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INTRODUCOION 

. La enseñanza primaria es un nivel básico de 
escolarización que permite el ingreso a la comunicación -
no solo verbal, sino también· escrita. Este nivel es tan 
importante, debido a que se adquieren conocimientos y há­
bitos que servirán 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-­
ción, debido a que se fomenta más el aprendizaje repetiti 
vo que el significativo. Esto les ocasiona a los estud~ 
tes bajo· rendimiento, poca motivación, reprobación y has­
ta d~serción en la escuela, en algunos casos por falta de 
un mejor apoyo instruocional que les permita integrar con 
menos dificultad los conocimientos requeridos en esa eta­
pa escolar. 

Para que el alwnrio tenga un buen aprendiza­
je, es necesario que le sea presentada la información de 
una manera organizada. La secuenciación y el arreglo del 
material parece influir no soló en lo· que los estudian­
tes aprenden, sino en el nivel de generalización y aplic!_ 
ción útil de lo que está siendo adquirido. Por ésto es -
necesario la utilizaci6n de materiales didácticos que pr~ 
paren al estudiante para introducirlo a situaciones nue-­
vas, una forma de hacer esta introducción es aplicando 
las Estrategias Preinstruccionales como son: Pretest, OE, 
jetivos, Resumen y Organizador Avanzado. 
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Dado que ya se han realizado investigaciones 
en México, donde se presentan estas estrategias por separ~ 
do y se ha observado que en algunos casos facilitan el 
aprendizaje, en la tesis que aquí se presenta, se condujo 
una investigación donde se aplicaron parejas combinadas de 
Estrategias Preinstruccionales con alumnos de 5° y 6° 
grado de e~señanza primaria. 

En el presente trabajo se desarrollaron 
tres capítulos los cuales se explican a continuación: 

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

En el capítulo No. 2, se describen las cuatro 
Estrategias Preinstruccionales aplicadas en esta investiga­
ción. 

En el capítulo No. 3, se explican los tipos -
de lectura de comprensión, así como los tipos de reactivos 
que utilizan las pruebas para medir ésta. 

Por Último se presenta la investigación llev~ 
da a cabo y la sección de apéndices en donde se encuentran 
los materiales utilizados en el estudio. 



C A P I T U L O I 

LA PSICOLOGIA COGNOSCITIVA Y SUS APORTACIONES 
AL APRENDIZAJE 
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·Las teorías 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 teoría y desmien- . 
tan otra, pero han fracasado repetidas veces, por causa 
de la fa1ta de especificidad de las condiciones necesa­
rias para la refutación. Por ésto y por razón de la eno~· 
me acumulación de datos pertinentes a variados problemas 
del campo del aprendizaje, se persiguen enfoques general 
mente menos grandiosos. Así las teorías del aprendizaje 
han pasado de ser amplios intentos de ofrecer una expli­
cación de todos los fenómenos del aprendizaje, a ser te.2_ 
rías que tratan de proporcionar una clara coherencia a 
un subconjunto particúlar de descubrimientos en el campo 
del aprendizaje (Ruch, 1974). 

Muchas actividades se pueden presentax como 
ejemplos de aprendizaje: ensefiar a escribir a máquina, 
memorizar un poema, adquirir vocabulario, pero hay otras 
actividades no tan evidentemente apr~ndidas, que son ca­
lificadas de aprendidas, en cuento se reflexiona en ellas. 
Entre estas fi1~uran la adquisición de prejuicios, prefere!!_ 
cías, actitudes e ide&s sociales. También hay cierto nú­
mero de actividades cuya adquisición no suele calificarse 
de avance o de mejoramiento, pues su utilidad si es que -
existe, no puecJe demostrarse fácilmente. Entre ellas fi­
guran los tics, los amaneramientos y los gestos autistas 

(Hilgard y Bower, 1975). 
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Se ~mele considerar riue el aprendizaje es 
la adquisici6n de conocimiento que se obtiene de la prá~ 
tica, a menudo el aprendizaje da como resultado un mejo­
ramiento, pero t~mbién puede producir cambios inconvenie!!. 
tes. Definido en términos muy amplios, el aprendizaje es 
un fenómeno en virtud del cual se producen cambios en la 
manera de respon'.5er del individúo a consecuencia del con­
tacto con aspectos del medio ambiente. 

' 
Lo que ocurre realmente durante el apr-ndiz~ 

je es todavía un misterio, lo mismo c¡ue la cuesti6n de si 
hay un proceso de aprendizaje o varios y si existe una c~ 
pacidad general de aprendizaje. 

Entre las teorías que han enfocado sus inve_! 
tigaciones a este campo encontramos las Teorías Cognosci­
tivas, que se ocupan del aprendizaje de la información y 
las generalizaciones, así como de respuestas particulares. 
Por razón del hincapié que hacen en la importancia del t.2_ 
do en la determinación de las partes, y de su uso de ana­
logías tomadas de la teoría del campo, a estas teorías· se 
les llama a veces holísticas, mientras que a las teorías 
del esquema estímulo-respuesta se les llama colectivamen­
te asociacionistas, en razón de que suponen que el apren­
dizaje consiste en la formación de conexiones entre ele-­
mentes ~'reviamente · se:pc,ra~ os. L<J.s te0r:l'.é:is ccgnosc i ti vas 
se llaman también centralistas, r:-orque hace Ji hincapié en 
los procesos de organización que se efectúan dentro del -
individuo, en tanto que las teorías operantes del esquema 
estírnulo-res]Juesta, reciben el nc%hre de ::·eriferüi.J ist.::i.s 
:porque hacen M.ncapié en la estimulac16n del reforza-­
miento por parte del ambiente. (Ruch, 1974). 

Entre los autores que manejan la corriente -
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periferialista están: Clark Hull, B.F. Skinner, J.B. 
Watscn, E.R. Gutrie y Thorndike. 

Los teóricos antes mencionados son primor­
dialmente analíticos, ya 9ue hacen hincapié en las uni­
dades de él!-'r<"ndizaje, en las conexiones E-R, también -
hacen posible una mayor pr~cisión en el análisis de si­
tuaciones de aprendizaje simplificadas (especialmente 
en anima.les), pero no parecen hacer jur.ticia. a la compl~ 
jidad del aprendizaje humano, de la solución de proble-­
mas, del razonamiento y del aprendizaje de la lengua ma­
terna, en pocas palabras, reducen al mínimo o hacen caso 
omiso de los fenómenos mentales superiores. 

Las Teorías Cognoscitivas hacen má.s hincnpié 
en los procesos organizadores del interior del organismo 
y.en la adquisiÓión de información, más que en el simple 
aprendizaje de respuestas. 

Entre los rrimeros psicólogos cognitivos e!'!. 
tán incluidos Edward Tolman y Sir l!'rederick Bartlett, 
quienes trabajar·on alrededor de los años 1930 y 1940; pos 
teriormente a mediados de la década de 1960, la. teoría 
Cognoscitiva del Aprendizaje :pas6 a ser una importante 
teoría en Psicología. Uno de ·los factores que in:fluyó pri!! 

ciralmente JJé,ra que surgiera la Fsicología Cognoscitiva -
como una fuerza superior, :fue el uso de computadoras y el 
entendimiento de éstas en las Ciencias Socia.les. 

Durante esta misma década de 1960, se cÓmen­
zaron a preguntar algunos psicóJ.ogos, si la forms en la -
cual las computadoras procesan, almacenan y recuperan la 
inf:rme.ción pudiera ser an.:':logo al funcionm.iento de alg!:!, 
nDs actividades del ser humano. Preguntas similares a é!!_ 

ta, estimularon el desarrollo de la Teorfo Cognosci.tiva -
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que es completamente diferente a las teorías que se ve­
nían considerando. 

1o1.- UN MODELO DE LA TEORIA COGNOSCITIVA 
DEL APR:2NDIZAJE 

La Teoría del Aprendizaje fue desarrollada 
con la intención de describir cómo procesa, almacena y 
recupera la información el ser humano. 

A continuación se presenta un modelo de 
acuerdo a la Teoría Cognoscitiva del Aprendizaje, de CE_ 

mo se considera que es el :procesamiento de información 
humana (Royer, 1977). 

l 
Receptores ____::;..unidad Memoria 

Información sensoriales Central < a 
de ---1111-(oido,vista, +---- de Corto 

·:~;:: :.:;;:~~ J'T~ .,r~~. 
resiuesta respuesta Largo 

Plazo 

A continuaci6n se explicará cómo la infor­
mación cambia a través del Sistema de Inf'ormación del -
medio ambiente, que es perci.bido y recordndo por nues-­
tr0s Órganos sensoriales. 
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f--rimeramente se comienza a percibir por nue~ 
tros 6rganos sensores y después la informaci6n es transml 
tida a la Unidad de Procesamiento Central. 

Un aspecto muy importante es que los órganos 
sensores no transmiten toda la informac16n que _ellos per­
ciben a la Unidad de Procesamiento Central, solo la que -
es importante para algunos sensores. La informac16n que 
no es considerada importante es recordada por los senso-­
res rece~tores por breve tiempo y se debilita rápidamente 
a menos que esté sujeta a un procesamiento posterior. 

La idea de que solo la información importan­
te es procesada, implica que existen algunos mecanismos -
que controlan tod~ la in~ormación de entrada y seleccio-­
nan las partes importantes para procesamientos posterior­
res.· 

El aprovechamiento del aprendizaje es una 
indicación de que la Unid&d de Procesamiento Central es­
tá constantemente advirtiendo .la información. percibida -
por nuestros órganos sensoriales, ésto significa que la 
lnformaci6n que se considera importante es pasada a pro­
cesamientos nuevos y la que no se considera_importante -
se debilita y se desecba. 

La Unidad de Procesamiento Central hace una 
rápida investigación en la Memoria a Largo Plazo y de-­
termina si hay algunas estructnras de conocimi.ento que -
ccntengan in:formaci6n relevante p<Jra la información de -
entrada; ahora bien, si la información 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 informac{ón de entrada c;_ue no está rela 
cionada con el conocimiento existente se clasifica en -
dos tipos de información de acuerdo a como es consi­
derada: 

a) Información a la cual se le puede extr~ 
er un significado general. Esto sucede cuando el alumno 
sabe poco acerca del tema que se está explicando en el~ 
se, y depués de ésta se le pide al alumno qu€ diga que -
entendió; no dirá. palabra por paJabra, sino explicará -
el significado general de lo que entendió y ésto es alm~ 
cenado en una estructura cognoscitiva nueva, por no po-­
der ser relacionado en ese momento con el conocimiento -
que ya tiene el alumno. 

b) Información que debe ser reccrdada exas., 
tamente en la forma que fue percibida, como son nombres, 
fechas, números telefónicos, etc. Este ti~o de informa­
cion es difícil de introducirla a la memoria a largo pl~ 
zo, ya que en muchas ocasiones no hay alguna estructura 
cognoscitiva a la cual asociarla, por lo que requiere de 
un procesamiento especial. 

1 • 2; _ SITUACIONES EN DONDE PUEDE SER API,I­
CADA LA TEORIA CCGNCSCITIVA DEL APRENDIZAJE. 

De acuerdo a Posner (1979), los estudios 
sobre el sistema de procesa.miento de la información en el 
hombre han prcducido modelos de las estructuras cognosci 
tivas y de los procesos necesarios para el funcio­
namiento de la intelip:encia huma.na. Estos estudios han 
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permitido_penetrar en los requerimientos cognosicitivos 
de las tareas significativas, relacionada con la escue­
la. Como resultado de ello, los actuales investigadores 
sobre el curriculo disponen de una tecnología para -
examinar con detalle lo que implica responder a preguu 
tas ( tanto en las pruebas como durante la enseñanza), 
en actividades de clase y comprender materiales de en­
señanza (por ejemplo, lectura de un libro de texto). -
Del mismo modo, los planificadores pueden enfocar las t~ 
reas para expresar objetivos, para ·analizar la estru~ 

tura del conocimiento en una disciplina, para evaluar 
el aprendizaje del estudiante y para describir el con 
tenido puesto en un libro de texto a un grado de detalle 
nunca antes alcanzado. 

Así la Teoría C.ognosci ti va del aprendizaje 
es aplicada más apropiadamente en situaciones en las 
cuales los estudiantes están teniendo dificultades con 
aprendizajes complejos y habilidades de aprendizaje co~­
ple jas 

Cuando memorizamos secuencias de aprendiz~ 
je específicos o adquirimos el vocabulario de un idi~ 
ma extranjero, estamos empleando un simple aprendizaje 
de repetición. Muchos de los educadores pueden caer 
en el error de tratar de enseñar todas las habilidades -
académicas, mediante el aprendizaje por repetición. 
No obstante, se cons'idera importante este tipo de apreg 
dizaje, pero también se debe considerar que solo es una 
parte de la meta de la educación. 
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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 crítica la 
información que encuentre. Con este objeto, la Teoría 
Cognoscitiva del Aprendizaje ofrece opciones para ense­
ñar a los estudiantes a reflexionar y comprender el 
material que están manejando. 

Para un maestro es a veces difícil sa­
ber si un estudiante ya está utilizando la información 
por medio del aprendizaje significati.vo o si solameg_ 
te lo está memorizando, con lo cual estaría utiliza~ 

do el aprendizaje por repetición. Una de las f or­
mas que se tienen para saber si el estudiante ha -
comprendido o no la información es propiciando la 
utilización· de la generalización (Royer, 1977). 

La falta de habilidades de los estudia~ 
tes para aplicar la información aprendida, ocurre 
porque se presentan uno u otro de los siguientes 
problemas: 

a) El primer prt.,blema sucede cuando los 
estudiantes conocen la información, que es el caso 
cuando pueden recitarla pero no comprenderla. Por 
ejemplo, la infvrmación que se proporciona para apre!l 
der una fórmula de física, si el estudiBllte no la ha 
com~rendido, solo la recitará sin pocerla aplicar, pero 

cuando es comprendida podrá entender la relación que 
existe entre sus partes y podrá aplicarla en situa-­
ciones nuevas. 
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Se piensa que la comprensión es como -

el proceso de integración de la nueva información -

adquirida, que queda establecida dentro de la estru~ 

tura de conocimiento del sujeto. Así cuando la info~ 

mación es comprr>ndida, empieza la parte de integra-­

ción de la informació~ por una especie de red consi~ 

tente en eventos, factores y conceptos abstractos de 

conocimiento. Podermos ver que cuando la información 

es aprendida pero no entendida es almacenada en la 

misma forma que fue experimentada. Esto ocurre cua~ 

do el estudiante es incapaz de aplicar la informa-­

ción aprendida a nuevas situaciones aunque se es-­

fuerce lo_ necesario para_comprenderla, entonces el 

problema puede ser que por una razón u otra esté 

imposibilitado para integrar la nueva información -

en la estructura de conocimiento que tiene. 

b) El segundo problema puede ocurrir 

cuando el estudiante no realiza el esfuerzo cognitivo 

necesario para lograr la comprensión. Si las . tareas 

requieren recuerdo, pero no aplicación de la inform~ 

ción aprendida, entonces los estudiantes pueden fá-­

cilmente evadir el esfuerzo cognitivo necesario para 

lograr el entendimiento. 

Mucho del contenido educativo involucra 
el recuerdo de información ya aprendida mediante la 

práctica con materiales, en 

esa información a nuevas 
vez de aprender 

situaciones. 

a aplicar 
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1.3.- APLICACION DE PRINCIPIOS DE LA TEO­
RIA COGNOSCITIVA DEL APRENDIZAJE A PROBLEMAS EDUCATIVOS. 

El aprendizaje no es familiar, requiere 
de la integración de la información dentro de la -
estructura de ponocimiento del alumno y este proceso 
de integración requiere necesariamente del esfuerzo 
cognitivo. Tratando de dar solución a estos proble­
mas, la Psicología Cognoscitiva ha derivado princ!. 
pios aplicables a la soluci6n de problemas educati-­
vos, algunos de los cuales se revisan a continua­
ci6n. 

Según Royer, son dos los principios gene­
rales derivados de la Teoría Cognoscitiva del Aprendiz~ 
je que pueden ser aplicados. 

El primero es que el maestro debe propor­
cionar situaciones de práctica de la información que 
fue y es aprendida, con el fin de que el estudiante 
este recordando la información constantemente. Tam-­
bién es importante que en la práctica se proporcio­
nen ejercicios para la solución de problemas rea-­
les y no ejercicios académicos que el alumno jamás 
aplicará porque están alejados de la realidad. 

El segundo principio coneiste en que la 
nueva información que proporcione el maestro sea pr~ 
sentada de tal manera que se pueda relacionar e -
integrar con la estructura de conocimiento que ti~ 
ne el alumno. 
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Para que ésto ocurra es necesario que el 
maestro señale a los alumnos la relaci6n que existe e~ 
tre la nueva información y la que ya han aprendido. 
Una forma efectiva de establecer esta relación entre -
informaciones porporcionadas, es mediante la utiliza-­
ción de analogías, o sea, indicand.o que cosa de un eve~ 
to es similar a otro. 

1.4.- APLICACION DE TECNICAS DE LA TEO­
RIA CCGNOSCITIVA DEL APRENDIZAJE. 

Las técnicas involucradas en la aplica-­
ción de la Teoría Cognoscitiva del Aprendizaje están -
diseñadas 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 práctica y el recuerdo de la in.for­
mación adquirida. Existen dos métodos que se pueden -
utilizar: 

Primer Método.- El maestro puede prese~ 
tar la información que debe ser adquirida por los est~ 
diantes, y luego puede pedirles que resuelvan proble-­
mas o contesten algunas preguntas, las cuales requeri­
ran de la aplicación de la información en situaciones 
que ellos no se han encontrado antes. 
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J:<;l Segundo ft,étodo. - También "irve para fome!}_ 
tar eJ esfuerzo cognitivo y éste involucra una técnioa de 

enseñanza, llamada Aprendizaje por descubrimiento. 

En el Aprendizaje ·or descubrimiento la idea 

principal con·iste en que se les presPnte a los estudian­
tes una serie de ejempJos, construidos cuidadosamente, u~ 
ra mostrales un concepto o principio 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
pales y de las relaciones entre éstos (Weil y Joyce, 1978 
Gagne y Briggs, 1974). 

Así Ausubel de acuerdo a las aplicaciones de 

su enfoque, 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 conce¡tuales de las relaciones entre los conceptos. 

Sin embargo, estos intentos presentan algunas 
limitaciones como son, el que no proporcionan procedimien­
tos explícitos para decidir qué relaciones precisas deben 

ser incluidas en los mc.,pas, ni dicen cómo relacirnar las -
principales proposiciones de una disciplina c-·n los mapas 
conceT'tuales, ni cómo decidir las relacinnes que son nece­

sarias y suficienteG para ser incluidas. 

No obstante, Posner (1980) menciona que las -

redes semánticas pueden ser consi•ieracas como una 1~rolong~ 
ción de los es~uerzos anteriores. 

Las redes semánticas se pueden definir como -
un conjunto de líneas o flechas rotulan ;s jerarquicamente 

con acciones, atl'ibutos o conce;•tcs del t"ma quP. va a ser 

enc~e 7ado. Con el em~'leo rle /stas, el (laneador es capaz -
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de corroborar si una serie de propos:cionP 0 y de concep­
tos ha sido comprendida. Pueden hacerse explícitas las 
relaciones implícitas que exister• entre los conceptos, -
lo cual puede sugerir a su vez preposiciones adicionales, 
y pueden hacerse má.s claroR los conce;·,tos que auxilian -
al estudiante para advertir la coherencia de la materia 
de enseñanza e identificar también los conceptos necesa­
rios para expre!"ar proposiciones im;:ortan:tes, y por tan­
to, pueden encont>:>arse los enlaces entre dos esquemas 
sin aparente relación. 

Construir una red que sea conp:rueYJte con un 

conjunto de conceptos y proposiciones es un ejercicio 
que auxilia al pláneador a integrar la Pstruc+ura conce2 
tual de la disciplina y contribuye a que el planificador 
adquiera el conocimiento de su conocimiento en forma más 
completa. 

De acuerdo a lo anterior, la contribución -
de la ciencia cognoscitiva a la educación es un tanto v~ 
ga, pero sin embargo se puede decir que la a~tual capac! 
dad teórica y tecnológica para representar el cambio de 
estados conceptuales es un gran avance (Farnham-Diggory, 
1976, citado por Posner, 1980) 

Los avances en la re;;resentación del conoc.!_ 
miento, actualmente permiten ~epresentaciones análogas, 
detalladas y coherentes de la estructura del conocimien­
to contenido en las disciplinas, así ruerle ser represen­
tada la estructura cognoscitiva de esrecialistas, la es­
tructura del contenido de ma+,eriales y activirlades, y la 

estructura cognoscitiva de los estudiantes, antes, dura~ 
te y después de la enRefíanza. 
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1 • 5. - AU3U.Bt,.L Y SITUACION ;: S DEL AL.bNDIZAJE. 

Anteriormente, casi tedas las corrientes psi 
col6gicas tendían a conceptualizar el fen6meno del 
ar:rendizaje en un modelo Único. Consicleraban que dicho 
proceso se daba siemp,.·e de la misma forma, sin tomar en 
cuenta lo que se aprionciera. No obst.&nte, varios auto­
res cognoscitivistas cuestionan estos postulados y di-­
cen que es necesario dj_ferenciar clases de aprendizaje 
que son cuali ta ti vamente di.ferentes; cerno son el apren­
dizaje intelectual o cognoscitivo y por otra parte el 
aprendizaje no intelectual o no cognoscitivo, como se-­
ría el condicionamiento clásico, el instrumental, el 
aprendizaje de d~strezas motoras, perceptuales y de di~ 
criminaci6n simple. 

En el desarrollo del presente trabajo, está -
centrado el interés sobre el Aprendizaje intelectual, 
principalmente el aprendizaje en el ámbito escolar 
del sal6n de clases; para ello se revisará la teo-­
ría desarrollada por David Ausubel, autor que ha tr~ 
tado de explicar cómo se realiza la actividad intelec-­
tual en el ambiente escolar. Serán revisarlos los ti­
pos de situaciones del aprendizaje que son propues-­
tos por el autor, centrar:do posteriormente la revi-­
sión en el aprendizaje significativo principalmente 
en el receptivo, dada su importancia en Pl aprendi 
zaje escol;>r. 
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1.5.1.- TIPOS Y SITUACICNES DEL APRGli 
DIZAJE ESCOLAR. 

De acuerdo a David Ausubel (1976), es nec~ 
sario diferenciar los tipos de aprendizaje que pueden -
darse en el salón de clase. Primero hay que diferenciar 
dos dimensiones posibles del mismo; la primera se refie­
re al modo en que se adquiere e~ conocimiento y la segu~ 
da es relativa a la forma en que el conocimiento es sub­
secuentemente incor1.orado a la estructura cognoscitiva -
del alumno. 

Dentro de la primera dimensión se encuentran 
dos tipoa de aprendizaje: por RECEPCION y por DESCUBRI­
MIENTO y en la segunda por REPETICICN y SIGNIFICATIVO. 
Combinando estas dos dimensiones, se encuentran las den_Q, 
minadas Situaciones del Aprendizaje, como puede verse en 
el siguiente cuadro. 

CUADRO I 

SITUACIONES DE APRENDIZAJE 

RECEPCION RECEPCION 
REPETITIVO SIGNIFICATIVO 
DESCUBRIMIENTO DESCUBRIMH~NTO 

REPE'rITIVO SIGNH'ICATIVO 

En el aprendizaje por Recepción, 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. ningún descubrimiento, solo integrar la inform~ 
ción en la estructura cognoscitiva. 
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Durante el aprendizaje por Desculirimiento, 
.i.usubel, considera que debe incluirse la formaci6n de -
ccnceptos y la soluci6n de prc,blemas de tal forma que -
el contenido r,rinciral de lo que va a ser aprendido no 
se da, sino que debe ser descubierto por el alumno antes 
que pueda incorporarlo a su estructura cognoscitiva, es­
to implica que hay un tarea previa que consiste en dese~ 
brir algo. 

Es evidente que la enseñanza en el salón de 
clases está organizada generalmente en base al aprendiz~ 
je por recepci6n, esto no·implica que recepción y descu­
brimiento sean antag6nicos. El aprendizaje por Recepcién 
aunque fenomenológicamente más sencillo que el aprendiz.!!_ 
por descubrimiento surge en etapas avanzadas del desarrg_ 
inteJ.ectual de' sujeto, y en sus formas má.s complejas y 

verbales puras, indica el más alto nivel de madurez cog­
noscitivo, por otro lado podemos ver que en la primera -
infancia y la edad preescol:.:r, la adquisición de concep­

tos y proposiciones se realiza por descubrimiento, medÍl!l 
te un p1·ocedimiento inductivo de experiencias empíricas 
y concretas, mientr;c.s que el aprendizaje por recepción -
será el predominante hasta que el niño madure para poder 
comprender conceptos y proposiciones verbales sin emplear 
referentes empíricos. 

Aprendizaje 3ignificativo.-De acuerdo al ªfil 
biente escolar, lo deseable ss que el estudiante aprenda 
la información de manera significativa, dado· que es la -
forma más apropiada r.·ara aprender el material instrucciQ 
nal en ¡:rosa, q_ue es típico de laE situaciones ecolares. 
Este tipo de aprendizaje es el que conllF.'va a la adqu.!, 
sición de nuevos significados que el alumno va a integrar 
con la informaci6n que ya posee en su estructura cognosc.t 
t iva. 
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De acuerdo a Ausubel, la Estructura Cc,gnr:s­

ci tiva, está compuesta. de conce_¡,t-:s, hechos y proposici2_ 

nes organizadas jerarquicamente. Esto im~lica que el ho~ 

bre !lrcce:1a la inf'c:rmación que es menos inclusiva (hechcs 

y conceptos subordinados), de manera que Jle~ruen a ser ig_ 

tegrados ror las ideas más inclusivas (conceptos y propo­

siciones supraordinados). 

Iara que se ~e realmente el a~rendizaje sig­

nificativo deben reunirse varias cnndi.cicnes: la nueva -

infr-:rrnación debe realacjo::urse de modo no arbitrario y 

sustancial con el conocimiento del alumno de,,endiendo ta!!.!. 

bién si éste tiene una actitud de disponibilidad hacia el 

material por ar;render y de la nntural..eza de este mismo. 

Cuando se habla de que he,ya relacionabilidad 

no arbitraria, significa que el material en si no es aza­

roso, arbitrario y tiene la sufi.ciente ~ntencionaliclad ~ 

ra relacionéirlo con las ideas pertinentes que los seres -

humanos son capaces de aprender. ií.esrecto a la .Rel '-1cion:: 

bilidad Sustancial (no al pie de la letra), significa que 

si el material no es arbitrario, un miswo c0ncepto o pro­

posición puede expresarse en fcrma sinónima y debe trans­

mitir el mismo significado. 

Aprendizaje Signifi.c;;tlvc 1-or ;(ec::0:,ción.- Hay 

la creencia entre los m;::,sstros que el a11rC'ndizaje por re­

cepción (en el que se da al sujeto eJ material ·por a_nren­

der más o menos en su form~ :final), lleva nPces2ri~Mente 

a un proceso de memc2•izaci ón mecánica. le que tr· d ici onal_ 

mente ha pasado es que el material potencialmente signifi­

cativo se da al alumno de tal m~>nera que POlC fUede a:pren­

derlo al pie de ,la letra, :por lo que es más bien el traba­

je e> el au1 a lo que causa •rrbl:;rna, ne tanto oue se de al 

alumno e.l. material en lo. f~>rma en que debe ar.renderlo. 
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Uno de los a"spectos que se podría mencionar 
del fracaso de los alunmos, es_ el empleo de técnicas p~ 
ramente verbales a1Jlicadas a estudiantes cuyo nivel de 
det1arrollo cognosci·tivo no es lo suficientemente maduro 
para ello, o la presentación de la inf<Tmación en forma 
aislada, sin principios organizadcres o explicativos, el 
no interrelacionar el material nuevo con el dado en uni­
dades anteriores, y el empleo de reactivos que solo eva­
lúan 1<1 retención tal cual de la infcrmación. 

El aprendizaje significativo requiere de -
tres condiciones: 

1.- El material de aprendizaje debe de es~ 
tar relacionado·a alguna estructura cognoscitiva hipoté­
tica, substantiva y no arbitraria para que pueda tener 
significación lógica. 

2.- El aprendiz debe poseer ideas relevan­
tes a las cuales pueda relacionar el material, o sea que 
éste debe contener.significado psicológico. 

3.- El aprendiz debe tener la intención -
de relacionar estas ideas a una estructura cognoscitiva 
en forma substantiva y no arbitraria, para que :;:meda OC}:l 

rrir el aprendizaje significativo. 

Han habido intentos por transformar la situa­
ción de aprendizaje por descubrimiento y por recepci6n 
a procedimientos instruccionales; para ello se ha trata= 
do de plantear de acuerdo al procedimiento: el conteni­
do, el nivel taxonómico de los objetivos, los requisitos 
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de entrada a lá ins+.rucción, el modo de instrucción, las 
técnicas de conducción de gru~os y resultados para el 
alumno, así como para la institución. 

Esta información condensada se puede apre-­
ciar en los cuadros Nos. 2 y 3 respectivamente, (Cheang 
Chao, G.P., 1981, p. 94-95). 
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1.6.- ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE y 1rnsEfiANZA. 

Es claro que la educación tradicional dió r~ 
sultados óptimos en su momento histórico, p~ro 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 cont~ 
nido del curso y a los estudiantes se les condiciona a 
que aprendan solo la instrucción del profesor. No es de 
extrañar que dentro de estas formas de la educación, los 
hombres sean vistos como seres pasivos, de adaptación y 

de ajuste, cuanto más se ejerciten en el archivo de la -
información, tant.o menos desarrollarán en si, la concien 
cia crítica de la que resultaría su inserción en el mun­
do como transformadores de él. 

Así pues actualmente, una meta de la educación 
es que el estudiante pueda continuar aprendiendo indepe~ 
dientemente del maestro, no obstante que la destreza pa­
ra aprender es una habilidad que debe ser aprendida des­
de las primeras enseñanzas. El estudiante debe aprender 
como aprender y es responsabilidad del maestro facilitar 
el proceso. 

Según Glazman, {1978), este proceso se puede 
iniciar en el momento que el profesor acepte las opinio­
nes sobre aspectos académicos que sean presentados por -
sus alumnos, para que a su vez, el alumno se invo1ucre -
en las decisiones del plan de estudios y adquiera respo~ 
sabilidad en su toma de decisiones, pues ésto significa 
que no solo el maestro como autori•'ad estaría invc·lucra­
do, sino que también el grupo mismo. 
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Por tanto, la participación debe estar den­
tro del ejercicio de autonomía individual e instruccio--· 
nal, las relaciones deben darse bajo un contexto .democr~ 
tico, en donde la casi igualdad de responsabilidades im­
plique una necesidad de busqueda de información por am­
bas partes, cuya finalidad será enriquecer no solo la 
clase, sino el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Con lo anterior, se propicia un mayor inte­
rés y retroalimentación en los alumnos dentro de un am-­
biente académico en donde estudian, y jerarquizan los 
problemas, trabajando en función de las soluci'ones. 

Dentro de este proceso de rarticipación de­
mocrática es importante que se le enseñe al alumno a 
utilizar estrategias de ense?ianza que le ~'uedan ayudar a 
mejorar su aprendizaje. Así el alumno podrá elaborar S,!?. 

bre·su tema de estudio ya sea preguntas interca.ladas, o!:. 
jetivos, resumenea, etcétera, con lo cual obtendrá con -
mayor facilidad una comprensión y análisis de lo que apren 
de y podría juzgar su pro,":reso en e1 aprendiza.je. 

Levin {1971),revisó estu~ios que utiliza-
ban estrategias cognitivas: instruccionales-impuestas y 
de a:prendizaje-inductdas, en dende la :función de ambas 
era enriquecer la comprensión del material en prosa. 

Las Estrategias Impuestas. - Tienen relación 
con la organización del texto, así como sus elementos co~ 
textuales, pues la comprensión y retención der•ende en gran 
medida de la organtzación del texto. El presentar a los -
estudiantes ma.teriale s semánticar~ente bien organizados e 
integrados, re:presenta 1.ms ·estrategia imruesta muy útil -
para hacer materiales más fáclles de comprender y a1_.r1rnrler. 
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El que determina la forma y contenido de -
una estrategia impuesta, es el programador o el docente, 

no el alumno. 

En este trabajo se manejarán estrategias -
impuestas de tipo preinstruccional, cerno son Pretest, O~ 
jetivos, Resumen y Organizador Avanzado, con el objeto -
de in-"roducir al alumno hacia el nuevo conocimiento y o:Q_ 
servar el efecto de cada estrategia impuesta en diferen­
tes grupos. 

Las Estrategias Inducidas, se refieren a -
la manipulación que los alumnos puden hacer a los mate-­
riales de aprendizaje o situaciones, para que éstas pue­
dan hacerse mls comprensibles, más fáciles de aprender y 

mejor memorizables. 

Estas técnicas pueden ser usadas por educ~ 
dores y por aqueJ.los que preparan materiales como herra­
mientas, para hacer.la comprensión y el aprendi~aje más 
eficientes, mediante instrucciones que están en juego, -
para evocar en el sujeto estrategias generada.a por si 
mismo. 

Se puede proporcionar a los alumnos un am­
plio repertorio de habilidaces para capacitarlos en la -
comprensión de un texto. En el procesamiento de entrada 
de información lingüistica son asumidas est?.s estrategias, 
para servir a las funciones relevantes de la comprensión. 

Es amplia la gama de estrategias inducidas 
que se pueden utilizar, algunas de las cuRle8 ~e mencionan 
a ccntinuación: De acuerdo al uso de la información con­
textual se ha encontrado que la gente usa sr>ñales auditi­
vas y de lectura, así como semánticas y sintácticas, para 
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incorporar la información, (Olshavsky 1977, Weber 1970 y 
Ortony 1975). También de acuerdo al significado de un -
mensaje, está la estrategia de busq_ueda del significado, 
la cual necesita ser inducida para enriquecer o favorecer 
la comprensión de la lectura, Para el mismo fin, el lec­
tor puede hacer substitución de sinónimos, usar el cante~ 
to para definir una palabra o releer la información y ha­
cer inferencias, 

Hay estrategias que no son verbales como es 
la utilización de la imaginación. 

En general, según Clark, la gente hace uso 
de diferentes tipos de información lingüística y no lin-­
gUistica, con el fin de enteder el lenguaje escrito, por 
otro lado usan varias estrategias inducidas en una situa­
ción particular, sin embargo ésto no significa que se ha­
yan resuelt.o todos los problemas para la comprensión de -
un texto, pero si que se hayn encontrado variables que 
puedan favorecer a la comprensión de la lectura, 

Un planteamiento interesante, sería trans­
formar las estrategias instruccionales en estrategias de 
aprendizaje, para que el alumno pueda generarlas por si 
mismo, 
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C A P I T U L O I I 

ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES 

Una tarea esencial del maestro es la de º!'.. 
ganizar las condiciones del ambiente del alumno de modo 
que los procesos del aprendizaje sean acti~ados, apoya­
dos, mejorados y mantenidos. Es por ésto que una cue!! 
tión de permanente interés para los educadores es la 
preparación y uso de materiales, los cuales puedan con­
sistir en textos impresos, láminas, televisión, pelícu­
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 continuará siendo se!'._ 
vir de apoyo al aprendizaje de los alumnos. 

Para lograr esta meta es evidente que el -
maestro debe tomar un gran número de decisiones refere!!, 
tes a qué clase de estímulo se debe presentar al. alumno, 
qué comunicaciones hacer, qué preguntas formular, qué ·­
clase de confirmaciones usar en relación con el progre­
so del alumno y muchas otras situaciones de este tipo. 

Debido a la importancia de la preparación 
de esos materiales, este trabajo se enfocará. a la elab.2_ 
ración de estrategias instruccionales p&ra materiales -
escritos, los cuales constituyen una importante fuente 
de conocimiento en el salón de clases. La secuencia y 
distribución del material que se presenta influye no s.2_ 
lo en el aprendizaje del estudiante, s:!no también en sus 
actitudes hacia la utilidad de su aprovechamiento,es por 
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esta razón, en aquellos procedimientos que incluyan una· 
organización y distribución de la información en forma 
clara y llamativa, (en cuanto a captar la atención y m.2_ 
tivar al alumno), facilitará el aprendizaje del material 
potencialmente significativo • 

. En las fases preliminares de la instrucción 
es esencial una organización adecuada por superficial 
que se&., ya que proporcionará al estudiante una perspec­
tiva útil de lo que encontrará más adelante, al mismo -
tiempo sirve como un marco de referencia en el q'"-e-sl 
aprendizaje subsecuente puede ser arreglado y rel2.ciona­
do P'"-'ra m_ejo:r.·é-.r la perseverancia y níotiv.:::ción en las ta 
reas. 

Para el diseño y la utilización de materia­
les didácticos, se requiere preparar caminos para intro­
duci_r a los estudiante a situaciones nuevas poco frecue,a 
_tes o casi desconocidas. Para que se lleve a cabo ésto 
se requiere de un planteamiento introductorio llamado E~ 
trategias Preinstruccionales, las cuales sirven como pr~ 
facio a la énseftanza que se dará posteriormente, (Hartley 
y Davies, 1976). Estos autore·s consideran como estrate­
gias preinstruccionales a los Pretest, Objetivos, Resum~ 
nes y Organizadores Avanzados, que serán los ~ue 0e man~ 
jen en esta tesis. 

'Otros autores como Faw y Waller, (1976), d~ 
notaron cuatro técnicas importantes, que han sido usadas 
par& influir sobre las actividades de los estudiantes en 
una situación de aprendizaje en _prosa, a saber, s<.n las 
siguientes: 

1.- La presentación de Organizadores Avanz~ 
dos, para relacionar el nuevo matedal con el conocimie~ 
to previHme nte adt:uirido. 
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2. - Present::ción de modos de respuesta, -
como son las instrucciones de tomar no+,a de ideas clave 
durante la enseñanza-ap'endizaje, hacer resumenes, ana­
lizar lo m~s importan·e de un texto, etc. 

3. - Presentaci6n de los objetives que es­
pecifican lo que se es:,-,era del Pstudiante despu""s de la 

instrucción 

4. - La presentación de preguntas intercal~ 
das a través del material en pr~sa. 

Estas técnicas inducen a favorecer las co~ 
ductas matemagénic&s o conductas que producen aprendiz~ 
je. Dentro del presrr.te traba2o sr.n utilizadas alguna.s 
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 instrucción, pueden ayudar signi~icativamente 
en el aprendizaje posterior. Se han hecho pocos inten­
tos para comparar los efectos de interacción ent~e las 
cuat~o estrategias preinstru~cionales, (Díaz B. y Lu­

le, 1978 y Garza y Hernánrlez, 1983), pero aún ne se -
han considerado los efectos combinados de las mismas en 
situación de a~renriizaje, 

Dado uue las investigacio,1e1" arriba :re11ci~ 

nadas han arrojado datos sobre loe efectcs ·epdr~doe de 
cada una de las estratep;ias, ert el presente trabajo ee 

investigarán los efectos combinados de par':·;as ele las -
mie~as. Fer lo Lantr en el meren te6rico de c~te trab! 
jo se r~esenta a continuaci~n una visión de ra~a una de 



31 

las EstrategiRs ~reinstruccionales considerando los si­
guientes puntC>s: 

a) Concepto o definici6n. 
b) Características y f~nciones. 

c) Su.-rgimiento y ubicación dentro de ;la -
Tecnología Educativa. 

d) Procedimientos de elaboración. 
e) Ventaj::-.i.s y desvent8jas. 
f) Investigación reportada al respecto. 

Hay diferencias en forma y función entre -
los Pretest, Objetivos Conductuales, Resumenes y Organ! 
zadores .Avanzados, aunque todos cumplan un papel preinJ! 
truccional. 

Es importante determinar lzs diferencias y 

similitudes de cada una de las estrategias, ya q_ue cada 
una tiene algunas características individuales, y otra.a 
que no,son exclusivas; sinó que tienen la misma función 
o forma que otras estrategias. 

En el cua.clro número 4, se presenta en for­
ma resumida las princir1ales características de cada una 
de las estrategi.as. Se trata de conjuntar la informa-­
ción más relevante obtenida de las diferentes fuentes -
consultadas, las cuales se citan en L;s reft'renciLa de 
la revisión. 

El cu0.-1.ro muestra solo algunas tie las difi 
rencio.s y similitudes, pero hay variaciones es0mcj 0les 
en .ms papeles y funciones para lo cuel, es neces;c1rio -
determinar la significación tefo:ica de ef<as di:ferercias 
y similitudes en forma y uso, siendo importante definir 
con precausión cada un<': de est2s cuatro estr: tegias. 



CUADRO No. 4 

ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES 

ESTRATEGIA 

PRETEST 

OBJETIVúS 

R!!:SUMEN 

DE·FINICION 

Conjunto de pre 
guntas relacio 
nadas entre si, 
proporcionadas 
antes de la ins 
tro1cción, rele'.:' 
vantes al apren 
dizaje por ve-'.:' 
nir. 

La descripción 
clara y precisa 
de la conducta 
esperada del -
alumno después 
de la instruc­
ción. 

CARACTERISTICAS 
Y FUNCIONES 

Su función es-a:lfr 

IS!JRGIMIEN.ro 

tar y evaluar. -~ Teoría 
Los reactivos mi y 
den los conoc:lmiii.Tecnología 
tos de entrada a 
la instrucción, Conductual 
puede servir de 
apoyo al retroalj 
mentar al alumno· 
con los resulta-
dos. 
Informan y propo! 
c i onan una gi:da 
del contenido det Teoría 
la instrucción, y 
para la secuenci Tecnología! 
de temas, guían 
hacia la selec- onductual 
ción del material 
y la evaluación. 

IEs acortar id-~-Introauceai-alun 
en forma clara no a nuevos mate~ 
y precisa, sin riales para fami- En la 
cambiar el con- liarizarlo con el , 
tenido lógico - argumento central practica 
del texto, enf~ y pueda estable- leducativa 
tizando concep- cer disposición radicio al 
tos claves, pr~hacia el aprendi- n 
cipios y térmi.:-¡zaje. 
nos técnicos. 

, , ,., que esta a un ni de los conceptos . 

'Es el material Sirve p<:.ra propo~. 
introductorio- cionar el enlace- Teoría 

ORGANIZJi. . ..,C~el de abstrae- supraordinados e C?gnosci­
AVANZADO \~ión, generali- los subordinados tiva. 

~
ad e inclusivi y ayuda a relacio D id 
ad mayor al qu inarlos con los - av 
iene el tema a conceptos de la - Ausubel 
ratar estructura cognos 

citiva del alumno 

FORMATOS VENTAJAS Y 
DESVENTAJAS 

PRINCIPALES 
HALLAZGOS DE 
INVESTIGACION 

Se presenta en - V-Alertan,crarifi EriTa mayoría de e.§: 
forma de pregun- can el aprendiza- tudios se detecta­
tas, con reacti- je por venir, per ron efectos favor~ 
vos objetivos:Op mite que organi-'.: bles. En algunos -
Mult.,Falso-Verd cen y relacionen los efectos no fue-
Corresp., o react el material. ron discernibles p~ 
vos subjetivos: ro tampoco probable 
de respuesta li- mente detectados. -
bre o restringi- En pocos se repor-
da. tan efectos adver.:os. 

Enunciados en -
forma de prosa, 
deben contenier: 
1.-Conducta ter­
minal. 
2.-Condiciones 
de prueba. 
3.-Criterio de 
ejecución. 

V-Apoyan favorab1r1-La posición de -
mente la instruc- los objetivos in­
ción, sirve a la fluye en el apren­
evaluación. dizaje. 2-Fueden -
D-No siempre per­
miten el aprendi­
zaje de otros con 
tenidos del tema7 

ser más relevantes 
cuando se usan pa­
ra aprendizajes es 
pecífico y en ta-­
reas de alto nivel 
de aprendizajefAna-Iis1s v sinoesis. 

Se presenta gerie~V~Faci li fan- e - -casi todoSl:os 
ralmente en for'.: aprendizaje y re- resumenes preins­
ma de prosa-escr"tención de textos truccionales son 
ia. 9 verbal~ tam- D-cuando no se si favor;;bles a la :e­
b1en en gráficas guen adecuadamen'.: ~encion y aprendiz~ 
o cuadros ilustr te los pasos y _ Je. 2- En algunos 
tivos. cuando se carece casos no fueron di~ 

de conocimiento _ cernibles los efe~ 
para e tender el tos, pero probabl~ 
t to n mente no se detec-

ex • taren. 
Se presenta en -1V-pro'l:iorci ona ün n la mayorfa-ae. loi: 
prosa continua, m8rco de referen- asos parece facili­
desplegados visu cía que ayuda a - ar el aprendizaje. 
les en forma de clarificar.el te- 'n algunos casos p~ 
mapas o gráficas ma. ece que no favore­
que enmarcan con D- No se delimita ce o no son discer­
ceptos claves. - claramente su di- ibles los efectos, 

seña y construc--en otros favcrece -
ción. de acuerdo a las e~ 

racterist.delalumno, 
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2.1.- PRE TEST 

De acuerdo a Hartley y Davies (1976,p. 242), 
un Pretest puede ser definido como un conjunto de pregU!,! 
tas relacionadas entre si, proporcionadas antes de la 
instrucción y son directamente relevantes al conocimien­
to, actitudes o dominio de las habilidades que serán 
aprendidas. Los reactivos que conforman el pretest, pu~ 
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 selección de los r~ 
tivos para obtener versiones paralelas de las preguntas 
para ser usadas como postest, o prueba de retención, o -
como examen sumario una vez que toda la ensef'anza ha,ya -
concluido. El pretest mide conocimiento de entrada a la 
instrucción 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 será enseñado, con ésto, se evita desperdiciar el 
tiempo en repasar lo que ya conocen los alumnos y así 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 conjunción con el postest 
se podrá obtener información acerca del ~xito tanto del 
alumno como del profesor. 

Por otra parte, los pretest pueden tener 
una función de apoyo al analizar los resultados de su 
examen los estudiantes pueden aprender arerca de rue capacid~ 
des e incapacidades para aplicar los principios de la ~ 
trucción y tendrán más clara la naturaleza de Ja tarea la 
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cual les indicará que cambios se necesitan pura lograr -
un desempeño eficaz, por lo tanto el papel del pretest 
puede ser preinstruccional al sensibilizar al alumno -
acerca de lo que tiene que aprend.er, así está cumpliendo 
la función de enseñar. 

Este tipo de estrategia tiene una base teó­
rica más profunda que cualquiera de las otras estrategias 
ya que actu.s.lmente existe toda ·una tecnología de la eva­
luación que proporciona información acerca del diseño, 
administración y evaluación de los pretest. Así mismo 
en esta estrategia se manejan aspectos de confiabilidad y 

validez, los cuales están bien definidos y comprendidos, 
así como los problemas para operacionalizar lo que se d~ 
sea describir o medir, esta tenología está tan bien fun­
damentada. que en los pretest se pueden detectar las fa-­
llas, aislarlas y corregirlas pm:·a un adecuado funciona­
miento. 

Por la facilidad con que se pueden adminis­
trar los pretest en el salón de clases, se realizan gen.2_ 
ralmente en .forma de ne jercicio esori to 11 • 

De acuerdo a Gronlund, (1978, p. 19), el gl.!'! 
do en que se pueden controlar las respuestas de los est.B, 
dia.ntes por los reactivos del test, varía según el tipo 
de reactivo que se utiliza. A continuación se da la si­
gniente clasificación: 

Tipo de Suministro (el estudiante sumini~ 
tra la respuesta). 

1. - nesrue sta de tipo ensayo extenso. 
2.- Respuesta de tipo ensayo resumido. 
3.- Res1"uesta breve (palabra o :fr~s0) 
4.- Completac;_ón (llenar esDacios), 
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- Tipo Selección ( el estudiante escoge la 

1.- Verdadero-falso. 
2 .- Corres-:.ondencia. 
3. - úpción Múlti r.le. 

Los reactivos de tipo suministro presentan 
una tarea menos estruct;;rar1a nue los tipos de selección 

y, consecuentemente, es más difícil controhir la natur~ 
leza de l; respuesta, vorque proporciona. al estudiante 
una libertad casi ilimitada para elegir la información 
y organizar la respuesta. 

Los reactivot:< de selección proporcionan la 
mayor estructura y se pueden adaptar a la medición de -

una gran variedad de resultados del aprendizaje, desde -
los más simples hasta los más complejos, la respuesta -
es limitada, de esta manera aumenta la probabilidad de 
que las ref11,uestas ,¡ue originen los reactivos reflejen -

efectivamente los resultados del aprendizaje que se qui~ 
re medir. 

far:.1 construir un prestest, el elaborador -
tiene una am_pJ.ia variedad de tipos de reacti.vns entre los 
cuc.les escoger, al.gunos tipos ,le rec..ct vos reciben el no!!!_ 

bre 1e 11 vb;jetivos 11
; rorc,ue se les i;ue· e c~ilif.'i c<-:r ob.~eti­

vamei'nte, es decir, que calificadore3 igualmente competen­
tes pueden calificarlos independientemente y obtener los 
mismos resultados. Estos reactives compren en los de: 

a) upción múltiple 

b) Corres;·Onrier,cia 

c) Verdadero-.lf'also 
d) Res. ue ,~ta 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 puntuación y, de esta manera, las pun­
tuaciones diferirán de un calificador a otro y de una 
ocasión a otra, con el mismo calificador, este tipo de -
reactivos com~;renden 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 "ejPrcicio oral" y de en+:revista así co­
mo la ejecución de tareas no verbales, La evaluación de 
esta última forma, puede ser mediante la observación di­
recta o indirecta de los procesos involucrados que se d~ 

sean medir. Cualquier forma de pr.etest que se utilice -
podría ser adecuado para alertar al estudiante y cumpJ.i.r 
su función evaluativa aunque se tenga o no la intención 
de aplicarlo como estrategia. 

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

2.1.1.- RE~CTIVOS OBJkTIVLS 

Los resultados del conocimiento se miden g~ 
neralmente con reactivos objetivos, según Gronlund,(1978), 
por que éstos se pueden adaptar más fácilmente a los restf!: 

tactos de aprendizaje específicos que se han de medir, ad§;. 
más proporcionan un muestreo más adecuado del aprendizaje 
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del estudiante, otra ventaja es que se pueden calificar 
más rapidamente y objetivamente. 

A continuación se describe cada tipo de reaQ_ 
tivo~ 

a) Reactivos de Opci 6n Múltiple. - El Reac­
tivo de Onción Múltiple, consta de un pie que presenta -
una situación problema y de varias opciones que proporci~ 
nan posibles soluciones. El pie puede ser una pregunta o 
un enunciHdo incompleto. Las opciones cont:l.enen la res­
puesta correcta y otras incorrectas, llamadas respuestas 
de distracción. Su función es confundir a los estudía.!l 
tes que no están seguros de la respuesta, 

b) Reactivos de Correspondencia. - Los 
Reactivos de Correspondencia son también llamacos Reacti 
vos de Apareamiento. Estos son preeentados en forma de 
dos columnas, se enlista en una (la del 19do izquierdo) -
la serie de pies llamados premisas, y las respue sta.s se -
enlistan en la otra columna (del lado derecho), 

c) Reactivos •'e Verdadero-Falso. - El Reag_ 
tivo de verdadero-falso, no es otra cosa q'Je una oración 
expositiva que el estudiante debe juzgar como verdadera o 
falsa. Hay modificaciones de esta forma básica 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 generalmPnte el nombre de Reactivos de 
Respuesta Opción o Alterna. 
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d) Reactivos de Respuesta Breve.- El rea~ 
tivo de respuesta breve o de complementaci6n, es el úni 
co que le pide al examinctdO que proporcione la respues­
ta en lugar de elegirla. Consta de una pregunta o enu~ 
ciado incompleto al que el examinado responde próporci2 
nando las palabras, números o símbolos adecuados. 

Las siguientes son reglas generales de el! 
boración, que se presentan como guía para la construc-­
ción de los reactivos objetivos: 

1.- Poner un encabezado que describa las 
instrucciones acecuadamente. 

2.- Presentar solo un problema cL,ramente 
formulado. 

3.- Enunciar 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 alU!!!. 
nos seleccionar la respuesta correcta. 

7.- Asegurar que cada pregunta sea indepe~ 
diente -·e l~s demás. 

8.- El reactivo debe escribirse com1ileto, 
en una sola página, no fraccionarlo en dos páginas. 



39 

2,1.2.- REACTIVOS 3Ul3JETIVOS O PRUEBAS DE ENSAYO 

Las preguntas de ensayo que son de tipo su~ 
jetivo, se reservan generalmente para medir resultados 
más complejos del aprendizaje, donde las dificultades de 
puntuaci6n son desplazadas por la importancia de los re­
sultados de las respuestas únicas que tales preguntas 
pueden poner de manifiesto (por ejemplo: la capacidad -
pa.ra crear, organizar, etc.). 

La característica más notable de la prueba 
de ensayo es la libertad de respuesta que proporciona. -
Se plantea al estudiante una pregnnta que le exige prodl!, 
cir su propia respuesta, el estudiante queda en libertad 
de decicir como atacar el problema, que información uti­
lizar, como organizar su respuesta y que grado de impor­
tancia dar a cada aspecto de la respues·ta. Así pues, la 
pregunta de ensayo confiere valor a las capacidades de -
producir, integrar y expresar ideas. Estas constituyen 
precisamente los tipos de conducta para los que resultan 
tan inadecuados los reactivos de tipo objetivo. 

Este tipo de pruebas presentan diferencias 
como son: el muestreo tan limitado que proporciona del 
aprovechamiento del alumno, otro defecto es que la capa­
cidad para escribir, tiende a al teL'ar la calificación 
que recibe, ya que para algunos maestros las faltas de -
ortografía también son errores y éstos los restan de la 
calificación del alumno, distorcionando así la medición 
del aprendizaje. 

Otro defecto es la naturalezade la califica­
ción, pues no solo absorbe demasiado tiempo este tipo de 
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pruebas, sino que también tiende a ser inconsistente. No 
obstant~ se debe señalar que una parte de la inconsiste~ 
cía de las calificaciones se debe a la falta de claridad 
acerca del tipo de respuestas. 

Las pruebas de ensayo se dividen en tipos: 
Reactivos de Res11uesta Restringida y Reactivas· de Respue,S!_ 
ta libre. 

a) Reactivos de Respuesta Restringida. 

El reactivo de respuesta restringida impone 
límites estrictos a la naturaleza de la respuesta que haya 
de darse. Por lo general, los límites del contenido de la 
materia que se va a considerar están definidos reducidame~ 
te por el problema y por lo común también se indica la fo!_ 
ma especÍfica de la respuesta (por ejemplo, "Enuncie", "D,2. 
fina", "De razone!:¡}. En ciertos casos la naturaleza de la 
respuesta está aún más limitada por el uso de material in­
troductorio o por instrucciones especiales. 

b) · Reactivos de· Respuesta Libre. 

La pregunta de respuesta libre proporciona al 
estudiante libertad casi ilimitada para determinar la nat~ 
raleza y el alcance de su respuesta. Aunque en algunos c~ 
sos se pueden imponer límites prácticos estrictos, como los 
temporales, o de número de páginas, se mantinen a un mínimo 
absoluto las restricciones impuestas sobre el material en -
que debe consistir la respuesta y sobre la forma de la mis­
ma. Se debe dar al estudiante libertad suficiente para que 
demuestre sus capacidades de síntesis y de evaluación, imp2 
niéndole un control apenas suficiente para asegurar que la 
pregi:.nta pondrá de manifieste 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 
únicamente resultados complejos del aprendizaje. 

2.- tlelacionar las preguntas tan directamen 
te como sea ¡·osible con los resultados de1 aprendizaje -
que se está midiendc. 

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

4.- Conceder suficiente tiempo para responder 
y sugerir duraciones límites para cada pregunta. 

5.- A menos que lo exija el resultado del -
aprendizaje, no :¡:,ermi+ir que los estudiantes elijan el -
tema o las preguntas a resolver. 

INVESTIGACICNES REALIZADAS SCBRE F'RETEST 

Se han real.iza.do un gran número de estudios -
para detectar los efectos que produce el pre test antes y -

el postest despues de la instrucción. Estos muestran que 
al aplicar un pretest bajo cie:btas ccndiciones se meforan 
los resultados del postest. También se han mostrado que 
cuando los estudiantes tienen fa1las, el cemoe+r~rles en 
que cuestiones las tuvieron, los motiva y los alerta. Así 
mismo se detecto' que al proporcionar con detalle "el con.2_ 
cimiento de los resultados" después de ser arlicado el 
pretest, se puede tener un efecto positivo sobre el arre!! 
dizaje subsecuente. 

De acuerdo a lqs estudios realizados sobre .:. 
I>l'etest, Hartley y Davies (1976), realizaron una clasifi­
cación de cuatro gru ·os de acuerdo a los efectos obteni-­
dcs: 
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1.- No fueron discernibles los efectos del 
Pretest. Esto no implica que los efectos no se hayan pr~ 
sentado, sino que probablemente no fueron detectados. Ci. 
tan un total de once estudios Welch y Walberg (1970) y 
Cambell y i3tanley (1963). A éstos se suman los de Roth-­
kopf (1966), Hartley (1969), Hartley y Holt (1970), Gus-­
tafson y Toole (1970) y otros más. 

2.- Efectos del Pretest que sí han sido 
discernibles en algunos estudios. Se distinguieron efec­
tos específicos y efectos generales, de acuerdo a los ef~ 
tos específicos, el grupo experimental obtuvo puntuacio-­
nes más altas en el postest que el grupo control, maneja~ 
do cuestiones donde ya se había dado la instrucción, es-­
tos estudios fueron citados por: Welch y Walberg (1970) 
y Cambell y Stanley (1963), también Distad Ü927), Berly­
ne (1954), Samuels (1969), Freeck (1970) y Lucas (1972). 
Son citados estudios en donde el grupo experimental no o~ 
tuvo puntajes mayores que el grupo control, sobre cuesti~ 
nea que no se habían visto previamente, según 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, aquí los suje­
tos generalmente tienen puntajes mayores sobre el postest 
que sobre el pretest, pero así mismo obtienen puntajes 
más altos sobre otras cuestiones que hacen los sujetos 
control, quienes no han contestado el pretest. Estos es­
tudios son citados DOr Washburne (1929), Kellogg y Payne 
(1939) y otros. 

4. - Por último hay estudios donde se repar"tan 
efectos adversos sobre el postest, según estudios realiza­
dos por: Bloomer y Heitzman (1965),Welch y Walberg (1970). 
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Hartley (1973 a), realizó un análisis poste­
rior de los estudios arriba citados examinando las expli­
caciones que daban los investiga.dores: Así Bloomer y Heit!, 
man (1965), que obtuvieron resultado negativo en el postest 
argumentan que dando un pretest se reduce la tensi6n y moti 
vación para ai::render del estudiante • Las investigaci"ones 
donde se detectaron efectos específicos, éstos son explica­
dos en términos de atención g;;iada o selectiva del aprendiz, 
así como un efecto práctico. Las ex_plicaciones de los efe.!?_ 
tos generalizados son dados bajo el concepto de 11 expectación11 

o transferencia positiva. 

La conclusíón de Hartley, .fue que, los pretest 
incrementan la conciencia de los estudiantes de lo que se -
espera. de ellos,. hace que organicen y rel¿,cionen el material, 
haciéndolo más fácil para el aprendizaje y el recuerdo. 

Fue determinado por Har·tley q_ue los efectos de 
los pretest serían más discernibles si se siguieran cuatro -
condiciones; 

1.- Que fuera corto el periódo entre la aplic~ 
ción del pretest y la instrucc16n. 

2 .- Que no í'uéra completamente eficiente la en­
sefianza pues así los efectos no se podrían manifestar. 

3.- Que a los estudiantes que les apliquen el -
pretest, 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 si-­
quiera las preg .. :ntas no se podrán esperar efectce posteriores 
del mismo. 
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2.2.- O B J E T I V O S 

Una de las primeras responsabilidades del -
maestro es decidir que es lo que se va a ensefiar, para -
ello, requiere disefiar buenas metas y objetivos del cur­
so instruccional. Los objetivos de aprendizaje son ese!!_ 
ciales en la planeación de la ensefianza, proporcionan 
una guía para elegir el contenido de la materia, para la 
secuencia de los temas y para organizar el tiempo reque­
rido para la ensefianza, tambié~ guían hacia la selección 
del material y los procedimientos para evaluar la ejecu­
ción del estudiante, y puede actuar como un criterio pa­
ra evaluar la calidad y eficacia de la instrucción. 

Antes de plantear los objetivos se deberá -
elaborar las metas instruccionales, que describen en te~ 
minos generales cual será el nuevo conocimiento, las ha­
bilidades y las actitudes que el maestro espera de los -
estudiantes como una respuesta a la instrucción. 

Anderson y Faust, (1977), consideran que la 
formulación de las metas como primer paso en la planifi­
cación de la educación, tal vez sean trivialidades care~ 
tes de función, pero bosquejar en términos generales las 
principales metas de una lección es el camino para el -
primer planteamiento de los.objetivos y dependerá de la 
famil~aridad con la que se va a ensefiar. 

Las metas instruccionales son derivadas de 
tres fuentes según Davies, (1974): 

a) La materia a ensefiar. 
b} La filosofia educativa del instructor. 
c) Las características de los estudiantes. 
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a).- La MatBria.- La meta más común es la de 
la materia que va a ser enseñada. Muchas materias son di­
vididas en unidades; por lo tanto deberá realizarse una m~ 
ta por cada unidad y otra para el curso completo. 

b).- Filosofía del Instructor.- Las actitu-­
des del instructor hacia la materia o su filos9fía de la -
educaci6n, a menudo influyen en la selección de las metas 
instruccionales. Muchos maestros consideran su obligación 
ensefiar solo lo que cubre el curso, algunos instructores -
se sienten responsables de dejar a sus alumnos con una ac­
titud positiva hacia la materia y otros sienten la necesi­
dad de enseñar a sus estudiantes como aprender. 

c).- Características de los estudiantes.- Un 
instructor deberá considerar el nivel de conocimiento y 
habilidades de los estudiantes para seleccionar las metas 
que .puedQJl llevarse a cabo. 

A deferencia de J.as metas que son generales, 
de acuerdo a Dav{es, un objetivo de aprendizaje se define 
como la descripci6n clara y precisa de la conducta espera­
da del alumno después de la instrucción. Por lo tanto, un 
objetivo es una forma precisa y no general de plantear una 
meta ins+.ruccional. 

Para la correcta elaboraci6n de los objetivos 
se requiere tomar en cuenta tres componentes que son: 

1.- Conducta terminal 
2.- Condicione.s de prueba 
3.- Criterio de ejecución. 
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1.- Conducta Terminal. - bs el componente 
del objetivo que describe la conducta del estudiante 
después de la instrucción. Bn esta descripción se deben 
usar verbos activos de acciones que se puedan observar y 

registrar, como son: seleccionar, reunir, identificar, 
etc., ésto se hace con el fin de evitar terminas ambi-­
güos, poco medibles como son: entender, apreciar, com-
prender, 

2 .- Condiciones de Prueba.· - })escriben las 
faciliC.ades o restricciones bajo las cuales el estudian­
te, demostrará la, conducta terminal. 11.'n estas condicio­
nes se indica el material, procedimientos, instrumeñtosv 
etcétera, para poder rea.lizar la conducta. Ejemplo: el 
estudiante será capaz de arrancar el motor de la máquina 
con ayuda de sus herramientas y el manual. 

3.- Criterio de Ejecución. - Son laa:·normas 
que describen el nivel mínimo de ejecución que será acep­
te.de como una evidencia de que el estudiante ha lo¿..:rado -
el objetivo. Ejemplo: El alumno deberá contestar 8 de -
10 preguntas correctamente en menos de 30 minutos. En -
este componente es importante el criterio de ejecución 
particular, ya que de ésto depende la naturaleza de la 
conduc·ta terminal y las dtmensiones de su buena ejecución, 
por lo oue se podrán dar criterios de ejecución en base a 
ocurrenci&, presición, número de erroren, en tiempo o rapi 
dez, etc. 

Descripción de Objetivos no Verbales. - bn -
el aspecto artíst.i.co es imposible describir con palabra.a, 
como un pasaje musical debe ser tocado o como una línea 
dramática en una obra deberá ser entonada, esta clase de 
re:;,ultado inGtruccional solo será descrito medionte la 
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demostración, así el instructor que ensefia habilidades -
artísticas y motoraa-perceptuales, deberá procurar descr!_ 
bir la conducta qu~ es componente de un objetivo.a enseñar. 

El ori terio también será descrito por denws­
traoión, el instructor deberá describir la conducta espe­
rada del estudiante modelando la conducta terminal o mos­
trando al estudiante una parte que resulte de la ejecuci6n 
correcta de la conducta terminal. 

Para determinar los resuládos del aprendiza­
je en base a los objetivos, la primera tarea es determinar 
los objeti_vos11 de ensei'ianza y asegurse que están correctos, 
para que puedan ser evaluados por un test. 

Para determinar los objetivos correctamente -
hay.una guía útil para esta tarea que es la Ta.xonomy of 
Educational Objetives (Bloom, 1956, Krathwohl, 1964). Es 
un sistema global para olasificar:.objetivos dentro .de tres 
dominios: 

1.- Dominio Cognoscitivo. 
2.- Dominio J\.t'ectivo. 
3.• Dominio Psicomotor. 

El· Domi,nio Cognoscitivo, - trata de los resu!_ 
tados intelectuales, el .td:'edtivo, 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 principales: 

a) Conocimiento, y habilid:uies intelectuales. 
b) Destrezas. 

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

1.- Conocimiento.- Es la retención del ma­

terial previamente aprendido. 

2.- Comprensión.- Es el entendimiento del 
significado del material. 

3.- Aplicación.- Es el uso de la informa-­
ción en situaciones concretas. 

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

5.- Síntesis.- Es, integrar las partes en 
un todo. 

6.- Evaluación.- Es, juzgar el valor de 
una cosa para determinaiopropósito, empleando criterios 
definidos. 

Como se puece apreciar los resultados se o~ 
denan por orden de complejidad creciente. Comienzan con 
la retención de la información simple, pasan al nivel 
más bajo de entendimiento (comprensión) y después proce­
den a través de niveles cada vez más complejos de aplic~ 
ción, análisis, síntesis y evaluación. 
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La mayoría de las listas de objetivos debe­
rán contener ·resultados de aprendizaje en las siguientes 
ramas: 1.- Conocim~ento; 2:- Capacidad intelectual y 

destrezas; 3.- Destrezas generales (laboratorio, desem~ 
fio, comunicación, prácticas); y 4.- Actividades, interé­
ses y apreciaciones, (Gronlund, 1978). 

La taxonomía sirve principalmente para evi­
tar omitir aspectos importantes de la conducta de un est]! 
diante, cuando se diseña un test en función 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 que le .permitan sat.isfacer sus necesidades, para rea­
lizarlas, se requiere de un objeto que servirá como med:lo 
para alcanzarlos los fines 0 del análisis de este objeto 
se pueden determinar los objetivos y éstos últimos son -
un medio para alcanzar los 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 posición y 

asumir una responsabilidad, (Huerta, 1974), p. 141). 

Muchos profesores, dice el autor, confunden 
el medio con el fin, y le dan más importancia a éste úl­
timo, ignorando que los objetivos son medios para alcan­
zar fines y los enuncian como si fueran los fines mismos. 
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El ob2etívo lo define como: las habilida­
des, destrezas y conocimientos que se desea que el est~ 
diante adquiera después de la instrucción. Fropone que 
para lograr los fines se req1;ie:re establecer la meta, -
que es el enunciado del ¡1ropó2i to i)l timo que se desea - _ 
alcanzar, para lo cual hay que redactar reglas, normas 
y objetivos, y entonces estructurarlos, secuenciarlos y 

dotarlos .de medíos adecuados para que el estudiante es­
té en posici6n de alcanzarlos. 
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INVESTIGACIONES REALIZADAS SCBRE OBJETIVCS. 

Hartley y Davies en 1976 0 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, más que a los profesores. üe estos -
estudios se agrega otra inquietud, que es la de enseffar 
a los alumnos como elaborar objetivos para guía en su 
aprendizaje; sin embargo ninguna ventaja es reportada en 
las investigaciones en favor de entrenar a los estudian­
tes en el uso de objetivos conductuales, (Mors_e 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 guías para la enseñanza, (Me 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 más 
precisos que otros, hay estudios que fallan al definir -
la clase de objetivos que emplearon y aun más, otros que 
diferencían y comparan diversos tipos de objetivos, pero 
hay una parte en donde todos coinciden, que es la inclu­
si6n del verbo activo. 

Así los objetivos mencionados por Taylor, 
(1950), pueden ser tan efectivos como los más específi-­
cos utilizados por Meyer, (1962) y por los de Rothkopf 



52 

y Ka:~-.lan, (1972), que favorecen los objetivos más espe­

cíficos. 

Fueron determina.das por I-fartley y Davies, 

tres vilri&bles claves de lB. revisión de objetivos condu.s:_ 

tuales, a saber estas son: 

a) Características de la Lstrategia. - A! 

gunos estudi(~S demos+.rarr:·n que 1.os objetivos, pueden 

ser mé.s relevantes cuando son usados para C:irigir el 
a_:,rendizaje de cGnocimientos esr,ecíficos, (Dail, 1970; 

Huck y Long, 1973; Lawson, 1972). Otros resultados de -

investigaciones sugieren que es más efec-t-ivo~ revelar 
los objetivos a los estl;.diantes en situaciones de instruQ_ 

ción programada y TOr com1;utadora, (Sink, ig73). Otro 

aspecto importante oue _encontraron los autores es que en­

tre más explicativos sean los objetivos, ayudaran a ser­

vir como orga,·izadcres utilies ele la enseñanza. 

b) Característica de la Tarea. - En cier­

ta cantidad de estudios se han intentado encontrar si 

hay interacción e1>tre las característic2s de la tarea y 
la 0isronlbilidad re los ob;ietivos conductual~s. Ducha~ 

tel y Merril1 en ·1973, concluyeron en una. revlsión que -

generalmente no había efectos, pero en otra investigacién 

posterior1 encontraron dos generalizaci0nes tentR.tivas. 

Una, que los cb,je"~:Lvcs ne rarecen ser rr,e;c.r 12P, en. relación 

a loa pun'ajes de los postests, en tereas de 8.TTendizaje 

de ccnocimientc- y comprensión. La otra generalización -
es que los objetives parecen te>-ier más utiliC:.srJ en tareas 

de blto nivel de ~~rendizaie, como sen anflisis, sínte-­

sis y evé'1uación. Sin embRr¡:;o, los objetivos p<»recen re­

ducir el razonamie:'.lto en tareas de habili0a~;es de solucién 

de problemas, (Yellon y Schmidt, 1971)º 
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c) Características del Aprendiz. - Es in­
teresante ec:te grupo de investigaciones que re1,orta los 
efectos de los objetivos en relación a estudiantes con 
diferentes características. 

Parecen aprovechar más los objetivos los .;,. 
estudiantes de ca~ac1dad media,que los de capacidad su­
perior o ba.ja (Cook, 1969). En otro estudio Kueter, 
(1?71), encontr6 ~ue fueron menos efectivos los objeti-­
vos, con estudiantes que eran sumisos, considerados y CO!!, 

secuentes, ~sto ae~ala que pc~ría b·~eficiar más la ut! 
lizaci6n de objetivos con estüdiantes menos consecuentes 
y más independientes. En otros estl'dios se encontró que 
los estudiantes de sexo masculino y de nivel socioecon6-
mico alto, aprovecharon significF..tivamente más-, cuando -
les dieron objetivos, que los estudiantes de o~ros nive­
les socioeconómicos o del sexo opuesto, (Etter, 1970). 

La conclusión es que, parece que la rosición 
de los objetivos hace tener un efecto superior sobre el 
aprendizaje, pues donde se percibe un efecto slgni:ficati 
vo, casi ~'.!empre se favorece a loe estudiantes con ellos. 

No parece influir en la eficacia de los.obj~ 
tivos, el nivel de educe.ción involucrado, ni la extensi6n 
de la in8trucci6n, así como tam~oco en el tipo de materia 
o te,;.a é--ue cea utilizado, ''e cualquier m<'.'1ern ~uf' efectos 
·son significativos aunque no se hayan redactado tocos con 
el mismo nivel de precisión y detalle que puerien Rer es-­
cri tos. 
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2.3.- R E S U M E N E S 

El reáumen tiene una larga historia de uti 
lización por los maestros. La idea más común es que 
los resumenes benefician y de una u otra forma facili-­
tan el aprendizaje y retención 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 m~ 
diante gráficas o cuadros ilustrativos. Su función ea 
introducir al alumno a nuevos materiales para que se f~ 
miliarice con el argumento central y pueda establecer -
una disposición hacia el aprendizaje. 

Para realizar el resumen es necesario aco~ 
tar.ideas.de una manera clara y precisa sin cambiar el 
el contenido lógico del texto, se pueden enfatizar con­
ceptos claves, principios y términos técnicos. 

La habilidad para hacer un resumen adecua­
do es de gran utilidad para comprender 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 h~ 
cerlos, pero para ésto requiere de un entrenamiento que 
le permita realizarlos con eficacia. 

Brown y Day, (1980), realizaron estudios -
con niños que presentaban problemas para resumir y niños 
que tenían éxito para esta tarea, de ese trabajo identi­
ficaron seis reglas esenciales para resumir textos, las 
cuales involucran la comprensión y retención de prosa. 
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De las seis reglEs mencionadas, dos inv•,Ju­
cran la supresi6n de lo o_ue obviamente es trivial en un 
texto, pero es necesaria que el contenido del texto sea 
farnili<:.r pc,.ra el grado escolar del alumno. 

Otras dos reglas, involucran la substitución 
de una lista de acciones p pun.os por un término supraor­
din&do, por ejemplo, si el texto contine una lista de pal~ 
br&.a· como: canario?, pericos, ]la.lomas, aguilas, gaviotas, 
patos, etc., se pueden substituir por el término "aves", 
igualmente se puede substituir una acción supraordinada -
por una lista de subccmroonentes ele la e.cción, por ejemplo: 
".Antonio fue a Francia", por 11 Antcnio dejó la casa". 

Las dos reglas restantes de las seis, propo;r_ 
cionan al resumen el significe.do con el qu<? est.~ -consti tu!_ 
do el texto. De estas reglas la primera es para seleccio­
nar .éualquier or3ción en realción al tema, puede ser obte­
nida por el resumen del autor del párrafo~ La sP.gunda re­
gla es yara ver si no hay una oración en relacion al tema, 
11ntonces inventar una 1:ronia. 

Para observar el ·desarrollo ·r,rogresivo rela­
cionado con el uso de las reglas, Brown y Day (1981), re~ 
li7.aron estudios con niqos de sº. 7° y 10° grados, y de -
varios colegios , efü:.des y grupos, con lo cual se obtuvi~ 
ron les siguientés resulto.dos: Los ni'~os más peque".'os fu~ 
ron canaces de arlicar las dos reglas de sup~esión,con Ul1 
90% de precisión, así mostraron que entendía la idea bás! 
ca del terna para hacer el resumen. 

Fara las reglas más complejas se obtuvieron 
resultadol3 oim11ares, los estudiantes empezaren a incremen. 
tar su ex:rieriencia en el uso de términos supraordim1dos y 
en la selección de la 0T:,~ctó11 del tema, con lo cual al fi­

nal su ejecución fue muy buena. 
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La regla más difícil de aplicar fue la de -
"inventar", pues.los 5º grados ra;amente la usaron, los 
10º grados solo la usaron en una 3a. parte de las ocasi~ 
nes apropiadamente. Los g~upos de 4º grado tuvieron una 
ejecución similar a los de 7º grado, pero con mayor difi 
cultad con la regla de "inventar", usando con gran efic~ 
cia la regla de "supresión". 

Los autores explican el desarrollo progresi 
vo en términos del grado de intervención cognitiva apli­
cado a cada regla, ya que la pri_mera regla de "supresión" 
requiere que sea omitida información en el texto, y la -
regla de la oración intermedia en el tema, requiere que 
el significado de la oración este contenido en un párra­
fo del tema. La regla más difícil, la de "inventar", r.!_ 
quiere que los estudiantes sinteticen con sus propias P!_ 
labras. Esta Última regla es la esencia de todo resumen 
y es usada con facilidad por expertos, pero es usada con 
.gran dificultad por los estudiantes novatos. 

También realizaron estudios con niños que -
presentaban problemas de aprendizaje de lectura y escri­
tura y niños que no los presentaban, se les entrenó en -
la aplicación de las seis reglas. En los resultados se 
observó que a los niños que ten!an problemas de aprendiz~ 
je se les tuvo que dar instrucciones adicionales para que 
pudieran aplicar las reglas con efectividad y los niños -
que no tenían problemas de aprendizaje, les fue de r'ran -
utilidad la aplicación de las reglas para hacer su resumen 
además se les dieron menos instrucciones que a los niños 
con problemas de aprendizaje. 

Si bien el entrenamiento para elaborar resum.! 
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 efectivos en el entrenamiento. Uno de estos -
problemas es la aplicación ineficiente de las estrategias 
y reglas , el otro problema se refiere a los pobres ante­
cedentes cognoscitivos del alumno acerca del tema. 

Si, el estudiante puede carecer de estrategias 
necese.rias para aplicar apropiadamente s\t aprendizaje y 

también puede carecer de los requisitos cognoscitivos para 
entender el texto. Por consiguiente, la adecuada ejecución 
de¡ ende de la a.::licación de un gru o de reglas las cu:ües -
deben ser especificadas para a su vez elaborar rutinas ins­
truccionale s que puedan ser usadas por el mismo alumno. 

Se puede proporcionar estrategias o prooedimien, 
tos concretos a los alumnos para ayudarles a c_ontinuar estu­
diando y evaluándose ellos mismos, una forma es darles ins­
trucciones sobre la técnica de hacerse preguntas ellos mis-­
mos, lo cual es efectivo, otra es sintetizar lecturas peque­
ffas con estructura lógica acerca del texto. 

El segundo impedimiento efectivo es una deficiell 
te base de conocimientos, ésto sucede cuandc un ~exto trata · 
con temas '~.ue no son familiares pare el lector, y se dificul 
ta entender el significado del material. Una res~)uesta a -
este problema es seleccionar textos que tengan contenido fa­
miliar para el estudiante, o que el maestro prororcione los 
conocimientos requeridos DHra el texto en particuJ.a.r, sin -
embargo ésto lleva tiemro, pues la prescripci_ón para un en­
trenamiento es seguida de la detección de conocimientos r~ef!_ 

cientes, y este tipo de solución muy pocas escuelas pueden -
otorga.rlo. 

Es difícil y complejo elabcrar instrucciones -
para que se ele en los alumnos un aprendhmje efecttvo sobre 
textos, debido a ésto Jenkins (1979), Brown y Bransford,(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 estudia~ 
te debe lograr utilizar tanto estrategias generales como 
específicas. Las específicas pueden ser las reglas para 
resumir y las generales pueden ser actividades para dir! 
gir la comprensión, cerno son: generar hipótesis acerca del 
texto, predecir resultados, resolver confusiones y así s~ 
cesivamente. 

2.- Características del aprendiz.- El est~ 
diante debe tomar en cuenta sus características generales 
tales como su capacidad de memoria, de análisis, saber si 
sus conocimientos están bien estructurados, o solo ha re­
tenido la información de momoria sin comprenr.erla, puede 
también tener preguntas ambigüas o sin respuesta; para e!!_ 
tablecer ésto, es necesario que él intente incorporar el 
nuevo conocimlento a su estructura cognoscitiva lo más 
claramente posible, puede ayudarse por medio de la elabo­
ración de relaciones o analogías con el conocimiento ad-­
quirido. 

3.- Naturaleza del material.- El estudian­
te también debe examim•r por si mismo la estructura lógi­
ca de los materiales, tanto su forma comn su contenido. 
Hay algunos autores que al escribir, ponen se~alamientos 
ya sea en el encubezado o en el contenido del texto, para 
inducir a los alumnos a obtener un significado más compl~ 
to del material. Este tipo de indicaciones :pueden ser en 
fc:rma de una or·ación re:cresentando el tema, un resumen, o 
a veces hacen redundancios acerca del tema, de esta mane­
ra el estudiante es inducido a buscar más información en 
la fuente del.material. 
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4.- Criterios de las tareas.- El 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 que a su 
vez sepa aplicarlos en el momento adecuado. 

Es importante que el maestro enseñe a sus -
alumnos este tipo_de técnicas que los prepare para apren­
der a aprender, asi el estudiante se hace menos dependie~ 
te del maestro y recaba e integra información a su estru~ 
tura cognoscitiva de una manera sencilla y provechosa pa­
ra él. 

INVESTIGACIONES ACERCA DE RESUMENES 

En su artículo Hartley y Davies (1976), ha­
cen mención, que se han realizado diversos estudios acer­
ca de la utilización más efectiva del resumen, en algunos 
estudios se mostró una película después de haber dado un 
resumen oral o escrito acerca de ciertos aspectos de la 
película. En otros estudios, se han proporcionado los r~ 
sumenes en forma espaciada, también se han presentado al 
inicio o al final del tema o alguno& otros estudios han -
sido aplicados a 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 continuación: 

1.- Casi tedas los resumenes usados antes -
de la instrucción han tenido efectos positivos sobre la -
retención y aprendizaje. 
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2.- En algunos est;;_dios fueron discernibles 
los efectos del resumen, en los demás no se puede decir -
que no hubo, pues :.,udieron haberse presentado y no ser -
percibidos por su fnsignificancta. 

3.- En un solo estudio (Hovland, Lumsdaine, 
y Sheff'ield, 1949), fuerón re;oortados los efectos del re­
s•Jmen como generalizados. 
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2.4.- ORGANIZADOR ANTICIPADO 

El Organizador Anticipado es una de las e~ 
trategias que han estudiado muchos investigadores en 
las últimas dos décadas, pero los resultados de sus es­
tudios han producido polémicas tanto por su definición, 
diseño y eficacia. En parte, podría ser debido a que - · 
esta estrategia es r·:olativamente nueva en comparación a 
las otras tres estrategias mencionadas en este trabajo, 
como son el resumen, los objetivos y p~etest, que tienen 
una tecnología más desarrollada para su elaboración y 

construcción. 

El objetivo del Organizador Anticipado es 
relacionar el material nuevo potencialmente signiflcat,i 
vo que deberá ser aprendido, con la estructura cognosc!_ 
tiva del estudiante. Para Ausubel el Organizador cons­
ta de conceptos y proposiciones que son estables y dis­
criminables, para relacionarlos con los conceptos y pr~ 

posiciones existentes en la estructura cognoscitiva del 
estudiante, por lo que el organizador cumple la función 
de proporcionar el enlace de los conceptos supraordina­
dos con los subordinados. 

Según Ausubel (1963), define el Organizador 
Anttcipado como el material introductorio que está a un 
nivel de abstracción, generalidad e inclusividad mayor, 
al que tiene el ~ema a tratar. También hace la distin­
ción entre Organizador Anticipado y resumen, define a -
este último, como la !TesPnt.ación a::ireviada de las ideas 
principales del pasaje, que no necesariamente está a un 
alto nivel de abstracción, generalidad e inclusividad, -
pero logra su efecto mediante la simple omisión de deta­
:le s específicos. 
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Las funciones que cumple un Organizador An-
ticipado son: 

a) Proporciona un encadenamiento ideacio-­
nal, mediante la exposición de conceptos supraordinados 
relevantes, que establecen la relación con los conceptos 
infraordinados de la estructura cognoscitiva del estudia~ 
te. 

b) Por medio de la inclusión de conceptos 
supraordinad os l_os organizadores proporcionan un encaden~ 
miento que favorce tanto el aprendizaje inicial como la -
resistencia al olvido. Además ayuda a que sea:i más discr! 
minables los conceptos infraordinados contenidos en el ID§!; 

terial significativo. 

Para construir un Organizador Anticipado~' S!J!. 
gún Ausubel, (1978}, es necesario toma~ en cuenta antes -
de su construcción, 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 ningún procedimiento de­
tallado para reconocer o construir un Organizador, Diaz B., 
y Lule (1978), hacen una serie de recomendaciones para su 
elaboración: 

1.- Construir un organizador por cada unidad 
a trabajar, para que sea específica la inclusividad al ma­
terial. 

·2.- De acuerdo al nivel escolar, e.laborar el 
nivel de abstracción de el organizador, ya que entre menor 
grado escolar, requerirá de más apoyos concretos el organ! 
zador. 
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3.- Como primer paso para su construcción 
es conveniente elaborar un enlistado de conceptos del 
material a tratar. 

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

5.- ·Elabora~ el organizador con los conceg 
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 org~ 
nizador anticipado. 

Según Hartley y Davies, (1976), se han en­
con~rado organizadores construidos de diferente forma -
como son en prosa continúa, desplegados visuales, en 
forma de mapas o gráficas, enmarcando e ilustrando rel~ 
clones esenciales como términos técnicos y conceptos 
claves; también p·ara incrementar la comprensión se han 
usado organizadores que adjuntan preguntas. 

Independientemente de su forma de constru~ 
ción hay dos tipos de Organizador Anticipado, que son -
identificados como: 

a) Organizador Expositivo 
b) Organizador Comparativo 

a) Los Organizadores Expositivos son usa-­
dos cuando el material es completamente desconocido para 
el estudiante, su función es proporcionar un encadenamie~ 
to ideacional. En el organizador se incluye información 
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relevante ya proporcionada anteriormente y que está en la 
estructura cognoscitiva del estudiante, manejando la in-­
formación de lo conocido a lo desconocido, de modo que la 
nueva información sea más comprensible con el fin de en-­
centrar la afinidad para que se pueda dar el encadenamie!l 
to con el conocimiento ya existente; así cuando un apren­
diz carece de los prerrequisitos de ideas generales, un -
Organizador Expositivo, puede ser usado para clarificar ~ 
y proporcionar la inclusión de las ideas generales neces~ 
rias. 

b) El Organizador 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 desconocido, 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 
confución o interferencia con el nuevo aprendizaje. Así 
cuando el estudiante ya posee la inclusión de ideas gene­
rales relevantes en su estructura cognoscitiva, puede ser 
usado un Organizador Comparativo para explicar el punto -
de relación entre la inclusión de ideas generales y la i~ 
formación a ser aprendida. 

Según Meyer, (1979, p. 382), cada Organiza-­
dor Anticipado deberá tener las siguientes características: 

1.- Puntos cortos de información verbal o -
visual. 

2.- Presentación anterior a la información 
que va a ser aprendida. 
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3.- El contenido debe ser no específico 
en realción al ccntenido de la información que va a ser 
aprendida. 

4.- Deberá proporcionar un medio de gene­
ralización con relación lógica entre los elementos de -
la información que va a ser aprendida.· 

5.- Deberá iní'luir en los procesos de co­
dificación del estudiante ya sea proporcionando una nu~ 
va organización general o como un contexto asimilativo. 

INVESTIGACIONES REALIZADAS SO:BRE 
CRGANIZADCRES ANTICIPADOS 

Aunque la noción de algún tipo de estrat~ 
gia instruccional semejante al ahora denominado Organi­
zador Anticipado ha sido discutida en los círculos edu­
cativos por más de 75 años, sólo en los pasados 20 años 
se han realizado investigaciones extensivas para' probar 
mediante experimentos los efectos de los organizadores. 

Hay estudios que se llevaron a cabo por 
los años de 1960,, en los cuales participaron estudian-­
tes universitarios y fueron conducidos por Ausubel y c2 
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 metodológicas en relación a 
los primeros estudios, considerando variables como son 
la edad, rangos de habilidad, eto., los resultados de estos 
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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 mayoría de los estudios, de Or-­
ganizadores Anticipados, parecen facilitar tanto el apre~ 
dizaje como la retención. (estos estudios fueron reali-
zados por Ausubel, 1960; 
Ausubel y Youseff, 1963; 

Ausubel y Fitzgerald, 1961; 
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 experimentación. 

2.- ~11 estos estudios, los Organizadores A!! 
ticipados, parece ser que no facilitaron significativameg_ 
te tanto el aprendizaje como la retención, (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 más bien especifi 
cados que generalizados (entre ellos astan: Earle,1971, 
Projer, Taylor, Mann, Coulson y Bayuk, 1970). 

4.- Para algunas personas el Organizador -
Anticipado parece beneficiar más 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 pr2 
medio regular, (Grotelueschen y Sjogren, 1968; Allen, -
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1970). Sin embargo, los Organizadores Anticipados no p~ 
recen tener un efecto facilitador discernible con estu-­
diantes adolescentes retardados mentales, ( Neisworth, 
1968), ni con los estudiantes adolescentes con menos ha­
bilidades que sus compañeros (Allen, 1970; Proger, 1970). 
No obstante, Wagner (1973), encontró que los organizado­
res y resumenes son más 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 más útiles con niños quienes tienen baja 
habilidad verbal y analítica, (Ausubel y Fitzgerard,1962; 
Schulz, 1966). 

6.- Scandura y Wells (1967), usaron forma­
tos de prosa continúa acertadamente, usaron juegos como 
organizador para materiales matemáticos. Weisberg (1970), 
ha reportado que el organizador visual (ya sea una gráf! 
ca o un mapa) facilitó el aprendizaje, mientras que un -
Organizador Expositivo no tuvo efectos discernibles. Ea~ 
le (1971), ha reportado el éxito de la cadena de térmi-­
nos técnicos importantes, mientras Jerrolds (1967), ha -
obtenido resultados que sugieren que los organizadores -
breves exponiendo la idea principal, parecenser tan pro­
vechosos como los largos, pero más molestos, éstos úl­
timos. 

1.- Los organizadores que son recibidos 
después de la instrucción (Post-organizador), algunas v~ 
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 realizó estudios en donde -
midió el efecto de los Organizadores Anticipados mediall 
te nueve pruebas, encontró evidencias consistentes en -
donde los organizadores pueden influir en los resulta-­
dos de aprendizaje si son usados en situaciones apropi~ 
das y medidos adecuadamente. 

Luiten, en 1980, realizó un estudio para -
ver los efectos del Organizador Anticipado sobre el 
aprendizaje y retención. Los resultados del estudio 
mostraron un pequefio efecto facilitador tanto en el 
aprendizaje como en la retención. 

Chaudhari y Buddhisagar en 1981, investig~ 

ron en la India, los efectos del Organizador Anticipado 
sobre un texto en relación a la inteligencia. Utiliza­
ron dos métodos de presentación. Los grupos estaban 
clasificados con inteligencia alta y baja. Los result~ 
dos concluyeron que la presentación de los Organizado­
res Anticipados, ayudan en el procesamiento y retención 
de la información escrita. Sin embargo se observó que 
favorecen más a los estudiantes de alta inreligencia 
que a los de baja. 

Concluyendo, parece ser que los Organizad~ 
res Anticipados favorecen casi siempre el aprendizaje, 
sin embargo como dice Ausubel se avanzaría más rapida-­
mente si: 

1.- Los autores de las numerosas críticas 
leyeran la descripción y los criterios de un organiza-­
dar, antes de calificarlos como vagos, intuitivos y no 
operacionales. 

2.- Si consultaran las fuentes de metodo­
logía de investigación usadas en los estudios de organ! 
zadores, en lugar de tomar en c~ienta las diversas inCO!!, 
venienci.as y fuentes de error secundarias que tienen p~ 
ca relación con los procedimientos experimentales emple§!:. 
dos. 
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CAPITULO I I I 

COMPRENSION DE LECTURA 

Es _ innegable la importancia que tiene la le~ 
tura y su comprensión para el ser humano, pues ésto impli­
ca, no solo poder obtener ini'ormación, sino transmitirla -
por este mismo me-dio. En el ambiente escolar, la lectura 
se ha hecho un instrumento poderoso e indispensable para -
la educación, debido a que la mayor parte del material de 
enseñanza que se proporciona, está en forma escrita. 

La lectura es una conducta compleja, compues­
ta de numerosas habilidades, su definición y procesos son 
objeto de controversia en diferentes corrientes que han 
tratado de explicarla. 

Según Vel,zquez, Intiago, Levesque y Benitez, 
(1982), las corrientes que más destacan son las siguientes"! 

a) Corriente Interpretativa.- Propone que -
la lectura es un proceso mediante el cual, el lector obti~ 
ne información de los estímulos que representan las pala-­
bras. Este tipo de explicaci6n es mecanicista, pues solo 
interpreta estímulos visuales, se· basa en aspectos conduc­
tistas. 

b) Corriente Constructivista.- Postulan que 
el significado de lo leido está en el lector, más que en -
el texto. Esto significa que la interpretación que se da 
a la lectura dependerá más de las características inheren­
tes del lector, que del significado intrínseco de los voc~ 
blos. Esta explicación es de tipo individualista, en don­
de se asigna un papel activo al lector. 

c) Corriente Interaccionista.- Esta ea la -
combinación de las dos corrientes anteriores, ésta postula 
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que el significado de un texto escrito es el resultado 
de una interacción entre el individuo y el texto. 

A finales del siglo pasado snbresalía la -
corriente interpretativa, pero con el surgimiento de la 
}-sicología Experimental, hubo una serie de estudios que 
refutaron esa posición mecanicista. 

El enfoque cognosci ti vista, que es el re-­
presentado pcr la corriente constructivista, desarrollo 
teorías más completas, como es la Teoría del Esquema. 

Con el surgimiento de la.Teoría de la info! 
mación y la computadora, algunos especialistas en intel! 
gencia artificial, realizaron modelos programados en co! 
putadora para simular procesos psicológicos, como: res2 
lución de problemas lógico-matemáticos, reconocimiento -
de patrones perceptuales y la comprensión del lenguaje -
natural. Esto llevo a los psicólogos a postular mecani~ 
mos análogos. 

Chomsky, fue uno de los urimeros investiga­
dQres en la lingüística, realizó trabajos sobre estruct~ 
ras profundas del lenguaje; afirma que el lenguaje se -
desarrolla por medio de substr<. tos biogenéticos activa-­
dos por el medio ambiente. Mientras tanto psicólogos co~ 
ductistas consideraban al lenguaje y su desarrollo como 
función exclusiva del aprendizaje y la ex:;eriencia a tr~ 
vés de las operaciones de contingencias de reforzamiento 
(Skinner, 1957). 

Lingüistas semánticos, como son Fillmore y 
Van Dijk, realizaron trabajos que también contribuyeron 
a las nuevas conceptualizaciones en relación a la repre­
sentación del conocimiento, el sign'ficado y la compren­
sión y producción del lenguaje (Aguilar,J. 1982). 
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Adama y Collins, (1977), postulan que un te~ 
to no tiene en si significado solo es una guía de como r~ 
construir 1o que el autor pretende transmitir, por tanto 
el lector le da su interpretación de acuerdo a los esque­
mas específicos que tenga. Los esquemas son unidades de 
información de carácter general que representan las cara~ 
·t~rísticas com~nes de objetos, hechos o acciones y sus i!l 
terrelaciones, (Aguilar, J., 1982, p. 173). 

Un lector puede ser influido por los concep­
tos claves de un texto como son l.os títulos y subtítulos, 

·también sus metas puec:en ser modificadas mediante pregun­
tas intercaladas, objetivos, e instrucciones especiales -
dentro del texto, pero también pueden ayudar a una mejor 
comprensión de lo leido. 

Se han realizado investigaciones sobre pregtl!l 
tas· interca°ladas en donde se analizan sus efectos positi­
vos y negativos en la comprensión de un texto. Estos pu~ 
den diferir de acuerdo a la posici6n de tales preguntas, 
ya que pueden estar al inicio del texto, diseminadas en -
él o al final, también es importante el nivel cognosciti­
vo con que se eJSbOren y las características de los estudian, 
tes (Rickards y Denner, 1978). 

Según Bloom Ü971, citado por Lule y Diaz Ba­
rriga 1978), la comprensión es una categoría que incluye 
comportamiento y respuestas que se refieren al entendimÍE!!. 
to del mensaje literal contenido en una comunicc-ción. Así,· 
cuando la comprensión se ha alcanzado efectivamente, el e~ 
tudiante puec'e modificar la información y transformarla en 
a.lguna otra forma paralela más significativa para él. Com­
prender significa' captar el conjunto de cualidades que in­
tegran una información y poder saber si algo nuevo partic,i 
pa o no de ese conjunto de cualidades esenciales; esto im­
plica la capacidad de distinguir lo esencial de lo secund~ 
rio. 
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3.1.- DIAGNOSTICO EN COMfüENSION DE LECTURA. 

Ninguna prueba de diagnóstico en lectura 
evalúa todos los a~pectos de ésta, las pruebas solo -
muestrean las conductas particulares de lectura o re­
lacionadas con ella. La mayoría de las pruebas son -
instrumentos con referencia a normas, pero actualmen­
te se están elaborando con referencia a criterios. 

Las pruebas con referencia a normas es­
tán diseñadas para proporcionar datos diagnósticos en 
lectura y comparar a los estudiantes con sus compañe-
ros. 

Las pruebas de lectura con referencia a 
criterios están diseñadas para analizar sistemática-­
mente las destrezas e inhabilidades de un individuo -
sin comparar a éste con otros. 

Para el maestro son importantes las prue­
bas de diagnóstico en lectura pues le proporcionan un 
análisis sistemático de destrezas y habilidades en le2_ 
tura de su grupo, sin embargo es más importante exami­
nar el rendimiento de un estudiante a la luz de las 
conductas muestreadas por tales pruebas. Así para la 
planeación de programas remediales de lectura, las pru~ 
bas de diagnóstico en base a normas son de escasa impo~ 
tancia, pues en este caso al maestro de nada le sirve -
comparar qué lugar ocupó un niño en relación a sus com­
pañeros, pues con ésto no puede diseñar un plan de lec­
tura para él. Por otro lado, un cuidadoso análisis del 
rendimiento del niño con reactivos aislados ya sea con 
referencia a normas o a criterios puede ayudar al maes­
tro a que planee mejor el programa remedial. 
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Dentro de las pruebas de diagnóstico en -
lectura con referencia a normas, hay habilidades espe­
cíficas que son evaluadas, de acuerdo a Salvia y YsseJ:. 
dyke, (1981), a continuación se describen: 

a) Evaluación de Habilidades en Lectura 
Oral.- Estas pruebas están diseñadas para evaluar la 
precisión y fluidez de la lectura oral de un estudian­
te. Consisten en una serie de párrafos dispuestos en 
forma secuencial desde los más fáciles hasta los más -
difíciles. El estudiante va leyendo en voz alta, miell 
tras el examinador seflala tanto los tipos de errores ,... 
cometidos, como las conductas que caracterizan la lec­
tura oral del estudiante. Para el idioma inglés, hay 
dos pruebas de lectura oral comunmente utilizadas, la 
Prueba Gray y la Prueba Gilmore; están diseñadas para -
evaluar específicamente el desarroJlo de lectura oral, 
en tanto que otras dos pruebas utilizadas con frecuen­
cia como son las Pruebas de Lectura Oral Gates-Mckillop, 
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 pronunciación de 
una palabra: Sucede cuando pronuncia parte de la pala­
bra el estudiante. 

Omisión de una palabra o grupo de pala-
bras •. 
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Inserción de una palabra o grupo de pa-
labras. 

Sustitución de una palabra o significa-
do por otra. 

Repetición de palabras. 

Inversión o cambio en el orden de las 
palabras. 

Error parcial de pronunciación. 

Omisión de puntuación. 

Conductas que indican problemas como 
son: movimiento de la cabeza, señar con el ded0·, perder 
a-1 lugar (rengló'n), leer palabra por palabra, fraseo -
deficiente, leer en tono monótono ausencia de expresión 
y fatiga. 

b) Evaluación de habilidades de Comprensión. 
Las pruebas de lectura evalúan tres tipos de habilidades 
de c omprensi Óh: 

1) Comprensión Literal.- Generalmente se -
lleva a cabo haciendo _varias preguntas objetivas basadas 
directamente en el contenido de un párrafo o historia que 
el estudiante ha leído. Las respuestas a tales preguntas 
aparecen directamente en la historia o párrafo. Estas -
pruebas de comprensión requieren un recuerdo específico 
del material leido y, por esa razón, algunas veces se les 
cataloga como pruebas de momoria, a menos '.f>Or supuesto, 
que el pasaje esté al alcance del estudiante para que és­
te lo consulte cuando esté respondiendo las preguntas. 

2) Comprensión Inferencia.- Estas pruebas 
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requieren una interpretación y extensión de 
lo que se ha leído. El estudiante debe demostrar habil!. 
dad para in.ferir significado a partir de párrafos o his­
torias impresas. 

3) Comprensión de Atención.- La evaluación 
de la comprensión de atención se realiza leyendo una his­
toria o párrafo a un estudiante y luego preguntando con 
base en el recuerdo.o comprensión del material leído., E.[ 
tas pru~bas pueden medir tanto la comprensión literal c~ 
mo la inferencial. 

Sin embargo estas evaluaciones tiene muchas 
implicaciones ya que, quiza el' d esempefio del estudiante 
depende más de otros razgos o habilidades que de la com­
prensión de lo que se lee. Cuando la comprensión literal 
se evalúa pidiendo ai estudiante que lea un pasaje y que 
recuerde, sin observar éste, lo que ha leido, el desempe­
fio .puede depender más de la memoria que del entendimiento 
en la lectura. Análogamente, el pedir a estudiantes que 
infieran significado sobre la base de lo que han leído -
probablemen-te requiera tanta cognición como comprensión, 
por lo tanto según el autor, la mejor .forma de evaluar -
la comprensión es pedir a los estudiantes que señalen o 
parafraseen lo que han leido. 

e), Evaluación de habilidades para Abordar 
palabras.- - Laa habilidades para abordar o analizar pa­
labras, son aquellas que se usan para inferir el signi­
ficado, pronunciación de una palabra o ambas,mediante -
la fonética; el análisis estructural o indicios del co~ 
texto. Los nifios deben decodificar palabras antes de -
que puedan obtener algún significado proveniente de la 
página impresa, pues éste es una de los principales r~ 

zones por las que los niños tienenproblemas para leer. 
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d) Evaluaci6n de habilidades para el reco­
nocimiento de palabras.- Las subpruebas están diseffadas 
para determinar el "vocabulario visual", ya que mientras 
más contacto tiene una persona con palabras específicas 
más fácilmente podrá reconocerlas y pronunciarlas. 

e) Evaluación de la tasa de lectura.- Hay 
algunas pruebas que manejan tiempo de lectura como la 
Prueba Gay pero ,existen dificultades para esta evaluación, 
pues un estudiante que lee lentamente, pero sin errores -
de lectura puede obtener una puntuación más baja que la -
de un lector rápido que comete uno o dos errores al ·1eer. 

f) Evaluación de otras conductae relaciona­
das con la lectura.- Hay subpruebas que solo son compl~ 
mentarias como ejemplo, lJl'Uebas que i~1cluyen vocabulario 
oral, ortografía, caligrafía y discriminadión auditiva. -
Estas subpruebas solo son para proporcionar al examinador 

una información diagnóstica adicional. 

Gran parte de los instrumentos con referen­
cia a normas carecen de las características ténicas nec!t 
sarias como para ser utilizados en la toma de decisiones 
específicas de la enseñanza 

Examen de diagnóstico en Lectura con refe­
rencia a Criterios. - El examén de diagnóstico en lectg, 
ra con referencia a criterios es rela.tivamente nuevo y -
data de la década de los sesentas. Estas pruebas están 
diseñadas para analizar sistematicamente las destrezas e 
inhabilidades de un individuo sin comparar a éste con 
otro. El objetivo princi¡•al de estas pruebas, es evaluar 
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las habilidades específicas que un estudiante tiene y de 
las que·carece, así como relacionar la evaluaci6n con el 
contenido del programa instruccional. La evaluación es­
tá atada a objetivos instruccionaJ.es y se diseñan react!, 
vos individuales para evaluar la destreza en objetivos -
específicos. 

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

Entre las habilidades que miden J.as pruebas 
de criterio están: 

Habilidades en el análie:is fonético (re­
conocimiento de letras, identificación de consonantes, -
combinaciones y vocales. 

Análisis estructural (palabras compues-­
tas, contraccior.es, prefijos y sufijos, etc.). 

Comprensión.- Vocabulario. 

Uso de medios.- (ordenación alfabética, 
uso de diccionario, etc.). 

Sintaxis.-( clasificación de verbos, re­
glas, puntuaciones, etc.). 

Información Verbal.- (identificación, -
clasificación, uso de conceptos y hechos, etc.). 

Aun n0 se dispone de la suficiente eviden-­
cia empírica para juzgar la medina en que las pruebas 
con referencia a normas y criterios cumplen con RUR ob~~ 

ti vos establecidos, los mr•Pf<tros neceE<i tan juzgar para -
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sus propics medior: de adecuación. Los sistemas aun coa 
tienen ~uchas 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 así pueda utilizar subpruebas 
específicas que técnicamente sean más precisas para eva­
luar esas conductas. La interpretación debe ser en tér­
minos de las conductas muestreadas, más que en términos 
de los nombres de las subpruebas. 
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RESUMEN 

El objetivo de la investigación fue determinar si 
las Estrategias Preinstruccionales: Pretest, Objetivos, -
Resumen y Organizador Anticipado, facilitan el aprendizaje 
en niños de sº y 6° grado de enseñanza primaria. 

Se utilizó un Diseño Factorial Completamente Ale~ 
torizado, en donde se manejaron tres variables independie!!_ 
tes: A = dos niveles escolares, 5º y 6° grado, B = parejas 
de Estrategias Preinstruccionales, y C = dos tipos de ens!_ 
ñanza, uno por medio de texto y otro con profesor. 

Se trabajó con 120 niños, 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 estrategia. 

Se realizó la aplicación en tres sesiones, en la -
primera sesión se proporcionó una evaluación de Precurrentes 
y otra de Lectura de Comprensión, en la segunda sesión se -
aplicaron las parejas de Estrategias Preinstruccionales y -
un cuestionario socioeconómico y después se dió la enseñan­
za; a unos grupos se les pidió que leyeran en su libro y 
otros grupos recibieron la clase· por medio del maestro, en 
la tercera sesión se aplicó una prueba de seguimiento. 

Los resultados obtenidos denotan que lasEstrategias 
Preinstruccionales s{ facilitan el aprendizaje, además que 
hay resultados más favorables cuando la enseñanza la impar­
te el maestro que cuando se lee un texto. Se encontró que 
en general fue más eficaz la pareja preinstruccional Obje­
tivos-Organizador Anticipado. 

Se encontró que hay baja comprensión en la le~tu­
ra, por lo que es necesario estimularla, ademas se consid~ 
ra conveniente que desde la primaria se ayude al aprendiz~ 
je del alumno con Estrategias Preinstruccionales y que a -
su vez el maestro le enseñe a aprender a aprender. 
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I N V E S T I G A C I O N 

PLANTEAMDNTO DEL PROBLEMA 

El proceso educativo no se limita al salón 
de clases ni cesa bruscamente al terminar el período -
instruccional, para ésto se deben de crear métodos, cu­
ya finalidad sea que los niños aprendan1 de ser posible 
desde el primer año de primaria, aspectos tecnológicos, 
no cuestiones de memoria, en donde los niños manejen la 
teoría, así como la práctica, adquieran. ideas abstra.Q_ 
tas que las puedan transformar posteriormente en conoci 
mientos prácticos, de lo anterior ~e desprende la impo~ 
tancia que tiene la preparación deJ. maestro en la ense­
ñanza primaria para que pueda ayudar a sus alumnos a -
desarrollar sus facultades tanto físicas como mentales, 
pues las últimas son las que se ven más afectas al pro­
mover la memorización antes que la comprensión de la ill 
formación, ya que para el alumno es tan importante que 
le sea presentada la información de una manera organiz~ ' 
da, pues la secuenciación 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 está siendo adquirido, por ésto es necesario la 
utilización de materiales didácticos que preparen al e~ 
tudiante para introducirlo a situaciones nuevas. Una -
forma de hacerlo es aplicando las Estrategias Preinstru.Q_ 
cionales como son: Pretest, Objetivos, Resumen y Orga­
nizador Anticipado. 
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En el árPa de investigación ace:rca de las 
Estrategias Freinstruccionales, no se ha estudiado a -
la fecha, qué efectos producen la aplicación de pare­
jas de estas eRtrate ias en ni~os de 5° y 6° grado 
de ensefíanza prima da, por l.-: cual se consiceró impor­
tante estudiar los 'efectos de la aplicación por parejas 
de Estrategias Preinstruccionales en diferentes grados 
de enseñanza primaria. 

PREGUNTAS DE INVESTIGACION 

1.- ¿Facilita el aprendizaje la aplicación de las E! 
trategias Freinstruccionales a nivel de enseñanza 
primaria ?. 

2.- ¿ Hay efectos diferenciales en la aplicación de 
parejas de Estrategias Preinstruccionales a nivel 
de 5° y 6° grado de enseñanza primaria ?. 

3.- ¿Ocasiona el mismo efecto una estrategia en una -
pareja que en otra ?. 

4.- ¿ Ocasiona el mismo efecto la aplicación de par~ 
jas de Estrategi3s Preinstruccionales, cÜ'=lndo van 
relacionadas con la clase del maestro o cuando 
van acompañadas de un texto en prosa ?. 
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DISEÑO 

En la presente investigación fue utilizado 
un diseño tipo CRF-pqr, (Diseño Factorial Completame~ 
te Aleatorizado), en el cual, los grupos seleccionados 
de la escuela se consideraron de acuerdo a su grado es­
colar como era requerido para el estudio. La selección 
para cada grado escolar fue al azar, así como la aplic,!! 
ción de cada pareja de tratamiento. 

Este diseño es apropiado según Kir,k (1968), 
para experimentos que tienen tres o más tratamientos de 
medidas no repetidas y hasta cuatro interacciones. 

V A R I A B L E S 

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

A. - Se trabajó con dos niveles escolares, 
en donde dos grupos fueron de 5º y dos de 6° grado. 

A grados escolares 

B. - A cada grupo le fueron proporciona­
dos cinco tipos de tratamiento, en forma de Estrategias 
Preinstruccionales, en dr.nde a cada subgrupo de 6 niños 
le correspondía una pareja de estrategias. La selec-­
ción de las combinaciones de lRs parejas de estrategias 
se hizo en forma aleatoria. A continuación se detallan: 
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Parejas 
de 

Estrategias 
Preinstruc­
cionales. 

Subgrupo b1 - Pretest-Reaumen 
Subgrupo b2 - Preteat-Organizador 

Anticipado. 
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Subgrupo b3 - Objetivos-Organizador 
Anticipado. 

Subgrupo b4 - Objetivos-Resumen. 
Subgrupo b5 .. Sin estrategia. 

C. - Por cada grado escolar se trabajaron 
con dos grupos "A" y "B", al primero se le denomin6 gr.E;, 
po ó1, se dió la enseñanza por medio de su maestra, la .. 
cual les explicó la clase y al segundo grupo se le denom! 
nó grupo o2 , se le dió la enseñanza por medio de la lec­
tura de ·su texto. 

Tipo 
e· de 

Enseñanza 

c1 - Clase con maestra 

c2 - Clase por medio de texto 
escrito. 

A contlnuación se presenta el diagrama del 
Disefto CRF-pqr • 

. , 1 ··
6
1 . 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

ª2 I 1-1 1 1 1 1 1 1 l 1 

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 año anterior, por 'ca­
da subgrupo hubo una muestra relativamente homogénea. 

De acuerdo al diseño CRF-pqr, se describen 
los valores: 

p 2 (valores de A) 
q = 5 {valores de B) 

r = 2 {valores de O) 

Diseño CRF 2 5 2 

grados escolares. 
parejas de estrategias preins­
truccionales. 
tipo de enseñanza. 

VARIABLE DEPENDIENTE. - Fue el resultado que se. obtuvo -
en cuanto al aprovechamiento académico (aprendizaje) de 
un tema escolar para nivel de 5o y otro tema para ni-­
vel de 60 respectivamente, medido a través de un po~-­

test. 
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M E T O D O 

SUJETOS. - Los sujetos fueron seleceionados de acuerdo 
al grado escolar requerido, que en este caso era 5o y 

60 de enseñanza primaria, así como las facilidades que 
fueron proporcionadas por el plantel al que pertenecían 
los alumnos. 

Las características de los grupos de alum­
nos fueron las siguientes: 

a) Un grupo de 30 alumnos de 5o 11 A" de -
enseñanza primaria, con una edad promedio de 11.38 años, 
de ambos sexos. 

b) Un grupo de 30 alumnos de 5o "B" de 
ense·ñanza primaria, con una edad promedio de 11.45 años, 
de ambos .sexos. 

c) 1Jn grupo de 30 alumnos de 60 ".A" de en. 
se:ñanza prima.ria con una edad promedio de 12.26 años, -
de ambos sexos. 

d) Un grupo de 30 alumnos de 60 "B" de -
enseñanza primaria con una edad promp,dio de 12.57 años, 
de ambos sexos. 

Los alumnos de los 4 grupos asistían a la 
Escuela Primaria "DIF" 31-228-33-III-X, ubicada en la 
calle de Xochicalco No. 100, Col. Portales, con turno -
matutino, de nivel socioeconómico medio bajo. 
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SELECCION DE LOS SUJETOS. - De los cuatro grupos requeri 
dos para el estudio, dos de 5o y dos de 60, fueron selec­
cionados al azar, uno de 5o y otro de 60, para recibir la 
enseñanza por medio de la profesora y los otros dos grupos 
recibirían la ensefianza mediante la lectura de su libro 
de texto. 

se obtuvó el promedio final de la materia de 
Historia del año anterior por cada alumno, despu~s se re­
gistraron en una lista por grupo cuyo orden iba del mayor 
al menor, y finalmente fueron seleccionados al azar confo~ 
me el orden, con el fin de formar cinco subgrupos de seis 
alumnos cada uno. 

Quedaron formados los subgrupos de acuerdo -
al tratamiento que recibirían, de la siguiente manera: 

1er. subgrupo Pretest-Resumen 
2o. aubgrupo Pretest-Organizador Anticipado. 
3er. subgrupo Objetivos-Organizador Anticipado. 
·40. subgrupo Objetivos-Resumen 
5o. subgrupo Sin estrategia. (A estos alumnos se 

les presentó solamente el postest). 

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

MATERIAL. - Se utilizó el siguiente material para esta -
investigación: 



87 

1.- Precurrentes.- En todo proceso de ens~ 
fianza-aprendizaje, es necesario que el alumno tenga un -
repertorio de conocimientos específicos adquiridos antes 
de la instrucci6n, que sean básicos para que pueda inte­
grar el conocimiento que adquirirá posteriormente. Ese 
repertorio tan necesario para toda instrucción es llama­
do: Conductas precurrentes o prerrequisitos. Debido a 
la import~ncia que tienen estas conductas en esta inves­
tigación se aplicó una prueba de precurrentes para 5o: -
compuesta por 9 reactivos; 7 de opción múltiple y 2 de 
respuesta restringida, que evaluaban conocimiento y com­
prensión. ·Fue utilizada otra prueba de precurrentes pa­
ra 60, con 7 reactivos de opción múltiple que evaluaban 
conocimiento y comprensión de los conceptos básicos del 
texto que se deben tener como precurrentes para el tema 
en estudio. (Ver sección de Apéndice~. 

2.- Lectura de Comprensión. - En el presen. 
te trabajo se realizó una prueba de comprensión de lect~ 
ra para ambos grados escolares, utilizando las f-0rmas .de 
Comprensión Literal e Inferencial. El texto empleado e~ 
tuvo compuesto por 148 palabras, cuya evaluación constó 
de 6 reactivos de opción múltiple 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 sección de Apéndice). 

3.- Estrategia.a Preinstruccionales: 

a) PRETEST. - Fara los quintos grados se 
aplicó un pretest compuesto de 10 reactivos, 5 de op-­
ción múltiple (con tres opciones cada uno ) y 5 de -
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respuesta libre, relativos al tema 11 La Decadencia de R,2 
ma". 

Para los sextos grados, se proporcionó a 
los alumnos un pretest consistente en 12 reactivos, 5 -
de opción múltiple (con 3 opciones cada uno) y 7 de re~ 
puesta libre, relativos al tema "Decadencia del impe-­
rialismo Colonial.'.'. 

Las preguntas de ambos pretest, evaluaron 
los niveles taxonómicos de conocimiento y comprensión -
de acuerdo a la Taxonomía de Bloom. ~Ver sección de ~­
apéndice). 

b) OBJETIVOS.- A ]Q! quintos grados, se -­
les proporcionó un enliatado con 10 objetivos contenieg 
do los principios y conceptos centrales a enseñar en el 
tema: 11 La ·Decadencia de Roma". 

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

El nivel taxonómico de los objetivos tanto 
de 5° como de 6° grado, se puede ver en el Cuadro de Es­
pecificaciones que está en la sección de Apéndice. 

c) RESUI'IBN.- Consistió en un texto para -
los quintos grados de 230 palabras, conteniendo los prig 
cipios y conceptos a enseñar en el tema "La Decadencia 
de Roma". 
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Para los sextos años se proporcionó un res~ 
men de 207 palabras, conteniendo los conceptos y princi­
pios a enseñar sobre el tema "La Decadencia del Imperi~ 
lismo Colonial~ (Ver Sección de Apéndice). 

d) ORGANIZAilOR ANTICIPADO. - Este consisti6 
en un texto escrito en prosa de 427 palabras, fue aplica­
do tanto para los quintos, como para los sextos años, ya 
que el tema se prestaba para utilizarlo en ambos grados. 

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

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

El texto de So. consistió en un texto en pr~ 
sa de 392 palabras conteniendo el tema "La Decadencia de 
Roma". Se elaboraron las cuatro estrategias preinstruc-­
cionales en relación a este tema. 

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

5.- Postest. - Para este material se utilizó 
el Pretest que fue mencionado anteriormente y fue 
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áplicaao de acuerdo a cada grado escolar. La aplicación 
de éste, tuvo como finalidad evaluar el rendimiento de 
los alumnos, tanto a los que se les había proporcionado 
estrategias preinstruccionales, como a los que no se les 
proporcionó. (Ver sección de Apéndice). 

6.-. Prueba de Seguimiento.- Esta se apli­
có cinco días después a la presentación de las estrate-­
gias preinstruccionales. A cada grupo se proporcionó 
cinco preguntas de respuesta libre en relación al tema -
manejado. La función de esta prueba fue medir la reten­
ción del material proporcionado clnco dias antes. (Ver 
sección de Apéndice). 

7.- Cuadros de Especificaciones sobre el -
material.- Para la calificación de los materiales se r~ 
quirió un·cuadro de especificaciones por cada texto. E~ 

to fue necesario para. controlar la información contenida, 
la congruencia interna y la congruencia entre las estra­
tegias. También se quiso controlar la secuencia del co~ 
tenido entre las estrategias, así como la evaluación. 

Fue particularmente importante, controlar -
los conceptos principales que fueron representados en 
los objetfvos y que el nivel taxonómico determinado para 
ellos fuera congruente con el tipo y ei nivel de dificu! 
tad de los reactivos de la evaluación. 

En cada cuadro de especificaciones, se hacía 
un inventario de conceptos, principios o ideas principa­
les, se determinaba cuales de éstos formaban parte del -
objetivo y su nivel taxonómico, también se delimitó con 
que reactivos se evaluaba cada uno de esos objetivos, si 
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el tipo de reactivo era el más apropiado dependiendo del 
nivel taxonómico y si todos los objetivos eran evaluados 
en los instrumentos. 

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

Se elaboró un cuadro de especificaciones p~ 
ra cada uno de los textos y se encuentran en la sección 
de apéndices. 

8.- Cuestionario Socioeconómico.- Para de­
terminar el nivel socioeconómico, se aplicó un cuestion~ 
rio consistente en 14 preguntas, cuya función era cono-­
cer datos generales del alumno y datos sobre la escolar.!. 
dad y nivel socioeconómico de los padres• (Ver sección 
de Apéndice). 

9.- Cronómetro.- Se utilizó este instrumell 
to para medir los tiempos de aplicación de cada material. 
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P R O C E D I M I E N T O 

El procedimiento mediante el cual fueron 
aplicados los materiales para el desarrollo de esta in-­
vestigación, fue llevado a cabo mediante 3 sesiones, las 
cuales se describen a continuación: 

1a. SESION 0 - PRESENTACION Y PRE-EVALUACION 
DE PREOURRENTES Y LECTURA DE COMPRENSION.- En esta se-; 
sión al entrar a cada sal6n, el experimentador se prese!'!. 
taba a los alumnos y les mencionaba cual era el objetivo 
de la investigación y la participación de ellos en ésta. 
Se les exp¡icaba que dentro de la enseñanza educativa h!, 
bía varias formas de enseñar y que había determinados ID,2-. 

teriales que probablemente ayudarían 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 
válidas para la investigación, por lo que era necesario 
que contestaran lo que supieran sin_ necesidad de que co­
piaran. 

Después se les dijo que se les iba a repar­
tir una hoja conteniendo preguntas que debían leer en sJ:. 
lencio y contestarlas en el lugar indicado sin tener que 
comunicarse con sus compafieros, rues el resultado no co!!_ 
taría para sus calificaciones. Se les proporcionó la 
prueba de prerrequisitos con la parte escrita hacia aba­
jo y se les pidió que no la voltearan hasta que se les 
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indicara. Una vez que se terminó de repartir las hojas, 
se les J;idió que la vo:}.tearan y que escribieran los datos 
que se pedían en la. parte superior de la hoja, como era -
su nombre, grupo, edad, 'sexo, número de lista, después se 
leyeron las instrucciones en voz alta y se les dijo que -
podían comenzar a contestarla-y cuando terminaran vol tea-­
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 acere.a del mismo, -
se proporcionaron las hojas del texto con la cara escrita 
hacia abajo y se les pidió que la voltearan hasta que les 
fuera·· indicado, una vez que se había repartido a todos se 
explicaba que deberían llenar los espacios superiores con 
los datos personales que se les solicitaba como habían h~ 
cho con la hoja anterior, después se leyeron las instruc­
ciones en voz alta y se preguntó si había dudas de lo que 
había que hacer, poste~iormente se les pidió que leyeran 
en silencio 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 tenían 15 minutos para 
contestar. Se recogían las hojas después de ese tiempo y 

se les agradecía su cooperación y mencionaba que había si 
do todo por ese día y que se qontinuaría al día siguiente, 
por lo que se les recomendaba que no fueran a faltar. 

2a. SESION. - APLICACION DE ESTRATEGIAS PRE­
INSTRUCCIONALES Y CUESTICN.ARIO SOCIOECCNOMICO. - Para 
esta sesión 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, asignándolos al azar 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 lasliBtas, 
y éstos iban sentándose en la fila que les correspondía. 

Se les explicó que cada uno iba a recibir -
una hoja diferente, algunos recibirían unaspreguntas que 
debían contestar, otros solamente tendrían que leer sus 
hojas. 

Se les proporcionó el materi'al con la parte 
escrita hacia abajo y se les pidió que no la voltearan -
hasta que se les indicara, se les expiicó nuevamente que 
no era necesario que se comunicaran con sus compañeros -
pues l_os resultados no afectarían sus calificaciones. Se 
les dijo que leyeran con cuidado sus instrucciones y que 
no se les olvidara llenar los espacios superiores de la 
hoja con sus datos personales, una vez que terminaran lo 
que se les había indicado, voltearan su hoja hasta que -
pasara a recogerla. 

A la fila de niños que no se propoPcionó e~ 
trategias preinstruccionales, se les pidió que sacaran -
una hoja y escribieran los principales problemas que co~ 
sideraban tenía su país. 

Se les dieron 15 minutos para la lectura de 
la estrategia, se recogieron las hojas y se les explicó 
que se les iba a dar otra hoja diferente, se repitieron 
las instrucciones generales acerca de llenar sus datos -
personales, de que no copiaran y leyeran las instruccio­
nes cuidadosamente, cuando terminaran voltearan su hoja 
hasta que fuera recogida, también para la segunda estra­
tegia se dieron 15 minutos. 
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Después de aplicarse las estrategias en los 
grupos que correspondían dar la enseñanza tradicional,• 
la maestra comenzó a dar su clase, cuya duración fue de 
30 minutos aproximadamente. Las maes~ras expusieron su 
clase como comunmente lo hacen, no se controló la varia­
ble del sistema de enseñanza de cada maestra. 

En los grupos que se trabajaría con texto, 
las instrucciones fueron: "Saquen su libro (se les ·ind!_ 
có en que página), van a leer cuidadosamente el tema "La 
Decadencia de Roma", en el caso del 5º grado y en el gr_!;! 
pode 6° grado "Decadencia del Imperio Colonial". Se -
les dió 20 minutos para esta lectura, considerando que 
la mayoría solicitaba volver a leerla. 

Después que los alumnos habían recibido la 
enseffanza, ya sea tradicional o con texto, se les dieron 
las siguientes instrucciones relativas al postest: "Se 
les.va a ~ntregar la ~ltima hoja con la que van a traba­
jar hoy, contiene preguntas que deben contestar lo mejor 
que puedan, no copien pues recuerden que no afectará el 
resultado sus calificaciones, llenen los espacios supe-­
riores con sus datos personales y cuando terminen de co~ 
testar volteen sus hojas hasta que pase a recogerlas". 
Se les dió 30 minutos para contestarlo, al final se reo~ 
gieron también las hojas de la fila que no había recibi­
do estrategias preinstruccionales y había escrito los 
problemas que consideraban tenía su país. Al final se -
les repartió el cuestionario y se les pidió que fuera 
llenado por sus papás y que al día siguiente· lo recogería. 

3a. SESION. - SEGUIMIENTO. - Esta sesión 
fue llevada a cabo 5 dias después de haber recibido la 
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enseñanza, las instrucciones que se dieron a los alumnos 
fueron: 11 Hoy es el último día 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 que la recoja" • 
Se dieron 20 minutos y después se recogieron las hojas. 
Se agradeció la colaboración para que se llevara a cabo 
la investigación. 

CRITERIOS FARA LA EVALUACION DE MATERIALES 

Fara la calificación de todas las pruebas 
tanto de los quintos como de los sextos grados, se dete~ 
minaron dos criterios de evaluación, uno para las respue~ 
tas de opción múltiple y otro para las respuestas a pre-­
guntas abiertas. A continuación se desc~iben los crite-­
rios: 

a) Criterio para reactivos de opción múl­
tiple.- Se otorgó un punto a cada respuesta correcta y -
cero puntos a cada respuesta incorrecta u omitida. 

b) Criterio para reactivos de respuesta -
.libre.- Se dieron dos puntos cuando describían dos o más 
características solicitadas, un punto cuando solo mencio~ 
naban una característica o parte de la idea que se solici 
taba y cero puntos cuando daban una respuesta incorrecta 
o la omitían. 
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R E S U L T A D O S 

De acuerdo al análisis estadístico realiz~ 
do se obtuvieron los siguientes resultados: 

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

La Tabla No. 1, muestra que se encontraron 
diferencias significativas para los tres factores anal.!_ 
zados: 

Grado escolar ( F= 34.938, P < .Ol) 

Parejas de estrategias F= 3.3461, P< .05) 

Tipo de enseñanza F= 13.9094, P < .01) 

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

En la Tabla No. 2 de Puntuaciones Medias, 
se observa que 5º grado supera a 6° grado, y la ense­
ñanza dada por el maestro produce mejores- resultados 
que la enseñanza dada mediante la lectura del texto. 



TABLA No. 1 

ANALISIS DE VA..R.IANZA PARA DISEÑO FACTORIAL COMPLETAMENTE ALEATORI:::ADO 

FUENTE se . gl MC F 

A (Grado Escolar) 74.104 p-1 = 1 74.104 (1 /8) = 34.9382 *" 
2 B (Parejas de 28.3887 

Estrategias) 
q-1 = 4 7.0971 (2/8) = 3.3461 *" * 

3 e (Tipo de Ense- 29.502 
ñanza) 

r-1 = 1 29.502 (3/8) = 13.9094 * 
4 .AB (Gdo.Escolar y 3.9524 (p-1) (q-1) = 4 0.9881 (4/8) = 0.4658 

Parej.Estrat.) 

5 AC (Gdo.Escolar y 3.8523 
Tipo de Enseñ.) 

(p-1) (r-1) = 1 3.8523 (5/8) = 1.8162 

6 BC (Parej.Estrat. y 7.6444 (q-1) (r-1) = 4 1.9111 (6/8) = 0.9010 
Tipo de Enseñ.) 

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 Enseñ.) 

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

9 Total 369.3286 npqr-1 = 119 

* p < .01 
·7\Hf~· P < .05 
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En la misma tabla No. 2 se puede observar -
que la mayor calificación en el grupo de 5º grado fue ob­
tenida cuando dió la enseñanza el maestro y se aplicó la 
pareja de estrategia preinstruccional Objetivos-Organiz~ 

dor Avanzado. A su vez la menor calificación en este mi~ 
mo grado fue cuando la enseñanza fue por medio de texto y 

no se proporcionó pareja de estrategia preinstruccional. 

En e·1 6° grado, la mayor calificación obten! 
da fue cuando la enseñanza fue dada por el maestro y se -
aplicó la pareja preinstruccional Objetivos-Organizador 
Avanzado. Con igual calificación resultó la pareja Pre-­
test-Organizador Avanzado, y enseñanza con maestro. La m~ 
nor calificación en este grado escolar, fue cuando la en­
señanza fue dada por medio del texto y se aplicó la pare­
ja de estrategia preinstruccional Objetivos-Resumen. Ver 
Tabla No. 2 y Gráfica No. 1. 

IEn.sefl. 
P-R 

8.5 

6.9 

Nota: 
Ensefí. 
Texto 
p 
R 
OA = 
o 
S.E.= 

TABLA No. 2 

TABLA DE PUNTUACIONES MEDIAS DEL POSTEST 

Texto Ensefi Textc Ensei'í Texto Enseí Text< Ensei'í. Texto 
P-R P-OA P-0.A o-o.A 0-0A 0-R 0-R S.E. S.E. 

7.9 1.6 8.8 9.1 7.6 8.2 6.6 7.1 6.2 

6.2 7.4 5.6 7.4 5.4 6.5 5.2 6.2 5.3 

Las abreviaturas tienen el siguiente significado: 
= Enseñanza por medio del maestro. 
= Enseñanza por medio del texto. 

Pre test 
Resumen 
Organizador Avanzado 
Objetivos. 
Sin estrategia preinstruccional. 
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GRAFICA N°1 

GRAFICA DE PUNTUACIONES MEDIAS DEL POSTEST 

POR PAREJAS DE ESTRATEGIAS, 5º V 6° GRADO 

................... .._..._ 

----- ---------------.:-::,._"":::.:..""::::-~-::.--=~ ....... -

-·--·--··-··-·-··-··-··-··-··-··-··-··-··-··--a.-·•-··-··-··-

PRE·RES PRE-O.A. o-o.A. O-RES . SIN EST. 

PAREJAS DE ESTRATEGIAS 

50 l~---- E. MtWStl'O 
E. T•llto 

6º f-----
~---··-

E.Mae-stro 
E.Telto 
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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 combinación de la pareja Pr~ 
test-Resumen, supera a la pareja Objetivos-Resumen al 
nivel de 0.02. La pareja Pretest-Resumen supera al 
grupo que trabajo sin estrategias al nivel de O.Ol. La 

pareja Pretest-Organizador Avanzado, supera a la pareja 
Objetivos-Resumen a un nivel de 0.02. La 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 aplicación de las parejas de estrategias preins­
truccionales resultan ser más efectivas que cuando no -
se les proporciona ninguna estrategia a los alumnos. 

TABLA No. 3 
COMPARACIONES DE MEDIAS. FÁCTOR -B: PAREJAS DE EST.PREINS 

MEDIAS COMPARACIONES VALOR t NIVEL 
DE 

SIGNIFICANCH 

P-R = 7.3 (P-R) - (P-OA) o -
P-OA= 7.3 (P-R) - (0-0A) o -
0-0A= 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-OA)- (0-0A) o -

(P-OA)- (0-R ) 2.355 0.02 
(p.:.oA)- (S.E.) 3.701 0.01 
( 0-0A)- ( 0-R ) 2.355 0.02 
(0-0A)- (S.E.) 3.701 0.01 
(0-R) - (S.E.) 1.345 -
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Se condujeron Correlaciones Producto Momento 
de Pearson (Me Guigan, 1975), para comparar las evalua-­
ciones realizadas. Se comparó la evaluación de Precurre~ 
tes y Postest, considerando los dos grados académicos es­
tudiados. Los resultados indican que no hubo una correl~ 
ción significativa para 5º grado, en cambio en 6° grado 
hay una correlación de 0.459 significativa al 0.01. Ver 
tabla No. 4. 

TABLA No. 4 

CORRELACION ENTRE PRECURRENTES Y POSTEST 

GRADO ACADEMICO VALOR DE r NIVEL DE 
SIGNIFICANCIA 

5º - 0.041 no significativo 

6º 0.459 0.01 

Se realizó la correlación entre Precurrentes 
y Comprensión de Lectura, en los dos grados escolares, en 
centrándose en el 5º grado una correlación no significat~ 
va, pero en el 6° grado si fue significativa la correla-: 
ci6n al 0.383 con un nivel de significancia al 0.01. Ver 
tabla No. 5. 

TABLA No. 5 
CORRELACION ENTRE FRECURRENTES Y COM.DE LECTURA 

GRADO AC.ADEMICO VALOR DE r NIVEL DE 
SIGNIFICANCIA 

5º 0.242 no significativo 

6º 0.383 
1 

0.01 
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En la tabla No. 6, se puede observar que 
las correlaciones entre Precurrentes y Seguimiento si 

fueron significativas en ambos grados escolares, con un 
valor de r para 5° grado de 0.39 y para 6° grado de 

·o 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 PRECUHRENTES Y SEGUIMIENTO 

GRADO ACADEMICO VALOR DE r NIVEL DE 
S IGNIFI CANCIA 

5º 0.39 0.01 

6º 0.295 0.05 

En la correlación entre Postest y Comprensión 
de Lectura, se observó que en 5º grado, no hubo una corre­
lación significativa, pero en 6° grado sí la hubo, con un 
valor de r de 0.434 y con un nivel de aignificancia de 
0.01. 

,TABLA No. 7 

CORRELACION ENTRE POSTEST Y COMP. DE LECTURA 

GRADO ACADEMICO VALOR DE r NIVEL DE 
SIGNIFICANCIA 

5º - 0.081 no significativo 

6º 0.434 0.01 
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Con respecto a la correlación entre Postest 
y Seguimiento, se observa que fue significativa en ambos 
grados escolares, lo cual manifiesta que el recuerdo es­
tá correlacionado con el grado de integración del apren­
dizaje. -Ver tabla No. 8. 

TABLA No. 8 

CORRELACION ENTRE POSTEST Y SEGUIMIENTO 

GRADC ACADEMICO VALOR DE r NIVEL DE 
SIGNIFICANCIA 

5º 0.297 0.05 

6º 0.523 0.01 

Como se puede observar, la correlación entre 
Pretest y Postest resultó significativa en ambos grados -
escolares, con un valor de r para 5º grado de ·0.411 y 

para 6° grado de 0.584 y un nivel de significancia para 
5° grado de 0.05 y para 6° grado de 0.01. Esto viene 
a evidenciar que el Pretest es buen predictor de las hab! 
lidades que adquirirá el alumno. Ver tabla No. 9. 

TABJ,A No. 9 

CORRELACION ENTRE PRE TEST y PCSTEST 

GRADO ACADEMICO VALOR DE r NIVEL DE 
SIGNIFICANCIA 

5º 0.411 0.05 

6º 0.584 0.01 
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RESULTADOS DEL CUESTIONARIO SGCICECONCMICO 

Con los datos del Cuestionario Socioeconómi 
co, se obtuvieron por cada grupo escolar frecuencias y 

porcentajes para las preguntas y sus correspondientes ca­
tegorías que se consideraron pertinentes. Estos·datoa se 
presentan en la Tabla No. 10. 

Se puede observar en dicha tabla que el ma­
yor grado de escolaridad obtenido por los padres de los n!. 
fios de ambos grupos fue de educación media, al igual que -
las madres de los nifios del 6° grado, no siendo así con 
las madres del 5º grado que alcanzaron en porcentaje mayor 
solo educaci6n básica. También se puede observar que el -
puesto que ocupan con mayor frecuencia tanto los papás co­
mo las mamás que trabajan de ambos grupos es de empleados. 
El mayor pr.Oéentaje de ambos grupos vi ven en casa propia, 
dado que el sistema en donde trabajan les da esa prestación. 

Parece ser que la mayor parte de los padres -
de 5° grado, piensan que el aprovechamiento de sus:. hijos piea 
san que el aprovechamiento de sus hijos es bueno, pero loa 
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 famili~ 
res en promedio por familia. 

De acuerdo a las características de la fami­
lia de los niños, se considera que son de un nivel socioe­
con6mico medio bajo. 



TABLA No. 10 

RESULTADOS DEL CUESTIONARIO SOCIOECONOMICO 

;o G R A D O 6º GRADO 

PREGUNTA FRECUENCIA PORCENTAJE PREGUNTA FRECUENCIA PORCENTAJl 

(5) u 
11 18.3 (5) 

;¡ 
18 30 

16 26.6 17 28.3 Grado 16 26.3 Grado 9 15 escolar 10 16.6 escolar 13 21.6 del del 
padre padre 

(6) 

il 25 41.6 (6) 

il 17 28.3 Grado 19 31.6 Grado 23 38.3 escolar 11 18.3 escolar 10 16.6 de la 4 6.6 de la 7 11.6 madre madre 

(7) 

u 
10 16.6 (7) il 11 18.3 

Puesto 30 50 Puesto 22 36.6 
del 7 11.6 del 9 15 
padre 9 15.0 padre 12 20 

(8) 

u 
4 6.6 (8) 

u 
1 1.6 

Puesto 28 46.6 Puesto 37 61.6 
de la 4 6.6 de la 2 3.3 
madre 24 40 madre 20 33.3 

(13) (13) 
a) 46 76.6 casa a) 48 80 casa 

donde b) 14 23.6 donde b) 12 20 
habitan habitan 

(14) 

~~ 
33 55 (14) 

~~ 
27 45 

aprovecha 23 38.3 aprovech, 28 46.6 
miento de 3 5 miento d 5 8.3 

1 
su hijo su hijo. 
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DISCUSION Y CONCLUSIONES 

En la presente investigación se encontr6 que 
la aplicaci6n de las Estrategias Preinstruccionales a ni-­
ños de 5° y 6° grado de enseñanza prima.ria, tuvo efectos · 
significativos tanto en la enseñanza con maestro, como me­
diante la lectura de un texto. 

Sin embargo se observó que loa niños que re­
cibieron clase con maestro, obtuvieron mejores resultados 
que los niños a los que se les proporcion6 el texto. Esto 
se podría explicar en relación a la necesidad de apoyo más 
concreto que tiene el niño de primaria para poder integrar 
el conocimiento, pues el maestro generalmente da a sus alUJ!!. 
nos la informaoi6n más relevante extractada y la proporci.2__ 
na en forma que espera que el alumno 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 niños a los que se les dió el texto 
y obtuvieron menor rendimiento, aunado a cierto desinterés 
que se obe,erv6 en los sujetos de la investigación, cuando 
trabajaron mediante la lectura de textos. 

Se encontró que las conductas precurrentes -
estaban mejor integradas por los grupos de 6° grado que 
por los de 5º grado, como pudo observarse en el manejo de 
precurrentes evidenciad:o por ambos grupos. No obstante, -
los resultados del postest indican que los grupos de 5º 
grado obtuvieron mejores calificaciones promedio que los -
de 6° grado. Estos resultados pudieron deberse a diferen­
tes causas como son: 
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1.- Al método de enseñanza y actividades -
académicas utilizadas por las diferentes maestras de los 
grupos. 

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

3.- Al tipo de reactivos utilizados en ev~ 
luaciones, ya que parece ser que los grupos de 6° grado -
no resolvían con frecuencia reactivos de respuesta abier­
ta al ser evaluados academicamente, sino que generalmente 
utilizaban reactivos de tipo objetivo. Esto pudo influir 
ya que en el momento de analizar y sintetizar sus ideas, 
no pudieron expresarlas claramente, como se observó en 
los alumnos de los grupos de 6° grado que tenían dif icul• 
tades evidentes para redactar y expresar ideas propias en 
mayor medida que los de 5º grado. 

Se encontr6 que la pareja de Estrategia Pr~ 
instruccional que favoreció más 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 último grado se observó que la pa­
reja de estrategia Pretest-Organizador Avanzado mediante 
clase con maestro, favoreció el aprendizaje en igual med! 
da que la anteriormente sefialada. Como puede observarse 
el Organizador Avanzado, prevalece en ambas parejas, por 
lo que se podría considerar que es una de la estrategias 
que facilitan más el aprendizaje escolar. 

Es importante que de alguna manera se apli­
quen estrategias instruccionales; claro que ésto implica 
más trabajo y tiempo invertido del maestro en cuanto al -
disefio de material escrito, pero también se podrían apli­
car en forma 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 método que utilice (verbal o escrito), sino que 
se proporcione un apoyo adecuado para facilitar el apre~ 
dizaje de los alumnos. 

Se encontró que los cuatro grupos obtuvi~ 

ron bajo rendimiento en comprensión de lectura, y en mu­
chos de los casos una sola lectura al texto o a la Estr!_ 
tegia Preinstruccional, no les bastaba para comprender y 
asimilar la información. Por consiguiente es necesario 
que desde la primaria se estimµle el hábito de la lectura 
así como se dote al alumno de estrategias que ~ejoren su 
comprensión, ya que ésto es básico para el aprendizaje -
de textos escritos. 

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

De las investigaciones realizadas sobre las 
Estrategias Preinstruccionales: Pretest, Objetivos, Res!!. 
men y Organizador Anticipado, se observó que los resulta­
dos son significativos, ya que las estrategias facilitaron 
el aprendizaje de los alumnos, (Hartley y Davies, 1976; 
Diaz Barriga y Lule, 1978; Garza y Hernández 1983), con -
lo que se confirman los resultados obtenidos en le presen­
te trabajo. 

Sin embargo, en otro estudio parece ser que / 
no hubo cambios que favorecieran el aprendizaje de los al~~ 
nos al aplicar las Estrategias Preinstruccionales. Esto no 
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significa que no los halla habido, pues en este caso h~ 
bo problemas metodológicos que impidieron comparar los 
grupos y así poder discriminar si efectivamente favore­
cieron e no las estrategias (Jiménez, 1984). 

Aunque en la rres,mte investigación se ma­
nejaron parejas de Estrategias Preinstruccionales a di­
ferencia de los otros trabajos que utilizaron las estr~ 
tegias en forma individual, se corrobora que las estra­
tegias que más favorecen el aprendizaje de los alumnos 
son: el Organizador Avanzado principalmente, luego el 
Pretest así 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 cooperación de algunos -
maestros para llevarse a cabo estudios de este tipo. 
Por lo tanto las conclusiones no pueden generalizarse a 
todos los estudiantes de 5º y 6° grado de enseñanza -
primaria, solo quedan restringidas a los alumnos de la 
escuela que participaron. 

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

Para i~vestigaciones futuras se considera 
interesante investigar: 

1.- ·La aplicaci6n de Estrategias Preinstru.Q. 
cionales, no solo a niveles donde se ocupa la lecto-escri­
tura como es la primaria, enseñanza media o enseñanza sup~ 
rior, sino a nivel de jardín de niños, donde podría propo~ 
clonarse las estrategias en forma verbal o de dibujos, y -

de esta manera el niño preescolar aprendería a razonar con 
el cuestionamiento del pretest, a tener un objetivo de tra 
bajo en el día, así como se le estimularía al enseñarle ; 
recordar organizadamente las actividades por medio del re­
resumen y aprendería a relacionar su tema con asp_ectos g~ 
nera1es de _su medio ambiente que sería la aplicación ·del 
Organizador Avanzado. 

2.- · Otro aspecto que sería interesante in-­
vestigar es la aplicación de Estrategias Preinstrucciona-­
les a niños deficientes mentales. 

3.- Investigar los efectos de las Estrateg.iEs 
Preinstruccionales, entrenando a los alumnos en modos de 
respuesta en dom~e la forma de aprendizaje sería mediante -
un texto escrito. 

4.- Se requiere investigar los efectos de 
las Estrategi.as Preinatruccionalea, cuando se les enseñe a 
los alumnos a elaborarlas y emplearlas para su tema de est,!! 
dio. Ello implicaría una transformación de las estrategias 
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preinstruccionales en estrategias de aprendizaje. 

5.- Investigar los efectos de las Estrate­
gias Preinstruccionales, aplicándolas en diferentes grados 
escolares, ya sea inferiores o medios de enseñanza prima-­
ria. 



A P E N D I C E 
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PRECURRENTES ( 5º GRADO) 

INSTRUCCivNES: Lee con cuidado las siguientes preguntas 
y subraya la respuesta que consideres sea la correcta. 

1.- Roma se co~virtió de una aldea a una ciudad cuando: 
a) Les regalaron territorio a los aldeanos. 
b) Los aldeanos se sometieron a sus enemigos. 
c) Los aldeanos sometieron a sus enemigos y ganaron 

territorio. 

2.- Explica con tus :propias palabras ¿qué es un Imperio? 

3.-¿Qué hicieron los plebeyos en Roma para obtener derechos? 
a) Decidieron permanecer f'uera de Roma y fundar una ciudad. 
b) Pagar impuestos. 
c) Pelear con el ejército romano. 

4. - ¿Qué tipo de gobierno había cuando 'se engrandeció Roma? 
a) Monarquía 
b) Imperialismo 
e) República. 

5.- ¿Cómo influyó el emperador de Roma Cesar Aup:usto, para: 
que ésta se engrandeciera?. 
a) Fue un buen administrador y organizador de la vida 

política y social de Roma. 
b) Acumuló riquezas para él mismo. 
c) Administró los bienes de la nobleza. 

6.- ¿El código del Derecho Romano, f'ue creado para que hubiera? 
a) Algunas normas que ayudaran a la convivencia. 
b) Justicia y leyes que norma'·an la convivencia. 
c) Leyes para la nobleza. 
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7.- Roma les concedió la ciudadanía a los pueblos que dominó, 
¿ésto significó qué? 
a)~Podrían tener los mismos privilegios que los nacidos 

en Roma. 
b) Podrían tener solo obligaciones 
c) Podrían comprar su tierra. 

8.- Explica con tus propias palabras ¿ cómo se logra actual­
mente la ciudadanía. en México y en que se diferencia con 
la de Roma? 

9.- Róma tuvo in.fluencias culturales de los paises vencidos, 
¿uno de los que influyó en la literatura, religión y 

arte fue? 
a) Hipariia 
~) IZalia 

c) Grecia. 



PRECURRENTES 
( 6° GRADO ) 
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INSTRUCCIONES: Lee con cuidado las siguientes preguntas y 

encierra con un círculo la letra que pienses sea la respue~ 
ta correcta. 

1.- ¿Cómo se llamo el cambio en la producción que desarrolló 
la economía de ·los paises como la Gran Bretaña? 

a) La Idependencia 
b) La Revolución Industrial 
e) Las Guerras Mundiales. 

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

3.- El Semicolonialismo se refiere: 
a) Cuando se hacen tratados para explotar por la fuer-

za las riquezas de un país. 
b) Cuando se hacen tratados entre dos paises para 

tercambiar mercancía. 
e) Cuando se.hacen tratados entre dos paises para 

galar objetos coloniales. 

4.-¿Qué paises fueron los primeros en Industrializarse? 
a) China y Holanda 
b) Gran Bretaña y Francia 
e) India y Austria. 

5.- Una consecuencia del Colonialismo fue: 
a) La libertad de los hombres 
b) La Independencia 
c) La esclavitud 

in-

re-
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6.- El que un pais logre su Independencia política quiere 
decir qué : 

a) El mismo pais puede gobernarse. 
b) Necesita que otro país le ayude a gobernarse. 
c) No necesita gobierno. 

7.- Cuando un país ya no necesita que otros paises le pres­
ten dinero para salir adelante con sus problemas, ento­
ces decimos que ha logrado su: 

a) Independencia política. 
b) Independencia econ6mica. 
c) Independencia social. 



LECTURA DE COMPRENSION 
( 5º y 6° GRADO ) 

116 

INSTRUCCIONES: Lee con mucho cuidado la siguiente lecci6n. 
Después encontrarás cinco preguntas oon tres incisos cada una. 
Subraya el inciso que consideres sea el correcto para cada pr,2_ 
gunta. 

EL ASNO 

En el establo se 1nioi6 la conversacioh. · La m!:l, 
la empezó a burlarse del pobre asno. El. caballo le hizo eco. 
Ambos pretendían pertenecer a la aristocracia de la familia 
equina. 

• Yo me siento orgullosa de ser pariente tuya -
-dijo la mula al caballo-. Tú s! que puedes vangloriarte de -
tus ascendientes. -sí, respondió el caballo-. Mis padres lle 
varon sobre sus lomos a los héroes que iban al campo de batall'a 
en donde recogían gloria. Y tú-, borriquillo, ¿cuál es tu glo-
ria? Cuéntanos tu historia. · 

Y el asno habló: -Mis abuelos no llevaron nun 
ca sobre SUS. lomoEf los cabi::tlleros a sémbrar 'la ruina y la muer 
te. Unicamente sobre el más humilde de mis antepasados, entri 
a Jerusalén, con un ramo de olivo en la mano, con la paz en el 
corazón, el Redentor del Mundo.~.. · · 

No continúo. La mula y el caballo, humillados, 
bajaron la cabeza y guardaron silencio. 

lú 

1.- ¿Qué hacían los animales en el establo? 
a) peleaban· b) platicaban · c) comían. 

2.- Quienes pretendían pertenecer a la aristocracia, de la fam! 
lia equina. 
a) El asno y la mula · b) El caball.o y el asno 
e) La mula y el caballo. 

3 .... ¿Quién sentía orgullo de ser pariente del caballo? 
a) La mula b) El asno y la mula c)·El asno. 

4.- El caballo cuando platicaba de sus ascendentes se refería 
a sus: 
a) abuelos · b) padres c) hijos. 

5.- ¿Quienes llevaron sobre sus lomos a los héroes que recogían 
gloria en los campos de batalla? 
a) Los ascendientes del asno. b) Los descendientes de la mula 
e) Los ascendientes del caballo. 

6.- El asno al relatar, que únicamente eobre el más humilde de 
sus antepasados, entró a Jerusalén, con un ramo de olivo -
en la mano, con la paz en el corazón, el Redentor del Mundo. 
~sto se los dijo con: 
a) Coraje b) humildad e) tristeza. 



PRETEST Y POSTEST 
( 5º GRADO ) 
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INSTRUCCIONES: Lee con mucho cuidado las siguientes preguntas 
y encierra en un círculo la letra que consideres sea la corre2 
ta. 

1.- ¿Qué causas influyeron para que se debilitará el Imperio 
Romano? 

a) Había muchas personas ricas y pocas pobres. 
b) No había empleos y tenían buenos hábitos los soldados. 
c) ~ataban mal repartidas las riquezas y los soldados 

perdieron sus hábitos de disciplina. 
2.- Explica con tus propias palabras qué predicaba Jesucristo. 

~.- ¿Cómo eran los seguidores de Jesucristo? 

4.- ¿Qué hizo el emperador Constantino cuando se hizo cristiano? 
a) Decretó el Islamismo como religión del estado. 
b) Decretó el cristianismo como religión del estado. 
c) Decretó las fiestas de Roma. 

5.- Cuando los cristianos se organizaron constituyeron una -
institución que llamaron: 

a) Iglesia 
b) Gobierno 
c) Convento 

6.- Explica con tus propias palabras cómo fue que se preci­
pitó la caida de Roma. 
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7.- La parte oriental de Roma logró mantenerse fuerte y unida, 
con lo cual sus habitantes desarrollaron una cultura deri 
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 posición tomó la Iglesia. 

9.-¿Quién era la autoridad principal de la Iglesia?· 
a) El emperador 
b) El obispo 
c) El Papa 

10.- ¿Qué piensas del papel que desempeñó la iglesia en Roma? 



PRET~ST - POSTEST 
( 6° GRADC 
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INSTRUCCIONES: Lee con mucho cuidado las siguientes preguntas 
y encierra en un círculo la letra que consideres sea la correQ_ 
ta. 

1.- En la 2a. Guerra Mundial, Francia y la Gran Bretaña se: 
a) Fortalecieron 
b) Enriquecieron 
c) Debilitaron. 

2.- Da una causa que facilitará la Independencia de los paises 
colonizados en la 2a. Guerra Mundial. 

3.- Mientras dos grandes potencias la ~ran Bretaña y Francia -
se debilitaban, surgieron dos grandes superpotencias que 
fueron: 

a) Bélgica y Estados Unidos. 
b) Estados Unidos y la Unión Soviética. 
c) La Unión Soviética y la Gran Bretafia. 

4.- El que comprara a bajos precios materia prima y vendiera 
artículos manufacturados a precios elevados hizo que Es-

' taclos Unidos: 
a) Se enriqueciera demasiado. 
b) Saliera de su pobreza económica muy lentamente. 
c) No le afectara. 

5.- Alemania le pagó a Rusia los gastos de: 
a) La guerra, por la invasión hitleriana. 
b) El armamento militar 
e) Las fábricas. 
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6,- ¿Qué situación propicia el engrandecimiento y enriquec.:!_ 
miento de Rusia des1més de la 2a. Guerra Mun-:'ial? 

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

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

entonces: a) Suspendieron relaciones comerciales. 
b) Hicieron tratados de amistad 
c) Intercambiaron objetos comerciales. 

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

10.- Explica con tus propias palabras ¿qué es la Guerra Fría? 

11.- La confrontación entre Estados Unidos y Rusia no se co~ 
virtió en una verda~era guerra, explica ¿por qué ? 

12.- Explica con tus propias palabras cómo es el problema de 
las naciones divididas; 



O B J E T I V O S 
( 5º GRADO) 

121 

INSTRUCCIONES: Después de que hayas leido tu texto o tu -
maestra te haya dado la lección, tú deberas ser capaz de: 

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

2.- Explicar con tus propias palabras que predicaba Jesucristo. 

3.- Describir por lo menos una característica de los seguidores 
de Jesucristo. 

4.- Explicar con tus propias palabras qué hizo el emperador 
Constantino cuando se convirtió en cristiano. 

5.- Identificar que institución crearon los cristianos cuanrlo 
se organizaron. 

6.- ~xplicar una causa que haya precipitado la caída de Roma. 

7.- Explicar de dónde se derivó la cultura que desarrollaron 
los habitantes de la parte oriental de Roma. 

8.- Explicar la posición que tomó la Iglesia, cuando en la -
parte occidental de Roma reinaba el desorden y la insegu­
ridad. 

9.- Identificar quién era la autoridad principal de la Iglesia. 

10.- Explicar el papel que desempeñó la Iglesia en Roma. 



OBJETIVOS 
( 6° GRADO ) 
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INSTRUCCIONES: Después que hayas leido o tu maestra te haya 
expliado la lección, tu deberás ser capaz de: 

1.- Explicar con tus propias palabras lo que les sucedió en 
la 2a. Guerra Mundial a Francia y a la 17ran Bretaña. 

2.- Explicar al menos una causa que facilitó la Independencia 
de las colonias. 

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

4.- Identificar por lo menos una forma en que Estados Unidos 
se enriqueciera. 

5.- Explicar por lo menos una situación que haya propiciado 
el enriquecimiento y engrandecimiento de la URSS. 

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

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

8.- Explicar por lo menos una causa de por qué acrecentaron 
su poderío militar Rusia y Estados Unidos. 

9.- Explicar con tus 1Jropias palabras qué es la Guerra Fría. 

10.- Explicar por lo menos una causa del porque la confronta­
ción de Estados Unidos y Rusia no se convirtió en una 
verdadera guerra. 

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



RESUMEN 
(5º GR.4.DG) 

IN3TRUCCIONES: Lee cuidadosamente lo siguiente: 
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Los primeros emperadores fueron buenos gobernantes 
y Roma se hizo poderosa y rica. Pocos romanos eran muy ri-­
cos y la mayoría era pobre y no tenía empleo, los esclavos y 
campesinos trabajaban de sol a sol y los soldados perdieron 
sus hábitos de disciplina, entonces el imperio se debilitó y 

al mismo tiempo pueblos belicosos esperaban el momento opor­
tuno para atacar. 

En Israel nació una colonia romana, en donde Jesu­
cristo fue crucificado. Jesús predicaba el amor a Dios y al 
prójimo, paz y la vida eterna para los justos, sus seguido-­
res despreciaban las riquezas y llevaban una vida humilde. 

Al principio solo los pobres eran cris"tianos, has­
ta que el emperador Constantino se hizo cristiano y decretó 
el Cristianismo como Religión del Estado Romano. 

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

La caída de Roma se precipito con la invasión de -
los germanos. La parte oriental ya se había separado y logró 
mantenerse fuerte y unida; sus habitantes desarrollaron una -
cultura derivada de la griega y la romana. En la parte occi­
dental debido a la caída de Roma reinó el desorden, pero la -
Iglesia se sostuvo fuerte y ordenada con sus autoridades loe~ 
les y el jefe principal que era el Papa. 

De esta forma la iglesia fue la única sucesora de -
la gran organización que fue el Imperio Romano. 
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INSTRUCCIONES: Lee con mucho cuidado lo siguiente: 

La Decadencia del imperio Colonial surgió en 

la 2a. Guerra Mundial, cuando los paises colonialistas corno -

Francia, Gran Bretaña y otros, perdieron fuerza, pero en los 

paises colonizados personas educadas ocupaban altos puestos 

en el gobierno, con lo que se acrecentó su nacionalismo y las 

ideas democráticas. 

Mientras Francia y la Gran Bretaña se debilita 

ban Estados Unidos y la URSS se fortalecían. Los Estados 

Unidos ¡:¡;urnentaron grandemente la producción.y extendieron sus 

inversiones en los paises pobres. 

Durante .la guerra la URSS aumentó la producción 

y contó con fábricas alemanas como compensación de la invaoi6n 

hitleriana. La URSS ocupó paises como Checoeslovaquia, Bulga­

ria, Rumania, etc. éstos se hicieron socialistas, por lo que -

sus industrias, fábricas y bancos pasaron a pertener al Estado 

Socialista. 

La URSS y los Estados Unidos con diferentes 

sistemas políticos, pfonto se enfrentaron y Estados Unidos 

rompió relaciones comerciales con la URSS, había peligro de -

una guerra, por lo que acrecentaron su poderio militar. A e~ 

ta situación se le llamó La Guerra Fría. No se convirtió en 

una verdadera guerra por temor a la lucha atómica, pero se 

produjeron otros problemas corno el rle las Naciones Divididas 

como Alemania, Corea y Vietnam, en estos paises uha parte es 

capitalista y la otra es socialista. 



ORGANIZADOR ANTICIPADO 

( 5º y 6° GRADO) 

INSTRUCCIONES: Lee con mucho cuidado lo siguiente: 
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Todos los grupos humanos necesitan un gobierno 
y unas leyes para vivir y trabajar en paz. A medida que el -
tiempo pasa, cambian las necesidades, las ideas, las costum-­
bres, los intereses de las personas y cambian también las fo~ 
mas de gobierno y las leyes. Por 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 país. 

El contacto entre los hombres no siempre ha si 
do cordial: los seres humanos han luchado entre si por las 
tierras más fértiles, las minas más ricas, la defensa de una 
idea. A través de la historia un grupo de hombres ha domina­
do a o.tros, (je la misma forma que unos paises lo han hecho 
con otros. Y la dominación es una menera de imponer formas -
culturales, como las costumbres y las lenguas. Por ejemplo, 
los mexicas, los romanos, los españoles, fueron pueblos con-­
quistadores que impusieron su cultura a los pueblos vencidos. 

A lo largo de la Historia de la humanidad como 
por ejemplo en la Roma antigua, en la Edad Media, incluso en 
nuestro siglo, la organización social ha sido muchas veces i~ 
justa, ya que ha habido grupos de personas que han gozado de 
muchos privilegios, como por ejemplo la nobleza, el clero, y 
los burgueces, los cuales han poseido grandes riquezas. Así 
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. 

La mayoría de los pueblos poderosos también fu~ 
ron débiles en su inicio, pero hubo factores que influyeron -
para que éstos surgieran como pueblos conquistadores y se en­

grandecieran tanto social, política y económicamente.· Pero -
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posteriormente la injusta repartición de las riquezas, la 
explotación de los pobres, la desorganización política, y 

otras causas, contribuyeron a que los pueblos conquistad~ 
res entraran en decadencia y más adelante fueran conquis­
tados por otros pueblos más fuertes. 

A pesar de que todos los paises deben resp~ 
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 convirtió 
en un Imperio cuando conquistó parte de Asia, de Africa y 
casi media Europa, ésto también se puede ver después de -
la Revolución 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 
( 5º GRADO ) 
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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; había 
una multitud de gente que no tenía empleo y vivía miserabl~ 
mente; los esclavos y campesinos trabajaban duramente de sol 
a sol; los soldados perdieron sus hábitos de disciplina. El 
imperio se debilito y al mismo tiempo, cerca de las fronte-­
ras, pueblos belicosos esperaban el momento oportuno para at~ 
car. 

El cristianismo y la iglesia.- Durante el gobierno de Octa­
vio Augusto, naci6 en Isr~el, colonia romana, Jesús de Naza­
reth o Jesucristo, que muri6 crucificado alrededor del año -
30, en Jerusalén. Jesús predicó el a.mor a Dios y al pr6jimo, 
la existencia de un reino de justicia y de paz, y la vida 
eterna para los justos. Sus seguidores, los cristianos, de.§!. 
preciaban las riquezas, el ocio, el modo de vida de las cla­
ses dominantes, llevaban una vida humilde y se ayudaban unos 
a otros. 

En un principio sólo los grupos más pobres aceptaron el cri,!! 
tianismo, pero poco a poco se extendió también entre los otros 
husta que, a principios del siglo IV, el mismo emperador Con.§. 
tantino se hizo cristiano y decretó el cristianismo como rel! 
gión de Estado. 

En los primeros tiempos los cristianos no estaban organizados, 
pero al reunirse más adeptos constituyeron una gran institu-­
ción que llamaron iglesia. La iglesia siguió el modelo del -
imperio para organizarse. Los obispac'os, T'ºr ejemplo, coinc! 
dieron con· las divisiones administrativas romanas más peque-­
ñas, y el látín fue adoptado en las ceremonias eclesiástices, 
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La caída de Roma.- E.1 Imperio Romano se debilitó aún más -
con las invasiones 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
taren su caída. 

Para entonces la parte oriental ya se había separado, y lo­
gró mantenerse fuerte y unida. La capital era Bizancio ( o 
Constantinopla), y.sus habitantes desarrollaron una cultura 
derivada de la griega y la romana. En la parte occidental 
reino gran desorden e inseguridad; :r;ero la iglesia se mant~ 
vo fuerte y crdenada, con sus autoridades locales, regiona­
les y su jefe principal, el Papa, quien residía en Roma. 
De esta manera, la iglesia fue la única sucesora de la gran 
organización que fue el Imperio Romano. 



T E X T O 

6° GRADO) 
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DECADENCIA DEL IMPERIALISMO COLONIAL.- En los paises inva­
didos por Japón las personas educadas ocu1,aron por primera 
vez altos puestos en el gobierno, esto avivó su nacionalismo, 
y les hizo confiar en que podían gobernarse, sin depender de 
la metrópoli. La derrota de los paises totalitarios contri­
buyó a divulgar las ideas democráticas, y alentó la formación 
de partidos políticos en las colonias asiáticas y africanas. 
Además, los paises colonialistas Francia, Gran Bretaña, Holag 
da, Bélgica, perdieron fuerza durante la segunda guerra, lo 
que facilitó el logro de la independencia de las colonias. 

SURGEN LAS SUPERPOTENCIAS.- La victoria de los aliados prod~ 
jo numerosos cambios en el mundo. Mientras dos grandes po-­
tencias coloniales, Gran Bretaña y Francia, se debilitaron -
mucho, dos paises aliados, Bstados Unidos y la Unión Soviéti 
ca, salieron fortalecidos de la lucha. 

Los Estados Unidos aumentaron grandemente la producción, 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-­
c i os, y vendieron artículos manufacturados a precios elevados. 
Esto permitió que los norteamericanos aumentaran sus inversiQ 
nes en industrias, hoteles, transportes y servicios de los pa! 
ses pobres. 

Durante la guerra, la Unión Soviética movilizó a su población 
y aumentó la producción; firmada la paz, pudo contar, además, 
con fábricas alemanas recibidas como compensación por los da­
ños causados por la invasión hitleriana. Al iniciarse la gu~ 
rra la URSS se había anexado a Estonia, Letonia y Lituania; -
al final, ocupó paises de Europa oriental (l•olonia, Hungría, 
Checoslovaquia, Bulgaria, Rumania, y parte de Alemania) las 
que, ba~o la dirección soviética, se organizaron con sistemas 
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socialistas. Es decir, industrias; almacenes, haciendas y ban 
cos pasaron a pertenecer al Estado. De esta manera, hubo mayor 
producci.Ón industrial y una mejor di.atribución de los bienes -
materiales. Sin embargo, también hubo limitaciones: los perii 
dicos, el teatro, el cine, la literatura, los sindicatos, las 
universidades, todo quedó bajo el control del gobierno y del -
1:iartido comunista. Algunos paises socialistas han tratado de 
establecer institutciones más democráticas¡ pero ·han sido re­
primidos por los ej.érci tos soviéticos. Tal fue el caso de Hun­
gría en 1956 y de Checoslovaquia en 1968. 

LA GUERRA FRIA.- La URSS y los Estados Unidos, dos paises p~ 
derosos con sistemas políticos diferentes, pronto quedaron 
frente a frente. .!Jespués de la guerra, las naciones capita-­
listas encabezadas por Estados Unidos hicieron lo posible por 
aislar a la URSS y a los países socialistas. Suspendieron 
sus relaciones comerciales con éstos, y hablaban del peligro 
de guerra en periódicos, revistas y libros. Con tal motivo, 
acrecentaron su poderío militar y establecieron bases ccn avi~ 
nes, submarinos,bombas atómicas y cohetes en muchos países del 
mundo. La Unión Soviética, por su parte, también fabricó ar­
mas, aviones, submarinos y bombas atómicas. De igual modo, en 
los paises socialistas se hizo propaganda contra el capitalis­
mo y se habló del peligro de una nueva guerra. A esta situa-­
ci6n se le llam6 guerra fría. 

La guerra fría empezó a partir de 1945. No se convirtió en una 
verdadera contienda, por;ue ambas potencias temían las conse-­
cuencias de una lucha atómica; pero produjo muchos problemas -
que aún no se han solucionado. Por ejemplo, en las dos nacio­
nes eran perseguidas las personas que luchaban por un mayor e~ 
tendimiento. La división también se produjo dentro de un mismo 
país. Así se creó el problema de las naciones divididas. 

Uno de estos casos es el de Alemania. Al terminar la guerra -
los aliados ocuparon la parte occidental y los soviéticos la -
parte oriental. Los aliados establecieron la República Fede-­
ral Alemana, y los soviéticos, la tlepública Democrática Alema­
na. Cada uno de los gobiernos se creó dentro de un s~stema 
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diferente, uno capitalista y otro socialista, lo que produjo 
una división muy profunda entre el pueblo alemán. En la ac­
tualidad la situación ha mejorado, pues las dos Alemanias ti!'2., 
nen relaciones entre sí, y están representadas en la ONU, 

México mantiene relaciones diplomáticas con ambos paises. 

En Corea y Vietnam sucedió algo semejante. Cor~a estuvo ocu­
pada por los japoneses durante muchos años, 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 
(5º GRADO ) 
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INSTRUCCIONES: Lee cuidadosamente lo que se te pide y trata 
de contestar lo mejor que puedas. 

1.- Explica, ¿qué factores influyeron para que Roma se debi-

litara? =~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

2.- Explica, ¿qué predicaba Jesucristo y cómo eran sus segui 

dores? =~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~-

3.- ¿Qué institución crearon los cristianos y cómo influyó -

en Roma? :~~~~~~~----~~~~--~~~~--~~~~-

4.- ¿Qué factor influyó para la cáída de Roma? 

5.- ¿Qué cultura influyó principalmente en Roma, y en qué 
forma? 



SEGUIMIENTO 
( 6° GRADO) 

INSTRUCCIONES: Lee cuidadosamente lo que se te pide y trata 
de contestar lo mejor que puedas. 

1.- Después de la 2a. Guerra Mundial, ¿qué pasó con los paí­
ses poderosos y con los países débiles? ~~~~~~~~ 

2.- Explica, cómo fue que se enriqueció Estados Unidos: 

3.- Explica cómo fue que se enriqueció Rusia?~~~~~~~ 

4.- Explica qué es la Guerra Fría: 

5.- Explica, qué problema se ocasionó en los paises como Ale­
mania, Vietnam y Korea, después de la 2a. Guerra Mundial. 



CUADRO No. 5 
CUADRC DE E:.i.l:ECIFICACIONES SOBRE EL MATERIAL. TEXTO 1 - 5º GRADO. 

OBJETIVOS P R E T E S T INVENTARIC DE CCNCE?TOS, 
PRIJ.:Cil'IOS E IDl<JAS PH.IN­

CIP.HES DEL TEXTO. tce~¡ Nivel~:vo No. que taxonó 1 Tipo 
valua mico. No. 

a:ijmvt:Jº Nivel 
que t~xonó­

eva mico. 

1.Debilitamiento del imp~I 1 
rio. 

1.1.Inadecuada administra 
ción. -

1.2.Pérdida de los hábi­
tos de disciplina de -
los soldados. 

1.3.Diferencias marcadas 
de clases sociales. 

2.Jesucristo predicaba: 1 2 
amor al prójimo, justi­
cia y paz, asi como hu­
mildad. 

3.Los seguidores de Jesu-1 3 
cristo despreciaban el 
ocio y las riquezas y 
llevaban una vida humil 
de. -1 

4.Se decretó el cristia- 1 4 
nismo cuando se hizo -
cristiano el emperador. 

5.Cristianos crearon la 1 5 
iglesia ,como instituci.Ó! 
en Roma. 

6.La derrota de Roma fue 1 6 
por la d,ebilidad de Ro­
ma y por invasiones. 

7. Se desarrollo la Cul tu~ 7 
ra Griega y Romana. 

8.La iglesia se mantuvo 8 
fuerte y ordenada. 

9.El Papa era la princi¡:al 9 
autoridad de la iglesi 

10.Mantuvo el orden y la 10 
fortale~a. unificando 
con su religión a Roma. 

1 ICompr. 

1.1 

1.2 

1.3 

2 ICompr. 

3 1 Conoc. 

4 !Comp. 

5 1 Conoc. 

6 1 Comp. 

7 Comp. 

8 Comp. 

9 Conoc. 

10 1 Comp. 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

Opc.Mult. 

Resp.LibrE 

Resp.LibrE 

Opc.Mult. 

Opc.Mult. 

IResp.Libr 

Opc.Mult. 

'Resp.libr1 

Opc.Mult. 
1 

IResp. Libr1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

Compr. 

Compr. 

Conoc. 

Conoc. 

Conoc. 

Comp. 

Conoc. 

Comp. 

Conoc. 

Comp. 

RESUMEN 

Enlistado 
de 

conceptos 

ORGAHD;ADCR ANTICUADO 

Conceptos 
supraordinados 

.Las formas de gobier­
En el resu- no cambian conforme 
men, se con cambia la sociedad. 
templaron 
todos los _.Han existido domina-
conceptos ciones. Grupos de -
del texto hombres han dominado 
ya mencion a otros, como paises 
dos en el - 1 lo han hecho con -
inventario,~ otros. 
de una ma- . 
nera breve •• En la sociedad hay 

personas que gozan 
de privilegios y -
otras no. 

~.Los paises pasan por 
diferentes etapas, 
son débiles, pueden 
llegar a ser podero­
sos y posteriormente 
entrar en decadencia. 

Nota: 
Los conceptos subordi­
nados, son los concep­
tos del texto de la -
primera fila. 



CUADRO No. 6 

CUADRO DE ESJ-ECIFICACIONES SOBRE EL MATERIAL. TEXTO 2 - 6° GRADO. 

INVENTARIO DE CONCEPTOS, 
PRINCIPIOS E IDEAS FRIN-
CIPALES DEL TEXTO. 

-
1-Cambios en el poder de 

los paises colonialistas 

No. 

2-Ideas democráticas. 
3-Superpotencia .. 

2 

3 
4-Enriquecimiento de Esta! 4 

dos Unidos. -
4.1.-Recursos industria:les 
4.2.-Compra a precios ba­

jos y venta a precios 
altos. 

5-Enriquecimiento de RUsial 5 
5.1.-Compensación por gas 

tos de guerra. -
5.2.-Paises que pasaron a 

ser Socialistas junto 
con sus industrias. 

6~Limitaciones sociales y¡ 6 
artísticas. 

7-Suspención de relaciones 7 
comerciales entre vario 
paises. 

8-Fuerzas políticas entre 8 
paises poderosos. 

9-Guerra Fría. 
9.1.-Lucha atómica. 
9.2.-Altas producciones 

9 

de armamento militar. 
10-Temor a la destrucción¡10 

total. ¡ 
11-Paises que están divi-111 

didos en dos sistemas 
de gobierno. 

OBJETIVOS 

Co~,Nivel 
que taxonó 

alua mico. 

1 1 Compren.! 1 

2 Compre1 2 
3 Conoc. 3 
4 Conoc. 4 

4.1 
4.2 

5 ¡compren¡ 5 
5.1 6 

5.2 

6 ¡conoc.11 

7 Conoc. 8 

8 ¡compr.19 

9. Compr. 10 
9.1 
9.2 

10 1 Compr. 111 
11 Compr. 12 

p R E T E s T RESUMEN ORGANIZADOR ANTICIPADO 

Enlistado Nivel 
que t axonó- de 

0 evalu mico. concept s 

Conceptos 
supraordinados 

Opc.Mult.1 1 

Resp.Lib. 2 

Opc.Mult. 3 
Opc.Mult. 4 

Opc.Mul t.I 5 
Resp.Lib. 5 

Resp.Lib., 6 

Aesp.Lib. 7 

~esp.Lib. I 8 

~esp.Lib. 9 

~esp.Lib. , 10 

~esp.Lib. 11 

Compren.¡En el resu-1-Las formas de gobier­
men, se COQ no cambian conforme 

Comprenltemplaron cambia la sociedad. 
· todos los 

Conoc. conceptos 2-H~n existido domina-
d 1 t xto c1ones. Grupos de -

Conoc. e e hombres han dominado 
ya mencion.§!:, 
dos en el 
inventario, 

a otros, corno paises 
lo han hecho con oiros. 

de una ma- 3-En la sociedad hay -
nera ~reve. personas que gozan de 

Compren.¡ privilegios y otras 
Compren. no. 

Conoc. 

Conoc. 

Conoc. 

Compr. 

Compr. 

Cornpr. 

~-Los paises pasan por 
diferentes etapas, -
son débiles, pueden 
llegar a ser podero­
sos y posteriormente 
entrar en decadencia. 

Nota: 
Los conceptos subordi­
nados, son los concep­
tos del texto de la -
primera fila. 



CUESTIONARIO SOCIOECCNOMICO 
( 5º y 6° GRADO) 

136 

Este cuestionario tiene como objeto,saber que realción hay 
ente el nivel de aprendizaje y el nivel socioeconomico del 
alumno. 
Por lo tanto,, agradezco su colaboración y le suplico e.ante,! 
te todas las preguntas con exactitud. 

CUESTIONARIO 

1.- NOMBRE DEL ALUMNO--~~~~--~~--~~--~~---~-

2.- GRUPO: 

3.- EDAD: -----AÑOS 
4.- DIRECCION: 

____ MESES 

5.-¿QUE GRADO ESCOLAR TIENE EL PADRE O TUTOR? (MARQUE CON UNA 
. . CRU~~ Primaria 

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

6.-¿QUE GRADO ESCOLAR.TIENE LA MADRE? 
a~ Primaria 

· b Secundaria o equivalente (carrera corta) 
c Prepá~atoria, Vocacional o, estudios equivalentes. 
d) Universidad, Polítecnico u otros. 

7.- ¿QUE PUESTO OCUPA EL PADRE O TUTOR EN SU TRABAJO? ªl Patrón o jefe de varias personas. . 
b empleado 
c obrero · . · 
d trabaja por su cuenta. 

B.- ¿QUE PUESTO OCUPA LA MADRE EN SU TRABAJO? ªl Patrón o j8fa de varias personas 
b empleada 
c obrera . 

· d trabaja por su cuenta. 

9.- ¿CUAL ES EL INGRESO DEL PADRE O TUTOR? $ 
10.-¿CUAL ES EL INGRESO DE .LA MADRE? $ ------
ll.- OTROS INGRESOS? $ ------

12.-¿CUANTOS MIEMBROS DE LA FAMILIA SE SOSTIENEN CON EL IN-
GRESO? 

13.-LA CASA DONDE HABITAN ES: 
a) Propia 
b} Rentada 

14.-¿CUAL CGNSIDERA QUE ES EL APROVECHAMIENTO ESCOLAR DE SU 
HIJO? 

ab) Bueno 
) rtegular 

c) Bajo. 
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