo,

INVESTIGACICNES REALIZADAS SOBRE
CRGANIZADCRES ANTICIPADOS

Aunque la nocidn de algin tipo de estrate
gla instruccional semejante al ahora denominado Organi-
zador Anticipado ha sido diseutida en los c{rculos edu-~
cativos por mds de 75 afios, 88lo en los pasados 20 afios
se han realizado investigaciones extensivas para'probar
mediante experimentos los efectos de los organigzadores.

Hay estudios que se llevaron a cabo por =
los afios de 1960, en los cuales participaron estudian--
tes universitarios y fueron conducidos por Ausubel y co
legas., En estos estudios se describen los organizado--
res como favorables hacia el aprendizaje.

Estudios posteriores llevados a cabo en -
1967 y conducidos por otros investigadores, trataron de
vencer algunas limitaciones metodolégicas en relacidn a
los primercs estudios, considerando variables como son
la edad, rengos de habilidad, ete., 108 resultados de eatos
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estudios no fueron tan favorables como en los primeros,

Hartley y Davies (1976), clasifican los re-
sultados de los estudios realizados acerca de los Organi
zadores Anticipados de la siguiente manera:

1.= En la mayoria de los estudios, de Or--
ganizadores Anticipados, parecen facilitar tanto el apren
dizaje como la retencidén. (estos estudios fueron reali-
zados por Ausubel, 1960; Ausubel y Fitzgerald, 1961; -
Ausubel y Youseff, 1963; Newton y Hickey, 1965; Merrill
y Stolurow, 1966; Scandura y Wells, 1967; Huhn y Novak,
1971)., En casi todos los estudios participaron estudian-
tes universitarios como sujetos de experimentacién,

2.=- En estos estudios, los Organizadores An
ticipados, parece ser que no facilitaron significativamen
te tanto el aprendizaje como la retencidn, (los investi-
gadores como son: Bertou, Clasen y Lambert, 1972, Graber,
Means y Johnston, 1972, Clawson y Bernes, 1973, Jerrolds,
1967, y Thelen 1971),

3.~ En otros estudios los efectos de los -
Organizadores Anticipados, parecen ser més bien especifi
cados que generalizados (entre ellos estan: Earle,1971,
Projer, Taylor, Mann, Coulson y Bayuk, 1970).

4,- DPara algunas personas el Organizador -
Anticipado parece beneficiar mds que a otras, como es a
los estudiantes universitarios, (Ausubel, 1960; Ausubel
y Fitzgerald, 1961; Ausubel y Youseff, 1963, Sandura y
Wells, 1967), también favorece a los estudiantes con o
medioc regular, (Grotelueschen y Sjogren, 1968; Allen, =
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1970). Sin embargo, los Organizadores Anticipados no pa
recen tener un efecto facilitador discernible con estu--
diantes adolescentes retardsdos mentales, ( Neisworth,
1968), ni con los estudiantes adolescentes con menos ha-
bilidades que sus compafieros (Allen, 1970; Proger, 1970).
No obstante, Wagner (1973), encontrd que los organizado-
res y resumenes son mds provechosos tanto para las habi
lidades altas, como para las bajas, en un aprendizaje pi
loto de un texto programado para habilidades medias,

5.=- Los Organizadores Anticipados Expositi
vos pueden ser més dWtiles con nifios quienes tienen baja
habilidad verbal y amalitica, (Ausubel y Fitzgerard,l962;
Schulz, 1966).

6.~ Scandura y Wells (1967), usaron forma-
tos de prosa continia acertadamente, usaron juegos como
organizador para materiales matemdticos. Weisberg (1970),
ha reportado que el organizador visual (ya sea una grafi
ca o un mapa) facilité el aprendizaje, mientras gue un =
Organizador Expositivo no tuvo efectos discernibles. Ear
le {1971), ha reportado el éxito de la cadena de térmi--
nos téenicos importantes, mientras Jerrolds (1967), ha -
obtenido resultados gue sugieren que los organizadores -
breves exponiendo la idea principal, parecenser tan pro-
vechosos como los largos, pero més molestos, éstos Gl-
timos.,

T.- Los organizadores que son recibidos -
después de la instruccién (Post-organizador), algunas ve
ces pueden tener un mejor efecto facilitador de aprendi-
zaje (Bauman, Glass y Harrington).

También hay otros estudios en donde se ha
investigado acerca de los Organizadores Anticipados:
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Meyer, en 1979 realizd estudios en donde -
midid el efecto de los Organizadores Anticipados median
te nueve pruebas, encontrd evidencias consistentes en -
donde los organizadores pueden influir en los resulta--
dos de aprendizaje si son usados en situaciones apropia
das y medidos adecuadamente.

Luiten, en 1980, realizd un estudio para -
ver los efectos del Organizador Anticipado sobre el -~
aprendizaje y retencidén. Los resultados del estudio -
mostraron un pequefio efecto facilitador tantc en el -~
aprendizaje como en la retencidn.

Chaudhari y Buddhisagar en 1981, investiga
ron en la India, los efectos del Organizador Antieipado
sobre un texto en relacidn a la inteligencia. Utiliza-
ron dos métodcs de presentacidén. Los grupos estaban -
clagificados con inteligencia alta y baja. lLos resulta
dos concluyeron que la presentacién de los Organizado-
Tes Anticiﬁados, ayudan en el procesamiento y retencién
de la informacién escrita. Sin embargo se observé que
favorecen mids a los estudiantes de alta inteligencia =
que a los de baja,

Concluyendo, parece ser que los Organizado
res Anticipados favorecen casi siempre el aprendizaje,
sin embargo como dice Ausubel se avanzaria mds rapida--
mente si:

1.- Los autores de las numerosas criticas
leyeran la descripcidén y los criterios de un organiza--
dor, antes de calificarlos como vagos, intuitivos y no
operacionales,

2.=- B8i consultaran las fuentes de metodo-
logia de investigacidén usadas en los estudios de organi
zadores, en lugar de tomar en cuenta las diversas incon
veniencias y fuentes de errcr secundarias que tienen po
ca relacidén con los procedimientcs experimentales emplea
dos.
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CAPITULO ITI

COMPRENSION DE LECTURA

8 . innegable la importancia que tiene la leg
tura y eu comprengién para el ger humano, pues ésto impli-
ca, no golo poder obtener informacidn, sino transmitirla -
por este mismo medio. En el ambiente escolar, la lectura
se ha hecho un instrumento poderoso e indispensable para -
la educacidn, debido a que la mayor parte del material de
ensefianza gque se proporciona, estd en forma escrita.

La lectura es una conducta compleja, compues-
ta de numerosas habilidades, su definicidn Y proecesos son
objeto de controversia en diferentes corrientes que han -
tratado de explicarla.

- Segin Velézquez, Intiago, Levesque y Benitez,
(1982), las corrientes que mds destacan son las siguientes?

a) Corriente Interpretativa.- Propone que -
la lectura es un proceso mediante el cual, el lector obtig
ne informacidn de los estimulos que representan las pala--
bras, Baste tipo de explicaciﬁn es mecanicista, pues solo
interpreta est{mulos visuales, se basa en aspectos conduc-
tistas,

b) Corriente Constructivista.- Postulan que
el significado de lo leido estd en el lector, mids que en -
el texto. Esto significa que la interpretacidn que se da
a la lectura dependera mds de las caracterfsticas inheren=
tes del lector, que del significado intrinseco de los vocg
blos. Esta explicacidén es de tipo individualista, en don=-
de se asigna un papel activo al lector.

¢) Corriente Interaccionista.- Esta es la =
coitbinacién de las dos corrientes anteriores, ésta postula
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gue el significado de un texto escrito es el resultado
de una interacecidn entre el individuo y el texto,

A finales del siglo pasado sobresalia la -
corriente interpretativa, pero con el surgimiento de la
Fsicologia Experimental, hubo una serie de estudios gque
refutaron esa posicidén mecanieista,

Bl enfoque cognoscitivista, que es el re--
pressntsdo per la corriente constructivista, desarrollo
teorias méds completas, como es la Teoria del Esquema,

Con el surgimientc de la Teoria de la infor
macién y la computadora, algunos especialistas en inteli
gencia artificial, realizaron modelos programados en com
putadora para simular procesos psicolfgicos, como: reso
lucidn de problemas légico-matemdticos, reconocimiento -
de patrones perceptuales y la comprensién del lenguaje -
natural. Esto llevo a los psicdlogos a postular mecanisg
mos andlogos,

Chomsky, fue uno de los orimeros investiga-
dores en la 1ingﬁfstica, realizd trabajos sobre estructu
ras profundas del lenguaje; afirma que el lenguaje se -
desarrolla por medio de substr:tos biogenéticos activa--
dos por el medio ambiente. Mientras tanto psicdlogos con
ductistas consideraban al lenguaje y su desarrollo como
funcién exclusiva del apr-ndizaje y la exrveriencia a tra
vés de las operaciones de contingencias de reforzamiento
(Skinner, 1957).

Lingiistas semdnticos, como son Fillmore y
Van Dijk, realizaron trabajos gue también contribuyeron
a las nuevas conceptualizaciones en relacién a la repre-
sentacidén del conocimiento, el significado y la compren=-
sidén y produccidn del lenguaje (Agunilar,Jd. 1982),
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Adams y Collins, (1977), postulan que un tex
to no tiene en si significado solo es una gufa de como re
construir %o que el autor pretende transmitir, por tanto
el lector le da su interpretacidn de acuerdo a los esque=
mas especificés que tenga. TLos esquemas son unidades de
informacién de cardcter general que representan las carac
~ter{sticas comunes de objetos, hechos o acciones y sus in
terrelaciones, (Aguilar, J., 1982, p. 173).

Un lector puede ser influido por los concep-
tos claves de un texto como son los titulos y subtitulos,
-también sus metas puecden ser modificadas mediante pregun-
tas intercaladas, objetivos, e instrucciones especiales -
dentro del texto, pero tambien pueden ayudar a una mejor

comprensién de lo leido.

Se han realizado investigaciones sobre pregm
tas’ intercaladas en donde se analizan sus efectos positi-
vos y negativos en la comprensién de un texto. Estos pue
den diferir de acuerdo a la posicién de tales preguntas,
ya que pueden estar al inicio del texto, diseminadas en -
é1l o al final, témbién es importante el nivel cognosciti-
vo con que se elboreny las caracteristicas de los estudian
tes (Rickards y Denner, 1978).

~»Seglén Bloom(1971, citado por Iule y Diaz Ba-
rriga 1978), la comprensién es una categorfa que incluye
comportamiento y respuestas que se refieren al entendimien
to del mensaje literal contenido en una comunicscién. Asi,
cuando la comprensidén se ha aleanzado efectivamente, el eg
tudiante puece modificar la informacidn y transformarla en
algune otra fcrma paralela mids significativa para é1l. Com-
prender significa'captar el conjunto de cualidades que in-
tegran una informacidén y poder saber si algo nuevo partici
pa o no de ese conjunto de cualidades esenciales; esto im-
plica la capacidad de distinguir lo esencial de lo secunda
rio.
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3.1+= DIAGNOSTICC EN CCOMPRENSION DE TECTURA.

Ninguna prueba de diagnéstico en lectura
evalda todos los aépectos de ésta, las pruebas solo -
muestrean las conductas particulares de leciura o re-
lacionadas con ella. La mayorfa de lae pruebas son -
instrumentos con referencia a normas, pero actualmen-
te se estdn elaborando con referencia a criterios,

Las pruebas con referencia a normas es=
tén disefiadas para proporcionar datos diagndsticos en
lectura y comparar a los estudiantes con sus compafie=
ros.

Las pruebas de lectura con referencia a
criterios estén disefiadas para analizar sistemdtica--
mente las destreszas e inhabilidades de un individuo -
sin comparar a €ste con otros.

Para el maestro son importantes las prue-
bas de diagndstico en lectura pues le proporcionan un
andlisis sistemdtico de destrézas y habilidades en leg
tura de su grupo, sin embargo es més importante -exami-
nar el rendimiento de un estudiante 2 la luz de las --
conductas muestreadas por tales pruebas. As{ para la
planeacién de programas remediales de lectura, las prug
bas de diagndéstico en base a normas son de escasa impor
tancia, pues en este caso al maestro de nada le sirve =
comparar qué lugar ocupd un nifio en relacidén a sus com-
pafieros, pues con ésto no puede disefiar un plan de lec=
tura para él1. Por otro lado, un cuidadoso andlisis del
rendimiento del nifio con reactivos aislados ya sea con
referencia a normes o a criterios puede ayudar al maes-
tro a que planee mejor el programa remedial.
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Dentro de las pruebas de diagnéstico en -
Jectura con referencia a normas, hay habilidades espe-
cificas que son evaluadas, de acuerdo a Salvia y Yssel
dyke, (1981), a continuacidén se describen:

a) Evaluacidn de Habilidades en Lectura
Oral.~ Lstas pruebas estdn disefladas para evaluar la
precisidén y fluidez de la lectura oral de un estudian-
te. Consisten en una serie de pdrrafos dispuestos en
forma secuencial desde los més fdciles hasta los més -
diffeiles. El estudiante va leyendo en voz alta, mien
tras el examinador seflala tanto los tipos de errores =
cometidos, como las conductas que caracterizan la lec-
tura oral del estudiante. DPara el idioma inglés, hay
dos pruebas de lectura oral comunmente utilizadas, la
Prueba Gray y la Prueba Gilmore; estén disefladas para -
evaluar espec{ficamente el desarrollo de lectura oral,
en tanto que otras dos pruebas utilizadas con frecuen-
cia como son lag Pruebas de Lectura Oral Gates-Meckillop,.
incluyen subpruebas de lectura oral, '

Las pruebas de lectura oral marcan tanto -
conductas diversas como diferentes errores en la lectu~-
ra. Las conductas que se ponen de manifiesto cuando =
hay errores son las siguientes:

= Ayuda: Cuando no puede pronunciar una
palabra y el examinador tiene que pronunciar ésta,

- Errores gruesos en la pronunciacién de
una palabra: Sucede cuando pronuncia parte de la pala-
bra el estudiante,

= Omisidén de una palabra o grupo de pala-
bras..
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- Insercién de una palabra o grupo de pa-
labras.

- Sustitucidén de una palabra o significa-
do por otra.

-~ Repeticién de palabras.

- Inversidn o cambio en el orden de las
palabras.

- Brror parcial de pronunciacidn.
- Omisién de puntuacién.

- QConductas que indican problemas como
son: movimiento de la cabeza, sefiar con el dedc; perder
" el lugar (rengldh), leer palabra por palabra, fraseo -
deficiente, leer en ‘tono mondtono ausencia de expresién
y fatiga. '

b) Evaluacidén de habilidades de Comprenaién.
Ias pruebas de lectura evalian ires tipos de habilidades
de comprensidn:

1) Comprensién Literal.- Generalmente se =
lleva a cabo haciendo varias preguntas objetivas basadas
dirvectamente en el contenido de un pdrrafo o historia que
el estudiante ha leido. Las respuestas a tales preguntas
aparecen directamente en la historia o pidrrafo. BEstas =
pruebas de comprensién requieren un recuerdo especifico
del material leido ¥, Dpor esa raszbn, algunas veces se les
cataloga como pruebas de momoria, a menos por supuesto,
que el pasaje esté al alcance del estudiante para que és-
te lo consulte cuando esté respondiendo las preguntas.

2) Comprensién Inferencia.,- HEstas pruebas
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requieren una interpretacidén y extensidn de
lo que se ha lefdo. El estudiante debe demostrar habili
dadipara inferir significado a partir de pérrafos o hig-
torias impresas.

3) Comprensién de Atencién.- TLa evaluacién
de la comprensién de atencién se realiza leyendo una his-
toria o pidrrafo a un éstudiante y luego preguntando con
base en el recuerdo o comprensién del material lefdo. Eg
tas pruebas pueden medir tanto la comprensidn literal co
mo la inferencial. .

Sin embargo estas evaluaciones tiene muchas
implicaciones ya que, quiza el desempefio del estudiante
depende mas de otros razgos o habllidades que de la com-
prensidn de lo gque se lee. Cuando la comprensidn literal
se evalda pidiendo al eatudiante que lea un pasaje ¥y que
recuerde, sin observar éste, lo que ha leido, el desempe-
ﬁo.ﬁuede depender més de la memoria que del entendimiento
en la lectura. Andlogamenie, el pedir a estudiantes que
infieran significado gobre 1z base de lo que han leido -
probablemente requiera tanta cognieidén como comprensidm,
por lo tanto segin el autor, la mejor forma de evaluar -
la comprensién es pedir a los estudiantes que gefialen o
parafraseen lo que han leido,

¢). BEvaluacidn de habilidades para Abordar
palabras.~ Las habilidades yéra abordar o analigzar pa-
labras, son aguellas gue se usan para inferir el signi-
ficado, pronunciacién de una palabra o ambas,mediante -
la fonética, el andlisis estructural o indicios del conp
texto.,  Los nifios deben decodificar palabras antes de -
que puedan obiener algin significado proveniente de la
pégina impresa, pues éste es una de los principales ra
zones por las que los nifios tienenproblemas para leer.
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d) Evaluacidén de habilidades para el reco-
nocimiento de palabras.- ILas subpruebas estén disefiadas
para determinar el "vocabulario visual', ya que mientras
mas contacto tiene una persona con palabras especificas
més fécilmente podrd reconocerlas y pronunciarlas.,

e) Evaluacién de la tasa de lectura.- Hay
algunas pruebas gue manejan tiempo de lectura como la -
Prueba Gay pero existen dificultades para esta evaluacién,
pues un estudiante que lee lentamente, pero sin errores -
de lectura puede obtener una puntuacidén mis baja que la -
de un lector répido que comete uno o dos errores. al leer.

f) ZEvaluacidén de otras conductas relaciona-
das con la lectura.- Hay subpruebas que aolo son comple
mentarias como ejemplo, pruebas que incluyen vocabulario
oral, ortografia, caligraffa y discriminadidn auditiva, =
Estas subpruebas solo son piara proporcionar al examinador

una informacidén diagnéstica adicional,

Gran parte de los instrumentos con referen-
cia a normas carecen de las caracteristicas ténicas nece
sarias como pars ser utilizados en la toma de decisiones
especificas de la ensefianza

Examen de diagndéstico en Lectura con refe-
rencia a Criterios. - E1 examén de diagndstico en lectu
ra con referencia a criterios es relativamente nuevo y =
data de la década de los sesentas. Bstas pruebas estdn
disefladas para anallzar sistematicamente las destrezas e
inhabilidades de un individuo sin comparar a éste con =
otro. El objetivo princijal de estas pruebas, es evaluar
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las habilidades especificas gue un estudiante tiene y de
las que carece, as{ como relacionar la evaluacién con el
contenido del programa instruccional, La evaluacidn es=-
t4d atada a objetivos instruccionales y se disefian reacti
vos individuales para evaluar la destreza en objetivos -
especificos.

Estas pruebas forman parte de sistemas com-
pletos de lectura como son el Sistema de Diagnéstico, -
Lectura de Criterio y el Sistema de Lectura Fountain Va-
lley de Apoyo al maestro.

Entre las habilidades que miden las pruebas
de criterio estén:

- Habilidades en el andlisis fondtico (re-
conocimiento de letras, identificacién de consonantes, -
combinaciones y vocales,

-~ Andlisis estructural (palabras compues--
tas, contracciones, prefijos y sufijos, etc.).

- Comprensién.,- Vocabulario,

- Uso de medios.- (ordenacién alfabética,
uso de diccionario, ete.).

- Sintaxis.-( clasificacidn de verbos, re-
glas, puntuaciones, etec.).

- Informacidén Verbal.- (identificacién, -
clasificacidén, uso de conceptos y hechos, etec.).

Aun ne se dispone de la suficiente eviden--~
cia empirica para juzgar la medida en gue las pruebas -
con referencia a normas y criterios cumplen con sus objie
tivos establecidos, los msestros necesitan juzgar para -
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sus propics medios de adecuacidén. Los sistemas aun con
tienen muchas asperezas que necesitan ser limadas., En
consecuencia al evaluar el maestro destrezas e inhabili
dades primero necesita preguntarse que tipo de conductas
requiere evaluar para que as{ pueda utilizar subpruebas
espec{ficas que técnicamente sean mds precisas para eva-
luar esas conductas. Ia interpretacidn debe ser en tér-
minos de las conductas muestreadss, més que en términos
de los nombres de las subpruebas.
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RESUMEN

El objetivo de la investigacién fue determinar si
las Bstrategias Preinstruccionales: Pretest, Objetivos, -
Resumen y Organizador Anticipado, facilitan el aprendizaje
en nifios de 5° y 6° grado de enseflanza primaria,

Se utilizé un Disefio Factorial Completamente Alea
torizado, en donde se manejaron tres variables independien
tes: A = dos niveles escolares, 590 y 6° grado, B = parejas
de Estrategias Preinstruccionales, y C = dosg tipos de ense
flanza, uno por medio de texto y otro con profesor.

Se trabajd con 120 nifios, repartidos en cuatro -
grupos de 30 y a su vez divididos en subgrupos de 6 alumnos
a los cuales se les daba una pareja de estrategisa.

Se realizd la aplicacién en tres sesiones, en la -
primera sesién se proporciond una evaluacién de Precurrentes
y otra de Lectura de Comprensidn, en la segunda sesién se =
aplicaron las parejas de Estrategias Preinstruccionales y -
un cuestionario socioeconémico y después se dié la ensefian-
za; a unos grupos se les pididé que leyeran en su libroy -
otros grupos recibieron la clase por medio del maestro, en
la tercera sesién se aplicd una prueba de seguimiento,

Los resultados obtenidos denctan cue las Estrategias
Preinstruccionales s{ facilitan el arrendizaje, ademds que
hay resultados més favorables cuando la ensefianza la impar-
te el maestro que cuando se lee un texto, Se encontrd que
en general fue mds eficaz la pareja preinstruccional Obje=
tivos-Organizador Anticipado.

Se encontrdé que hay baja comprensién en la lectu-
ra, por lo que es necesario estimularla, ademas se conglde
ra convenicnte que desde la primaria se ayude al aprendiza
Jje del alumno con Estrategias Preinstruccionales y que a =
su vez el maeatro le ensefie a aprender a aprender.
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INVESTIGACION

PLANTEAMI#NTO DEL PROBLEMA

El proceso educativo no se limita al saldn
de clases ni cesa bruscamente al terminar el periocdo -
instruccional, para ésto se deben de crear métodos, cu=-
ya finalidad sea que los nifios aprendan,de ser posible
desde el primer afio de primaris, aspectos tecnolégicos,
no cuestiones de memoria, en donde los nifios manejen la
teorfa, asi como la prdectica, adquieran ideas abstrac
tas que las puedan transformar posteriormente en conoci
mientos practicos, de lo anterior ge desprende la impor
tancia que tiene la preparacién del maestro en la ense=
flanza primasria para que pueda ayudar a sus alumnos a -
desarrollar sus facultades tanto fisicas como mentales,
pues las dltimas son las que se ven mds afectas al pro-
mover la memorizacidn antes gue la comprensidén de la in
formaeibn, ya que para el alumno es tan importante que
le sea presentada la informacidén de una manera organiza
da, pues la secuenciacidén y el arreglo del material pa-
recen influir no solo en lo que los estudiantes apren--
den, sino también en sus actitudes hacia la utilidad de
lo que estd siendo adquirido, por ésto es necesario la
utilizacién de materiales diddcticos que preparen al es
tudiante para introduclrlo a situaciones nuevas. Una =
forma de hacerlo es aplicando las Estrategias Preinstruc
cionales como son: DPretest, Objetivos, Resumen y Orga-
nizador Anticipado.
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En el drea de investigacidn acerca de las
Estrategias Preinstruccionales, no se ha estudiado a -
la fecha, qué efectos producen la aplicacién de pare-
jas de estas estrate ias en nifios de 5° y 6° grado
de ensefianza primsria, por 1. cual se considerd impor-
tante estudiar los ‘efectos de la aplicacidén por parejas
de Estrategias Preinstruccionales en diferentes grados
de ensefianza primaria.

PREGUNTAS DE INVESTIGACION

1.~ ; Facilita el aprendizaje la aplicacidén de las Eg
trategias Preinstruccionales a nivel de ensefianza
primaria ?.

2,- ¢ Hay efectos diferenciales en la aplicacidén de
parejas de Estrategias Preinstrueccionales a nivel
de 5° y 6° grado de ensefianza vrimaria ?,

3.= ¢Ocasiona el mismo efecto una estrategia en una -
pareja que en otra ?,

4.~ ¢ Ocasiona el mismo efecto la aplicacién de pare
jas de Estrategias Preinstruccionales, cuzndo van
relacionadas ccn la clase del maestro o cuando -
van acompafiadas de un textc en proga 7,
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DISERNO

En la presente investigacidén fue utilizado
un disefioc tipo ORP-pqr, (Disefio Pactorial Completamen
te Aleatorizado), en el cual, los grupos seleccionados
de la escuela se consideraron de acuerdo a su grado es-
eolar como era requerido para el estudio. Ia seleccidn
para cada grado escolar fue al azar, as{ como la aplica
cibén de cada pareja de tratamiento.

Este disefio es apropiado segin Kirk (1968),
para experimentos que tienen tres o mds tratamientos de
medidas no repetidas y hasta cuatro interacciones,

YVARIABLES

VARIABLE INDEPENDIENTE.- Se manejaron tres variables
las cuales fueron: A, B y C.

A, ~ Se trabajd con dos niveles escolares,
en donde dos grupos fueron de 5° y dos de 6° grado.

a, - 5°
A = grados escolares
: (o]
a, - 6
B. = A cada grupo le fueron proporciona-

dos cinco tipos de tratamiento, en forma de Estrategias
Preinstruccionales, en dende a cada subgrupo de 6 nifios
le correspondfa una pareja de estrategias., la selec--
cibén de las combinaciones de lrs parejas de estrategias
se hizo en forma aleatoria. A continuaeidn se detallan:



83

Pretest-Regumen

Subgrupe by

Pare jas Subgrupo b2 = Pretest-Organizador
d Anticipado.
e
B = Estrategias Subgrupo b3 = Objetivos-Organizador

Anticipado.
Preinstruc- ’

cionales. Subgrupo

Subgrupo bg

Objetivos-Resumen.
Sin estrategia.

o
~
]

C. - Por cada grada escolar se trabajaron
con dos grupos "A" y "B", al primero se le denominé gru
po &4, se dié la enseflanza por medio de su maestra, la -
cual les explicé la clase y al segundo grupo se le denomi
né grupo ¢, se le did la enseflanza por medio de la lec-
tura de su texto.

Tipo ' ¢q1 = Clase con maestra
¢ = de
Ensefianza ¢, - C(lase por medio de texto
escrito,

A continuacidén se presenta el diagrama del
Disefio CRF-pqr.

N = 120
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De los cinco tratamientos resultaron diez -
combinaciones, por grado escolar, es decir veinte en to-
tal, se asignaron seis sujetos por celdilla, haciendo un
total de 120 sujetos.

Los sujetos fueron asignados al azar, de -
acuerdo a su promedio general del afio anterior, por “ca-
da subgrupo hubo una muestra relativamente homogénea,

De acusrdo al disefio CRF-pqr, se describen
los valores:

2 (valores de A) grados escolares.

q = 5 (valores de B) parejas de estrategias preins-
truccionales.

2 (valores de €¢) tipo de enseBanza.

k-]
]

3
]

Digefio CRFP - 2 5 2

VARIABLE DEPENDIENTE, - Fue el resultado que se obtuvo -
en cuanto al aprovechamiento académico (aprendizaje) de
un tema escolar para nivel de 50 y otro tema para ni--
vel de 60 respectivamente, medide a través de un posg -
teat,
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M ET 0D O

SUJETOS. - Los sujetos fueron gelecelonados de acuerdo
al grado escolar requerido, que en este caso era 50 y
60 de ensefianza primaria, asi como las facilidades que
fueron prdporcicnadas por el plantel al que peitenecian
los alumnos.

Las caracteristicas de los grupos de alum-
nos fueron las sgiguientes:

a) Un grupo de 30 alumnos de 50 "A" de -
enseflanza primaria, con una edad promedio de 11.38 afios,
de ambos Bexo08.

~b) Un grupo de 30 alumnos de 50 "B" de
ensefianza primaria, con una edad promedio de 11.45 afios,
de ambos gexos,

¢) Un grupo de 30 alumnos de 60 "A" de en
sefianza primaria con una edad promedio de 12,26 afios, -
de ambos sexos.

_ d) Un grupo de 30 alumnos de 60 "B" de -
ensefianza primaria con una edad promedio de 12.57 afios,
de ambos sexos.

Los alumnos de los 4 grupos asistian a 1la
Escuela Primaria "DIF" 31-228-33-II1-X, ubicada en la
calle de Xochicalco No, 100, Col, Portales, con turno -
matutino, de nivel socioeconémico medio bajo.
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SELECCION UE I0S SUJETOS, -~ De los cuatro grupos requeri

dos para el estudio, dos de 50 y dos de 60, fueron selec-

cionados al azar, uno de 50 y otro de 60, para recibir la

ensefianza por medio de la profesora y los otros dos grupos
recibirian la ensefianza mediante la lectura de su libro -
de texto,.

Sé obtuvé el promedio final de la materla de
Historia del afio anterior por cada alumno, despuids se re-
gistraron en una lista por grupo cuyo orden iba del mayor
al menor, y finalmente fueron seleccionados al azar confor
me el orden, con el fin de formar cinco subgrupos de seis
alumnos cada uno,

Quedaron formados los subgrupos de acuerdo -
a2l tratamiento que recibirfan, de la siguiente manera:

1er. subgrupo Pretest-Resumen

20. subgrupo Prefest—Organizador Anticipado.

3er. subgrupo Objetivos-Organizador Anticipado.

‘40, subgrupo Objetivos=Resumen . a

50. subgrupo Sin estrategia. (A estos alumnos se
les presentd solamente el postest).

ESCENARIO. - El esgtudio se llevé a cabo en los salones -
de la escuela con luz, mobiliario y ventilzcién adecuados,
durante el horario normal de clases.

MATERIAL. = Se utilizé el siguiente material para esta -
investigacidn:
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1.~ Precurrentes.- En todo proceso de ense
ﬁanza-aprendizéje, es8 necesario gque el alumno tenga un -
repertorio de conocimientos espec{ficos adquiridos antes
de la instruccién, que sean bdsicos para que pueda inte-
grar el conocimiento que adquirird posteriormente. Ese
repertorie tan necesario para toda instruccidén es llama-
do: Conductas precurrentes o prerrequisitos. Debido a
la importqncia gque tienen estas conductas en esta inves-
tigacidén se aplicé una prueba de precurrentes para So; -
compuesta por 9 reactivos; 7 de opcidn miltiple y 2 de
respuesta restringida, que evaluaban conocimiento y com-
prensidén, ‘Fue utilizada otra prueba de precurrentes pa-
ra 60, con 7 reactivos de opeidn miltiple que evaluaban
conocimiento y comprensidn de los conceptos bdsicos del
texto que se deben tener como precurrentes para el tema
en estudio. (Ver seccidén de Apéndice).

2.- Lectura de Comprensién. ~ En el presen
te trabajo se realizé una prueba de comprensidn de lectnu
ra para ambos grados escolares, utilizando las formas de
Comprensidén Literal e Inferencial., El texto empleado eg
tuvo compuesto por 148 palabras, cuya evaluacibn consté
-de 6 reactivos de opcidén miltiple con tres opciones cada
uno relacionados con el tema de la lectura,.

Esta lectura fue tomada del libro de lectu-
ra "Nosotros", para grado escolar medio de primaria.
(Ver seccidn de Apéndice).

3.~ Estrategiss Preinstruccionales:

'a) PRETES?, - Para los quintos grados se
aplicé un pretest compuesto de 10 reactivos, 5 de Op-=
cién miltiple (con tres opciones cada uno ) y 5 de -
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respuesta libre, relativos al tema "La Decadencia de Ro
mal, '

Para los sextos grados, se proporciond a
los alumnos un pretest consistente en 12 reactivos, 5 =
de opcidén miltiple (con 3 opciones cada uno) y 7 de res
puesta libre, relativos al tema MDecadencia del impe~-
rialismo Colonial’. '

Las preguntas de ambos pretest, evaluaron
los niveles taxondémicos de conoecimiento y comprensién -
de acuerdo a la Taxonomf{a de Bloom, {(Ver seccién de =~
apéndice).

b) OBJEPIVOS.- A los quintos grados, se --
les proporcioné un enlistado con 10 objetivos contenien
do los principios ¥y concéptos centrales a enseflar en el
tema "ILa Decadencia de Roma'.

A los sextos grados se les 416 un enlistado
con 11 objetivos a lograr, los cuales contenfian los con-
ceptos y principios relativos al tema "Decadencia del -
Imperialismo Colonial®, (Ver seccién de Apéndice).

E1l nivel taxondmico de los objetivos tanto
de 5° como de 6° grado, se puede ver en el Cuadro de Es-
pecificaciones que estd en la seccién de Apéndice.

¢) RESUMEN.- Consistid en un texto para -
los quintos grados de 230 palabras, conteniendo los prin

cipios y concepios & enseflar en el tema "La Decadencia
de Roma®,
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Para los sextos afios se proporciond un resu
men de 207 palabras, conteniendo los conceptos y princi-
plos a ensefiar sobre el tema "La Decadencia del Imperiag
lismo Colonial® (Ver Seccidn de Apéndice).

d) ORGANIZADOR ANTICIPADO, - Este consistié
en un texto escrito en prosa de 427 palabras, fue aplica-
do tanto para los guintos, como para los sextos afios, ya
que el tema se prestaba para utilizarlo en ambos grados.

Fueron obtenidos los conceptos supraordina=
dos a partir de los concertos subordinados, (Ver seccidn
de Apéndice).

4.~ Texto.~- Se utilizaron dos textos, uno -
para los quintos grados y otro para los sextos, ambos se
obtuviercn de los libros de la S.E.P., de Ciencias Socig
les, de acuerdo al grado escolar que cada grupo cursaba,

El texto de S5o0. consistid en un texto en pro
sa de 392 palabras conteniendo el tema "ILa Decadencia de
Roma"™., Se elaboraron las cuatro estrategias preinstruc--
cionales en relacidn a este tema.

Para los grupos de 60, se utilizd un texto -
en prosa de 764 palabras, conteniendo el tema "ILa Deca--
dencia del Imperialismo Colonial! Igualmente se elabora-
ron las cuatro estrategias preinstruccionales en relacién
a este tema. (Ver seccidén de Apéndice).

5.~ Postest. - Para este material se utilizd
el Pretest que fue mencionado anteriormente y fue -
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gplicaao de acuerdo a cada grado escolar. La aplicacién
de éste, tuvo como finalidad evaluar el rendimiento de
los alumnos, tanto a 1los que se les habia proporcionado
estrategias preinstruccionales, como a los que no se les
proporciond. (Ver seccidén de Apéndice).

6.~ DPrueba de Segulmiento.- Esta se apli~
¢6 cinco dfas después a la presentacidn de las estrate--
gias preinstruccionales., A cada grupo se proporciond -
cinco preguntas de respuesta libre en relacidn al tema -
manejaedo. La funeién de esta prueba fue medir la reten-
cibén del material proporcionade cinco dias antes. (Ver
seceidn de Apéndice).

. 7.~ Cuadros de Especificaciones sobre el =~
material.- Para la calificacidén de los materiales se re
quirié un cuadro de especificaciones por cada texto. "Esg
to fue necesario pars controlar la informacidén contenida,
la congruencia interna y la congruencia entre las estra-
tegias. También.se quiso controlar la secuencia del con
tenido entre las estrategias,-ési como la evaluacién.

Fue particularmente importante, controlar -
los conceptos principales que fueron representados en -
los objetivos ¥ que el nivel taxonémico determinado para
ellos fuera congruente con el tipo y el nivel de difieul
tad de los reactivos de la evaluacién,

En cada cuadro de especificaciones, se hacia
un inventario de conceptos, principios o ideas principa-
les, se determinaba cuales de éstos formaban parte del =
objetivo y su nivel taxonémico, también se delimitdé con
que reactivos se evaluaba cada uno de esos objetivos, si
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el tipo de reactivo era el mds apropiado dependiendo del
nivel taxondmico y si todos los objetivos eran evaluados
en los instrumentocs.

Se analizaban los conceptos que eran parte
del resumen y los conceptos supraordinados con los que =~
se elaboraba el Organizador Antieipado.

Se elaboré un cuadro de especificaciones pa
ra cada uno de los textos y se encuentran en la seccién
de apéndices.

8.- Cuestionario Socioecondémico.- Para de-
terminar el nivel socioecondmico, se aplicd un cuestiona
rio consistente en 14 preguntas, cuya funcidn era cono--
cer datos generales del alumno y datos sobre la escolari
dad y nivel socioecondmico de los padres.: (Ver seccidn
de Apéndice),

9.~ Crondmetro.- Se utilizé este instrumen
to para medir los tiempos de aplicacidn de cada material.
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PROCEDIMIENTQO

E1l procedimiento mediante el cual fueron -
aplicados los materiales para el desarrollo de esta in--
vestigacidn, fue llevado a cabo mediante 3 sesiones, laas
cuales se describen a continuacién:

1a, SESION, - PRESENTACION Y PRE-EVALUACION
DE PREGURRENTES Y LECTURA DE COMPRENSION.- En esta se-=
sibn al entrar a cada saldén, el experimentador se presen
taba a los alumnos y les mencionaba cual era el objetivo
de la investigaeidén y la participacidn de ellos en ésta.
Se les explicaba que dentro de la ensefianza educativa ha
bfa varias formas de enseflar y que habfa determinados ma
teriales que probablemente ayudarian a un mejor aprendi-
zaje, pero para conocer estos datos era necesario que -
ellos colaboraran tres dias, dos consecutivos y.otro a
los cinco dias posteriores. La maestra de cada grupo -
les explicaba que las calificaciones obtenidas no iban a
influir en su boleta de calificaciones, pues solo eran
vélidas para la investigacién, por lo que era necesario

que contestaran lo que supleran sin necesidad de que co-
piaran.

Después se les dijo gque se les iba a repar-
tir una hoja conteniendec preguntas que debfan leer en si
lencio y contestarlas en el lugar indicado sin tener que
comunicarse ccn sus compafieros, jues el resultado no con
taria para sus calificaciones, ©Se les proporcioné la =
prueba de prerrequisitos con la parte escrita hacia aBa-
jo y se les pidid que no la veoltearan hasta que se 1les
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indicara, Una vez que se terminé de repartir las hojas,
se les pidid que la voltearan y que escribieran los datos
que se pedfan en la(parte superior de la hoja, como era -
su nombre, grupo, edad,‘sexo, ndmero de lista, después se
leyeron las instrucciones en voz alta y se les dijo que =~
podian comenzar a contestarlay cuando terminaran voltea--
ran de nuevo su hoja hasta que se las recogiera,

Minutos después se les indicaba que se les =
iba a dar un texto con unas preguntas acerca del mismo, -
se proporcionaron las hojas del texto con la cara escrita
hacia abajo y se les pididé que la voltearan hasta gque les
fuera-indicado, una vez . que se habia repartido a todos se
explicaba gue deberian llenar los espacios superiores con
los datos personales que se les solicitaba como habfan he
cho con la hoja anterior, después se leyeron las instruc-
ciones en voz alta y se pregunté si habfa dudas de lo que
habfs que hacer, postericrmente se les pidid que leyeran
en gilencio y contestaran de la misma forma, en el lugar
que se indicara, cuando terminaran voltearan su hoja has-
ta que ésta fuera recogida, y que tenfan 15 minutos para
contestar. Se récogian las hojas después de ese tiempo ¥y
se les agradecia su cooperacién ¥y mencionaba que habia si
do todo por ese dia y que se continuarfa al dia siguiente,
por lo . que se les recomendaba que no fueran a faltar.

2a, SESION, = APLICACION DE ESTRATEGIAS PRE-
INSTRUCCICRALES Y CUESTICNARIO SCCICECCNOMICO, - Para -
esta sesidén se realizaron con anterioridad listas de cinco
subgrupos compuestas de 6 alumnos a los que se les propor-
cionaron las parejas de estrategias., Estas listas se ela-
boraron mediante el promedio anual anterior de la materia
de Ciencias Sociales, asignédndolos al azmar en cada lista,
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Se formaron 5 filas de 6 mesas cada una y -
se fueron nombrando a los alumnos de acuerdo a laslistas,
y éstos iban sentdndose en la fila que les correspondfa.

Se les explicd que cada uno iba a recibir -
una hoja diferente, algunos recibirian unaspreguntas que
debian contestar, otros solamente tendrfan que leer sus
hojas.

Se les proporeiond el material con la parte
escrita hacia abajo y se les pidid que no la voltearan -
hasta que se les indicara, se les explicé nuevamente que
no era necesario que se comunicaran con sus compafieros -
pues los resultados no afectarfan sus calificaciones. Se
les dijo que leyeran con cuidado sus instrucciones y que
no se les olvidara llenar los espacios superiores de 1la
hoja con sus datos personales, una vez gue terminaran lo
que se les habfa indicado, voltearan su hoja hasta que -
pasara a recogerla,

A la fila de nifios que no se proporcioné eg
trategias preinstruccionales, se les pidid que sacaran -
una hoja y escribieran los principales problemas que con
sideraban tenfa eu pais.

Se les dieron 15 minutos para la lectura de
la estrategia, se recogieron las hojas y se les explicéd
que se les iba a dar otra hoja diferente, se repitieron
las instrucciones generales acerca de llenar sus datos -~
personales, de que no copiaxran y leyeran las instruccio=-
nes cuidadosamente, cuando terminaran veltearan su hoja
hasta que fuera recogida, también para la segunda estra-
tegia ge dieron 15 minutos.
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Después de avlicarse las estrategias en los
grupos que correspondfan dar la enseflanza tradicional, -
la masestra comenzd a dar su clase, cuya duracidén fue de
30 minutos aproximadamente. Las maestras expusieron su
clase como comunmente lo hacen, no se controlé la varia-
ble del sistema de ensefanza de cada maestra.

En los grupos que se trabajarfa con texto,
las instrucciones fueron: "Saquen su libro (se les 'indi
¢é en que pdgina), van a leer cuidadosamente el tema "La
Decadencia de Roma", en el caso del 50 grado y en el gru
po de 6° grado "Decadencia del Imperio Colonial", Se -
les dié 20 minutos para esta lectura, considerando que
la mayorfa solicitaba volver a leerla.

. Después que los alumnos habfan recibido la
ensefianza, ya sea tradicional o con texto, se les dieron
las siguientes instrucciones relativas al postest: "Se
les va a éntregar la dltims hoja con la que van a traba-
jar hoy, contiene preguntas que deben contestar lo mejor
que puedan, no copien pues recuerden que no afectard el
resultado sus calificaciones, llenen los espacios supe--
riores con sus datos personalés y cuando terminen de con
testar volteen sus hojas hasta que pase a recogerlag®,
Se les dié 30 minutos para conteétarlo, al final se recg
gieron también las hojas de la fila que no habia recibi-
do estrategias preinstruccionales y habia escrito los -
problemas que consideraban tenfia su pafs, Al final se -
les repartidé el cuestionario y se les pidid que fuera -
llenado por sus papids y que al dia siguiente lo recogeria.

3a, SESION, - SEGUIMIENTO. - Esta sesién
fue llevada a cabo 5 dias después de haber recibido 1la
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ensefianza, las instrucciones que se diercn a los alumnos
fueron: "Hoy es el 1ltimo dia que van a trabajar para -
terminar el estudio, les voy a proporcionar una hoja con
varias preguntas, las cuales deben contestar lo mejor =
que puedan, llenen sus datos personales, no copien y -
cuando terminen volteen su hoja hasta gque la recoja"

Se dieron 20 minutos y después se recogieron las hojas,
Se agradecidé la colaboracidén para que se llevara a cabo
la investigacidn.

CRITERIOS PARA LA EVALUACION DE MATERIALES

Para la calificacién de todas las pruebas
tanto de los quintos como de los sextos grados, se deter
minaron dos criterios de evaluacidn, uno para las respues
tas de opcidn miltiple y otro para las respuestas a pre--
guntas abiertas. A continuacién se describen los crite--
rios:

a) COriterio para reactivos de opcién mil-
tiple.~ Se otorgd un punto a cada respuesta correcta y -
cero puntos a cada respuesta incorrecta u omitida.

b) COriterio para reactivos de respuesta -
‘libre.- Se dieron dos puntos cuando describfan dos o més
caracteri{sticas solicitadas, un punto cuando solo mencio=
naban una caracteristica o parte de la idea que se solici
taba y cero puntos cuando daban una respuesta incorrecta
o la omitian,
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RESULTADOS

De acuerdo al andlisis estadistico realiza
do se obtuvieron los siguientes resultados:

Se condujo un Andlisis de Varianza para el
Disefio Factorial Completamente Aleatorizado, de acuerdo
a Kirk, (1968).

La Tabla No. 1, muestira gque se encontraron
diferencias significativas para los tres factores anali
zados:

- . Grado escolar ( F= 34.938, P < ,01)

- Parejas de estrategias ( F= 3.3461, P < ,05)

- Tipo de ensefianza ( P= 13,9094, P < ,01)

No se encontraron diferencias significati
vas para ninguna de las interacciones de 1los tres -
factores.

En la Tabla No. 2 de Puntuaciones Medias,
se observa que 59 grado supera a 6° grado, y la ense~
flanza dada por el maestro produce mejores resultados =

que la ensefianza dada mediante la lectura del texto.



TABLA No. 1
ANALISIS DE VARIANZA PARA DISENO FACTORIAL COMPLETAMENTE ALEATCRIZADO

FUENTE s¢ 2 MC F

1 4 (Grado Escolar) 74.104 p-1=1 74.104 (1/8) = 34.9382

2 B (Parejas de 28,3887 g-1 = 4 7.0971 (2/8) = 3.3461
Estrategias)

3 ¢ (Tipo de Ense~ 29.502 r-l =1 29,502 (3/8) = 13.9094
flanza)

4 AB (Gdo.Bscolar y 3.9524 (p~1) (g-1) = 4 0.9881 (4/8) = 0.4658
Pare j.Estrat.)

5 AC (Gdo.Escolar y 3.8523 (p-1) (r-1) = 1 3.8523 (5/8) = 1.8162
Tipo de Ensefi.)

6 BC (Parej.Estrat. y 7.6444 (g-1) (r-1) = 4 1.9111  (6/8) = 0.9010
?ipo de Enseil.)

7 ABC (Gdo.Esc., Parej. 9.7764 (p~1) (q-1) (r-1) = 4 2.4441 (7/8) = 1.1523
de Est. y Tipo
de Enseifi.)

8 W. cell 212.1084 par(n-1) = 100 2.1210

9 Total 369.3286 ’ npgr-1 = 118

¥ P < .01

¥ ¥ P < ,05
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En la misma tabla No. 2 se puede observar -
que la mayor oalificacién'en el grupo de 50 grado fue ob-
tenida cuando di6 la ensefianza el maestro y se aplicé la
pareja de estrategia preinstruccional Objetivos-Organiza
dor Avanzado. A su vez la menor calificacién en este mig
mo grado fue cuando la ensefianza fue por medio de texto y
no se proporciond pareja de estrategia preimstruccional.

En el 6% grado, la mayor calificacién obteni
da fue cuando la ensefianza fue dada por el maestro y se -
aplicé la pareja preinstruccional Objetivos-Organizador
Avanzado. Con igual calificacidén resulté la pareja Pre--
test-Organizador Avanzado, y enseflanza con maestro. ILa me
nor calificacidén en este grado escolar, fue cuando la en-
sefianza fue dada por medio del texto y se aplicé la pare-
Ja de estrategle preinstruccional Objetivos-Resumen. Ver
Tabla No. 2 y Gréfica No. 1. '

TABLA NWo. 2

TABLA DE PUNTUACIONES MEDIAS DEL POSTEST

Ensefi{Texto | Ensefi|l Texto] Ensefi} Texto] Ensefi TextdEnaefl.] Texto
P=R P-R P=0A| P=0A | 0=-0A | 0-04A | O=R 0=R S.E. | 8.E.

8.5 | 7.9 | 7.6 ) 8.8} 9.1} 7.6} 8.2 ] 6.6 7.1 |6.2

6.9 | 6.2 | Tod | 5.6 Tod | 5.4 | 651 5.2]16.2 |5.3

Nota: Las abreviaturas tienen el siguiente significado:

Ensefi, = Ensefianza por medio del maestro,
Texto = Ensefianza por medio del texto.

P = Pretest

R = Resumen

0A = Organizador Avanzado
0 = Objletivos.

S.E.= Sin estrategia preinstruccional.




PUNTAJE MEDIO EN EL POSTEST

GRAFICA N°1

GRAFICA DE PUNWACI‘ONES MEDIAS DEL POSTEST
POR PAREJAS DE ESTRATEGIAS, 5° ¥ 6 GRADO

L] 1 1 N A

PRE -RES PRE-0.A. 0-0.A. O ~RES . SIN EST

PAREJAS DE ESTRATEGIAS

P [———— E. maesto g0 ———— E.Maestro
— e e B TeN0 e E.Texto
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Se realizaron comparaciones de medias -
(Kirk, 1968, op. cit.), para el factor B del disefio -
anterior, es decir parejas de estrategias preinstruc--
cionales, los datos se encuentran en la Tabla No. 3.
Como se puede observar la combinacidén de la pareja Pre
test-Resumen, supera a la pareja Objetivos-Resumen al
nivel de 0.02. La pareja Pretest-Resumen supera al -
grupo gque trabajo sin estrategias al nivel de 0.0l. La
pareja Pretest-Organizador Avanzado, supera a la pareja
Objetivos~Resumen a un nivel de 0,02, Ls pareja Obje-
tivos-Organizador Avanzado, supera a la pareja Objetivos
Resumen a un nivel de 0,02,

Un dato importante que se puede notar es =
que la aplicacién de las parejas de estrategias preins-
truccionales resultan ser més efectivas que cuando no -
se les proporciona ninguna estrategia a los alumnos,

TABLA No, 3
COMPARACIONES DE MEDIAS. PACTCR -B: PAREJAS DE EST.PREINS
MEDIAS COMPARACIONES VALOR NIYED
SIGNIFICANCI
P-R = 7.3 (P-R) - (P-0A) 0 -
P=OA= 7.3 (P-R) - (0-04) , 0 -
0-0Oh= 7.3 (P-R) = (0-R ) 2.355 0,02
0-R = 6.6 (P-R) - (S.E.) " 3,701 0.01
S.E.= 6.2 (P=0A)~ (0-04) 0 -
(P-0A)~ (O-R ) 2,355 0.02
(P-04)- (S.E.) 3.701 0.01
(0-04)- (O-R ) 2,355 0.02
(0-04)- (S.E.) 3,701 0.01
{(0-R) - (S.E.) 1.345 -
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Se condujeron Correlaciones Producto Momento
de Pearson (Mc Guigan, 1975), para comparar las evalua--
clones realizadas. Se compard la evaluacidén de Precurren
tes y Postest, considerando los dos grados académicos es-
tudlados. Los resultados indican que no hubo una correla
¢ién significativa para 5° grado, en cambio en 6° grado
hay una correlacién de 0.459 significativa al 0,01, Ver
tabla No. 4.

TABIA No. 4
CORRELACION ENTRE PRECURRENTES Y POSTEST
GRADO ACADEMICO | VALOR DE » NIVEL DE
SIGNIFPICANCIA
59 - 0.041 no significativo
6° 0.459 0.01

Se realizé la correlacidén entre Precurrentes
y Comprensién de Lectura, en los dos grados escolares, en
contrdndose en el 5° grado una correlacidén no significatl
va, pero en el 6° grado si fue significetiva la correla--
cibn al 0,383 con un nivel de significancia al 0.01. Ver
tabla No. 5.

TABLA No. 5
CORRELACION ENTRE PRECURRENTES Y COM.TE LECTURA

GRADO ACADEMICO VAILOR DE r NIVEL DE
SIGNIFICANCIA
5° 0.242 no significativo

69 0.383 0.01




103

En la tabla No. 6, se puede observar gque -
las correlaciones entre Frecurrentes y Seguimiento si -
fueron significativas en ambos gradds escolares, con un
valor de r para 5° grado de 0,39 y para 6° grado de
0,295, y un nivel de significancia para 5° grado de 0.01
y para 6° grado de 0,05 .

TABLA No. 6

CORRELACION ENTRE PRECUKRENTES Y SEGUIMIENTO
\ NIVEL DE
GRADO ACADEMICO | VALOR DE T | orenTnroancia
5° 0.39 0.01
6° 0.295 0.05

En la correlacidn entre Postest y Comprensidn
de Lectura, se observd que en 50 grado, no hubo una corre-
lacién significativa, pero en 6° grado s{ la hubo, con un

valor de v de 0.434y con un nivel de significancia de
0.01.

JTABLA No. 7

CORRELACION ENTRE POSTEST Y COMP. DE LECTURA

GRADO ACADEMICO VALOR DE r NIVEL DE
SIGNIFICANCIA
5° - 0,081 no significativo

6° 0.434 0.01




104

Con respecto a la correlacién entre Postest
y Seguimiento, se observa que fue significativa en ambos
grados escolares, lo cual manifiesta que el recuerdo es-
t4 correlacionado con el grado de integracidén del apren-
dizaje. Ver tabla No. 8.

TABLA No. 8

CCRRELACION ENTRE POSTEST Y SEGUIMIEHNTC
NIVEL DE
GRADC ACADEMICO | VALOR DE r | cronzlX0 2%
5° 0.297 0,05
6° 0.523% 0,01

Como se puede observar, la correlacién entre
Pretest y Postest resultd significativa en ambos grados -
escolares, con un valor de T para 59° grado de ‘0,411 y
para 6° grado de 0.584 y un nivel de significancia para
59 grado de 0,05 y para 6° grado de 0,01, ZEsto viene
a evidenciar que el Pretest es buen predictor de las habi
lidades que adquirird el alumno. Ver tabla No. 9.

TABLA No. 9

CORRELACION ENTRE PRETEST Y PCSTEST

, NIVEL DE
GRADO ACADEMICO | VALOR DE T | o1aNTRTGANGIA
59 0.411 0.05

6° | o.584 0.01
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RESULTADCS DEL CUESTiONARIO SCCICECONCMI&O

Con los datos del Cuestionario Socioecondmi
co, se obtuvieron por ceda grupo escolar frecuencias y -
porcentajes para las preguntas y sus correspondientes ca-
tegorias que se considerarom pertinentes. Estos datos se
presentan en la TPabla No. 10,

Se puede observar en dicha tabla que el ma-
yor grado de escolaridad obtenido por los padres de los nji
fios de ambos grupos fue de educacidén media, al igual que -
las madres de los nifios del 6° grado, no siendo asf{ con -
las madres del 5° grado que alcanzaron en porcentaje mayor
s8olo educacidn bésica. También se puede observar que el -
puesto que ocupan con mayor frecuencia tanto los papés co-
mo las mamds que trabajan de amboes grupos es de empleados,
El mayor procentaje de ambos grupos viven en casa propia,
dado que el sistema en donde trabajan les da esa prestacién.

Parece ser que la mayor parte de los padres -
de 5° grado, piensan que el aprovechamiento de sus:.hijos pien
san que el aprovechamiento de sus hijos es bueno, pero los
de 6° grado, consideran su aprovechamiento regular.-

Los ingresos percibidos por los padres y por
las madres que trabajan es de aproximadamente $ 34,000,00
con el cual se sostienen un total de cinco a seis familia
res en promedio por familia,

De acuerdo a las caracterfsticas de la fami-
lia de los nifios, se considera que son de un nivel socioe~-
confmico medio bajo.



TABLA No, 10

RESULTADCS DEL CUESTIONARIO SOCIQOECONOMICO
50 GRADO 69 GRADO
PREGUNTA FRECUENCIA PORCENTAJE PREGUNTA FRECUENCIA PORCENTAJﬂ
11 18,3 a) 18 30
(5) > (5)
riae | % 3 2t | e | N B0
escolar d) 1o 16.6 escolar]| a) 13 21.6
padre padre
(6) (6)
Grado % ig gi‘g Grado g %; gg'g
escolar 11 18.3 egcolar 10 16'6
de la ¢ 06 de la ¢ 11.6
{madre d 4 6. madre d 7 °
(7) a) 10 16,6 (7) a %1 %g.g
b 30 50 - b 2 .
Fuesto ed 77 11.6 Puesto e 9 15
padre d 9 15.0 padre d 12 20
(8) a) 4 6.6 (8) a) 1 1.6
Puesto by 28 46.6 Puesto b) 37 61.6
de la g‘ ‘21 43‘6 de la g 23 32'3
madre radre ¢
(13) (13)
casa a) 46 76.6 casa a) 48 80
donde b) 14 23,6 donde b) 12 20
habitan habitan
(14) a) 33 55 (14) a) 27 45
aprovecha b) 23 38.3 aprovechs b) 28 46.6
miento de c 3 5 miento d c 5 8.3
su hijo su hijo,
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DISCUSION ¥ CONCLUSICNES

En la presente investigacidén se encontrd que
la aplicacidn de las Estrategias Preinstruccionales a ni--
fios de 5° y 6° grado de ensefianza primaria, tuvo efectos
significativos tanto en la ensefianza con maestrd, como me-
diante la lectura de un texto,

Sin embargo se observd que los nifios que re-
cibieron clase con maestro, obtuvieron mejores resultados
que los nifios a los que se les proporciond el texto. Esto
se podria explicer en relacidn a la necesidad de apoyo mis
concreto que tiene el nifio de primaria para poder integrar
el conocimiento, pues el maestiro generalmente da a sus alum
nos la informacibén més relevante extractada y la proporeio
na en forma que espera que el alumnoc la aprenda y la recu-
pere, por lo tanto el alumno no tiene trabajo de estudio y
lectura independiente.

Esta dependencia de apoyo hacia el maestro =
se pudo notar con los nifios a 1los que se les dié el texto
¥y obtuvieron menor rendimiento, aunado a cierto desinterés
que se observé en los sujetos de la investigacidn, cuando
trabajaron mediante la lectura de textos.

Se encontrd que las conductas precurrentes -
estaban mejor integradas por los grupos de 6° grado que -~
por los de 5° grado, como pudo observarse en el manejo de
precurrentes evidenciado por ambos grupos. No obstante, -
los resultados del postest indican que los grupos de 59 -
grado obtuvieron mejores calificaciones promedic que los -
de 6° grado. ZEstos resultados pudieron deberse a diferen-
tes causas como 3On:
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1.= Al método de ensefianza y actividades -
académicas utilizadas por las diferentes maestras de 1los
grupos.

2.- Al nivel de abstraccidén del tema de -
cada grado escolar.

3.,= Al tipo de reactivos utilizados en eva
luaciones, ya que parece ser que los grupos de 6° grado -
no resolvian con frecuencia reactivos de respuesta abier-
ta al ser evaluados académicamente, sino que generalmente
utilizaban reactivos de tipo objetivo. Esto pudo influlr
ya que en el momente de analizar y sintetizar sus ideas,
no pudieron expresarlas claramente, como se observd en -
los alumnos de los grupos de 6° grado que tenian dificul-
tades evidentes para redactar y expresar ideas propias en
mayor medida qne los de 5° grado,

Se encontré que la pareja de Estrategia Pre
instruccional que favorecidé méds al aprendizaje de los ni-
fios fue la de Objetivos-Organizador Avanzado cuando se da
ba clase con maestro, tanto para 5° como para 6° grado;
Sin embargo, para este idltimo grado se observé que la pa-
reja de estrategia Pretest-Organizador Avanzado mediante
clase con maestro, favorecid el aprendizaje en igual medi
da que la anteriormente sefialada. Como puede observarse
el Organizador Avanzado, prevalece en ambas parejas, por
lo gue se podria considerar que es una de la estrategias
que facilitan mds el aprendizaje escolar.

Es importante gque de alguna manera se apli-
quen estrategias instruccionales; claro que ésto implica
més trabajo y tiempo invertide del maestro en cuanto al -
disefio de material escrito, perc tambidn se podrian apli-
car en ferma verbal, como puede ser el cuestionar a los =
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alumnos acerca de las precurrentes del tema a tratar, el
que se les hable acerca del marco de referencia para re-
lacionar el nuevo material, o que se pida a los alumnos
elaborar un resumen de lo que entendieron, etc. No im--
porta el métcdo que utilice (verbal o eserito), sino que
se proporcione un apoyo adecuado para facilitar el apren
'dizaje de los alumnos.

Se encontré que los cuatro grupos obtuvie
ron bajo rendimiento en comprensidn de leectura, y en mu-
chos de los casos una sola lectura al texto o a la Estra
tegia Preinstruccional, no les bastaba para comprender y
asimilar la informacidn. DPor consiguiente es necesario
que desde la primaria se estimule el hdbito de la lectura
as{ como se dote al alumno de estrategiss que mejoren su
comprensién, ya que ésto es bdsico para el aprendizaje -
de textos esecritos.

RELACION DE ESTE TRABAJO CON LCS HALLAZGOS
DE INVESTIGACION EN ESTUDIOS PREVIOS

De las investigaciones realizadas sobre las
Estrategias Preinstruccionales: Pretest, Objetivos, Resu
men y Organizador Anticipado, se observé que los resulta-
dos scn significativos, ya que las estrategias facilitaron
el aprendizaje de los alumnos, (Hartley y Davies, 1976; -
Diaz Barriga y Lule, 1978; Garza .y Herndndez 1983), con -

lo que se confirman los resultados obtenidos er le presen-—
te trabajo.

Sin embargo, en otro estudio parece ser que /
no hubo cambios que favorecieran el aprendizaje de los alum
nos al aplicar las Estrategias Preinstruccionales. Esto no
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significa que no los halla habido, pues en este caso hu
bo problemas metodoldégicos que impidieron comparar los
grupos y asi poder discriminsr si efectivamente favore-
cieron ¢ no las estrategias (Jiménez, 1984).

Aunque en la presente investigacién se ma-
ne jaron parejas de Estrategias Preinstruccionales a di-
ferencia de los otros trabajos que utilizaron las estra
teglas en forma individual, se corrobora que las estra-
tegias que més favorecen el aprendizaje de los alumnos
son: el Organizador Avanzado principaimente, Juego el
Pretest as{ como los Objetivos y con menor efecto favo-
recedor el Resumen,

LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Una de las principales limitaciones de es-
te trabajo fue la muestra, ya que no es representativa
de cada grado escolar, debido a las limitaciones de --
.otras escuelas y a la falta de cooperacidén de algunos -
maestros para llevarse a cabo estudios de este tipo. -
Por lo tanto las conclusiones no pueden generalizarse a
todos los estudiantes de 5° y 6° grado de enseflanza -
primaria, solo quedan restringidas a los alumnos de 1la
escuela que participaron.

Otra limitante es la materia con la que se
llevé a cabo el estudio, ya que los resultados aungue -
fueron significativos, no se puede decir que pudieran -
ser igualmente eficaces en todas las materias y en todos
los grados escolares, ya que esto requerirfa de estudios
para comprobarlo,
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SUGERENCIAS PARA INVESTIGACIONES FUTURAS

Para investigaciones futuras se considera -
interesante investigar:

1.= Ia aplicacidén de Bstrategias Preinstrug
¢ionales, no solo a niveles donde se ocupa la lecto-escri-
tura como es la primaria, enseflanze media o enseflanza supe
rior, sino a nivel de jardin de nifios, donde podria propor
cionarse las estrategias en forma verbal o de dibujos, y -
de esta manera el nifio preescolar aprenderia a razonar con
el cuestionamiento del pretest, a tener un objetivo de tra
bajo en el dfa, asi como se le estimularfa al ensefiarle a
Trecordar organizadamente las actividades por medio del re-
resumen y aprenderfa a relacionar su tema con aspectos gg
nerales de su medio ambiente que serfa la aplicacién -del
Organizador Avanzado,

2.- Otro aspecto que seria interesante in--
vestigar es la aplicacidén de Estrategias Preinstrucciona--
les a nifios deficientes mentales.

3.= Investigar los efectos de las Estrategiss
Preinstruccionales, entrenando a los alumnos en modos de -
respuesta en donce la forma de aprendizaje serfa mediante -
un texto eascrito. ‘

4.- Se requiere invegtigar los efectos de -
las Estrategiés Preinstruccionales, cuando se les ensefle a
los alumnos a elaborarlas y emplearlas para su tema de estu
dio. Ello implicaria una transformacidn de las estrategias
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preinstruccionales en estrategias de aprendizaje.

5.- Investigar los efectos de las Estrate-
glas Preinstruccionales, aplicédndolas en diferentes grados
escolares, ya sea inferiores o medios de ensefianza prima--
ria,



A PENDTICEBE



PRECURRENTES ( 5° GRADO)

INSTRUCCICNES: ILee con cuidade las siguientes preguntas
y subraya la respuesta gue consideres sea la correcta.

1.- Roma se cornvirtid de una aldea a una ciudad cuandc:
a) ILes regalaron territorio a los aldeanos.
b) ILos aldeanos se sometieron a sus enemigos.
¢) Los aldeanos sometieron a sus enemigos y ganaron
territorio.

2.~ Explica con tus propias palabras gqué es un Imperio?

3.=;0ué hicieron los plebeyos en Roma para obtener derechos?
a) Decidieron permanecer fuera de Roma y fundar una ciudad.
b) Pagar impuestos.
¢) Pelear con el ejército romano.

4.- ;Qué tipo de gobierno habia cuando se engrandecid Roma?
a) Monarquia
b) Imperialismo
¢) Repiblica.

5.= {Cémo influyd el emperador de Roma Cesar Augusto, para
que ésta se engrandeciera?.
a) Fue un buen administrador y organizador de la vida
pol{tica y soccial de Roma.
b) Acumuld riquezas para &1 mismo,
¢) Administrd los bienes de la nobleza.

6.~ 3E1l cédigo del Derecho Romano, fue creado para que hubiera?
a) Algunas normas que ayudaran a la convivencia.
b) Justicia y leyes que normaran la convivencia.
¢) Leyes para la nobleza,
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Roma les concedid la ciudadania a los pueblos que domind,

ésto significé qué?

a) Podrian tener los mismos privilegios que los nacidos
en Roma.

b) Podrfan tener solo obligaciones

¢) Podrian comprar su tierra.

Explica con tus propias palabras ; cémo se logra actual-~
mente la ciudadania en México y en que se diferencia con
la de Roma?

Roma tuvo influencias culturales de los paises vencidos,

suno de los que influyd en la literatura, religién y -
arte fue?

a) Hipania

b) Yalia
¢) Grecia.
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PRECURKENTES :
( 6° GRADO )

INSTRUCCICNES: Lee con cuidado las sigulentes preguntas y
encierra con un circulo la letra que pienses sea la respues
ta correcta. '

1.= ;C6mo se llamo el cambio en la produccidn que desarrollé
la economfa de -los paises como la Gran Bretafia?
a) La Idependencia
b) Ia Revolucién Industrial
¢) Las Guerras Mundiales.

2.~ El Colonialismo surge cuando:
a) Hay Guerra Mundial
b) Se forman grupos de paises,
¢) Conquistan los paises poderosos a los paises débiles.

3.~ FEl Semicolonialismo se refiere:
a) Cuando se hacen tratados para explotar por la fuer-
za las riquezas de un pais.
b) Cuando se hacen tratados entre dos paises para in-
tercambiar mercancia.
¢) Cuando se hacen tratados entre dos paises para re-
galar objetos coloniales.

4.-;Qué paises fueron los primeros en Industrializarse?
a) China y Holanda
b) Gran Bretafla y Francia
¢) India y Austria.

5.~ Una consecuencia del Colonialismo fue:
a) La libertad de los hombres
b) La Independencia
¢) La esclavitud
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6.- E1 que un pais logre su Independencia politica quiere
decir qué :
a) E1 mismo pais puede gobernarse.
b) Necesita que otro pais le ayude a gobernarse.
¢) No necesita gobierno. '

7.= Cuando un pais ya no necesita que otros paises le pres-

ten dinero pars salir adelante con sus problemas, ento-
ces decimos gque ha logrado su:

a) Independencia politica.
b) Independencia econémica.
¢) Indepencencia social.



LECTURA DE COMPRENSION

116
(5°y 6° GRADO ) .

INSTRUCCIONES: Iee con mucho cuidado la siguiente leccibn., =
Después encontrards cinco preguntas con tres incisos cada una,
Subraya el inciso que consideres sea el correcto para cada pre
gunta, .

EL _ASNO

En el establo se inlcidé la conversacioh. La mn
la empezd a burlarse del pobre asno. BI caballo le hizo eco.
Ambgl pretendian pertenecer a la aristocracia de la familia -
equina.

= Yo me siento or%ullosa de ser parlente tuya =-
-dijo la mula al caballo-, T sl que puedes vangloriarte de =
tus ascendientes, =51, respondié el caballo-. Mis padres lle
varon sobre sus lomos a los héroes que iban al campo de batalTa
en donde recogfan gloria, Y ti; borriquillo, ¢cué1 es tu glo-
ria? Cuéntanos tu hisgtoria.

Y el asno hablo: -Mia abuelos no llevaron nun
ca sobre sus lomog los caballeros a sembrar la ruina y la mueX
te., Unicamente sobre el m4s humilde de mis antepasados, entr
a Jerusalen, con un ramoc de olivo en la mano, eon la paz en el
ccrazon, el Redentor del Mundo....

No contindo. Ia mula y el caballo, humillados,
bajaron la cabeza y guardaron silencio,

[0
o= gQué hacian los animales en el establq?

a) peleaban b) platicaban ' c) comian,

2,= Quienes pretendian pertenecer a la aristocracia de la fami
~1lia equina,

; El asno y la mula - b) El caballe ¥y .el asno
¢) La mula y el caballo. ’

3.~ ¢Quién sentia ofgulld de ser pariente del caballo?

a) La mula . b) E1 asno y la mula ¢)-El asno,
4,- E1 caballo cuando platicaba de sus ascendentes se referia

a sus:

a) abuelos " -b) padres e) hijos,

5.= ¢Quienes llevaron sobre sus lomos a los héroes que recogian
gloria en los campoas de batalla?

ag Los ascendientes del asno. b) Los descendientes de la mula
¢) Los ascendientes del ecaballo.

6.~ Bl asno &l relatar, que tnicamente sobre el mds humilde de
sus antepasados, entré a Jerusalén9 con un ramo de olivo =
en la mano, con la paz en el corazdn, el Redentor del Mundo.
Lsto se los dijo cons

a) Coraje b) humildad c) tristeza.



PRETEST Y POSTEST

1
( 5° GRADO ) 7

INSTRUCCIONES: Lee con mucho cuidado las siguientes preguntas
y encierra en un circule la letra que consideres sea la correg
ta. '

1.= ¢(Qué causas influyeron para que se debilitard el Imperio
Romano?
a) Habia muchas personas ricas y pocas pobres.
b) No habia empleos y tenfian buenos hdbitos los soldados,
¢) Estaban mal repartidas las riquezas y los soldados
perdieron sus hdbitos de disciplina.
2.,= Explica con tus propias palabras qué predicaba Jesucristo.

3.= ¢C6émo eran los seguidores de Jesucristo?

4.- ;Qué hizo el emperador Constentino cuando se hizo cristiano?
a) Decretd el Islamismo como religidn del estado.
b) Decreté el cristianismo como religidn del estado.
¢) Decretd las fiestas de Roma.

5.= Cuando los cristianos se organizaron constituyeron una -
institucidn que llamaron:
a) Iglesia
b) Gobierno
¢) Convento

6.~ Explica con tus propias palabras cémo fue que se preci-
pité la caida de Roma.
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7.~ La parte oriental de Roma logrd mantenerse fuerte y unida,
con lo cual sus habitantes desarrollaron una cultura derji
vada de la cultura:
a) Romana y hebrea
b) Griega y romana
c) Germana y griega.

8.~ En la parte occidental de Roma reino un gran desorden e -
inseguridad; explica que posicién tomé la Iglesia.

9,-;Quién era la autoridad principal de la Iglesia?
a) El emperador
b) E1 obispo
c¢) E1 Papa

10.- ;Qué piensas del papel que desempefié la iglesia en Roma?




PRETPEST - POSTES? 119
( 6° GRADG )

INSTRUCCICNES: Lee con mucho culdado las sigulentes preguntas
y encierra en un circulo la letra que consideres sea la correc
ta.

1.~ En la 2a., Guerra Mundial, Francia y la Gran Bretafia se:
a) Fortalecieron
b) Enriquecieron
¢) Debilitaron.

2.~ Da una causa que facilitard la Independencia de los paises
colonizados en la 2a, Guerra Mundial.

3.- Mientras dos grandes potencias la Yran Bretafia y Francia -
se debilitaban, surgieron dos grandes superpotencizss que
fueron:

a) Bélgica y Estados Unidos.
b) Estados Unidos y la Unién Soviética.
¢) La Unidén Soviética y la Gran Bretafia. -

4.~ E1 que comprara a bajos precios materia prima y vendiera
art{culos manufacturadog a precios elevados hizo que Es-
tados Unidos:
a) Se enriqueciera demasiado.
b) Saliera de su pobreza econdmica muy lentamente,
¢) No le afectara.

5.= Alemania le pagd a Rusia los gastos de:
a) La guerra, por la invasién hitleriana.
b) El armamento militar
¢) lLas fébricas.
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6.- 4Qué situacidén propicia el engrandecimiento y enriqueci
miento de Rusia después de la 2a. Guerra Muniial?

7.- Con el sistema Socialista hubo una mejor distribucidn -
de los bienes, pero también hubo limitaciones, menciona
al menos dos de esas limitaciones.

8.~ Después de la guerra los paises capltalistas encabezados por
Estados Unidos hicieron lo posible para aislar a Rusia y -~

L
entonces: .y guspendieron relaclones comercisles.

b) Hicieron tratados de amistad
¢) Intercambiaron objetos comerciales.

9.- ;Por qué acrecentaron su poderio militar Rusia y Estados
Unidos?, da por lo menos una causa.

10.- Explica con tus proplas palabras ;qué es la Guerra Fria?

11.- La confrontacidén entre Estados Unidos y Rusia no se con
virtid en una verdadera guerra, explica ;por qué ?

12.~- Explica con tus propias palabras cémo es el problema de
las naciones divididas:




OBJETIVOS 121
( 5° GRADO)

INSTRUCCIONES: Después de gue hayas leido tu texto o tu -
maestra te haya dado la leccidn, ti deberas ser capaz de:

Te=

10, -

Explicar por lo menos dos causas que hayan influido para
que Roma se debilitara.

Bxplicar con tus proplas palabras que predicaba Jesucristo.

Describir por lo menos una caracteristica de los seguidores
de Jesucristo.

Explicar con tus propias palabras qué hizo el emperador
Constantino cuando se convirtié en cristiano.

Identificar que institucidn crearcn los cristianos cuando
se€ organizaron.

#xplicar una causa que haya precipitado la caida de Roma.

Explicar de dénde se derivdé la cultura que desarrollaron
los habitentes de la parte oriental de Roma.

Explicar la posicién que tomd la Iglesia, cuando en la -
parte occidental de Roma reinaba el desorden y la insegu-
ridad.

Identificar quién era la antoridad principal de la Iglesia.

Explicar el papel gue desempefié la Iglesia en Roma,



OBJETIVOS 122
( 6° @RraADO )

INSTRUCCIONES: Después que hayas leido o tu maestra te haya
expliado la leccidn, tu deberas ser capaz de:

1e=

10.-

1l.=-

Explicar con tus propias palabras lo que les sucedié en
la 2a. Guerra Mundial a Francia y a la Yran Bretafia.

Explicar al menos una causa gue faclilité la Independencia
de las colonias.

Identificar por lo menos dos pafses que se hayan conver-
tido en superpotencias después de la 2a. Guerra Mundial,

Identificar por lo menos una forma en que Estados Unidos
se enriqueciera,

Explicar por lo menos una situacién que haya propieiado
el enriguecimiento y engrandecimiento de la URSS.

Escribir por lo menos itres limitaciones de los paises so-
cialistas.

Explicar con tus propias palabras que hicieron- los paises
capitalistas al tratar de aislar a Rusia.

Explicar por lo menos una causa de por qué acrecentaron
su poderfo militar Rusia y Estados Unidcs.

Explicar con tus propias palabras qué es la Guerra Fria,

Explicar por 1o menos una causa del porque la confronta-
cién de Estados Unidos y Rusia no se convirtid en una -~
verdadera guerra,

Explicar con tus propias palabras un problema que haya -
sido consecuencia de la 2a. Guerra Mundial en los paises
como Alemania, Vietnam y Ccrea,
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RESUMEN

(5° GR&DC)
INSTRUCCICNES: ILee cuidadosamente lo siguiente:

Los primeros emperadores fueron buenos gobernantes
y Roma se hizo poderosa y rica. Pocos romanos eran muy ri--
cos y la mayoris era pobre y no tenia empleo, los esclavos y
campesinos trabajaban de sol a sol y los soldados perdieron
sus hébitos de disciplina, entonces el imperio se debilitd y
al mismo tiempo pueblos belicosos esperaban el momento opor-
tuno pare atacar.

En Israel nacid una colonia romana, en donde Jesu-
cristo fue crucificado. Jesis predicaba el amof a Dioes y al
Préjimo, paz y la vida eterna para los justos, sus geguido-=
res despreclaban las riguezas y llevaban una vida humilde,

Al principio solo los pobres eran cristianos, has-
ta que el emperador Constantino se hizo cristiano y decreté
el Cristianismo como Religidén del Estado Romano.

Los cristianos constituyeron una institueidn que
llamaron Iglesia; en las ceremonias religiosas fue adoptado
el idioma Latin.

La caida de Roma se precipito con la invasibn de -
los germanos, La parte oriental ya se habia separado y logré
mantenerse fuerte y unida; sus habitantes desarrollaron una -
cultura derivada de la griega y la romana. En la parte occi-
dental debido a la caida de Roma reind el desorden, pero la -
Iglesia se sostuvo fuerte y ordenada con sus autoridades loca
les y el jefe principal que era el Papa,

De esta forma la iglesia fue la dnica sucesora de -
la. gran organizacidn que fue el Imperio Romano.
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INSTRUCCIONES: ILee con mucho cuidado lo siguiente:

La Decadencia del imperio Colonial surgié en
la 2a, Guerra Mundial, cvando los paises colonialistas como -
Francia, Gran Bretafia y otros, perdieron fuerza, pero en los
paises colonizados personas educadasg ocupaban altos puestos
en el gobierno, con lo que se acrecentd su nacionalismo y las

ideas democrdticas.

Mientras Francia y la Gran Bretafia se debilita
ban Estados Unidos y la URSS se fortalecian. Los Estados =
Unidos aumentaron grandemente la produccidn,yextendieron sus

inversiones en los paises pobres.

Durante .1la guerra la URSS aumentdé la produccibn
y contbd con fdbricas alemanas como cémpensacién de la invacién
hitleriana. ILa URSS ocupd paises como Checoeslovaquia, Bulga-
ria, Rumania, etc. éstos se hicieron socialistas, por lo que -
sus industrias, fdbricas y bancos pasaron a pertener al Estado

Socialista.

La URSS y los Estados Unidos con diferentes -
sistemas polf{ticos, pfonto se enfrentaron y Estados Unidos -
rompidé relaciones comerciales con la URSS, habia peligro de =
una guerra, por lo que acrecentaron su poderio militar. A eg
ta situacidn se le 1lamé La Guerra Frfa, No se convirtié en
una verdadera guerra por temor a la lucha atbmica, pero se -
produjeron otros problemas como el de las Naciones Divididas
como Alemania, Corea y Vietnam, en eastos paises uha parte es

capitalista y la otra es socialista,



ORGANIZADCR ANTICIPADO 125
( 5%y 6° Gr4DO)

INSTRUCCIONES: Lee con mucho cuidado lo siguiente:

Todos los grupos humanos necesitan un gobierno
¥ unas leyes para vivir y trebajar en paz. 4 medida que el =~
tiempo pasa, cambian las necesidades, las ideas, las costum--
bres, los intereses de las personas y cambian itambién las for
mas de gobierno y las leyes. DPor eso, en la historia de la =
humanidad encontramos diferentes tipos de gobierno y por lo -
tanto, diferentes ideas y opiniones sobre la mejor manera de
gobernar un pais,

El contacto entre los hombres no siempre ha si
do cordial: los seres humanos han luchado entre si por las =
tierras més fértiles, las minas mds ricas, la defensa de una
idea. A través de la historia un grupo de hombres ha domina-
do & otros, de la misma forma que unos paises 1o han hecho -
con otros. Y la dominacién es una menera de imponer formas -
culturales, como las costumbres y las lenguas. Por ejemplo,
los mexicas, los romanos, los espafioles, fueron pueblos con--
quistadocres que impusieron su ecultura a los pueblos vencidos,

) A 1o largo de la Historia de la humanidad como
por ejemplo en la Roma antigua, en la Edad Media, incluso en
nuestro siglo, la organizacién social ha sido muchas veces in
justa, ya que ha habido grupos de personas que han gozado de
muchos privilegios, como por ejemplo la nobleza, el clero, ¥y
los burgueces, 1os cuales han poseido grandes rigquezas. A4s{
mismo, también han existido grandes grupos de personas como
son los esclavos, siervos, campesinos, artesanos y obreros -
‘que han carecido de recursos para vivir ¥y han tenido que tra-
bajar para los grupos privilegiados,

Ia mayoria de los pueblos poderosos también fue
ron débiles en su inicio, pero hubo factores que influyeron -
para que éstos surgieran como pueblos conquistadores y se en-
grandecieran tanto social, politica y econdmicamente, Pero -
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posteriormente la injusta reparticidén de las riquezas, la
explotacidén de los pobres, la desorganizacidn politica, y
otras causas, contribuyeron a que los pueblos conquistado
res entraran en decadencia y mds adelante fueran conquis=-
tados por otros pueblos mds fuertes.

A pesar de que todos los paises deben respe
tar los derechos de otros paises, ha existido abuso de -
los paises poderosos que se han convertido en imperios y
potencias, al invadir y explotar paises débiles. Esto ha
sucedido por ejemplo en la Roma Antigua, que se convirtié
en un Imperio cuando conquisté parte de Asia, de Africa y
casi media Europa, ésto también se puede ver después de -
la Revolucién Industrial, cuando paises industrializados
colonizaron paises débiles.

Como consecuencia de ésto, surgen hechos -
oportunos que permiten surgir ideas liberales para lograr
su Independencia los paises débiles.



T E X T O 127
( 5° GRADO )

La decadencia de Roma. Los primeros emperadores administra-
ron las colonias, fueron buenos gobernantes, y Roma se hizo

poderosa y rica. En el siglo II de nuestra era,una inmensa
riqueza estaba en las manos de unos pocos romanos; habia -
una multitud de gente gque no tenia empleo y vivia miserable
mente; los esclavos y campesiios trabajaban duramente de sol
a so0l; los soldados perdieron sus hébitos de disciplina. E1
imperio se debilito y al mismo tiempo, cerca de las fronte--
ras, pueblos belicosos esperaban el momento oportuno para ata
car,

El cristianismo y la iglesia.~ Durante el gobierno de Ccta=
vio Augusto, nacié en Isrzel, colonia romana, Jesiis de Naza-
reth o Jesucristo, que murid crucificado alrededor del afio =
30, en Jerusalén. Jesis predicé el amor a Dios y al préjimo,
la existencia de un reino de justicia y de paz, y la vida =~
eterna para los justos. Sus seguidores, los cristianos, des
preciaban las riguezas, el ocio, el modo de vida de las cla-
ses dominantes, llevaban una vida humilde y se ayudaban unos
a otros,

En un principio sélo los grupos mds pobres aceptaron el cris
tianismo, pero poco a poco ge extendid también entre los otros
hosta que, a principios del siglo IV, el mismo emperador Cong
tantino se hizo cristiano y decreté el cristianismo como reli
gién de Estado.

En los primeros tiempos los cristianos no estaban organizados,
pero al reunirse més adeptos constituyeron una gran institu--
cibén que llamaron iglesia. Ia iglesia siguié el modelo del -
imperio para orgsnizarse. Ios obispacdos, mor ejemplo, coinci
dieron con las divigiones administrativas romanas mds peque--
flas, y el latin fue adoptado en las ceremonias eclesidsticas,
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La caida de Roma.- E1 Imperio Romano se debilité ain mds -
con las Ilnvasiones de los germanos en el siglo V., Los ger=-
manos, guerreros y pastores, habitaban en las fronteras: ¥y
cuando invadieron la parte occidental del imperio, precipi-
tarcn su caida,

Para entonces la parte oriental ya se habfa separado, y lo-
gré mantenerse fuerte y unida. La capital era Bigancio ( o
Constantinopla), y . sus habitantes desarrollaron una cultura
derivada de la griega y la romana. En la parte occidental
reino gran desorden e inseguridad; pero la iglesia se mantu
vo fuerte y crdenada, con sus autoridades locales, regiona-
les y su jefe principal, el Papa, quien residfa en Roma. -~
De esta manera, la iglesia fue la uUnica sucesora de la gran
organizacién que fue el Imperio Romano.
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( 6° GRADO)

DECADENCIA DEL IMPERTALISMO COLONIAL.,- En los paises inva-
didos por Japbn las personas educadas ocuparon por primera
vez altos puestos en el gobierno, esto avivdé su nacionalismo,
y les hizo confiar en gue podian gobernarse, sin depender de
la metrbépoli. Ia derrota de los paises totalitarios contri-
buyé a divulgar las ideas democrdticas, y alentd la formacicn
de partidos politicos en las colonias asidticas y africanas.
Ademés, los paises colonialistas Francia, Gran Bretafia, Holan
da, Bélgica, perdieron fuersza durasnte la segunda guerra, lo
que facilitd el logro de la independencia de las colonias.

SURGEN LiS SUPERPOTENCIAS,- La victoria de los aliados produ
Jo numerosos cambios en el mundo. Mientras dos grandes po--
tencias coloniales, Gran Bretafia y Francia, se debilitaron -
mucho, dos paises aliados, Estados Unidos y la Unidn Soviéti
ca, salieron fortalecidos de la lucha.

Los Estados Unidos aumentaron grandemente la producecién, y -
mantuvieron sus recursos e instalaciones industriales fuera
del alcance del enemigo, extendieron y mejoraron su industria,
compraron grandes cantidades de materias primas a bajos pre--
cios, y vendieron articulos manufacturados a precios elevados.
Esto permitidé que los norteamericanos aumentaran sus inversig
nes en industrias, hoteles, transportes y servicios de los pai
ses pobres.

Durante la guerra, la Unidn Soviética movilizé a su poblacidn
y aumentd la producecidn; firmsda la paz, pudo contar, ademds,
con fébricas alemanas recibidas como compensacién por los da-
fios causados por la invasién hitleriana. Al iniclarse la gue
rra la URSS se habfa anexado a Estonia, Letonia y Lituania; -
al final, ocupd paises de Buropa criental (Folonia, Hungria,

Checoslovaquia, Bulgaria, Rumania, y parte de Alemania) las

que, bajo la direccidn soviética, se organizaron con sistemas
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socialistas. Es deeir, industrias, almacenes, haciendas y ban
cos pasaron a pertenecer al Estado. De esta manera, hubo'mayor
produccidn industrial y una mejor distribucidén de los bienes -
materiales. Sin embargo, también hubo limitaciones: los perid
dicos, el teatro, el cine, la literatura, los sindicatos, las
universidades, todo quedé bajo el control del gobierno y del -
partido comunista., Algunos paises socialistas han tratado de
establecer institutciones més democrdticas; perc han sido re-
primidos por los ejércitos soviéticos. Tal fue el casode Hun-
gria en 1956 y de Checoslovaguia en 1968,

LA GUERRA FRIA.- La URSS y los Estados Unidos, dos paises po
derosos con sistemas politicos diferentes, pronto quedaron -
frente a frente. <Yespuéds de la guerra, las naciones capita--
listas encabezadas’por Estados Unidos hicieron lo posible por
aislar a la URSS y a los paises socialistas, Suspendieron -
sus relaciones comerciales con éstos, y hablaban del peligro
de guerra en peridédicos, revistas y libros. Con tal motivo,
acrecentaron su poderfc militar y establecieron bases ccn avig
nes, submarinos,bombas atémicas y cohetes en muchos paises del
mundo, La Unién Soviética, por su parte, también fabricd ar-
mas, aviones, submarinos y bombas atdémicas. De igual modo; en
1l¢s paises socialistas se hizo propaganda conira el capitalis-
mo y se hablé del peligio de una nueva guerra. A esta situa--
cibén se le 1llamé guerra fria.

La guerra frfa empezé a partir de 1945, No se convirtié en una
verdadera contienda, porjue ambas potencias temian las conse--

cuencias de una lucha atdmica; pero produjo muchos problemas -

que ain no se han solucionado. Por ejemplo, en las dos nacio-

nes eran perseguldas las personas que luchaban por un mayor en

tendimiento. Ia divisidén también se produjo dentro de un mismo
pafs, As{ se cred el problema de las naciones divididas.

Uno de estos casos es el de Alemania. Al terminar la guerra -
los aliacos ocuparon la parte occidental y los soviéticos la -
parte oriental. ZLos aliados establecieron la Repiblica Fede--
ral Alemana, y los soviéticos, la Repiblica Democrdtica Alema--
na, Cada uno de los gobiernos se cred dentro de un sistema -
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diferente, uno capitalista y otro sccialista, lo que produjo
una divisidén muy profunda entre el pueblo alemdn. En la ac-
tualidad la situacidén ha mejorado, pues las dos Alemanias tie
nen relaciones entre si, y estdn representadas en la ONU,

México mantiene relaciones diplomiticas con ambos paises.

En Corea y Vietnam sucedié algo semejante. Corea estuvo ocu-
pada por los japoneses durante muchos afios, quienes fueron -
expulsados al terminar la segunda guerra. Los rusos ocuparon
el territorio norte y los nortemericanos el sur, y en cada -
uno se establecieron diferentes sistemas de gobierno,



SEGUIMIENTO 132
(5° GRADO )

INSTRUCCIONES: ILee culdadosamente lo que se te pide y trata
de contestar lo mejor que puedas.

1.- Explica, squé factores influyeron para que Roma se debi-
litara? :

2.= Bxplica, squé predicaba Jesucristo y eémo eran sus segui
dores? :

3.= sQué institucidén crearon los cristianos y cémo influyé -
en Roma? :

4.- ;Qué factor influyé para la cafda de Roma? :

5.- ;Qué cultura influyd principalmente en Roma, y en qué -
forma? :




SEGUIMIENTO 133 -
( 6° GrRADO)

INSTRUCCICNES: Lee culdadosamente lo gque ge te pide y trata
de contestar lo mejor que puedas.

1.- Después de la 2a. Guerra Mundial, j;qué pasé con los pai-
ses poderosos y con los pafses débiles?

2.- BExplica, cémo fue que se enriguecidé Estados Unidos:

3.- Explica cémo fue que se enriquecié Rusia?.

4.~ Explica qué es la Guerra Fria:

5.= Explica, qué problema se ocasiond en los paises como Ale=~
mania, Vietnam y Korea, después de la 2a. Guerra Mundial,-
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CUADRC DE F3:ECIFICACICNES SCBRE EL MATERIAL. ' TEXTC 1 - 5° GRADO.
INVENTARIC DE CCNCEXTOS, OBJETIVCS PRETEST RESUMEN ORGANIZADCR ANTICIPADO
PRINCII'ICS E IDE4S PRIN- cep| Nivel Reackivo Pipo GoFtivo[Nivel |Enlistado Conceptos
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llevaban upa vida humil] ¥ dfﬁeﬁzii:f gi:;gs?°r
de. ppbited
4,.8¢ decretd el cristia- | 4 4 Comp. 4 |Opc.Mult.| 4 [Conoc,. igggggbélng gﬁggiﬁ_
orietisne e) emporador S L Touterioen e
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fortaleza, unificando
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CUADRO No. 6
CUADRO DE ESFECIFICACIONES SOBRE EL MATERIAL., TEXTO 2 ~ 6° GRADO.
INVENTARIC DE CCNCEPTCS, OBJETIVCS .P R E T E S T RESUMEN ORGANIZADCR ANTICIPADO
FRINCIPIOS E ITEAS FRIN- Coruep| Nivel Rectio oo o Fnilistado
CIPALES DEL TEXTO. To que| taxoné- po Tip0 o loaved |7 ge cuahoeptos
‘ aluajmico. c P aue | conceptos rra 5
evalug mico.

1-Cambio§ en el po@er'de 1 4 Compren 1 Opc.Mult, 1 Comprem|Ey el resu-{1-Las formas de gobier-

los paises colonialistas men, se conl no cambian conforme
2-Ideas democrdticas. 2 2 |Compreni 2 | Resp.Lib. 2 |Compren tteglplarig cambia la sociedad.

-1todos 5
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4,2.-Compra a precios ba- 4,2 inventario, © han hecho con ctros.

jos y venta a precios de una ma~ [3-En la sociedad hay -

altos. ) nera breve.| personas que gozan de
5-Enriquecimiento de Risla| 5 5 |Comprenj 5 Ope.Mult, 5 Compren. privilegios y otras
5.1.-Compensacidén por gas 5.1 6 Regp.Lib, 5 Compren, no.

tos de guerra. =L
5.2.-Paises que pasaron a 5.2 r dggegziigz gi:;ESPOS

ser Soclalistas junto son débiles, puedén

con sus industrias. . llegar a ser podero-
6zLimitaciones sociales y| 6 Conoc. Resp.Lib,y & |[Conoc. sos y posteriormente

artisticas, ent
7-Suspencidn de relaciomss] 7 7 |Conoc. | 8 fesp.Lib.] 7 [Conoe. ntrar en decadencla.

comerciales entre varios

paises.
8-Fuerzas politicas entre| 8 8 Compr. S Resp.Lib. 8 Conoc. Nota:

paises poderosos. . Los cdonceptos subordi~
9-Guerra Fria. g 9. |Compr. |10 [Resp.lib. Compr. nados, son los concep-
9.1.-Lucha atémica. 9.1 tos del texto de la -
9.2.-Altas producciones 9.2 primera fila.

de armamento militar.
10-Temor a la destruceidnilo 10 jCompr. {11 Resp.Lib. | 10 |(Compr.,

total. .

1l-Paises que estdn divi-{11 11 Compr. {12 Resp.Lib. | 11 Conpr.

didos en dos sistemas

de gobierno.
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(5°y 6° GRADO)

Este cuestionario tiene como objeto,saber que realcién hay

ente el nivel de aprendizaje y el nivel socioeconomico del
alumno,

Por lo tanto, agradezco su colaboracién y le suplico contes
te todas las preguntas con exactitud,

CUESTIONARIO

1.= NOMBRE DEL ALUMNO _

2,- GRUPO:

3,- EDAD: AFos MESES

4.~ DIRECCION: -

5.-30UF GRADO ESCOLAR TIENE EL PADRE O TUTOR? (MARQUE CON UNA
. CRUQB Primaria

b Secundaria o equivalente (carrera corta)
Preparatoria, Vocacional o, estudios equivalentes.
d Universidad, Politecnico u otros.

6.-¢QUE GRADO ESCOLAR TIENE LA MADRE?
a) Primaria
b Secundaria o equivalente {earrera corta)
Preparatoria, Vocacional o, estudios equivalentes.
d) Universidad, Polltecnico u otros.

7.= ¢QUE FUESTQ OCUPA EL PADRE O TUTOR EN SU TRABAJO?
a) Patrén o jefe de varias personas.
b) empleado
c) obrero
d) trabaja por su cuenta.

8.~ ;QUE PUESTO OCUPA LA MADRE EN SU TRABAJO?
a) Patrén o jJefa de varias personas
b) empleada
. ¢) obrera
d) trebaja por su cuenta.

9.~ 4CUAL ES KL INGRESO DEL PADRE O TUTOR? $

10, =¢CUAL ES EL INGRESO DE .LA MADRE? $
11,.~ OTRCS INGRESOS? $
12,.-;CUANTOS MIEMBRUS DE LA FAMILIA SE SOSTIENEN CON EL IN-
GRESO?
13,-LA CASA DONDE HABITAN ES:
a) Propia
b) Rentada

14, -;CUAL CCNSIDERA QUE ES EL APRCVECLAMIENTO ESCOLAR DE SU
HIJO?

ag Bueno
b) fegular
e) Bajo.
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