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INTRODUCCTON

Por mucho tiempo se ha visto dentro de la instruccién educativa
la importancia de ensefiar a los estudiantes c6mo optimizar sus
experiencias de estudio {Hayes y Diehl, 1982 y Gesse y Dempsey,
1981) ya que con tristeza se ha visto gue el indice de reproba-
¢cidén en paises como el nuestro es muy alto y no solamente ha -
blandoc de niveles %Jrimarios o secundarios sino atm en la Univer
sidad (Diaz Barriga y Lule, 1978 y Hayes y Diehl, 1982), lo que
da como resultado una pérdida total para la economia y desarro-
lio de wn pais. Sin embargo, no toda la responsabilidad es prg'
pia del estudiante, ya guwe generalmente desde que se inicia co-
mo aprendiz dentro de wna institucibn educativa los profesores
tienden a favorecer el recuerdo de l‘a intormacién al pie de la
letra, y si bien es cierto que el recuerdo de lo que se aprende
de memoria es vilido, también es cierto que no es el (nico re=-
sultado deseable y conwveniente de las actividades de aprendiza-

je (Brown, Campione y Day, 1981).

Los estudiantes necesitan que se les ensene a comprender los 1i
bros de texto durante la lectura, para poder aplicar sus conoci
mientos tanto en la escuela, como fuera de ella (Castafeda, L&~
pez y Romero, 1984). Si consideramos el ntUmero total de textos
gue tienen que aprender nos daremos cuenta de gue es imposible
que los memoricen integramente; por é&sto, es importante que los
lectores puedan comprenderlos, va que al lograrlo, la memoria
puede ser usada eficientemente para retener la informacién esen
cial. De lo contrario si son incapaces de comprender la infor-
macién m&s importante de un texto dificilmente podr&n transfe -
rir esta informacién a situaciones necesarias ({(Baumann, 1Y84).
Igualmente si a los estudiantes no se les ensenan habilidades o
destrezas que les ayulen a comprender un texto, tampoco podrén
trans ferir estas habilidades para la comprensidn de otros textos.
Sin embargo, esta tarea casi no la realiza el profesor; por el



contrario, retuerza a los estudiantes con wna buena calificacién
cuando memorizan pedazos de informacién, o bien, dan el signifi-
cado exacto del texto (M¢ Geehon, 1982 y Hayes y Diehl, 1982).
De este modo, awmglue siempre se ha tratade de proporxcionar a los
estuwliantes herramientas efectivas para solucionar problemas, no
se ha cuidado el curriculum educativo Lo suficiente como para in
cluir las habilidades y actividades que se demandan dentro de la
instruccién educativa; asf se les ensefia a4 los estudiantes a con
testar preqimtas, pero no se les dice cdmo hacerlo; se les dice
qu hagan un resumen, pero no se les explica de guwé manera. Con
8sto pareciera que tal vez los profesores esperan que los estu -
diantes adquieran graduvalmente efectivas estrategias de aprendi-
zaje a través de ensayo v error., Sin embargo, los estudiantes
por s{ solos muestran poca atencibn al uso de estrategias de - -
aprendizaje, lo que los lleva a utilizar estrategias de aprendi-
zaje inefectivas (Gesse y Demnsey, 1981; Hayes y Diehl, 1982; -
Mc Geehon, 1982, y Thomas v Bain, 1982). Auwmque en forma gene-
ral la emergencia de las estrategias tiende a ser devendiente
del grado y origen de la instruccidédn formal en las poblaciones
escolares, las estrategias emergen en forma reconocible entre
los cinco y siete afos de edad y continfan para ser organizadas
y refinadas durante todos los afios escolares. Por lo tanto, el
embleo de estrategias de aprendizaje es indisnensable porqwe --
ayudan al desarrollo de las habilidades b8sicas como son la lec
tuwra, el lenguaje y el nensamiento; las cuales necesitan nutrir-
se continuamente y aim durante toda la vida (Manzo, 1Y80). Ade-
mds, ayudan a los aprendices a doblar la comprensifn y el recuer
do de los parrafos de los textos, les sirwven para solucionar f)rg_
blemas, adquirir conceptos y para discriminar informacidn. Asi-
mismo, el uso de las estrategias de aprendizaje, requiere que el
estudiante realice una construccién simbBlica que le permita cdr_n_
binar la nveva informacifén con la va aprendida anteriormente v
de esta manera hacerla m&s significativa (Manzo, 19¥0; Owens,
1980 y Weinstein, Underwood, Wicker, y Cubberly, 1979).




Desatortunadamente pocos estudiantes saben gque es deseable que
conozcan las estrategias de estudio, sin embargo, si se les ani
ma a desarrollar sus propias estrategias basandose en los prin-
cipios del aprendizaje efectivo podriamos aywdarlos a lograr va
rios propdésitos como hacerlos capaces de monitorear la profundi
dad de su entendimiento (comprensién) y asi encontrar nwevas de
mandas de estudio mas flexibles y que les permitan tener un con
trol para lograr un mayor &xito en su aprendizaje. Asimismo,
se les motivaria a que persistan en su tarea de lectura (Hayes
y Diehi, 1Y82).

De esta manera, Brown, Campione y Day, (1Y81); consideran que
como profesores nwestra tarea debe ser ingeniar rutinas de en-
trenamiento que ayuden a los estudiantes para que desarrollen
su comprensién o entendimiento de la situacién de aprendizaje..
Asi, proponen gue vara ayudar a los estudiantes a que aprendan
a aprender es conveniente ldear dentro de wna rutina de instruc
cidn, siempre una estrategia de aprendizaje para mejorar la eje
cucibn esponténea de los estudiantes y sus habilidades para eje
cutar futuras tareas del mismo tipo., Para lograr &sto, sujieren
gue los estudiantes deben aprender que las caracteristicas cog-
noscitivas propias de cada wno son prowchosas para la aplica-
cidn de las estrategias de aprendizaje, para las demandas de va
rias tareas de aprendizaje y la estructura inherente del mate-
rial; si los estudiantes aprenden &sto, estarin aprendiendo c&-
mo aprender.

Una vez que se ha logrado que los estudiantes se den cuenta de
su capacidad para estudiar se les habrid ganado nara que empleen
técnicas de aprendizaje.que les permitan tener un mejor rendi -
miento dentro de cualquier instruccién, de este modo, las estra
tegias de aprendizaje son potencialmente Utiles en muchas situa
ciones de aprendizaje, aunadue su potencial se we realizado solo
cuando una persona adquiere facilitacidn en su uso y familiari-
dad con su aplicacién (Brown, op. cit.)., Esto no quiere decir



que las estrategias de aprendizaje rcemplacen habilidades de tra
bajo especificas o al contenido de conocimientos de un dominio -
especifico; ellas son simplemente una condicifn necesaria para -
aprender més eficientemente. {0'Neil, 1978).

En conclusién, 1és estrategias de aprendizaje sirven para facili
tar la retencibn y comprensifn de la informacibn, porque van a -
actuar directamente sobre el material nuevo, por lo que serd mis
significativo, ademds, generalmente la comprensifn de lectura es
facilitada por medio del adiestramiento de estrategias de apren-
dizaje, el cual se puede impartir durante la instruccifn.

Por otra parte, la utilizacibn de estrategjas de aprendizaje in-
fluye positivamente sobre la motivacién del aprendizaje de los -
estudiantes cuando son empleadas productivamente, lo que en de--
terminado momento les permitir& desenvolverse de manera indepen-
diente y auténoma, (Vega, 1982). ‘ ‘

As{, para la realizacib6n del presente trabajo se consider6 loim
portante que es que los estudiantes apliquen estrategias de - =
aprendizaje. Por tal razbn, esta tesis se encuentra estructura-
da de la siguiente forma: ’

El capftulo uno estd compuesto de cuatro apartados; el primero -
es una breve descripecibn del desarrollo de la psicologia del - ~
aprendizaje con direccién al empleo de estrategias de aprendiza-
je; el segundo, nos proporciona una vasta lista de definiciones
referentes a estrategias de aprendizaje, las cuales nos permiten
consolidar una propia; el tercero, corresponde a un enlistado de
estrategias de aprendizaje y la tarea que implica cada una de --
ellas; el cuarto y filtimo apartado presenta algunas investigacio
nes sobre estrategias de aprendizaje en casi todos los niveles -
educativos hasta afn en la universidad.

Posterior a la revisi6n anterior, se encuentra la investigacién
realizada sobre el entrenamiento de las tres estrategias de ~ =
aprendizaje que propone Manzo (1980) con estudiantes de secunda-
ria, sus resultados y conclusiones,
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" cAPITULO I

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE: UNA BREVE REVISION
' Y SINTESIS



ANTECEDENTES

"Desde los ahos mas remotos la educacidn ha sido vista como wn
aspecto muy importante para maestros y educadores porque impli
ca el aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, no ha sido
sino hasta los Ultimos afios que se le ha enfocado hacia un cam
po real que le pemite a la gente interesada en ésto solucionar
algunos problemas al respecto. Asi tenemos que en un principio
se consideraba que el verbo "aprender" implicapba que alguien en
seflard algo a alguien y por lo tanto no se tenia conciencia del
papel gque debian desarrollar ni el instructor ni el aprendiz.
Con el paso del tiempo a este wverbo se le han adjudicado tres
factores, de tal manera que actualmente se ven inwlucrados wn
sujeto, el aprendiz y un objeto, que es lo gue sera aprendido”
(Entwistle, 1Y76). Para poder llegar a esta conceptualizacién
de lo gue implica "aprender" la investigacibn educativa ha te-
nido que pasar por muchos enfoques; asf los estudios van desde
1o que es el recuerdo hasta lo que es el aprendizaje significa
tivo, el cual es muy importante en el proceso educativo por ser
el mecanismo humano por excelencia para adquirir y almacenar la
vasta cantidad de ideas e informacifn representadas por cual--
quier campo del conocimiento (Ausubel, 1981),

Asi, wmo de los primeros trabajos que se realizaron sobre el re
cvwerdo fue llevado a cabo por Bartlett en 1932, quien intentd
descwrir los principios fundamentales generales acerca del -~
aprendizaje hunano (BEntwistle, 1976). Esta investigacidn 4is
pie a la realizacidn de varios experimentos acerca del aprendi
zaje bajo el control de estimulos, lo que desafortunadamente
estaba muy lejos de lo que realmente es el complejo contenido
de aprender para maestros y educadores, pues como Ausubel men-
ciona el aprendizaje tipico de salén de clases es cualitativa-
mente diferente a este aprendizaje asociativo. Asi fwe consi-
derada por mucho tiempo la asociacidn estimulo-respuesta el

principio fundamental del anrendizaje (Faw y Gary, 1976 y -~
Entwistle, 1976)



Aln a mediados de 195U prevalecia la influencia del Conductismo,
la cual consideraba importante nicamente la relacién que se es
tableci® entre el presentar wn estimulo a w sujeto (imputs) y
subsecuentemente emitir una respuesta (outputs) ignorando asi

al “organismo” que para la mayorfa de los defensores del conduc
tismo, era wa "caja negra" impenetrable, a la cual no tenfa ac
ceso la investigacidn cientifica como lo es la investigacidén edu
cativa (O'Neil, 19v8). Y no fue sino hasta finales de 1950 que
se incrementd el énfasis sobre conductas mds complejas, como la
solucibén de problemas y procesamiento del lenguaje, cuando el
conductismo fracasé al tratar de dar solucidn adecuada a esas
actividades de "orden mis alto" estimulando con ésto el desarro
lle de wna nweva escuela del pensamiento: La Psicologfa Cognos
citiva. (Entwistle, 1976).

La psicologfa cognoscitiva, distinta al conductismo enfatiza el
papel del organismo, la parte "cubierta" sobre la cual se puede
establecer la manipulacidn de estimulos al emitirlos para produ
cir wa respwesta (0'Neil, 1978).

Afios mis tarde tratando de dar solucibn a estas diferencias den
tro del aprendizaje se hizo wn &nfasis en la psicologia cognos-
¢itiva sobre la importancia de aprender significativamente --
(Auswbel, 1968 y Bruner, 1973; citados por Entwistle 1976), lo
que sefiald hacia un despertar el interés en los problemas de
mayor relevancia dirigida para el maestro, ayudando con ésto al
desarrollo de esta teoria; y fue asf como en el afio de 1975 -
Broadbent rompid con el simple panorama asociativo del proceso
estimulo-respuesta al describir el reciente desarrcllo de la
psicologia cognoscitiva dentro de los modelos de procesamiento
de informacibn de la memoria humana y pensamiento que €5 wma
conceptualizacién alternativa del aprendizaje humano (Entwistle,
1976), Estos modelos ya proporcionan ideas acerca de cfmo los
hunancs construyen redes de conceptos y ¢6mo la informacién pue
de ser archivada adentro y recuperada de la memoria a largo pla
zo (Entwistle, op. cit).



El sujeto desde este pumto de vista ya es un ente activo que re
cibe la informacién y la procesa para poder dar una respuesta
(Ausuwel, 1481l y Weinstein, Underwood, Wicker, y Cubberly, 1979).

También se considerd gque la infermacidén que nosotros percibimos
estd influida por nwestros propios atributos, lo cual inflwe
en nwestro conocimiento, y por lo tanto en nuestro aprendizaje-
(Andre, 1981). Por estas razones los modelos permiten un mayor
enlace directo con las situaciones de ensefianza gque el que era
posible en teorias previas (Thomas y Bain, 1982 y Entwistle,
1976). Asi, "los estudios cognoscitivos han proliferado en los
Ultimos anos y durante este tiempo se ha vistc la diferencia en
tre los conocimientos de medios cognoscitivos como son las téc-
nicas de aprendizaje, y la regulacidn de la cogniscibn a lo lar
go de la dimensidn de la edad y el progresoc del lenguaje; 1lo
que implica gquwe lectores y escuchas mas jowenes saben y regulan
mencs en cuanto a comprensidn, recuerdo y pensamiento (memoria)
que los lectores y escuchas de edad mas avanzada" (Garner y Ale
xander, 1982). Esto hizo patente que la edad es wn factor im-
portante dentro del desarrollc cognoscitivo, pero si a este fac
tor se le incorpora el buen empleo de medios cognoscitivos en=-
tonces se pueden lograr mejores resultados en el aprendizaje de
los sujetos; porque si bien es cierto que los lectores tratan
de entender lo gue leen, también es cierto que por varias razo
nes fallan en su proceso de comprensibn, lo que hace indispen-
sable la ensefianza de medios cognoscitivos que les permitan a
éstos, poder svbstraer el significado de un texto {(Garner y
Alexander, 1982 y Brown, Campione y Day, 1Y8l). De esta manera,
los medios cognoscitivos més adecuados para hacer la informacidn
significativa son el empleo de las estrategias de aprendizaje,
amgue al respecto no hay mucha inwestigacién. Sin embargo, se
sabe que las actividades cognoscitivas en las cuales el aprendiz
se ocupa son criticas, ya que le nreocupa mds culinta informacibn
y de qué tipo debe de adquirir para poder contestar adecuadamen=-
te determinadas preguntas gue &1 considera que le presentarin



dentro de wma evaluacion, gue interesarse por comprender y ha-
cer significativa esa informacién con su memoria a largo plazo
(thomas y Bain, 1982). Esto di6 lwar a inwestigaciones acerca
del papel que las diferentes aproximaciones para aprender podfan
tener sobre el logro académico de los estudiantes en afios poste
riores (Thomas y Bain, 1982). Sin embargo, mientras habia dife
rencias en el énfasis entre investigadores wma distincién comin
era la existencia de dos tipos de aprendizaje; asf consideraban
que el aprendizaje de wn sujeto debia ser descrito en términos
de contenido y no de cantidad porgque algo importante dentro del
proceso de aprendizaje era la variacidn en que se aprendia; es
decir, la diversidad de maneras en las que el mismo fenbmeno,
concepto o principio era aprendido por diferentes sujetos (Mar-
ton y Saljo, 1976}, y fue asi como algunos Investigadores se ba
saron en estas diferencias cualitativas o di ferentes maneras en
gue la gente aprende el mismo material para denominar al apren-
dizaje de diferentes formas awmngue todos persiguiendo el mismo
fin; se comprende o no se comprende una informacién determinada
de wn texto. Asi tenemos que Marton y Saljo (1976); hacen refe
rencia a dos aproximaciones para aprender; &stas son, la swer-
ficial y la profwnda. La primera implica la reproduccidn del
material en los términos y forma origial a la presentacidn y la
segumnda involucra la comprensidn (entendimiento} a través de la
reorganizacibn ac.tiva del material y asf poder revisarlo y rela
cionarlo al conocimiento adquirido previamente. Por su parte
Anderson (1972} nos dice que wa persona ha aprendido wna infor
macidn cuando la ha camprendido, lo que implica gque sea capaz
de explicarlo con sus provias palabras; si no lo hace, entonces
no ha comprendido la informacién y por lo tanto no la ha apren-
dido. Para Ausiwel (1981l); wma persona ha aprendido cuando ha
hecho la informacifén significativa, ésto es gque la haya reorga
nizado e integrado a su estructura de conocimientos previamen-
te establecidos para poderla recuperar en el momento adecuado;
si el sujeto no es capaz de transferir esta informacibén para
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dar solucidn a algfn problema, entonces no la aprendif signifi-
cativamente sino de manera textual, Brown, Campione y bay - -
(1981); nos dicen que hay dos tipos de recuerdo, el de rutina -
que implica recordar la informacibn al pie de la letra y el sig
nificativo que implica que los estudiantes entiendan el signifi
cado de la informacién. Dansereau (citado por O'Neil, 1978), -
define aprender como la adquisicién de informacién, y del mé&to-
do con que esta informaci6n sea aprendida depende que sea signi
ficativa o memoristica. Asi para que una informacidn sea adqui
rida significativamente debe relacionarse con la informacién ya
almacenada en el estudiante y para lograr &sto, &l debe hacer -
un esfuerzo por asimilarla. De modo contratio, cuando una in--
formacifn es aprendida de memoria el estudiante no tiene que =--
hacer ningGn esfuerzo por asimilar la informacifn simplemente -
debe releerla varias veces hasta memorizarla, Ménzo y Eangt --
(1976) , proponen gque la mejor manera de dirigir el aprendizaje

de una lectura es cuando tratamos de comunicar las ideas del pa
saje a nosotros mismos O a otros porque asi conceptualizamos lo
lefido y sabemos qué significa. Este principio se ve aprobado -
por el aprendizaje verbal, ya que &ste requiere que el estudian
te procese el significado y d& una respuesta manifiesta., Andre
{1981), por su parte apoya lo anterior al decirnos gue existen

tres niveles de procesamiento de la informacifn en vez de esta-
blecer definiciones de aprendizaje, asi propone que los lecto--
res pueden codificar un texto en tres niveles; ortogrdfico, fo-
nol&gico y seméntico pero que solamente el c&digo sem&ntico im-
plica comprensién y almacenamiento del significado del mensaje.
En conclusién, lo que estos autores proponen es que para que --
una informacién sea bien aprendida debe estar bien procesada y

relacionada con los conocimientos previos del sujeto adem&s de

que &ste pueda dar siempre que lo requiera, una respuesta mani-
fiesta que permita evidenciar la generalizacifn del concepto y

por lo tanto la transferencia. En otras palabras, que demues--
tre que se ha producido en &1 un aprendizaje significado verda-
dero, si ésto no es logrado entonces podemos decir que el proce
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so de aprendizaje no ha tenido éxito. (Thomas y Bain, 1982; Mar
ton y Saljo, 1976 y Entwistle, 1976).

Esta afirmacidn coincide con la proposicién de Pask (1976), - -
quien nos dice que si un tema es aprendido es porque es entendi
do y de esta manera permanece en la estructura de conocimientos
profundos que proponen tafubién Marton y Saljo (1976). Es eclaro
qve estos aspectos esté@n basados en los principios del aprendi-
zaje significativo propuesto por Ausubel (198l1); sin embargo,
también habia gque considerar que la comprensidn en prosa y el -
aprendizaje, son dindmicos y de alguna manera inexactos, pusSs -
é8stos a pesar de su incorporacidn en la estructura de conoci- -
mientos previamente establecida verfan de acuerdo a las circwns
tancias del aprendizaje posterior; lo que desde luego también -
implica un cambio en el recuerdo, si consideramos con lo ante--
rior, que la informacifn se olvida o se incrementa. De este mo-
do Hayes y Diehl (1982) nos dicen gque el aprendizaje de los es-
tudiantes aumenta de acwerdo con sus intereses y motivacidn al
igual que decrementa o se olvida la informacifén gque no es impor
tante para ellos. Este aspecto did pie a otra inquietud més, -
pues de gqué manera podfa evitarse que wn aprendiz dirigiera su
es fuerzo errbneamente al tratar de aprender un texto; y tratan-
do de dar solucién a este problema se encontrS que si se ensefia
a los estudiantes a utilizar algwa t&cnica de aprendizaje se -
les ensefia a dirigir su lectura adecuadamente, pero gque este re
sultado garantiza ain m&s si el estudiante aprende a emplear --
dos o mis de estas técnicas (Garner y Alexander, 1982, Brown, -
Campione y Day, 1981; Anderson, 1972; Ausubel, 1981; Hayes y --
NDiehl, 1982 y Diekhoff, Brown y Dansereau, 1982). As{ se con
tinub trabajando sobre la solucién de este problema pero es-
ta vz haciendo uso de programas de entrenamiento que con--
sisten en enseflar a los estudiantes dos o mls técnicas gque --
les permitan obtener un aprendizaje adecuado de cualquier tex--
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to bajo cualguier tipo de instruccibn siempre y cuando é1 perma
nezca' interesado.

Actualmente wna parte de la investigacibn cognoscitiva esté tra
tando de establecer diferentes tipos de programas de entrena =~
miento, los cuales estén enfocados principalmente y debido al
fin que se persigue, en el empleo de estrategias de aprendizaje
que a diferencia de inwestigaciones anteriores, éstas implican
el uso de dos o mas estrategias de aprendizaje durante la lectu
ra de wn mismo texto. (Manzo y Eanet, 1976; Manzo, 1980 y Diek
hoff, Brown y Dansereau, 1Y82),

Asi tenemos gque desde su principio hasta nwestros dfas, la in-
wstigacidn educativa y los esfuerzos por desarrollarla han si
do dirigidos casi exclusivamente al mejoramiento de la ensefian
za y aprendizaje, especialmente porque se considera la importan
cia de mejorar la transferencia de los conocimientos y habilida
des del saldn de clases hacia wma situacidn de trabajo. (O'Ne%l,
1978) .,
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DEFTNICIONES

Si bien es cierto que la mayorfa de los interesados en la inves
tigacibn educativa coinciden en algfn aspecto, si no es que en
todos, en cuanto a la definicidn de lo que es uwna estrategia de
aprendizaje, tampién es cierto que las definen de diferente ma-
nera; asi tenemos que algwnos autores las han referido como es-
trategias cognoscitivas de aprendizaje; otros como estrategias
de lectura y otros m8s como estrategias de estudio. En fin, es
esta la razén por la cual se consider6 el presente apartado, un
pwunto importante dentro de esta revisién. A continuacibn se
presentan las di ferentes definiciones encontradas.

Levin (s/f), nos dice gque una estrategia de aprendizaje es el
método o manipulacibn del material -con lo cual se va a facili-
tar el aprendizaje.

Entwistle, (1976), propone gue wna estrategia de aprendizaje
efectiva es aguilla gque guia al estudiante sobre la manera de
llegar a entender ideas importantes dentro de wn texto y rela-
cionarlas. A diferencia de las estrategias de aprendizaje ine
fectivas que dirigen al estudiante.a descansar en la estructu-
ra del lenguaje swerficial y la repeticibn sin asimilacién de
hechos.

Manzo y Eanet (1976), no definen especf ficamente lo que es una
estrategia de aprendizaje, sino que nos hablan de wuna estrate-
glia que sirve para mejorar las habilidades de lectura, escri-
tura y de estudio; pues consideran que de alguna manera son las
habilidades fundamentales o subyacentes para que se produzca el
aprendizaje. La estrategia que proponen es la llamada REAP y

estd basada principalmente en el campo del aprendizaje werbal

ya que su aplicacién conduce al estudiante a procesar el signi
ficado de la informacibn y a dar wna respuesta manifiesta. Por
lo tanto, debido a los fundamentos de esta estrategia y a las

definiciones de estrategias de aprendizaje propuestas por auto
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res como Levin (s/f); O'Neil (1978); Brown, Campione y Day - - -
(1981) ; Gesse y Dempsey, (1981) y Ellis, Konoske, Wulfeck y Mon-~
tague (1982), entre otros, la conjunta relacién de la tarea que

implica el REAP se puede considerar como una estrategia de apren
dizaje; o bien, si se separa cada tarea, manejarlas como estrate
gias de aprendiiaje independientes, pues cada una de las activi-~
dades que se proponen tienen como fin Gltimo, lograr un mayor ==
aprendizaje en los estudiantes,

Pask (1979), nos dice que una estrategia de aprendizaje es la =-
manera en que un estudiante trabaja a través de un tema académi-
co y durante este trabajo admite actividades mentales para ser -
descritas en términos de didlogos y otras conductas. Asi, una -
estrategia de aprendizaje es la forma en que un estudiante diri-
ge su aprendizaje durante el estudio de un texto,

Dansereau (1978), propone que una estrategia de aprendizaje es -
una t&cnica que le permite al estudiante aprender un material, y
del tipo de técnica que emplee depende el tipo de aprendizaje que
se produzca; memorfstico o significative, (0'Neil, 1978).

Manzo (1980}, por su parte nos habla de tres estrategias "univer
sales" gque contienen las &reas de lectura y lenguaje, las cuales
son medios y métodos que sirven para mejorar el desarrollc de -~
habil idades mentales como la lectura, el lenguaje y el pensar; =
de esta manéra, ensefan al estudiante, o permiten que &ste apren
da a entender, pensar y actuar de una manera determinada.

Owens (1980), propone que las estrategias son-habilidades que de
sarrolla el aprendiz como ayudas de estudio para aprender un tex
to.

Andre (1981), no define de manera general qué es una estrategia
de aprendizaje pero lo hace especificamente al apoyar la opinién
de gque cuando los sujetos elaboran preguntas parafraseadas mien-
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tras estudian facilita su cbdigo semdntico acerca del material -
que se les expone. Con &stos, apoya lo que argumentaba Owens -~
(1980) acerca de gue cuando los lectores leaboran preguntas para
fraseadas mientras estudian un texto se pueden facilitar el - -
aprendizaje significativo; por lo que se les puede aplicar como
estrategia de aprendizaje, ya que la finica relaci6n entre una =--
pregqunta parafraseada y el texto presentado es un significado --
Ginico, lo cual, obliga a los lectores a procesar el significado
del texto para poder elaborar y contestar correctamente una pre-
gunta parafraseada.

Brown, Campione;y bay (1981). Para ellos una estrategia de - ~
aprendizaje es una actividad de aprendizaje que debe incluirse -
en la instruccifn, de tal manera que se les permita a los estu--
diantes aprender a aprender por medio de reglas que sirvan para

procesar un texto.

Gesse y Dempsey (1981), nos dicen que una estrategia es una he--
rramienta que nos permite ensefiar a los estudiantes a aprender.

Aguilar (1982), define una estrategia de aprendizaje como una he
rramienta que se emplea por parte del propio alumno en la com- =
prensidén de textos, resolucién de problemas y realizacifn de ta-
reas de diversa indole.

Diekhoff, Brown y Dansereau (1982), mencionan que una estrategia
de aprendizaje es una actividad cognoscitiva que sirva para ayu-
dar a los estudiantes a mejorar su aprendizaje de los textos pre
sentados en prosa, Especfficamente definen un programa de entre
namiento de estrategias de aprendizaje llamado NAIT que consiste
de cuatro estrategias, las cuales pudieran fungir como estrate--
gias de aprendizaje en forma individual.

Duell (1974), propone que una estrategia de aprendizaje es la =--
conducta de estudio que desarrolla un sujeto al estudiar un tex-
to. (Ellis y cols., 1982).
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Ellis, Konoske, Wulfeck, y Mentaguve, (1982), por su parte nos
dicen que las estrategias para estudiar textos son conductas de

estudio dirigidas para enfocar la atencién de los estudiantes
‘dentro de un texto.

"Gagné (1976), propone que las estrategias de aprendizaje son

destrezas organizadas internamente due gobiernan el comporta -
miento del individw en atencién',‘ dectura, memoria y pensamien
to". (Vega, 1982; p. 13). ‘

&

Garner y Alexander (1982), ‘_nq's dicé'n“qug una estrategia cognos
citiva prede ser el cuestionamiento a cualquier nivel de con -

ciencia de lo que se leerd y asf, dirigir la lectura a preparar
tal cwestionamiento. ‘

Hayes y Diehl (1982}, por‘ sﬁ parte exponen que una estrategia
de lectura y estudio es una técnica externa que emplea un suje
to para mejorar la lectura y comprensidn de wn texto. Por lo
tanto, wna estrategia de aprendizaje implica todo el‘ingenio
gque un estudiante pueda tener para traducir textos a sus propias
palabras dandoles la oportunidad de analizarlo durante su lectu
ra para desarrollar formatos personalizados y asf, recordar la
informacién. De este manera, examinan el texto enfocando su
atencidn sobre la informacidn qw se relaciona; y asi descubren
la forma de crear elaboraciones nuevas sobre la.informacién.

Mc Geehon (1982), nos dice que las estrategias son medios gque
sirven para mejorar la comprensidn de los libros de texto.

Thomas y Bain (1982), mencionan a¢we wuna estrategia de aprendi-
zaje es wa tarea especifica que implica el estilo cognoscitivo
que w estudiante emplea para aprender determinado tipo de mate
rial. Se basan principalmente en dos tipos de aprendizaje, y
por 1o mismo, también, en dos tipos de estrategias; ya que de

éstas depende el tipo de aprendizaje gue se produzca en el estu
diante.

17



Los diferentes tipos de aprendizaje y estrategias son: superfi-
cial y profundo. La aproximacién "superficial" refiere al apren
dizaje que implica la reproduccibn del material en los términos
y formas de su presentacidn origial. La aproximacién "profunda®
refiere al aprendizaje que implica comprender mediante la reorga
nizacién activa del material; asf como tener los medios para re-
visarlo y relacionarlo con el conocimiento adquirido previamente.
Si la estrategia empleada por el estudiante implica wn factor su
perficial, el aprendizaje que se producird serd superficial y no
profundo, o vicewersa. Ademds el uso de estos factores no es al
go que actle selectivamente; pues para gque un estudiante haga
uso de las estrategias que implican factores profundos forzosa-
mente tiene que hacer uwso de los principios del aprendizaje wer
bal e integrativo.

Moore y Q' Driscoll (1983). Estos autores nos plantea gque wa
estrategia es una herramienta ¢ medio que sirwe para obtener el
significado de materiales escritos con mayor éxito, mostrado és
to en la comprensidn.

Baumann (1Y84}, por su parte plantea gue una estrategia para
comprender la informacidn contenida en un texto, es uma técni-
ca gue les permite a los estudiantes desarrollar la habilidad
para identificar lo m&s importante de un texto.

Weinstein y Underwood (1984), por su parte dicen, que el té&rmino
"estrategias de aprendizaje" se usa en wn sentido mwy amplio pa-
ra designar ciertas competencias gque son necesarias para el - -
aprendizaje y la retencién de la informacién. Esas competencias
incluyen habilidades de estudio, como el sistema de tomar notas;
habilidades de apoyo, tales como, el manejo del tiempo y el - -
arreglo del medio ambiente de estudio; el uso de estrategias cog
noscitivas de aprendizaje como son la elaboracién imaginal y ver
bal.
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Castafieda, L6pez, Garcla y G&mez (Ll985), por su parte nos hablan
de estrategias y habilidades de lectura con propdésito de estudio;
asi, estas actividades han sido consideradas como "procedimien -
tos o actividades del estudiante que apoyan el aprendizaje, mejo
rando la comprensidn, retencibn o aplicacién de lo lefdo en di -
versas tareas instruccionales". BAdemds, "requieren esfuwrzo -z
consciente y deliberado para aplicar lo que se ha leido a respog;
der examenes, contestar preguntas orales, elaborar trabajbs,?éé~
guir instrucciones, localizar p&arrafos con informacién rélevaﬁte,
controlar la tasa de lectura de acuerdo al propdsito, Lnterpre-
tar aywdas gr&ficas, topogr&ficas, etc.

Una posible sintesis de las definiciones anteriores podria ser

la siguiente: Las estrategias de aprendizaje son en forma gene-
ral las actividades que realiza un sujeto al estudiar un texto.
Tales actividades implican el empleo de medios, métodos, herra-
mientas o ayudas gque sirven para manipular la atencidn del suje
to durante la lectura de wn texto y asi poder lograr su aprendi
zaje.
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TIPOS DE ESTRATEGIAS

El estudio de los procescs cognoscitivos ha proli ferado en los -
tltimos afios, lo que ha pemmitido identificar varias estrategias
de aprendizaje, las cuales se emplean en la comprensifn de tex«-
tos, resulwidn de problemas y realizacibén de tareas de diwersa
fndole, (Aguilar, 1982 y Garner y Alexander, 1982). A continua-
cidn describiremos algunas de ellas.

Pavio (1971) y Rohwer {1970) (citados por Weinstein y Underwood,
1984). '

Estos autores nos hablan de las estrategias imaginerfa mental y
elaboracidn verbal; las cuales requieren que el estudiante cree
algin tipo de construccidn simb8lica para ayudar a hacer la nue
va informacibn nas signi ficativa. Se puede crear relacionando

la nweva informacidn con conocimientos o experiencias previamen
te adquiridas, o examinando el nuwevo material e identi ficando -
relaciones l6gicas entre las partes componentes, o bien, inten-
tando obtener inferencias a partir de su contenido. La meta de

cada umo de estos procesos, es relacionar el nwevo material, o

no conocido, con el viejo o ya aprendido y almacenado. Cada wna
de estas estrategias involucra el tomar pasos actiwos para mane
jar nuestros propios procesos de aprendizaje con el propdsito -
de la adguisicifén y comprensidn de conocimiento.

Manzo y Eanet (1976), elaboraron una estrategfa llamada REAP di
sefiada para mejorar las habilidades de leer, escribir y pensar
de los estudiantes. Esta estrategia consta de cuatro etapas --
que son: R - Leer y descuwbrir el mensaje de lo. escrito.

E - Hacer un cb8digo del mensaje con nuestro lenguaje.

A - Hacer anotaciones para escribir el mensaje en no-
tas l6gicas para nosotros mismos,

p - Poner en otras palabras el mensaje procesado, aho
ra en forma de anotaciones por medio de un pensa-
miento 18gico interno, o por medio de wna discu--
sifn con otros.

20



Manzo y Eanet, tomando en cuenta su experiencia como maestros
de la Universidad de Missouri en Kansas City, han podidoc esta-
blecer tareas adecuadas para que realicen los estudiantes y asi
pwedan obtener realmente la mayor utilidad de esta estrategia.

Las
Por

Por

Las
los

tareas propwestas son:

parte de los estudiantes: lLa elaboracién de siete anotacio

parte del maestro:

nes escritas.

La enseflanza de cada wna de las
anotaciones, haciendo uso de cua
tro etapas,

anotacicnes fueron disenadas especialmente para ayudar a
estudiantes a lograr su aprendizaje; para lo cual se les

exige que discriminen y sinteticen las ideas presentadas por el
autor traduciendo eso a su propio lenguaje y asi, reflejar el
resultado de lo escrito.

De acuerdo con los autores existen siete anotaciones que han
probado y son particularmente utiles, éstas son:

1.
2.
3.
4.
5.
6.
7.

La

La
La
La
La
La
La
La

anotacibn
anotacién
anotacidn
anotacién
anotacibn
anctacibn
anotacibn

heuristica

sumaria

de la tesis o conclusién
de la pregunta

critica

de la intensibn

de la motivacién

anotacidn hewristica es wn informe o resumen, generalmente
en las propias palabras del autor. Tiene dos propdsitos, suge
rir la idea del texto y provocar una respuesta. Para escribir

el resumen el anotador necesita encontrar la esencia del texto
y entonces seleccionar wa cita, parte, frase, pirrafo, etc.,
de &ste que insinle de esa manera la esencia del estimulo. Por
ejemplo: todo lo gque es literal y se pone entre comillas,
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La anotacién sumaria consiste en abreviar el texto en forma con-
cisa, ésto debe ser breve, claro y al punto. Aguf nc se incluye
ni mds ni menos de lo necesario para transmitir adecuadamente el
desarrollo y la relacién de las ideas principales del autor. --
Por ejemplo: en un texto de historia, la anotacién sumaria es ~--
una sinopsis donde se consideran los principales eventos del ar-
gumento, omitiendo conversacifn, explicacién y descripcién.

En un texto sin ficcifn las ideas significativas son establecidas
de tal manera que muestran su relacién, omitiendo ejemplos, ela-
boracién y otros detalles.

La anotacién de la tesis o conclusibn es un sutil resumen de la

proposicidn del autor que consiste en cortar directamente al co-
razén del asunto. Por ejemplo; con una novela o pasaje ficticio
&sto se puede sustituir por un resumen del tema. Una manera de

aproximarse a ésto es escribir para explicarnos a nosotros mis--
mos "qué estd diciendo el autor™, "qué idea, asunto o punto esté
tratando de poner a trav&s de la lectura”. La anotacién de la -
tesis es mejor cuando se escribe en forma precisa y exacta; por

lo tanto los conectivos innecesarios son retirados para producir
una especie de telegrama pero sin ambigiiedades.

La anotacién de la pregunta consiste en dirigir la atencién a --
las ideas que el anotador cree o piensa que son mi&s pertinentes;
tal vez sea lo mismo éue la tesis del autor pero el anotador - -
aquf debe determinar qué piensa, qué es lo mis significativo pa-
ra resumir a mano y entonces expresar esta nocién en forma de --
pregunta. Esﬁa anotacién contesta la pregunta "qué pregunta es-
td contestando el autor cecn la narracién".

La anotacién crftica es la respuesta del anotador a la tesis o -

conclusifén del autor. Un lector puede dar tres respuestas:

- de acuerdo; donde el anotador debe establecer la tesis del au-
tor,
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- desacuerdo; aqul el anctador debe establecer su posicidén y no
la del autor, y

- de acuerdo en parte; donde se defiende o desarrolla la posi- -
ci6n que el lector haya tomado.

La anotacifén de la intensién es un resumen o informe de la inten
sién, plan o propbfsito del autor, pero en este caso se describe
el texto como es percibido por el anotador. Para determinar la
intensién se requiere que el anotador tenga todas las claves v&-
lidas tanto intrinsecas como el tono y uso del lenguaje, como ex
trinsecas como los conocimientos del autor.

La anotacién de la motivacién es un resumen que intenta especu--
lar acerca de los motivos probables del autor para haber creado
0 escrito ciertas cosas. Es un intento por encontrar el origen
del sistema de creencias del autor y sus percepciones. Es una -
alta forma de critica que con frecuencia requiere de conocimien-
tos profundos de psicologfa. ’

La segunda actividad dentro de esta estrategia propuesta por los
autores son cuatro etapas que ayudan al maestro a ensehar a los
estudiantes a escribir cada una de las anotaciones. Las etapas
de ensefianza son:

1. Reconocimiento y definicitn

2. Discriminacién

3. Modelar el proceso

4. Prédctica general y evaluacién diagnéstica

En la etapa de reconocimiento y definicién, los estudiantes leen
un texto corto y se les pide que realicen la tarea de acuerdo ==
con la anotacifn que se desee trabajar; es decir, la anotacién -
gue seri ensefiada. Se presentan las caracterfsticas especificas
de la anotacifin como instrucciones y después se establece una --
comparacién.
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En la etapa de discriminaciém los estudiantes leen un texto cor-
to acompafiado de cuatro tipos de anotaciones diferentes presenta
das en forma de ejemploé, de los cuaf;s, uno es el correcto. En
una discusién en clase cada sujeto escoge la mejor anotacién 16-
gicamente defendiendo su texto y explicando por qué las otras nho

son satisfactorias.

La etapa de modelar el proceso probablemente sea la mis decisiva
Los estudiantes leen un texto y el maestro les muestra cémo es--
cribe la anotacif6n (la que se esté& ensefiando en ese momento). -
Esta etapa es mi&s efectiva cuando el maestro "piensa en voz alta"
incluyendo en el modelo el proceso de pensamiento para llegar a
las mejores ideas y sus relaciones y a la escritura y reescritu-
ra necesaria para componer un entero pero breve sumario.

La dltima etapa es la prictica; aquf los estudiantes leen un tex
to y tratan de escribir la anotacifén que se ensefi6 anteriormente
Esta tarea se realiza en forma individual. Posteriormente pares
de estudiantes o grupos de tres o cuatro trabajan cooperativamen
te para desarrollar la mejor anotacidén enseifiada usando sus anota
ciones individuales como puntos de partida y refiriendo al texto
tan frecuentemente como lo deseen; asi la produccién de los gru-
pos puede ser duplicada o puesta a bordo para compararla en cla-
se con la direccibn del maestro.

En esta misma etapa se realiza una evaluacién, para lo cual cada
uno de los estudiantes debe conocer bien los procesos para hacer
una anotacién del tipo de la que se ensend. ©Esta tarea se reali
za individualmente y con un texto nuevo. Los resultados de &sto
deben ser analizados por el maestro en forma de diagnéstico para
identificar a los estudiantes que necesitan trabajo adicional pa
ra comprender el proceso o una habilidad subyacente.

Una vez que los estudiantes han dominado una o todas las anota--
ciones tienen una herramienta poderosa para usar en su estudio -
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personal y en actividades del saldn de clases.

Estos mismos autores (Manzo y Eanet, 1976), también ha sugerido
estrategias como:

1. La recitacidn en wvoz alta tanto para uno mismo como para gru
pPos pequenocs.

2. La realizacibn de wa guia o ramas personalizadas de informa-
cibn. :

3. La realizacibn de anotaciones textuales de acuerdo a wma va. -

riedad de propbsitos.

4. La formulacidn de preguntas basadas en el texto.

Todas estas estrategias las han propuesto debido a que la motiva
cibn de la lectura, para muchos estudiantes, es la buena ejecu-
cidn de los tests y el predecir las preguntas de los tests puede
ser algo muy efectivo para desarrollar una mayor interaccibn ac-
tiva con el texto.

Pask (1976), por su parte implant$é un sistema conwersacional co-
mo estrategia de aprendizaje porque sirve para que un estudiante
entienda wn texto; es decir, lo comprenda. Para la realizacidn
de esta estrategia debe existir un sujeto (que es el aprendiz)
y wn instrumento gue puede ser humano o mecénico, lo importante
es que se establezca w difilogo. Con cualquiera de los dos ins
trumentos los estudiantes estan obligados a hacer explicitas

sus estrategias de aprendizaje porque de ellos requieren para
entender. Sobre estas condiciones las estrategias de aprendiza
je son polarizadas dentro de dos clases mutuamente exclusivas
las cuales han sido llamadas holisticay serialista,

Holfstica: Esta estrategia consiste en el manejo de muchos ob
jetiws y trabaja temas sobre su propio tema. Con
esta estrategia se asimila informacibén de muchos
temas para aprender el tema principal.
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Serial: Esta estrategia tiene solo un objetivo y trabaja
con n tema,' el cwal puede ser el principal. Adem&s
solo se pwede cambiar de tema cuando se termina por
completo el tema que se estld estudiando.

Las estrategias.holfstica y serial se presentan en una "conwversa
cién estricta”. ~

Holismo y serialismo aparecen para hacer extremas manifestaciones
de més procesos fundamentales que son inducidos por necesidades
sistematicas del requerimiento para entender, el cual es tan di-
ficil como, o mas dificil que, el requerimiento para el procesa-
miento del nivel profundo; propuesto tambifn por Marton y Saljo
{1976) .

Si la estricta condicién para entender se relaja o mitiga wn po-
co como es en alguna clase instruccional o de altos estudios, al
" gunos sujetos se dispondran a actuar como estudiantes que com =
prenden (holistas), y otros como estudiantes que operan (seria-
listas), con ma&s o menos &xito; a los gue actfBian de wna u otra
manera se les considera wersatiles. En este momento, cuando los
estudiantes actfian de las maneras anteriores, las estrategias de
aprendizaje pasan a ser estilos de aprendizaje. Ya gue en este
caso holismo y serialismo viene a ser mis gue técnicas de estudio
manifestaciones extremas de m8s procesos fundamentales que son
inducidos por necesidades sistemdticas del requerimientos para en
tender, lo que es tan diffcil como el requerimiento para procesar
a nivel profundo.

La esencia de la distincibn comprensibn/operacibn es la siguien~
te: los aprendices de comprensidn (comprehension learners) pronta
mente escogen wa escena, cuadro, todo, etc., del sujeto u obje-
to en cuestibn, por ejemplo, las redundancias en un esquema taxo
némico o las distinguidas relaciones entre clases y reconocen de
dbnde la informacifn puede ser obtenida. Estos individws son -
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capaces de construir descripciones de temas y de describir la re
lacién entre temas. Su repertorio cognoscitivo incluye una efi-
caz, aunque distintiva, descripcién para construir operaciones,
aunque tales aprendices quiz8 no sean capaces de aplicar esag -~
operaciones para .la informacibn especifica del sujeto u objeto =~
en cuestién hasta que los procedimientos fundamentales de los -~
conceptos en cuestibn son especificamente ensenados.

Por su parte los aprendices de operacibn (operation learners) de
jan a su propio intento escoger reglas, mé&todos y detalles. -
Ellos tienen como m&ximo una escena o fotografia mental dispersa
del material y su recuerdo de la manera en gque ellos originalmen
te aprendieron se guia por nimerosos esquemas arbitrarios o ca-=-
racteristicas accidentales de la presentacibn. Ademis este tipo
de estudiante es provisto con una descripcifn especifica (por --
significado externo) y asf, &l asimila procedimientos y constru-
ye conceptos para temas asilados. Su repertorio cognoscitiveo in
cluye accesibles o efectivos procedimientos para construir opera
ciones. Siendo asi, las estrategias holistica y serialista per~
tenecen a distintas clases a causa de las restricciones impues=--
tas por los aparatos o instrumentos; aungue se enfatiza que la -
distinci8n para aprender comprensién/operacibn es cuestién de --
grado. El punto es importante porgue puede ser mostrado sobre -
fundamentos tebricos apoyados empiricamente, que ambas operacio-
nes para con;truir descripcibn y para construir procedimientos -
son prerequisitos para entender cualquier tema,

Dansereau (1978; ‘citado por O'Neil, 1978, p. 2), define las si--

guientes estrategias: ’

Memorizacibn: "Implica mGltiples lecturas del material con poco
o ningfin esfuerzo por parte del estudiante para -
asimilar la informacibn, por esta razén el mate--
rial aprendido mediante este método por lo gene--
ral no es relacionado significativamente con la -
informacién almacenada, lo que limita la facilita
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cidn de que la informacibdn pueda ser recuperada
posteriormente".

Dansereau también dividid las estrategias de aprendizaje en

dos; las primarias y las de apoyo (Dansereau, 1978; citado por
O'Neil, 1978; Dansereau, 1979; y Vega, 1982); ya que &l propone
gue las personas que requieren aprender wm material deben poder
identificar dentro de &ste las partes dificiles, importantes y no
familiares aplicando técnicas para comprenderlo y retenerlo y -
subseguentemente poderlo recordar para asi usar esta informacidn
adquirida en circunstancias apropiadas; esta es la razén por la
gue &) supone que esta clasificacibn de las estrategias es una
manera de ayudar a que se logre este aprendizaje. Asi define

las siguientes estrategias:

Estrategias primarias: Estas son utilizadas por los estudiantes
en operacidn directa sobre el material
Incluyendo aqui las estrategias de com--
prensibn/reténcidn y las estrategias de
recuperacibn/utilizacién.

Las estrategias de comprensibén/retencidn ayudan a los estudiantes
a integrar, reorganizar y elaborar la informacién que esti lle-
gando de manera que sea compatible con la estructura de la memo-
ria a largo plazo. Para alcanzar este objetivo se ha creado una
estrategia llamada MURDER, asi como las estrategias alternativas
parafraseo/imaginacidén, redes y an8lisis de concentos clawe.

La estrategia MURDLR consiste de los siguientes pasos:

Modo: Obtencibn del aprendizaje.
Entendimiento: Leer el material.
Recwerdo: Cerrar el libro y recordar tanta informacién
como se pueda.
Digestidn: Abrir el libro y reprocesar el material a mane
ra de digerirlo.
Expansifén: Exvandir y profundizar tu entendimiento v tu

<

habilidad para recordar haciéndote pregwntas.
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Revisi6n de los errores de la prueba: Después de hacer una prue-
ba revisar tus errores (Vega, op. citv p. 13)

La estrategia Parafraseo/imaginacién: consisté5 

ci6n del parafraseo, donde el estudlante repxte a nueva 1nforma
cién con sus propias palabras y la Lmaglnac16n, :el grupo -
forma imdgenes mentales de los conceptos del materlal que estd -

llegando.

La estrategia de redes: requiere que el estudiante transforme la
informacién en dibujos o en lenguaje natural, los cuales van a -
formar mapas con nodos y eslabones.

La estrategié de red: requiere que el estudiante identifiquevcog
ceptos.o-ideas importantes (nodos) los cuales se tienen que inte
relacionar (conecciones) en forma de red. La aplicacién de esta
técnica :gsulﬁa en la produccién de estructuras o mapas de dos -
'dimensibnes{ Esos mapas proveen a los estudiantes con una orga-
nizacidn-esbaéial de la informacién contenida en el pasaje.

De la estrategia de redes se deriva el andlisis de conceptos cla
ve, Con esta estrategia el estudiante identifica ideas o concep
tos claves del material de aprendizaje.

Las estrategias de recuperacién/utilizaci6n sirven para que el -~
estudiante, una vez que ha comprendido y almacenado la informa--
cién, la pueda recordar y usar en circunstancias apropiadas. Asg
propuso una estrategia ejecutiva de recuperacifn/utilizacién con
los siguientes pasos:

~ El estudiante analiza la tarea o situacién para determinar lo
que se requiere (fase de entendimiento)

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

~ Las ideas principales son recordadas (fase de detalle)



- El estudiante organiza la informaci®én que ha recuperado en los
dos estados anteriores-{fase de expansifn).

- El estudiante transforma la informacifén recordada en prosa o -
en conjunto de acciones, las cuales son revisadas (fase de res
puesta y revisi6n).

Las estrategias de apoyo son las que utiliza el alumno para - -
crear y mantener un estado psicolfgico interno que conduzca al -
aprendizaje efectivo.

Las éstrategias de apoyo incluyen el manejo de objetivos y pro--

gramacibn, manejo de concentracién, monitoreo y diagn6stico dinf

mico de sistemas de aprendizaje. A continuaci6én se describird -
cada una de las estrategias de apoyo:

- Conjunto de objetivos y programacifn: los estudiantes hacen ob
jetivos a corto y a largo plazo de manera que puedan programar
su tiempo.

- Manejo de concentracifn: la mayorfa de los estudiantes no tie-
nen la habilidad suficiente para concentrarse durante el estu-
dio. Los sujetos emplean técnicas para enfréntarse con proble
mas de distraccién entre las cuales estfn la terapia raciocnal,
las terapias basadas en la autoconversacifn y la imaginacién -
para restablecer un estado de aprendizaje apropiado. Hay algu
nas emociones negativas como la ansiedad, c6lera, culpa, miedo
y frustracifn que sirven como distractores para el aprendizaje.

- Monitoreo: consiste en estimular a los estudiantes a que lean
el material y marquen los lugares en el texto donde planean --
checar su progreso. Es necesario que los estudiantes sean ca-
paces de detectar cuando su conducta no es suficiente o adecua
da para conocer las tareas demandadas, de manera que ellos pue
dan dar juicios apropiados,

O'Neil (1978), nos dice que una estrategia de aprendizaje es el
siguiente método:
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Método de Loci: consiste en ensecfiar a un individw a asociar he
chos aislados con situaciones particulares. Cuando uno desea re
cordar los hechos memorizados simplemente revisualiza el lwar -
trayendo a la mente los hechos ascciados. De este modo se per -
fecciona el recuerdo. La estrategia nuede ser usada en otras si
tuaciones para hacer subsecuentes anrendizajes mids eficientes y
efectivos.

Manzo (1980), propone las siguientes estrategias:

Lectura Oral: Sirwe vara avudar al estudiante a leer con mayor
fluidez y comprensidén. Esta tarea se realiza con
ayuda del instructor, maestro o cualquier otra --
persona capaz, la cual tiene que leer peribdica -
mente en voz alta uwna brew seccibén del texto -~-
mientras los estudiantes lo siguen en sus libros
de texto.

El maestro entonces le dice a los estuliantes que
"traduzcan" o pongan la informacién en sus propias
palabras wma vez gue &l se detenga en alg@m punto
18gico. En un material con contenido rico de in-
formacién, ésto tal wvez signifique hacer una pau-
sa despuds de cada pirrafo con la apariencia de

gue los estudiantes relean oraciones aisladas y

atm frases.
c/t/QC: " Esta es wna estrategia cue implica el aislamiento
(Concepto, de conceptos clawe, terminologfia clave y preguntaé
Térxmino y clave alrededor de los cuales una wnidad de estu-
Preguntas dio est& construida, lo cual es wna ventaja para
Clave} el lector que primeramente realiza ima lectura -

en silencio. De esta manera resulta mucho més
fructuosa la tarea.

Con esta estrategia se puede llevar wn registro
de los puntos que identifica cada estudiante como
importantes y asf tener un marco de referencia pa
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ra guiarnos mediante las lecciones subsecuentes.-

El método es especialmente vilido cuando se combi

na con el siguiente: la estrategia s6lo preguntas.

S6lo preguntas: Esta estrategia ayuda a los estudiantes a que --
aprendan cémo llegar a los conceptos centrales de

una unidad por su propio ingenio y andlisis. El

mé&todo consta de cinco pasos:

1.

El maestro anuncia un tema para la clase y ex
plica las reglas de interaccién. A los estu-
diantes se les dice gque deben aprender todo -
lo que ellos puedan acerca del tema solamente
por medio de sus preguntas, después de lo cual
se les dar4 un test sobre el tema, También -
se les dice que el test cubriri toda la infor
macién que un maestro considerarfa es impor--
tante; asf que ellos tienen que jugar el papel
del maestro. De esta manera, los estudiantes
extraen la informacién de sus textos con sus
preguntas.

El maestro contesta las preguntas en clase de
una manera completa y usando puras elaboracio
nes debidas.

El test se les da. Se continga con una discu
sifn en clase, en la cual se toman notas de -
las preguntas suscitadas para darse cuenta de
cémo debieron haber sido.

4. se les dirige a los estudiantes a leer sus tex

tos cuidadosamente o a escuchar una lectura -
corta y as{ descubrir en qué& ellos fallaron -
al aprender mediante sus preguntas iniciales.
Este paso es opcional. A continuacifn se les
da un test y se comparan las calificaciones -
del primer y segundo test, 1o gque es un buen

indice del progresc de los estudiantes en el

dominio de las ideas claves y hechos.
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Owens (1980), nos habla del empleo de preguntas en el aprendiza
je de textos determinando dos subclases; preguntas adjwntas y -
preguntas generativas.

Las preguntas son ayudas de estudioc que se les pueden presentar
a los aprendicés, o bien se les puede pedir que ellos las pro--
duzcan. En el caso en gquwe se le presentan a Los estudiantes, -
se les llaman preguntas adjwntas o pasivas, ya gque los estudian
tes nicamente tratan de contestarlas y no asi de producirlas;

no obstante,,cuando los estudiantes las real1 zan, las generan,

se les llaman preguntas generati vas, '

Brown, Camplone y Day (1981) ’ nropone las s:Lgmentes estrate
gias: ;

Repeticibn: "Q'Vi‘;:ihEs flva"févp‘eticién de items para asegurarlos-en’

(Rehearsal) :'la memorla, es wma actividad que puede ser lle
vada a ‘cabo sobre materiales gque no tienen un .
s:Lgnl ficado inherente, tal como un nimero telg
f6nico, el cual no demanda ningim signi ficado
del material gue estd siendo aprendidoc. Al --
aprendiz se le requiere meramente que repita -
el segmento del material hasta gue &ste pueda
ser rewocado de memoria.

Categorizacién: Es una estrategia que sirwe para mejorar el --
’ "recue.r‘:do; demanda gque cualquier organizacidén -
"‘f‘fcéteg:é-iica inherente en el material sea fami--
 .; ili'a,r‘l‘al aprendiz y sea usada para designar un
plan para aprender.

Elaboracibrnv:‘v, Es wna estrategia por medio de la cual el - -
. i aprendiz impone el significado o.la organiza-
cidn sobre el material para hacerlo m&s com- =~

prerisib le.
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Auto-revisién: Consiste en ir revisando y autoevaluando ca-
da parte del material de aprendizaje, lo que
pemite a los sujetos conocer su niwel de ~-
aprendizaje y asf saber si ya estn prepara-
dos para enfrentarse con wna evaluacifn.

Auto-prueba: Consiste de anticipacidn y repaso o repeti -
- cién; Anticipacifn implica actiwvos intentos
‘o ensavos para recordar un item antes visto,
Repaso o repeticibn implica la repeticién de
wna pequena subclase o swgrupo de la lista.
Ambas actividades acttan como wna ayuda para
recordar y proporcionar informacién.

Day (1980, citado por Brown, Campione y Day, 1981), identifi-
CO seils reglas b&sicas y esenciales para resumir textos que -
implican la comprensién y el recuerdo de materiales en oprosa.
Dos reglas implican el tachar o borrar del material lo innece-
sario o trivial y tachar la informacibn que es importante pero
redundante. Otras dos reglas hablan de la substitucibén de uma
lista de ftems y acciones por w témino swraordinado. Igual
mente wno puede stbstituir wma accibn supracrdinada por wma -
lista de subcomponentes de esa accién. Las Ultimas dos reqglas
consisten en seleccionar wma oracién tema; cualgquiera de éstas
pweden ser el resumen del pirrafo del autor y si no hay ora --
ciones tema hay gquwe inventar wa propia.

Gesse y Dempsey (1981), definen el debate como wna estrategia -



que permite a los estudiantes aprender fomentando la habilidad -
para confrontar resultados objetivamente y la participacién en -
una discusibn controversial. Ademds es una herramienta que per-
mite a los estudiantes aprender modelos de comunicacibn efecti~-
vos. Asimismo, sugieren que para lograr &sto, los instructores
deben fomentar dentro de los estudiantes la habilidad para par--
tir de un conflicto para lograr un didlogo efectivo y asf presen
tar datos objetivos en apoyo a su posicibn.

Aguilar (1982), por su parte menciona las siguientes estrategias.

Organizacibén de Patrones: Consiste en agrupar la informacién en

patrones o unidades relativamente grandes empleando esquemas con
los que estamos familiarizados ya que un clmulo de datos aparen-
temente sin conexibn es interpretado ripidamente por el experto

al reconocer en ellos patrones significativos,

Elaboracifn:

Consiste en formar representaciones significativas ya sean verba
les o imdgenes que interrelacicnen los items gque queremos recor-
dar. Asf, por ejemple, pares de palabras se pueden elaborar en

oraciones o imdgenes que representen alguna forma de interaccifn
entre ellos.

Categorizacifn:

Es la clasificacién de un conjunto de ftems, a menudo palabras,
en diferentes categorfas para facilitar su recuerdo. De esta ma
nera, el recuerde de los ftems mejora porgque las categorfas en -
que se clasifican se usan después como claves de recuperacién.

Induccifn de Reglas:

Esta estrategia es Gtil para recordar una secuencia de elementos,
por ejemplo némeros o letras, consiste en inferir una regla que
nos permita generar unos elementos a partir de otros.
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Pregunta-respuesta en base a esguemas:
Consiste en elaborar preguntas y proporcionar Sus respuestas en
cada uno de los puntos importantes de un texto.

Medios gréficos:

La elaboracién de dibujos, diagramas y esquemas puede mejorar la
comprensifn de textos diffciles cuando tienen ciertas caracteris
ticas. Cuando representan modelos concretos, familiares, de rela
ciones abstractas propician el aprendizaje por analogfa y cuando
representan relaciones espaciales obligan a analizar cuidadosa--
mente el texto para poder dibujarlas. También pueden servir co-
mo claves de recuperacidn.

Autorregulacién:

Esta estrategia incluye la evaluacifn del conocimiento inicial,
la planeacifn de las actividades de aprendizaje, el monitoreo de
dichas actividades y la evaluacién de los resultados. Esta es--
trategia es (til en particular porque hay varias estrategias ge-
nerales de aprendizaje que se aplican a cualquier tarea y de las
cuales depende el éxito o el fracaso de una estrategia particu--

lar.

Diekhoff, Brown y Dansereau (1982), nos hablan de un programa de
entrenamiento que implica por, s{ mismo cuatro estrategias de - -
aprendizaje.

El programa de entrenamiento es llamado NAIT {(Adquisicién de No-
dos e Integracién de la Té&cnica) y est8 basado en los modelos de
las redes que estructuran la memoria a largo plazo. Fue disehfa-
do para ayudar a los estudiantes a construir sistemfticamente --
una red cognoscitiva organizada por conceptos claves o nodos in-
terrelacionados por una variedad de nombres asociando eslabones.

El NAIT compromete a los estudiantes en ciertas actividades que
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también son razonables dentro de otras estructuras teSricas co-
mo la teorla de multiples componentes de la estructura de la me

moria a largo plazo (LTM) y la aproximacién de los procesos pro
fundos. '

En cuanto a su desarrollo y contribucién el NAIT es considerado
como un ejemplo de la aplicacién de principios cognosc1t1vos Y
no como un intento a evaluar esos prlnClplos.ﬂ

El NAIT involucra al estudiante para que selec01one conceptos
clawve definiéndolos, considerando ejemplps‘7
ceptos e identificando las relaciones existi
ceptos. L

icando los con-
entre los COE

Este programa de entrenamiento de estrategiés,iadem&s'¢ons£ar
de cuatro etapas: -

1. Identificacibn de conceptos clawe,

En esta éarte del programa los estudiantes identifican concep-
tos clave o té€rminos importantes dentro del material que es --
aprendido. Para hacerlo se comienza por el proceso de cons -~
truir wma red comec la estructura cognoscitiva. Ninguna repre-
sentacibén de la red completa debe incluir signos o senales ~-
(nodos) para representar conceptos clave; y su identificacién
proporciona el punto de partida alrededor del cual las redes

semanticas pueden ser construidas durante las subsecuentes -~
etapas del NAIT.

La identi ficaci6n de los conceptos clave puede ser afectada por
el profesor y proporciocnar a los estudiantes la lista de éstos,
o bien, la pueden realizar ellos mismos (los estudiantes) me =
diante wna seleccién heuristica como términos en letra cursiva,
términos usados como encabezados, téminos como subtftulos, o
los definidos por el autor, as{ como los enlistados en el glo-
sario. Esta identificacidn de conceptos clawe se puede reali=-
zar conforme se vayan encontrando durante la lectura, o bien,
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buscarlos o identi ficarlos antes de ésta.

2. Relacién que gufa a la definicibn.

El estudiante comienza a construir una red semdntica alrededor
de cada wno de los conceptos clawe seleccionados para hallar
informacién que esté enlazada a cada wmo de los conceptos por
medio de seis tipos de relaciones:

a) Caracteristicas y descripbciones
b) Antecedentes

c) Consecuentes

d) Evidencia

e) Subclase

f) Clase supraordinada

Desde el punto de vista de los estudiantes esta relacifn se lle
va a cabo por medio del cunplimiento de la "hoja de trabajo de
la definicién", la cual se usa para definir cada uno de los con
ceptos clawe. Se usa wa hoja por concepto clawe. En la parte
swperior de la hoja, en wn espacio en blanco, se anota el con-
cepto clave y durante la lectura se va encontrando informacibn
que se refiere a cada wno de los conceptos clave en alguna de
las seis maneras enlistadas. Esta informaci6n también se ano-
ta en el espacio en blanco apropiado; es decir, el gque le co -
rresponde dentro de la hoja de trabajo.

Cuando la hoja de trabajo para la definicibn se complet‘a para
cada concepto clawe, la red sem8ntica del estudiante tal wvez
parezca una serie de ruedas sin conexién. Cada hoja tiene wn
concepto clave en el centro y radiantes expresiones consisten
tes pafa relacionar los eslabones y formar cadenas al conectar
los por el eje o centro para definir la informacibn.

El uso de la relacién gue dirige a la definicifn amplfa la vi-
sibén del estudiante para que comprenda una definicién completa.
También ayuda al estudiante a colectar la informacién y juntar
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la porque algunas veces estd disipada a través de todo lo largo
del pasaje; ademds de gwe le permite identi ficar lo importante
en w pasaje, selecciona tmicamente lo guwe sirva para definir
m concepto clawe.

3. Elaboracién.

Una vez terminadas las hojas de trabajo para la definicifn se
procede con la elaboracifén.

Las actividades elaborativas consisten en pensar ejemplos o en
aplicar la informacién en forma potencial; y éstas sirven como
medio para promover los procesos profindos de la informacién.

Las actividades elaborativas previenen a gque solamente se reali
ce W proceso de transcripeibn, carente de wn proceso profundo.
Ademds las actividades elaborativas en términos de los modelos
de redes de la memoria a largo plazo pileden servir para enlazar
la red seméntica formada nwevanente de la relacién de la gufa
para la definicibén dentro de la estructura seméntica previamen-~
te existente en el estudiante.

4. Relacidn que guvia a la comparacidn.
Se contintia con el cumplimiento de las actividades elaborativas.

Esta etapa fue disefiada para ayudar a los estudiantes a alcanzar
wmn mayor grado de integracidn entre la red de "ruwedas" construi-
da en la etapa dos.

Desde el punto de vista de los estudiantes esta etapa implica el
cummlimiento de la hoja de trabajo de "Comparacién entre concep-
tos clawe". Estas hojas son disefladas para dirigir al estudian-
te mediante wna comparacidén de relacidn por relacibn de la defi-
nicién de los pares seleccionados de los conceptos clave.

El objetivo del estudiante en esta etapa es descubrir similitu-
des y diferencias significativas asf como otras tantas relacio-
nes entre los conceptos que son comparados.
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Los conceptos comparados pueden ser seleccionados por el instruc
tor o por el estudiante,' para lo cual, se le instrue en cbémo di
bujar wma matriz donde todos los posibles pares de conceptos cla
ve son representades. Un ejemplo de la forma en gque estos pares
de conceptos se pueden cambinar es el siguiente: suponiendo que
los conceptos clave son A, B, C y D las combinaciones serian, en
tre otras muchas, AB, BC y CD.

Una vez que los estudiantes entienden el principio de usar wna
relacién-guiada semejante a la comparacidén de conceptos y ademés
entienden qué es wma relacidn entre conceptos se les invita a
que terminen la hoja de trabajo de "comparacién" y a que escri-
ban un brewe sumario de cé&mo varios conceptos pares son relacio

nados.

Garner y Alexander (1982), proponen algunas estrategias como las~
siguientes: S

1. Formular preguntas. Consiste en plantear preguntas evn: algtm f
nivel de conciencia y dirigir la lectura a mejorar el plan-
teamiento de la pregunta inicial. T

2. Enfocarse en los detalles. Consiste en anotar nombres, aten
der citas o referencias, leer cuidadosamente todas las evi--
dencias cientificas encontradas, anotar hechos importantes y
poner atencién a los lwares.

3. Relacionar hechos con las experiencias personales. Implica
pensar o imaginar wna situacibn propia.

4. Ajustar el paso de lectura a las condiciones necesarias.
Consiste en ir mis r8pido, ir m&s despacio, de corrido o
leer cuidadosamente palabra por palabra. )

5. Leer afectivamente. Implica marcar el final feliz, estar
sorprendido, ansioso al principio, desconfiado, con curio-
sidad y notar lo increible.
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6. Leer por claves. Implica tener la idea prlnc1pa1, sobresal-

tar o recalcar los detalles.

Consiste en

9. Usar iIustrac1one
traciones. Y pres
1lustrac16n.7'

Hayes y Dxehl (1982), ellos deflnen el monltoreo como una técnl—
ca externa que le permlte al profesor o estudlante estar alerta
acerca de su conducta de lectura y asi poder ir controlando su -
nivel de comprensién. De este modo, la estrategia sirve a su --
prop6sito sin desviarse, pues le permite al sujeto irse cuestio-
nando cuil es la intencibn de su lectura y su interés. 7

Mc Geehon (1982), define estrategias para mejorar la comprensién
de los libros de texto. Estas son estrategias para pensar basa-
das en el desarrollo de habilidades de razonamiento, por esta --
causa presenta diferentes tipos de estrategias que a su vez pro-
ducen diferentes tipos de razonamiento los cuales ayudan a fac1-
litar la compren516n de estos materiales.

Define especificamente cuatro tipos de estrategias:

1. Anténimos y sinbnimos de las palabras. Esta estrategia re--
quiere que los estudiantes piensen acerca de comparacioneé -
y contrastes entre palabras clasificéndolas por factores co-
munes,

2. Analogfas de palabras. Sirve para deducir conclusiones v&li
das., Las analogfas se formulan con pares de anténimos y si-
nénimos de las palabras ayudando a los estudiantes a empezar
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a entender los modelos de comparacién y contraste importan--
tes en la comprensién de lectura. De las analogfas con pala
bras los estudiantes solucionan situaciones problema determi
nando s{ o no las semejanzas dadas en el problema son sufi--
cientes para extraer o deducir conclusiones razonables.

Organizacién de claves. Esta actividad también implica la -~
solucifn de problemas. Requiere que los estudiantes organi-
cen claves dentro de una situacifn para deducir o extraer --
conclusiones vdlidas usando rejillas como una herramienta or

ganizacional.

Manipulaciones comerciales y hechas por el maestro. Son ma-
nipulaciones que se les permiten a los estudiantes haciendo
uso de objetos; con ésto los estudiantes aprenden qué pensar
con objetos puede promover la solucién de problemas.

Una estrategia mis impuesta por Mc Geehon (op. cit.), es la iden
tificacifén del modelo o modelos organizaciones del autor; la -~ -

cual implica habilidades o destrezas para leer y consiste en que
los estudiantes aprendan simbolos arbitrarios para identificar ~
modelos dentro de un escrito. En este caso, Mc Geehon estable--

cié los sigquientes:

causa efecto
X /
comparacién contraste
{) >
- claves . secuencia 7
contextuales
R N *® *
. palabra clave idea
principal
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Thomas y Bain (1982), proponen las siguientes estrategias:
1, Integrar los diferentes conceptos.
2. Analizar culdadosamente la evidencia del texto.
3. Aprender definiciones, reglas y métodos.
. Recordar tanta informacién como sea posible.

4

5. Entender el significado del material.
6. Buscar las ideas principales del texto.
7

+ BAprender el material de pura memoria.

Cada una de estas estrategias es wa tarea especifica que en si
misma implica un estilo cognoscitivo, el cual, el estudiante em
plea para aprender determinado tipo de material, Adem&s cada -
uno de estos estilos conlleva la tarea gque hay que realizar pa-
ra emplearloc como estrategia de aprendizaje y éstas a su wez --
producen aprendizajes diferentes debido a que cada wmo de los -
estilos cognoscitivos o estrategias de aprendizaje implican un

factor diferente como aproximacidn para aprender. Asi las es--
trategias 1, 2, 5 y 6 implican wa aproximacidén profunda; las -
estrategias 4 y 7 wma aproximacién swperficial; y la estrategia
3 puede ser una aproximacidn superficial o profunda dependiendo
del tipo de informacifn que se estd aprendiendo.

La diferencia entre el aprendizaje de una aproximacién profinda
y wna swerficial consiste en que la "superficial" refiere al -
aprendizaje gue implica la reproduccién del material en los téx
minos y formas de su presentacibn original y la aproximacién --
"profunda" refiere al aprendizaje que implica comprender median
te la reorganizaci6n del material, asf comoc, tener los medios
para revisarlo y relacionarlo con el conocimiento adquirido pre
viamente.

Baunann (1Y84), por su parte define seis estrategias que nos --

permiten identificar las ideas principales explfcitas.o implici
tas en diferentes tipos de materiales. Para &sto considera que

43



una "idea principal® es la que sefiala al lector la afirmacibn -
més importante que el escritor ha presentado para explicar el -
topico o tema; y que wn tdpico es lo gwe sefiala al sujeto del -
discurso. De este modo, la idea principal es aguwilla a la que
refieren la mayorfa de las oraciones cdel texto, o bien, es a la
que refieren la mayorfa de los detalles importantes. Asf, wma
idea principal puede ser la inferencia hecha de w postulado --
que implique la relacibn dominante entre los t6picos swraordi-
nados y swordinades de un pirrafo. De este modo tenemos la si
guiente clasificacién: -

Las ideas principales de un p&rrafo cuando son explicitas se pue
den identificar "oraciones t6pico" que como ya dijimos son el su
jeto del discurso y a €l se asocian los detalles expuestos en el
pirrafo para apoyar esta idea principal. v

Las ideas principales de un p&rrafo cuando son implicitas hay que
buscar los detalles dentro del parrafo gue nos puvedan apoyar una

idea principal.

Las ideas principales de un pasaje cuando son explicitas se pue
den identi ficar mediante una "afirmacibén tema" y para confirmar
esta afirmacidn se asocian las ideas principales del pasaje con
las éfimaciones tema. En este caso las ideas principales de --
los "parrafos" vienen a ser los mejores detalles de apoyo para
la afirmacibn tema.

Las ideas principales en un pasaje cuando son implicitas hay que
elaborar wna "afirmacibén tema" para lo que se asocian las ideas
principales de los plrrafos y asi se foma el perfil de la afir

macibn tema.

La idea principal que es el perfil de wa serie de pasajes cor-
tos, cuando esti explficita se encuentra en los pasajes una "afir
macidén general del tema" para lo que hay gque examinar los pasa--
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jes cortos y con &sto constuir una idea principal general. Los
mayores detalles de apoyo en este caso son las ideas principales
explicitas de cada pé&rrafo,

La idea principal que es el perfil de una serie de pasajes cor-—-
tos, cuando esti implfcita, es decir, que no est8 clara la afir-
macién general del tema, hay que‘Examinar los pasajes cortos y -
construir una idea principal gqufa

que seria la Mafirmacidn ge

neral del tema", para lo cual" d 'apoyo se=-
rian la combinacién de ideas.p: | plicitas

de cada pérrafo.

Castafieda, LGpez y Romero (1984) estrategias como las
siguientes: L

Repeticién; los sujetos tlenen que"epe:ir'él contenido del tex-
to lo m8s literalmente posible, en 511enc1o mientras tratan de -

entenderlo.

Parafraseo; los sujetos tlenen que reproducir el contenido del -

texto lo mas completo v prec1so posxble pero con sus propias pa-
labras. ‘

Eslabonamiento, se’ les plde a. los sujeto‘ qu
temporales y causales entre

‘aboren vinculos

dentlflquen cla
ses de conceptos contenidos en el texto con- base en sus semejan-
zas y diferencias.

Agrupamiento; a los su]etos se les requlere que

Jerargquizacifn; los sujetos tienen que organizar la informacifn
bas&ndose en las relaciones subordinadas entre. conceptos.

Weinstein y Underwood (1984), proponen las 51gu1entes estrate- -
gias: '

Retencién/ensayo: Es meramente una repeticién del material que.




hace poco o nada para propiciar el aprendi-
zaje, puede representar lés repetidos inten
tos del estudiante para relacionar nueva in
formacibn con el conocimiento y experiencia
yva existente. Ademis, puede o no llevar a
wa mejor retencién o ejecucién dependiendo
de lo que la persona estf haciendo en el in
tervalo de la repeticibn/ensayo.

Fisicas: Incluye el notar similitudes y diferencias
fisicas entre las palabras y las partes de
las palabras, o el uso de solamente una por
cidn del estimulo,

Imaginefia: Incluye la creagidn de algin tipo de imagen
' mental.

Elaboracién: Incluye el relacionar conocimientos previo,
experiencias y actitudes con la nueva infor
macién.

Agrupamiento: Incluye el rearreglo del material de acuer-

do con algin esquema de clasificacién.

Castafieda, LSpez, Garcia y Gémez {(1985), nos describen wma es-
trategia para localizar la idea principal. Esta consiste en
parcializar el texto, ejempli ficando, reorganizando, resumiendo,
estableciendo relaciones entre lo que ya se sabe y la nweva in-
formacifn, creando analogias, elaborando notas y cuadros sindp-
ticos.

GCagné (1985; citado por Castaneda, L&pez, Garcia y Gbmez, 1985)
sefiala las siguientes estrategias:

a) Atender selectivamnte a componentes altamente informatiwvos
del estimulo instruccional.
b) Codificar la informacidn e fectiva para su recuperacibn ficil.
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c) Conocer las condiciones de efectividad de la estrategia uti-
lizada, y

d) Monitorear continuamente el avance.

De la revisidn anterior podemos concluir que las estrategias de
aprendizaje son afines entre si; esto es, amngue cada una de --
ellas implica su tarea en forma muy especifica, existen muchas
similares. Ademds, todas persiguen orilentar o guiar al estu ~-
diante durante su tarea de aprendizaje. Ahora bien, hay que =--
considerar que dependiendo del tipo de estretegia que se emplee
y del esfuerzo gue aporte el estudiante por aprender, serd el -
tipo de aprendizaje que se logre. Por otro lado, encontramos -
que las estrategias de aprendizaje también pueden clasificarse
como estrategias de ensayo, elaboracifén y organizacionales. --
(Castafieda, 1985).

Las estrategias de ensayo son las que requieren un menor proce-
samiento de la informacidn, y serfan las de retencién, memoriza
cidn, repeticidn, recordar tanta informacién como sea posible y
aprender el material de pura memoria.

Todas estas estrategias conllevan en forma general la misma fi-
nalidad, lograr que el estudiante sea capiz de repetir la infor
macidén del texto lo mas al pie de letra que sea posible. {(Danse
reau, 1979; Brown, Campione y Day, 1981; Thomas y Bain, 1982;

Castaneda, LSpez y Romero, 1984; vy Weinstein y Wanderwood, 1984).

Las estrategias de elaboracién serlan; la imagineria, la elabo-
racidbn, el parafraseo/imaginacidén, la lectura oral, el entender
el significado del material y parafréseo, las cuales intentan
que el sujeto comprenda la informacidn relacion&ndola con sus
conocimientos previos, para despufs poderla emitir con sus pro
pias palabras. (Dansereau, 1979; Manzo, 1980; Brown, Campione
y Day, 1981; Aguilar, 1982; Thomas y Bain, 1982; Castafieda, L&
pez y Romero, 1984; y Weinstein y Underwood, 1984).
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Por Gltimo, las estrategias organizacionales son: las estrate-
gias fisicas, de agrupamiento; redes; conceptos, términos y
preguntas clawe; categorizacién; organizacién de patrones; in-
duceidn de reglas y medios gr&ficos; antbnimos y sindnimos; or
ganizacién de claves, integracibn de diferentes conceptos; bus
car las ideas principales; atender selectivamente a componentes
altamente informativos del estimulo instruccional; codificar la
informacibn efectiva para su ffcil recuperacibn; eslabonamiento;
agrupamiento y jerarquizacién.,

Todas estas estrategias requieren, como su nombre lo indica, gque
el estudiante reorganice el texto de manera l6gica para &l sin
‘ alterar la informacién de éste. Para lograrlo, el estudiante
tiene que bhuscar relaciones entre los conceptos, ¢ vinculos en-
tre ellos. (Dansereau, 1979; Manzo,; 1980; Brown, Campione y
Day, 1981; Aguilar, 1982; McGeehon, 1982; Thomas y Bain, 1982;
Baumann, 1984; Gargné, citado por Castarieda, Lbpez, Garcfa y
Gémez, 1985; Castafieda, L&6pez y Romero, 1984; y Weinstein y Un-
derwood, 1984).

As{, encontramos gue todas las estrategias de aprendizaje, aun-
que pertenezcan a un tipo de clasificacién diferente, ayudan al
estudiante a lograr su aprendizaje de wna manera guiada siempre
y cuando, se seleccione la estrategia de aprendizaje adecuada
al tipo de tarea:.por aprender y se consideren las diferencias
individuales de los sujetos; pues de &sto depende su éxito, --
(Castafieda, L6pez y Romero, 1984, y Garner y Alexander,‘1982) .
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INVESTIGACIONES

En este apartado revisaremos brevemente algunas investigaciones
acerca de estrategias de aprendizaje, las cuales, han mostrado

su efectividad en varios niveles educativos hasta atm en la wni
versidad.

Asimismo, el trabajo nos permite percatarnos de las muy diwversas
conclusiones a las que se pueden llegar a partir del empleo de
las estrategias de aprendizaje, de los diferentes tipos de apren
dizaje a los que nos pueden guiar, vy de la estructura adecuada
de algunos materiales por emplear,

De este modo, encontramos algunas investigaciones realizadas con
nifios como las propuestas por Brown, Campione y Day (1981), Bau-
mann (1984) y Castafieda (1985},

Brown, Campione, y Day, 1981); realizaron un entrenamiento para
ensefiar a los nifios a aprender la estrategia de auto-revisién
que les permite saber si ya conocen el material lo suficientemen

te bien como para ser evaluados despuss de que han estudiado wn
texto.

Para lograr é&sto, los autores idearon una tarea sencilla donde
pudieran llevar las demandas de autco-revisidn de tales activi-
dades de estudio de manera explicita y rapida.

La tarea de entrenamiento consistid en presentar a los estudian
tes wa lista de ilustraciones larga para ellos que tenian que
recordar sin usar alguna estrategia de recuerdo deliberada. A
los sujetos se les dejd que estuiiaran la lista por tanto tiempo
como ellos quisieran hasta que estuvieran seguros de que podian
recordar todos los nombres de las ilustraciones.

Atn no dandeo lfmite de tiempo para estudiarla la ejecucibn fue
inicialmente pobre con los estudiantes que terminaron el estu-

dio r&pidamente, mucho antes gque ellos pudieran recordar los Iftems.

49



Durante el estudio, en la parte del entrenamiento, a los nifhos
se les ensefiaron estrategias que podfan ser usadas para facili
tar su apfendizéje de la lista acompanado can la revisidn o con
el monitoreo de esasestrategias.

El tltimo aspecto por entrenar fue realizado para emplear estra
tegias que incluyeran wn componente de auto-prueba y para decir
les a los ninos gue monitorearan su estado de aprendizaje; es
decir, el aprendizaje que se habifa establecido en ellos. Para
ésto se emplearon las estrategias de anticipacibn y repaso por-
que los autores las consideran efectivas.

Huwieron dos grupos de interaccibn: los nifios m8s grandes fueron
de aproximadamente 1l anos con edad mental de 8 afos, y los ni-
fios mas chicos gque tenfan 9 afios con edad mental de 6 afios.

A los nifios mis grandes se les enseflaron estrategias que implica
ban ma autoevaluacifn, componente gue mejorS su ejecucibn signi
ficativamente (de uwn puntaje de 58 a casi wna ejecucién perfecta)
mientras que eso en wna situacifn control no sucedif.

Los nifios mé&s chicos no se beneficiaron mucho del entrenamiento.
Ellos mejoraron su ejecucibn significativamente solo en el pri-
mer post-test.

An si bien, los nifios mds chicos y los mas grandes no difirie-
ron en su niwel de aprendizaje original, si difirieron en la ma
nera con gue respondieron al entrenamiento.

. entrenamiento de esta estrategia llamada auto-revisibn tras
cendid en la ensefianza com¢ wna tarea para estudiar textos. --
Los autores creen que wna tE&cnica efectiva para inducir el prin
cipio de un estudio conductual maduro es:

a} Simplificar la tarea, de tal manera que las reglas b&sicas
puedan ser demostradas.

b) Entrenar wna apropiada estrategia de aprendizaje, y

¢} Entrenar el auto-monitoreo de esa estrategia.
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De este trabajo de entrenamiento para aprender estrategias se
llegé a dos conclusiones generales: Primeramente, que los
ninos deberfan ser completamente informados cuando participan
en cualquier entrenamiento bajo cualquier instruccidn empren-
dida; ademas de que deben ser entrenados en la auto-administra
cibn de las estrategias que ellos deben aplicar.

La calidad o el grado de lo explicito del entrenamiento necesa
rio scbre cualquier tarea dependerd de la competencia inicial
de los nifios y de su wvelocidad general de aprendizaje. Para
los nifios mds lentos, o aquéllos con escasos conocimientos pre
vios, quiz& sea necesario hacer cada paso explicito. Este es
generalmente el caso con estudiantes mentalmente retardado;.

Baumann (1984), por su parte realizd un estudio en el que
desarrollé un modelo de instruccidén directa para ensefiar a los
nifos a comprender las ideas principales de un texto y evaluar
la efectividad de este modelo con la instruccién tradicional
(lectura b8sica) de ideas principales y con la no instruccidn
(vocabulario no relacionado).

En el estudio participaron 66 estudiantes de sexto grado de
wmna escuela elemental con diferentes niveles de habilidad;
alto, medio y bajo. Con esta clasificacidn se asignaron al
azar a 3 grupos experimentales de 22 estudiantes cada wno. Los
grupos fueron denominados grupo de Estrategia, grupc Bdsico y
gruo Control.

En el grupo de estrategia los alumnos recibieron instruccibn
de ideas principales, basada en el modelo de instruccidn direc
ta desarrollado por Baumann (op. cit.). En este grupo cada
leccién gue implicaba la instruccibn directa constitufa wn pro
cedimiento de cinco pasos. Las lecciones eran las siguientes:

Leccibn 1: Ideas Principales y Detalles en wn P&rrafo-Expliéi
tas. A los estudiantes se les ensefia a identificar

51



Leccidn 2:

Leccidn  3:

Lececidn 4:.

Leccibn 5:

leccibn 6:

wia idea principal explicita en un parrafo (oracibn
topico) y a asociar los detalles en el pérrafo quwe
apoyan la idea principal.

Ideas Principales y Detalles en un Parrafo-Implici-
tas. A los estudiantes se les ensefia a identificar
wma idea principal implicita en wn parrafo y a aso-
ciar los detalles en el pArrafo que apoyan la idea
principal.

.Repaso, Reforzamiento y Préctica de la Leccifn 1 y 2.

A los estudiantes se les da un repaso de la instruc-
cidn de ideas principales explicitas e implicitas en

‘los parrafos y para que asocien los detalles que apo

yan esas ideas principales.

‘Ideas Principales y Detalles en wn Pasaje-Explicitas.

A los estudiantes se les ensefia a identificar wna
idea principal explicita (afirmacién tema) en una

-pasaje corto. También se les ensefia a confimar la

afirmaci6n tema por asociacidén de las ideas princi-

'pales en el pasaje con la afirmacibén tema (i.e., las
~ideas principales de los pirrafos llegan a ser el me
~jor apoyo como detalles para la afirmacidn tema).

ﬁidéas Principales y Detalles en un Pasaje-Implicitas.
~A.los estudiantes se les ensefia a identi ficar wna

idea principal implicita (afirmacibén tema) en un pa-

~‘saje corto. También se les ensefia a confirmar la

afirmacidén tema asociando las ideas principales de

‘los péarrafos con el perfil de la afirmacibn tema.

Idea Principal Perfil de Pasajes - Explicita. A
los estudiantes se les ensena a examinar pasajes
cortos y contruir wna idea principal general que
consista de wna afirmacibn tema (explfcita en el
pasaje) y mavores detalles de apoyo (ldeas princi-
pales explicitas de los pérrafos). '




Leccibn 7: Idea Principal Perfil de Pasajes-Implicita. A los
estudiantes se les ensefia a examinar pasajes cortos
y construir wna idea principal general que consista
de wa afirmacibn tema (implfcita en el pasaje) y
mayores detalles de apoyo (wma combinacién de ideas
principales explfcitas e implfcitas de los pérrafos).

Leccibn 8: Repaso, Reforzamiento y Préactica de Todas las Habili
dades de Idea Principal. Repaso de ls instruccibn y
practica de todas las habilidades de idea principal
ensehadas en las siete lecciones anteriores.

Los cinco pasos del entrenamiento fueron:

1. Introduccidn; introducir la habilidad.

2. Ejemplo; proporcionar wn ejemplo.
Instruccidén Directa; ensefiar la habilidad directamente.
Maestro Dirige la Aplicacidn; proporcionar la aplicacién y
transferir ejercicios sobre la suervisibn del maestro para
que pueda proporcionar feedback correctivo.

5. Practica Independiente; administrar ejercicios de préctica.

En el grupo Bisico se administraron una serie de lecciones bési
cas de comprensi6n de ideas principales y detalles. En este gru
po recibieron m&s instrucéién tradicional en la comprensién de
ideas principales y detalles de apoyo gque en el gruo de estrate
gia.

El grupo Control recibid el mismo tiempo instruccional que los
otros dos grwyos pero su instruccidén fue sobre actividades de
habilidad de lengraje sin relacibn; es decir, ejercicios de de
sarrollo de vocabulario no relacionado.

Las variables dependientes medfan la habilidad de los alumnos
para reconocer y producir ideas principales explicitas e implf
citas a niwl de parrafo y pasajes cortos.
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Los resultados indicaron wn efecto poderoso del tratamiento fa
voreciendo al Grupo de Estrategia scbre el Grupo Bdsico v el

Control.

Castaieda (1985) inwvestigd los efectos experimentales sobre la
construccién de la representacifn de un texto expositivo brewe
de biologfa, derivada de la induccidn de tres estrategias de
procesamiento de la informacifn; repeticibn, parafraseo y jerar

quizacidn.

Se trabajdé con menores de 6° afio de primaria institucionalizadas
en un centro de asistencia ptblica, con pobre niwel de compren-
sién de lectura y bajo rendimiento escolar.

Se utilizaron tres textos expositivos experimentales, de biolo-
gia y geografia, con wn niwel de educacibén primaria, los cuales
variaron en sus elementos lexicales, sintfcticos y en el ntmero
de unidades conceptuales.

También se emplearon, wm texto de comprensién de lectura. Un
cuestionario de comprensidn de lectura utilizado como pretest
y postest, constituido de 20 reactivos de opcibn mUitiple, con
4 opciones de respuestas cada wo y cada opcidn implicaba wn
tipo de respuesta (Induccidn, Deduccibn, Discriminacidn y Resu
men). Una pruweba de wocabulario que evaluaba el niwel de voca
bulario técnico manejado en el texto experimental v, una esca-
la de wvalidacibn social que medfa inter@s, concentracién, con-
fianza y perseverancia en la ejecucidn de las tareas experimen
tales.

Se trabajdé con tres grupos independientes y con una estrategia
inducida cada gruwo. Asi, la variable independiente fie la
magnitud del procesamiento de la informacién contenida en el
texto, a partir de la induccibn de tres estrategias de aprendi
zaje, de tal manera que entre la estrategia de ensavo (repeti-
cién}, la estrategia de elaboracibén (parafraseo) y la de orga
nizacién (jerarquizacidn) las diferencias fueran observables;
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y la variable dependiente consisti® en la comprensién de un tex
to, definida en témminos del nimero de respuestas correctas en

wn cuestionario de comprensidn de un texto cientifico de biolo-
gia.

El trata.mlento se realizé en wna sola sesibn dividida en. tres
fases:

1., Fase pre-experimental.  Se les apllcé a los tres gr" os el
cwstionario de vccabularz.o, se les entregbae

comprensidn de lectura.

2. Fase experimental. Aqul sellev6 a"_c’éb 1
las estrategias. ‘ e

3, Fase post-experimentai En esta fase’ se’ J.es d:.& nuevamente

a los: tres grupos el texto de comprensz.én de lectu.ra Y pos-
ter:.omente el cuestlonano.

Por ﬁltimo,l se les éntregé la escala de validacidn social.

En general, los resultados no permitieron cobservar diferencias
significativas entre las condiciones experimentales; esto es,
no hay efectos significativos prowvenientes de las condiciones
experimentales, ni del monto de evaluacidn de la comprensibn
{pre-postest}. Lo que implica que la simple induccibn de las
estrategias de procesamiento no afectd a la ejecucidn en las
tareas de lectura de comprensidn. Sin embargo, a niwel del
tipo de respuestas sl se encontraron efectos facilitadores. Las
di ferencias especificas encontradas fueron las siguientes:

En la condicidn "repeticibn" se produjo un claro efecto facili-
tador de la respuesta de discriminacibn sobre el resto de res—
pwestas. El "parafraseo" interfirid en las respuestas de resu
men de los sujetos. Por Ultimo, la "jerarguizacién" causd in-
terferencia con las respuestas de caracter deductivo.

El autor conclwe, gque la efectividad de emplear estrategias
de aprendizaje depende del tipo de tarea por aprender y del su
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jeto. Esto es, no es lo mismo trabajar con textos cientfficos
quez con otro tipo de materiales, iguialmente hay gque tener ‘en
cuenta siempre las diferencias individuales de los sujetos.

Algwmas investigaciones a niwel preparatoria son las siguientes:

Day, {1980); citado por Brown, Campione y Day; 198l), entrené
a estudiantes de preparatoria en la aplicacibn de las reglas
bédsicas para resunir y comprender textos y revisar que los su-
jetos estuvieran utilizando las reglas apropiadamente.

Los estudiantes fueron divididos en dos grupos:

- Los "regulares" que aparentemente no tenfan problemas de lec
twa o escritura, .y

- Los "irregulares" quienes si bien tenfan wna habilidad para
leer normal se les diagnostic que si tenfan problemas de
escritura.

Dentro de cada wo de los dos gryos hubieron cuatro condicio-
nes intruccionales que variaron de acuerdo a la claridad del
entrenamiento; es decir, que tan explicito era &ste:

Las condiciones fueron las siguientes:

1. Auto-administracién General.

A los estudiantes se les di6 un estfmulo general para que es~
cribieran un buen resumen, que aislara las ideas principales,
prescindiera de las palabras triviales y eliminara todo lo
innecesario; peroc a ellos no se les dijeron las reglas para
lograr este fin.

2. Empleo de reglas bajo instruccibn.
Se les dieron a los estudiantes instrucciones éxplicitas y
ejemplares €n el uso de las reglas.

3. Reglas positivas auto-administradas:
A estos estudiantes del tercer gruyo se les dieron ambas ins-
trucciones; la de auto-administracidn general del grwoe wmo y
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las reglas con instrucclbn del grupo dos pero se les dijo que
integraran los dos grupos de informacibn para ellos mismos.

4. Control de las reglas:

La cuarta y més explicita condicidn implic6 la ejercitacién de
las reglas y un adicional entrenamiento explfcito en el control
de esas reglas; ésto es, a los estudiantes se les mostré cdmo
revisar que ellos tenfan wna oracidn tema para cada p&rrafo, pa
ra revisar que todas las redundancias eran tachadas, todo lo
trivial borrado, ¥ que cualguiera de las listas de ftems fuera
reemplazada con t&rminos supraordinados.

La integracidn de las reglas y las apropiadas rutinas de autocon
trol fueron explicitamente ejemplicadas para los estudiantes.

Los resultados mostraron que anterior al entrenamiento, ningWn
estudiante consideraba la habilidad de los gruwpos. Tachaban o
borraban informacién de los textos apropiadamente pero tenifan
mucho mfs di ficultad con las reglas de seleccidn de la oracién
tema y en inwversién.

Seguido de varios dias de instruccifn la ejecucifn sobre las

reglas mds dificiles mejord teniendo efectos claros del niwel
de habilidad.

El entrenamiento en la selecciSn de la regla fue efectivo en
general pero para los estudiantes irregulares la condicién m&s
significativa fue el entrenamienta m&s explicito.

El entrenamiento en el solo uso de la regla fue una técnica
efectiva pero el aumentar la instruccifn general de autoadminis
tracibn no proporciond ninguna ayuda adicional.

Los resultados describen que los sujetos en el estudio del en-
trenamiento para resumir textos parece gque no difieren en tér-
minos de sus niveles de ejecucidn originales pero los estudian

tes regulares si se beneficiaron més de la instruccifn que los
irregulares.
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Para los estudiantes con problemas de aprendizaje mds severos el
entrenamiento resultd menos provechoso y el entrenamiento més ex
plicito fue necesario antes de gque huwiera cualquier resultado

del entrenamiento.

Se concluye que el alc.:ance o la extensifén de la instrucecién ne-
cesaria para atraer hacia la mejorfa o el avance depende en gran
medida del desarrcllo potencial del estudiante en el dominio del
entrenamiento; &sto es, necesitamos conocer la competencia de --
los estudiantes para contribuir no solamente en su niwvel inicial
sino también en su buena disposicidn y en su actitud, para bene-
ficiarse de la instruccidn.

Mc Geehon (1982} desarrollé wn plan para mostrar a los estudian
tes como tratar de leer un libro de texto. Tambi.én esperaba con
ésto, combatir la apatfa de los sujetos en ciertas Breas. Sus

estrategias fueron disefiadas para incrementar la comprensidn de
los libros de texto. Asf, se concentr6 en las habilidades para
razonar de los estudiantes y en wn estudio de antbnimos y sind-
nimos, se le pedia a €stos gque pensaran acerca de la comparacién
Y contraste entre conceptos clasificandolos por factores comunes.

Consideraba gque haciendo analogias con pares de antbnimos y si
nénimos se les ayudaba a los sujetos a empezar a entender los
modelos de comparacifn y contraste importantes en la comprensién
de lectura. '

Al buscar la relacidn entre las dos primeras palabras el estu-
diante establece si se trata de antbnimos o sinéminos; y una
vez gque hace &sto busca en la segunda parte la comparacién en-
tre las palabras que se le presentan para establecer wn contras
te con la primera relacifén establecida. Pues para el autor, es
tablecer analogias es lo que se necesita para que se dé la com
i:rensién de la lectura. Porgque de las analogias con las pala-
bras los estudiantes pueden resolwer situaciones problema, de-
terminadc .8i o no las semejanzas dadas en el problema son su-
ficientes para deducir conclusiones razonables.
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Trabajd con estudiantes de preparatoria, los cuales emplearon
w texto que contenia comparaciones y contrastes (antbénimos y

sinbnimos) y wma vez que se determinaba la relacién se estable-
cian las analogfas..

Otras actividades que también empled el autor requerian solucio
nar problemas. Los sujetos tenian gque organizar claves para de
ducir (o extraer) conclusiones validas usando rejillas como una
herramienta organizacional.

A los estudiantes se les ensefaba a:

1. Analizar las relaciones de palabras asf como las semejanzas
o diferencias pues es el mismo procesoc que analizar w p&--
rrafo organizado en wn modelo de comparacidn o contraste.

2. Deducir una conclusidn de la actividad de solucién de pro=-

blemas que es el mismo proceso gque deducir una conclusién
de wna situacidn escrita. ’

3. Organizar clawes para solucionar un problema, ya que es el
mismo proceso que organizar las claves de un escrito para
hacer wa inferencia o deducir una conclusibn.

4. Manipular o manejar pares para formar un modelo diferente

es el mismo proceso gue formar wna secuencia del escrito o
modelo de organizacifn causa-efecto.

Los resultados mostraron que:

los conceptos de los libros de texto son mds ficilmente entendi
dos cuando los estudiantes pueden identificar el modelo organiza
cional del autor. Por esto, el prop&sito final de la instruc- -
cidén fue gque los sujetos entendieran que los autores organizan
sus escritos y que muchos de éstos se organizan en los modelos,

6 combinaciones de modelos, gque los educadores determinan como
habilidades para leer.

Por otro lado tenemos la inwvestigacidn realizada por Thomas y
Bain (1982), guienes trabajaron con estudiantes para maestros.
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Thomas y Bain (1982), encontraron gue a pesar de gque entre los
investigadores existian muchas discrepancias,habfa algo en lo que sf{
estaban de acuerdo, ésto era, la existencia de 2 tipos de aprendi
zaje que Marton y Saljo (1976) denominaron aproximacién superfi-
cial y aproximacién profunda. Ahora el problema ya no era deter
minar o justificar éstos dos tipos de aproximaciones para apren-
der sino saber si &stas eran estilos generalizados de la cognis-
cidn como los clasificaba Pask (1976} o si eran estrategias que
podian ser fuertemente influidas por factores tales como el suje
to en cuestidn durante el estudio y/o los métodos de evaluacibdn
anticipados.

Para inwestigar ésto, Thomas and Bain {(op.cit.) trataron de eva-
luar los resultados obtenidos en otras inwestigaciones acerca

de la consistencia de las estrategias de aprendizaje que a tra-
vwEs de las situaciones para aprender implican,una flexibilidad
cognoscitiva.

Para lograr esta invwestigacién, trabajaron con estudiantes de
1° de la carrera para maestros y desarrollaron un cuestionario
que consta de siete items, los cuales fueron seleccionados por-
que contenian factores de las dos aproximaciones para aprender;
superficial y profunda.

La aproximacidén superficial se refiere al aprendizaje que impli
ca la reproduccidn del material en los términos y fommas de su
presentacidn original (Marton y Saljo; 1976).

La aproximacidn profunda es el aprendizaje que implica compren
der a través de la activa reorganizacibn del material; asf como
tener los medios para revisarlo y relacionarlo con el cogocimien
to adquirido previamente.

Los resultados mostraron que los estudiantes que tenfan wma alta

ejecucibn en su aprendizaje al resolver cada wno de los 3 test
habian reportado un mayor uso de las estrategias profundas, mien
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tras que los estudiantes que tuyieron wn bajo nivel de ejecucién
no aplicaron tales estrategias durante su preparacién para la
evaluacidn.

Se concluye que las dos aproximaciones para aprender, swperficial
y profunda, son estilos cognoscitivos que implican una tarea sen

cilla dentro de cada factor de aprendizaje la cual funge como es

trategia de aprendizaje que produce un aprendizaje superficial o

profundo. Pero como los factores profundos no son algo que ac--

tte selectivamente, el sujeto debe hacer wn esfuerzo por aplicar

los haciendo uso del aprendizaje verbal e integratiwo.

Las estrategias de aprendizaje que implican los factores superfi
cial o profundo desarrollados en el cuestionarioc son-consisten--
tes ya gque ante determinado uso de estrategias de aprendizaje sé:
produce wn tipo de aprendizaje especifico. Adem&s, el tipo - de -~
estrategias de aprendizaje empleado depende del tipo de material
para aprender y del tipo de evaluacidn. R

Finalmente, presentamos algunas inwestigaciones a niwel univerﬁilff
tario realizadas por Owens, (1980); Gesse y Demsey, (1981); -~-

Diekhoff, Brown y Dansereau, (1982); Garner y Alexander, (1982) y
Castafieda, Lépez y Romero, (1984). )

Owens (1980); realizd un estudio acerca de las pregunas genera- '
tivas y pasivas en el aprendizaje de textos. :

Investigd el efecto de generar preguntas de memoria acerca del
texto como wna parte de la actividad del saldn de clases.

Trabajé con estudiantes no graduados de Psicologia Educativa los

cuales fueron asignados al azar al grupo experimental y al grupo
control. :

Un miembro de cada wuno de los 26 pares de estudiantes de la cla.
se experimental prepard 5 6 6 preguntas de opcidn mlltiple de
un capftulo del texto de clase; la otra mitad de los miembros
recibieron esas mismas preguntas para usarlas como ayuda de es-
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tudio antes de la pruweba de la mitad del curso, Los estudiantes
fueron comparados en clase con los gue no recibieron tratamiento.
Siete de los 26 pares originales admitieron que no habfan hecho
uso de las preguntas adjuntas como ayuda de estudio y fueron des
cartados de la muestra.

Los resultados mostraron quwe fue mayor el nivel de retencidn de
los estudiantes que generaron las preguntas dentro del grupo ex
perimental que el de los estudiantes, también del grupo experi-
mental, gue Unicamente usaron las preguntas adjuntas de opcidn
miltiple como ayudas de estudio. Sin embargo, entre este segun
do gruwpo y el grupo control no hubo diferencia en su niwel de
retencidn o ejecucidn de su aprendizaje. .

Adem8s, los resultados mostraron el efecto positivo de generar
conductas en el aprendizaje de prosa y demostraron la consistencia
de las estrategias dentro de la compleja situacibn motivacional
de estudio para una prweba.

En conclusidn, cuando los estudiantes generan las preguntas les
sirven mis como ayuda de estudio que cuando simplemente se les
presentan las preguntas antes de wna evaluacidn.

Gesse y Dempsey (1981), en wna investigacidén que realizaron acer
ca del debate comec una estrategia para ensefiar a aprender desa-
rrollarcn su propia manera de dirigir la estrategia y el test
apropiadamente en el saldn de clases adoptando los objetivos de
Baird a su investigacién. De esta manera, resultaron los si--
guientes aspectos a considerar durante la estrategia:

1.: El sujeto debe seleccicnar un marco apropiadamente y anali
zarlo.

. Recaudar y organizar materiales,

Desarrollar y probar argumentos y evidencias.

Refutar e fectivamente en el debate.

o g N

Expresar los argumentos en el lenguaje efectivo.
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6. Deliberar efectivamente su discurso o hablar mé&s informalmente.
7. Adaptar el discurso para la audiencia.

8. Usar recursos persuasivos para argumentar al hablar y escribir.

La inwestigacién se realizd dedicando wna sesién d los mecanismos
del debate proporcionando a los estudiantes uwma lectura extra.

Posteriormente se les did una lista con temas para que los estu--
diantes seleccionaran espectficamente el tema que les gustarfa
debatir.

El debate fue evaluado por la audiencia usando la escala de vale
res desarrollada por Bdird pero en forma modificada.

La reaccidn inicial de los estudiantes fue de interés mezclado
con el reto y anticipacién de "hacer algo diferente",

Al final del curso se evalus el métodeo del debate usado como --
wna herramienta disefiada especificamente para exponer una reac-
cién inicial, informacién necesaria adicional, utilidad y apli-~-
cabilidad para dirigir los roles, asi cdmo sugerir cambios y re
comendar investigar més ésta técnica. La mayoria de las respues
tas obtenidas al respecto fueron .positivas.

Diekhoff, Brown y Dansereau (1982); realizaron una investigacidn
en la que describieron el desarrollo y contribucién de un progra
ma de entrenamiento de estrategias de aprendizaje de prosa basa-
do en las redes y modelos de procesamiento de la informacién.

Al programa de entrenamiento por sus caracteristicas lo llama-
ron NAIT (Nodes Adguisition and Integration Technique), y cons-—
ta de cuatro etapas. La primera es llamada "Identi ficacibn de
Conceptos Clave", donde el estudiante debe identificar todos
los conceptos o términos clave gue estin en el pasaje de lectu
ra, lo cual lo puede efectuar solo o con aywia del instructor,
al igual que lo puede realizar durante la lectura o antes de
ésta, mediante wna seleccidn heurfstica {(té&rminos enlistados
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en el glosario, titulo, subtitulo, letra cursiva, etc.). La
segunda etapa del NAIT es "La Relacibn que Gufa a la Defini -
citn" (de cada concepto clave). Aquf el estudiante debe obte
ner cdel pasaje tanto la informacifn relacionada con cada uno
de los conceptos clave como caracteristicas descriptivas, ante
cedentes, consecuentes, evidencias, conceptos subordinados y
swpraordinados. Para lograr &sto, los autores proponen wm mo-
delo o matriz de wna hoja de trabajo en la que se va anotando
la in formaci6én para cada uno de los conceptos clawve. La etapa
tres es llamada "Elaboracién" y consiste en pensar ejemplos o
aplicar la informacibén adecuadamente para que la red seméntica
anterior ( de la etapa dos) se en-lace con la estructura seménti
ca del estudiante. Por ftltimo, la etapa cuatro es "La Relacidn
que Guia a la Comparacibén® (de pares de conceptos clawe), con-
siste en buscar semejanzas significativas, diferencias signifi
cativas y otras relaciones entre pares de conceptos clawe para
lograr wna mayor integracién de las redes de "Nodos" formada
desde la etapa dos, iniciada desde la uwno y wn poco afianzada
en la estructura cognoscitiva en la etapa tres. Para ésto los
autores proponen una matriz u hoja de trabajo en la cual se ano
tan los dos conceptos clave y sus relaciones (caracteristicas,
antecedentes, consecuentes, etc.)

Este programa de entrenamiento lo aplicaron considerando gque wn
cambio simple de las actividades cognoscitivas durante el apren
dizaje de prosa puede tener un substancial efecto en té&rminos
de culnto y qué tipo de informacidn es adquirida.

Los sujetos de la investigacién fueron 36 estudiantes de psico
logia divididos en dos grupos; wno con 16 estudiantes y otro
con 19. Todos los sujetos del experimento eventualmente reci-~
biercn entrenamiento del NAIT, primero se le di6 al grupc o
para gue el gruwpo dos pudiera servir como gruo control. Los
dos gruwos eran sistemiticamente iguales antes del experimento.
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El gruno 1 recibib el entrenamiento de cada una de las etapas
del NAIT. El entrenamiento durd tres sesiones de una hora du-
rante una semana; cada sesibn fue separada por un dfa.

El programa de entrenamiento estaba autocontenido en forma es-
crita y dividido en las sesiones disefadas para entrenar a los
estudiantes en el uso de cada una de las estrategias del NAIT
por medio de ejemplos y ejercicios que se proporcionaban con

wn incremento mayer de dificultad y material extenso. Los ejer
cicios se acompafiaban de uwn ejemplo correcto de la hoja de tra-
bajo y describian la explicacién de esa hoja.

Los materiales usados en el entrenamiento fueron pasajes de pro
sa de Biologfa, Ffsica, CGeograffa v Geologia (no de Psicologfa).

Dos dfas después de terminado el entrenamiento la mitad de los
sujetos del grupo'l'(a‘estudiantes) recibieron 60 minutos para
estudiar un pasaje‘défz,soo palabras de un texto de Introduccidn
a la pPsicologia (6trp‘texto asignado nara este curso). La otra
mitad de sujetos déilgrupol (8 estudiantes) recibieron 60 minu-
tos para estudiar i pasaje diferente de 3,000 palabras, tomado

del mismo texto. Ambos pasajes tenfan informacién de Psicologia
General.

Posteriormente al gruco 1 se le nidid que usara el NAIT para es
tudiar los pasajes pero no se le sefialo limitaci6n en el ntmero
de conceptos clave o nares de conceptos para ser relacionados y
substituidos de esta manera. Despuss del periodo de estudio;
nasajes v hojas de trabajo se recogieron.

El grwo 2 también fue dividido en dos siubgrupos; wo de 10
estudiantes vy otro de 9. Ambos recibieron wn nasaje di ferente
iguales a los del grupo 1. Tuvieron el mismo tiempo que los
sujetos del grupo 1 para estudiar el pasaje sefialado (60 minutos).
Elles hicieron uso de sus propias t&écnicas de aprendizaje (no ha
bfan recibido atln entrenamiento del NAIT). Despuds de la sesidn
de estudio también se recogieron los pasajes vy notas de estudio.
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Todos los estudiantes regresaron despufs de una semana y fueron
evaluados acerca del pasaje estudiado.

Los resultados mostraron que el grupo wo tuw tna ejecucidn su
perior a la del grupo 2 en wna camparacién que se hizo entre gru
pos. El efecto de los subtests también fue significativo; aun--
que ésto fue considerado poco importante porgue solo reflejaba
que el subtest de definiciones era algo mis simple que el subtest
de comparaciones para ambos grupoos.

En general, los resultados proporcionan evidencia que apoya la
efectividad del programa de entrenamiento del NAIT como un me-
dio para mejorar la ejecucibn en las situaciones de aprendizaje
entre los estudiantes universitarios, ya que los estudiantes gque
recibieran tres horas de entrenamiento en el uso del NAIT mostra
ron mejor retencién a largo plazo (una semana) y superior recu-
peracién de informacifn académica. A diferencia del grupo con-
trol que todavia no habfa recibido el entrenamiento.

Garner y Alexander (1982), establecen uma diferencia entre lo
que son los medios cognoscitiws y el arreglo cognoscitivo y
proceso del lenguaje. Consideran camo medios cognoscitivos a
las e,strategias, y al niwl de desarrollo mental y habilidad
del lenguaje como diferencia individuales.

Con base en esta distincifn inwestigaron el uso de estrategias
de ensayo por medio de wma estrategia inducida, considerandc que
el éxito de cualquier estrategia impuesta se podrfa wver afectado
por las diferencias individuales de los sujetos.

La estrategia de ensayo es un suceso relativamente esponténeo
que realizan los lectores antes o durante la lectura de un tex-
to de acuerdo a su nivel de desarrollo y a su habilidad del len
guaje para tener uwna mejor ejecucién en la tarea posterior a la
lectura. Hacerle saber al sujeto el propfsito de la lectura es
inducirlo a que lea por un fin.
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Una razbtn del estudio fue justamente poner wn orden para leer un
texto. Anderson (1979; citado vor Garner y Alexander, 1982); su
giere que cuando se lee estudiando con un propésito “"se estd rea
lizando wna forma de auto-dirigir la lectura del texto... para
tener wa buena ejecucidn en algim evento futuro".

También sugiere que la auto-direccién se wve beneficiada cuando

el evento futuro es claro para el lector (p. ej. decirle que con
testard preguntas). Si de alguna manera el lector no tiene cono
cimientos del evento futuro puede dirigir mal su lectura y no to
mar decisiones correctas en cuanto a qué atender principalmente.

La investigacién se realizd con 30 sujetos no graduados a los
que se les pidid que leyeran wn articulo de 4,200 palabras acexr
ca de la reumnién de wmos gemelos idénticos despufs de wna larga
separacifn. Se les dijo que una wvez que acabaran la lectura con
testarfan una pregunta acerca de los gemelos. También se les di
jo gue cuando encontraran wn punto rojo en el texto se detuvieran
y reflexionaran en cfmo habian estado leyendo y prepar&ndose para
contestar la pregunta acerca de los gemelos. De é&sto tenfan gque
hacer wa breve anotacibn abajo de cada pwmto. Cuando termina-
ban la lectura cada sujeto recibia una hoja con ia pregumta y el
texto era recogido. La pregunta decia: "enumera tantas similitu
des entre los gemelos como te sea posible’.

El interés particular del estudio era establecer las diferencias
en la ejecucidn de las pregwntas entre los sujetos que reporta-
ban haber intentado usar wna estrategia durante la lectura para

poder contestar la pregunta final a ésta y los que no reportaron
ninguna estrategia.

Los resultados indicaron que la mitad de los sujetos reportaron
haber usado una estrategia de formular preguntas y su ejecucidn
en la pregunta final fue significativamente swerior a aquillos
qulenes reportaron haber usado otras estrategias. Los sujetos

que no reportaron ninguna estrategia tuvieron un rendimiento mu
cho m&s bajo gque los dos grupos anteriores.
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Se concluye que usar la estrategia de elahorar preguntas es muy
efectivo antes y durante 1a lectura porgue permite gue &ésta ten
ga wm propdsito y llevar wma direccibn. Sin embargo, siempre -
hay que tener en cuenta las diferencias individuales, Un lector
tiene mAs &xito al usar estrategias cognoscitivas cuando se le
induce al empleo de éstas por medio del conocimiento de la tarea
posterior a la lectura, como en este caso era el contestar wmna
pregunta, que cuando se le impone el uso de detemminada estrate-
gia, pues ésta, quizds se vea afectada pvor el niwel de desarrollo
mental del sujeto y por su habilidad del lenguaje, Se considera
gque al permitirle al lector que selecciones las estrategias cog-
noscitivaé a usar é1 seleccionar& la mds conweniente de acuerdo

a sus diferencias individuales,

Castafieda, Lbépez y Romero (1984}, trabajaron sobre la comprensién
de textos cientificos, pues consideran gque no es lo mismo compren
der wn material de este tipo que un texto en prosa no cientf ficc.
Ademis, se cuestionan si un cierto tipo de estrategias pueden ser
inducidas durante la ejecucibn del sujeto al estudiar wm texto in
dependientemente de la estructura de &ste.

De este modo, realizaron wna investigacifén para conocer los dife
rentes efectos que se pueden producir sobre la comprensifn de -~
textos cientificos al indwir diferentes estrategias pvara proce-
sar la informacibn; y si &ste es el caso, saber si los resultados
varfan de acuerdo a la estructura del texto.

El experimento se llevd a cabo con estudiantes de psicologia,
quienes fueron asignados a wo de cinco grwos independientes.

Una vez que ellos leian el texto se les inducfa para que utili-
zaran wna de cinco estrategias, con o sin el texto disponible
para consultarlo.

El material empleado para este fin fueron tres textos cortos de
quimica adecuados al niwel premaratoria, los cuales diferfan en
léxico, dificultad sint8ctica y rango conceptual.
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Los grupos fueron constitufdos de acuverdo a la condicibn experi-
mental que dependia del tipo de estrategia por emplear. Asi, las
condiciones experimentales demandaban un grado diferente de proce
samiento de la informacibén contenida en el texto. Todos los gru-
pos trabajaron con los tres textos.

Los grupos fueron: Repeticién, Parafraseo, Eslabonamiento, Agru
pamiento y Jer\arquizacién.

Con el empleo de cada wna de las estrategias interactuaron las

instrucciones, claves de recuperacifén y ayudas de memoria exter
na.

Los autores concluyen que al inducir diferentes estrategias para
procesar la informacién si se producen efectos diferentes sobre
la comprensién de textos cientificos. As{ tenemos que, las es-
trategias de repeticibn, eslabonamiento y agrupamiento que uni-
camente demandaban el recuerdo de la informacibén o de las rela-
ciones entre conceptos, ayudaron a incrementar la comprensidn de
los textos significativamente, a diferencia de las estrategias
parafraseo v jerarquizacién que requerian una mayor elaboracién
de la informacibén dependiendc de los conocimientos previos del
lector. Por esta razdn para mejorar la comprensidn de los li-
bros de texto cientfficos, es mejor emplear estrategias como

las primeras {repeticibn, eslabonamiento y agrupamiento), pues
éstas no reqpieren muchos conocimientos previos respecto al tex
to y es m8s flcil que cuando recuperen la informacidn lo hagan
correctamente, que cuando se emplean estrategias como las segun
das (parafraseo y jerargquizacién). Adem8s, los autores pudie-
ron constatar gue los resultados obtenidos al emplear esos ti-

pos de estrategias si varfan dependiendo de la estructura del
texto.
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De la revisifn anterior podemos concluir que las inwvestigaciones
sobre estrategias de aprendizaje son mwy variadas, tanto en el
empleo de éstas, como en el tipo de poblacidén con la que se tra
baja. Sin embargo, todas comparten un aspecto en comin, son --
efectivas en su proodsito en la medida en que ayudan a los estu
diantes a lograr su aprendizaje, el cual depende del tipo de es
trategia empleada y del esfuerzo gue aporte el estudiante por -
aprender (Thomas y Bain, 1982 y Castafieda, 1985). De aquf sur-
ge el interés por realizar el presente trabajo, pues es eviden-
te, que no existe mucho al respecto con estudiantes de edwaciédn
media basica; tampoco hay mucho sobre programas de entrenamiento
de estrategias de aprendizaje, los cuales han mostrado ser muy
efectivos; vy en cuanto al amplio nimero de estrategias de apren
dizaje gque de wa u otra manera han mostrado su utlidad, encon-
tramos mucha similitud entre algunas de e¢llas en esencia. Debi
do a lo anterior, el propbsito de la presente inwvestigacién fue
- probar oconocer la e fectividad de los aspectos propuestos nor
Manzo (1980) en su articulo referente al emplec de tres estra-
tegias de aprendizaje que implican las dreas de lectura y lengua
je, v que considera de casi aplicacibn universal. De este modo,
Manzo (1980), describe las estrategias lectura Oral, Conceptos,
Términso y Preguntas Clawe y Solo Preguﬁtas, considerando que si
se presentan en este orden, pweden ayudar mucho a que los estu-
diantes logren un aprendizaje werbal adecuado va que es el que
principalmente se persigue durante la instruccidn.

Encontramos también en la revisibn anterior, que autores como
Brown, Campicne y Day (1981), Day (1980; citado por Brown, Cam
pione y Day, 1981), Thomas y Bain (1982), Bawmann (1984),y Cas
tafieda (1985), trabajaron con estrategias muy similares a la
estrategia Lectura Oral propuesta por Manzo {1980), awmgue su
denominacibn sea diferente. Asf tenemos, que al eliminar in-
formacién gque no es importante dentro de un material de lectura
como lo maneja Day (op. cit,) estamos tratando de identificar
lags ideas principales y detalles importantes gque nos mencionan
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Themas y Bain (1982) y Baumann (1984), para asf tratar de enten
der el significado del material y poderlo reestructurar con - -
nuestras propias palabras, como nos lo proponen Brown, Campione
y Day (1981), Castafieda (1985) y Castafieda, L6pez y Romexo - -
(1984) integgando desde luego los diferentes conceptos importan
tes como lo asumen Thomas y Bain (1982).

Del mismo modo, la efectividad de la estrategia Conceptos, T&r-
minos y Preguntas Clawe, pudiera ser predictible si considera -
mos los resultados obhtenidos por Day (1980; op. cit.), Diekhoff,
Brown y Dansereau (1982), Garner y Alexander (1982), Thomas y -
Bain (1982), Baumann (1984) y Castafieda (1985}, pues estos auto
res de alguna manera han trabajo con lo propuwesto por Manzo -~ ~
(1980} al respecto.

Asf tenemos que, Diekhoff, Brown y Dansereau (1982) en su es- ~
fuerzo por implantar un programa de entrenamiento de cuatro es-
trategias de aprendizaje incluyeron la estrategia de "Identifi-
cacién de conceptos claw" gue al igual que, Garner y Alexander
(1982) y Castafieda (1Y85), también trabajaron con varios tipos

de estrategias, encontrando que la lectura por medio de clawes

ayudaba a la comprensibn de los estudiantes. Day (1980; op.cit.),
por su parte nos ensefia como ir eliminando informaci&n gqwe no -
es importante para gquedarnos con lo relevante como las ideas --
principales y detalles importantes como lo proponen Thomas y ==
Bain (1982) y Baumann (1984).

Cabe aclarar que Baunan (1984) y Castaneda (1985) ya hacen una
especificacibén para la realizacién de esta tarea dependiendo -~
del tamafio y tipo del material con el que se esté trabajando.

Por tltimo, encontramos trabajos referentes a la elaboracidn de
preguntas que de alguna manera implicarfan la estrategia Solo -
Preguntas propuestas por Manzo (1980), Al respecto encontramos
los trabajos realizados por Owens {(1980) y CGarner y Alexander -
(1982) quienes fawvorablemente encontraron gue la mayorfa de los

71




estudiantes debido a su formacibn, tienen wna cierta facilidad
para elaborar preguntas, adem&s de que al hacerlo logran wn --
aprendizaje adecuado.

Por otro lado, si nos regresamos a la revisidn scbre estrate -
gias de aprendizaje, también nos daremos cuenta de que algunos
otros autores también ya han definido las estrategias que men-
ciona Manzo (1980) en formas muy especfficas y similares. De
este modo, tenemos que algunas estrategias semejantes a la de
Lectura Oral son las propuestas por Pavio y Rohwer (1976; cita
do por Weinstein y Undewood, 1984), Manzo y Eanet (1976), Dan-
sereau (1978), Aguilar (1982), y Weinstein y Underwood (1984),
quienes nos hablan de una estrategia que requiere que el estu-
diante elabore la informacifn relacionf@ndola con sus conocimien
tos previos para poderla reestructurar, y wma vez que la ha com
prendido poderla emitir con sus propilas palabras. Dansereau
(1978), por su parte define la estrategia de redes que es simi
lar a la estrategia Conceptos, Témminos y Preguntas clave (Man
zo, 1980).

Finalmente tenemos que autores come Manzo y Eanet (1976} y Agui
lar (1982), se interesaron por definir una estrategia como la
de formular preguntas.
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ENTRENAMIENTO. DE. TRES: ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

~ EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA.

73



PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Aunque existen muchos factores que influyen en el proceso ense
nanza-aprendizaje como son minimamente; la escuela, los maestros,
alunnos y medios o m&todos instruccionales (Ausubel, 1981; =~
Wittrock, 1978 y Baumann, 1984); la responsabilidad de aprender
recae siempre sobre el estudiante, ya que se asume que es &1
qulen juega el papel central en el aprendizaje de textos (Hayes
y Diehl, 1982). Por este motivo, para que los estudiantes lo-
gren su objetivw final, que es aprender, deben enfrentar ciertas
deficiencias tanto personales como dentro de nuestras institucio
nes educativas. De esta manera se ven obligados a hacer wn es--
fuerzo por aprender, realizando asi su propia parte, aprendiendo
activa y crfticamente, persistiendo en aprender y atender a lo
gue se les ensefia, integrando las nuwevas tareas de aprendizaje
con los conocimientos anteriores y su experiencia, traduciendo
los nuews enunciados a sus propios lenguajes para generar pers
pectivas originales, esforz&ndose por cuenta propia en dominar
materias nuevas y diffciles, planteando vreguntas significativas
y emprendiendo concientemente los ejercicios de solucién de pro
blemas; asf{ como manejar restricciones de tiempo y la extensién
de los textos entre otras cosas. Pues tienen la responsabilidad
de su propio pensar y aprender. (Ausubel, 1981; Brown, 1981;
Hayes y Diehl, 1982; Lule y Dfaz Barriga, 1978).

Por estas razones autores como: Levin (s/f); Wittrock (1978);
Dansereau (1979); Weinstein, Underwood, Wicker y Cubberly (1979);
Manzo (1980); Owens (1980); Ausubel (1981); Brown, Campione y
Day (1981); Aguilar (1982); Diekhoff, Brown y Dansereau (1982);
Hayes y Diehl (1982); Mc Geehon (1982); Gagné (citado por Vega,
1982) ; Moore y O'Driscoll (1383); Baumann (1484); Castafieda, LS
pez y Romero (1984); Weinstein y Underwood (1984); entre otros;
consideran de gran utilidad el uso de estrategias de apren
dizaje como medios o herramientas para facilitar el aprendiza
je de los estudiantes.

74



Si bien las inwvestigaciones anteriores nos han permitido cono--
cer la utilidad de usar las estrategias de aprendizaje también
nos han sefalado algunos aspectos que faltan por inwestigar., -
Por lo mismo, el propdsito del presente trabajo es investigar
algunos aspectos con los que no se ha trabajado a profundidad -
para lo que se tomaron en cuwenta los aspectos propwestos por -
Manzo (1980) para entrenar a estudiantes de secundaria en el
uso de tres estrategias de aprendizaje.

Manzo (1980), tomando en cuenta algunas caracteristicas de los
maestros y estudiantes durante la instruccifn propuso tres méto
dos instruccionales para entrenar estrategias de aprendizaje --
que considera de casi aplicacidn wiversal; la estrategia de --
"Lectura Oral", la estrategia "Conceptos-Términos y Preguntas -
Clawe" y la estrategia "S&lo Preguntas". cada wa de las cuales
con base en sus caracteristicas puede fungir como estrategia de
aprendizaje por sf misma. El autor las propone como métodos --
instruccionales porgue facilitan la instrucecibn, Sin embargo,
se podria tener mayor utilidad de ellas si se entrenara a los
estudiantes mediante la instruccifn para que en wm futuro pu--
dieran realizar la tarea por sf solos.

No obstante gque el autor considera que estos tres m&todos ins--
truccionales para entrenar estrategias de aprendizaje son casi
de aplicacifén wniversal, no se tienen resultados gue permmitan -
mostrar la eficacia de la utilizacién de las tres estrategias -
presentadas bajo un orden secuencial. Al parecer, nunca se han
aplicado como el autor las plantea, en wn orden creciente de di
ficultad. Presentando asf, primero la estrateqia "Lectural - -
Oral", después la de "Conceptos Té€rminos y Preguntas Clawe" y -
por fGltimo la estrategia "Sé6lo Preguntas",

Adem&s el autor menciona que dichas estrategias pueden ser utili
zadas en cualguier nivel escolar pero no menciona los aspectos -
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que hay que tomar en cuenta en cada nivel vara obtener una mayor
ejecucibn por parte de los estudiantes.

Con base en lo anterior, el problema de la siguiente investiga-
cibn consistid en entrenar a estudiantes de secundaria para que
utilizaran las tres estrategias de aprendizaje en orden crecien
te de dificultad y de esta manera poder evaluar la efectividad
de éstas, asi como el orden de presentacifn de dichas estrate -
gias, el cual siempre fue el mismo, en aumento de la compleji--
dad de la tarea. Del mismo modo, se tratb de proporcionar as--
pectos a tomar en cuenta en este niwl.

Los tres métodos instruccionales propuestos por Manzo (1480) pa
ra entrenar estrategias de aprendizaje se aplicaron en esta in
vestigacidén con la finalidad de entrenar a los estudiantes, pa
ra que fueran capaces de manejar la informacidn més imiﬁortante
de un texto determinado por sf solos, ya gue no siempre se pue
de estar dependiendo de la instruccibn o profesor. Sin embargo,
Ausupel (1981); Baumann (1984) y Castafieda (1985) mencionan gue
debe haber cierta relacifn entre estudiantes y maestros durante
el proceso ensefianza aprendizaje para tener éxito tanto en la
instruccidén como en el aprendizaje logrado en los alumnos. Asfg,
al realizar wna instruccibn directa "maestro-alumno" el maestro
es quien domina la situacién de aprendizaje y dirige la leccién.
Es €1 quien "dice, muestra, modela, demuestra y ensefa las habji
lidades para ser aprendidas"; pero atm desde este punto de vis
ta es indispensable ensefiar a los estudiantes a utilizar estra
tegias de aprendizaje, porgue como también mencionan, la --
base para que se produzca wn aprendizaje significativo en --
los estudiantes es que comprendan la informaci®n presentada y

para &ésto requieren de ciertas habilidades o destrezas que

le permitan identificar ‘ideas principales" para asi po- -
der relacionar la nueva informacibn con la ya aprendida an -
teriormente, pues hay que considerar que los lectores se -
tienen que enfrentar con w amplio nimerc de textos, lo -~
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gue les hace imposible poder recordarlos Integramente. Por &sto,
es conveniente que los lectores puedan discriminar por lo menos
las ideas principales para que la memoria pueda ser usada efi- -
cientemente y as{ retener la informacién esencial de un texto. -
Por esta razén, Baumann (1984) considera que la habilidad para --
identificar y recordar ideas principales en un texto estd {ntima
mente ligada con la habilidad de comprensifn de lectura. Por lo
tanto, se les debe ensefiar estas destrezas o habilidades que se-
rfan las estrategias de aprendizaje. Asimismo Ausubel (op. cit.)
continda diciendo gue la educacién y aprendizaje de un individuo
no termina al abandonar la escuela y el entrenarlo para que haga
uso de estrategias de aprendizaje le servirfa para cualquier si-
tuacién de aprendizaje y no Gnicamente durante su estancia en és
ta.
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Objetivo General:

OBJETIVOS DE INVESTIGACION

Entrenar y evaluar a estudiantes de secundaria
en la utilizacién de tres estrategias de apren
dizaje presentadas en orden creciente de difi-
cultad. Asf como proporcicnar aspectos a to--
mar en cuenta en este nivel para obtener un ma
yor 8xito en la realizacién de esta tarea.

Objetivos especificos: -Evaluar la efectividad del entrenamiento

- de las tres estrategias de aprendizaje en estu

diantes de secundaria.

~Evaluar la efectividad del entrenamiento de -
las tres estrategias de aprendizaje en los di
ferentes grados escolares.

-Evaluar la efectividad de presentar las estra
tegias de aprendizaje en orden creciente de -
dificultad.

-Evaluar la efectividad de cada una de las es~-
trategias de aprendizaje en cada uno de los -
grupos del tratamiento.

-Evaluar el progreso de cada uno de los grupos
en cada una de las fases del entrenamiento de
las tres estrategias de aprendizaie.

-Comparar las estrategias de aprendizaje utili
zadas por los estudiantes antes del entrena--
miento de las tres estrategias de aprendizaje
con las utilizadas después de dicho entrena--

miento.
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-Proporcicnar algunos aspectos a tomar en cuen
ta a nivel secundaria para obtener mayor &xi-
to en el entrenamiento de las tres estrate- -

gias de aprendizaje.

-Proporcionar datos para que en un futuro se -
pueda adaptar el entrenamiento de las tres esg
trategias de aprendizaje a diferentes pobla--
ciones educacionales,
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PREGUNTAS DE INVESTIGACION

¢Qué efecto tiene el entrenamiento de las tres estrategias de
aprendizaje sobre los estudiantes de secundaria?

¢Qué efecto produce el entrenamiento de las tres estrategias
de aprendizaje en los diferentes grados escolares?

¢Qué efecto produce el presentar las tres estrategias de apren
dizaje en el orden preestablecido sobre el progreso de los es-
tudiantes en la comprensién de la lectura?

éQué efecto tiene el grado de dificultad de cada una de las --
tres estrategias de aprendizaje sobre el progreso de cada uno
de los grupos durante el entrenamiento de dichas estrategias?

éQué efecto tiene el grado escolar sobre el progreso del grupo
en cada una de las fases del entrenamiento de las tres estrate

gias de aprendizaje?

¢Qué cambios produce el entrenamiento de las tres estrategias
del aprendizaje sobre las estrategias de aprendizaje emplea- -
das por los estudiantes antes de dicho entrenamiento?

¢Qué aspectos son importantes a nivel secundaria para obtener

mayor &xito en la utilizacibn de las tres estrategias de apren

dizaje?
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DISERO

Se empleS un dicefio factorial mixto o de parcelas divididas --
(Split-plot) de Ix3x2 (Kirk, 1968)

El esquema correspondiente al disefo es el siguiente:

TRATAMIENTDO

ESTRATEGIA ESTRATEGIA ESTRATEGIA
LECTURA ORAL C/T/P.CLAVE SOLO PREGUNTAS

SUJETOS | PRETEST | POSTEST | PRETEST | POSTEST'| PRETEST. POSTEST

lo.

10 suje
tos

20.

10 suje
tos

.

10 suje
tos

GRADO ACADEMICO

El modelo presenta las siguientes condiciones;:

- Un factor "inter" o de medidas no repetidas, que es el grado es
colar (lo., 20. y 3o. de sectndaria) y los dos factores "intra"
o de medidas repetidas son el entrenamiento con tres niwveles
(las fases del entrenamiento), y la ocasién de prueba con dos
niveles (pretest y postest). Por lo tanto, los niweles o con-
diciones de cada variable son mayores o iguales a dos.
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De las tres variables con las gque se trabajé, dos son indepen-
dientes, de las cuales una es activa o manipulada,"el entrena-
miento de las tres estrategias de aprendizaje”, y la otra es
atributiva "el grado escolar". La tercera variable es la de—
pendiente y fue medida con base en "el puntaje obtenido en las
pruebas de comprensién de lectura".

Variable Indemendiente:

a) Entrenamiento de tres estreteglas de aprandlzaje
-Est*ategla Lectural Oral

-Estrategia Conceptos - T&rminos .- Preguntas Clave
-Estrategia S6lo Preguntas T

b) Grado escelar
~-Primer afio de Secundaria
-Segundo arno de Secundaria
-Tercer ano de Secundaria

Variable Dependiente:
a) Puntaje obtenido a través de la'apliCaciGnﬂééilas pruebés
de comprensidn de lectura.
- El ntmero de combinaciones de los niweles del tratamiento
es mayor que el nimero de observaciones dentro de cada bleo

que. En este caso, el nimero de combinaciones de los nive
les del tratamiento es 18.

- Bste diseno puede ser usado en situaciones de inwestiga-
cibn donde se requieren medidas repetidas de los sujetos.
minimante en dos tratamientos.

- Como es el de medidas repetidas los sujetos muestra de ca

da grado se asignaron al azar a los niweles de los trata-
mientos no repetidos.
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METODO

Sujetos: En la investig'acifm participaron 30 sujetos; 10 en ca
da uwo de los grupos correspondientes a los grados es
colares de lo., 20. y 3o, de secundaria. Los sujetos
pertenecian al niwvel socioecon&mico medio, con edades
fluctuantes entre 12 y 15 afios y de sexo femenino.
Todos asistfan a la Secundaria "RepGblica Mexicana",
en el turno matutino. La escuela es particular y se
encuentra wbicada en Av. Independencia en Guadalaja--
ra, Jal.

Seleccibén de los sujetos: En la escwela secundaria donde se rea
lizé el estudio se seleccionaron los tres grupos de
10 sujetos.cada uno al azar, haciendo uso de los nime
ros de lista, de los cuales cada uno correspondia a
ma alumna. Esto se hizo en cada niwel.

Escenario: La realizacibn del estudio se llev6 a cabo en un sa-
16n de la escuela destinado como taller de mecanogra-
ffa, el cuwal constaba de iluminacién, mobiliario y =--
ventilacibén adecuados.

Materiales: El material empleado en la investigacién fue el si-
guiente:

l. Textos de Lectura.
Se emplearon doce textos diferentes, cada wno es--
crito en hojas separadas, que por orden de aplica-
cién fueron los siguientes:
1, La Fermentacibn
2. Los Corales
3. La vida de wna Libé&lula
4.' Los Cereales
5 La Accibén de los Musculos
6. Cfémo Ven Alguwnos Animales
7. La Alegria
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8. Las Plantas

5. El Nautilwus

10. La Produccibn de Miel
"1l. Los Virus

12, El Petrbleo

Estos textos fuer_on seleccionados porgque awngue los sujetos es
taban familiarizados con los temas, no conocfan la informacién
contenida en cada uno de ellos, ademéds de que para estos textos
los sujetos mostraron un mayor interés comprobado por medic de
un estudio pilote gue se hizo previo a la investigacidn.

Los sujetos que participaron en el estuwdio piloto automdtica -

mente quedaron elmlnados para particxpar en la inwvestigacitn
completa.

Los 12 textos sir:vi'ércn inar el uso de estrateglas

de aprendizaje por part : umnas, asi COmo para su en-
trenamiento en las tres estrat g:Las de aprendizage propuestas

en la lnvest:.gaélon.

En lawrimeraetapa de la 'inpéétigaéién; "La Evaluacidn Diagnds
tica", se empleb el texto "La Fermentacidn” (wver apéndice 1)
para determinar el tipb de estrategias empleadas por las alum-
nas al inicio de la investigacién.

En la segunda etapa, la cual consistif en el "Entrenamiento

de las tres Estretegias de Arrendizaje" se aplicaron como mé&-
~ximo 10 te’xtos que sirvieron para entrenar a las estudiantes
en el uso de las estrategias planteadas en la investigacibn.

En la primera fase del entrenamiento se emplearon los siguien
tes textos:

Para lo. y 3er. ajfio de secundaria: Los Corales
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La Vida de wa Libh&lula
Los Cereales
La Accibn de los MGsculos

Para 20. de secwndaria: Los Corales
La vida de wa Lib&lula

(VER APENDICE 2)

En la segunda fase del entrenamiento se aplicaron:

Para lo. de secundaria: Cémo Ven Algwmos Animales
La Alegrfa
Las Plantas

Para 20. y 30. de secundaria: CSmo Ven Algwnos Animales
La Alegrfa

(VER APENDICE 3)

En la tercera fase del entrenamiento se aplicaron:

Para lo. de secundaria: El Nautilus
La Produccifn de Miel
Los Virus

Para 20. y 3. de secundaria: E1l Nautilus

La Produccibn de Miel

(VER APENDICE 4)
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La cantidad de textos empleados en cada fase dependif del avan
ce de los sujetos durante el entrenamiento.

En la Tltima etaipa se llevd a cabo la "Evaluacién Sumaria" y
"se utiliz® el texto "El Petr6leo" (wer ap&ndice 5), que sirvié
para que las estudiantes usaran las estrategias de aprendizaje
entrenadas y asf conocer su progreso.

El modo de presentacifn de cada wno de los textos siempre fue
el mismo, en forma de prosa; variando Inicamente el contenido.

La extensién de los textos nunca fue mayor de dos pé&ginas ni
menor de wna. Asf el Texto nimero 1 consisti8 de 399 palabras;
el nfmero 2 de 375; el nimero 3 de 381; el ntmero 4 de 414; el
ntmero 5 de 267; el nimero 6 de 417; el nimero 7 de 367; el nl
mero 8 de 324; el ntmero 9 de 377; el ntmero 10 de 380; el nt-
meroc 11 de 342 .y el texto ntmero 12 de 400 palabras.

Adem@s cada texto tenia entre 6 y 10 conceptos, términos, nom
bres o procesos importantes (Ausubel, 198l1) con wma secuencia

lbgica.

A continuacifn se presentan los conceptos, t&mminos, nombres
o procescos importantes dentro de cada uno de los textos.
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1. La Fermentacifn: ‘-Luis Pasteur
-Remolacha
-Proceso de fementacifn
-Levaduras
-Gemacidn
-Putrefaccitn

2. Los Corales: ~Formas
-Basal
-Substancia calcédrea
~P6lipos
-Reproduccibn de los corales
-Funciones vitales
-Larva
. ~Arrecife
3. La vida de una lib&lula: -Buscan pareja
' -Aparean
-Deposita los huevecillos
-Ninfas
-Mimetizan
-Junco
~Transformacién

4. Los Cereales: =Alimentacién
~Gram{neas
=Monocotiledéneas
-Cari6éspide
-Nutrientes
=Gluten
-Salvado
-Germen
-Mafz
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5. La Accibn de los Msculos:

~Mdsculo
-Ejercicio
-Cerebro
-Energfa
~-Obtencién
-Alimentos

6. C8mo ven algunos animales:

7. La Alegrfa:

8. Las Plantas:

-Percibe
-Perros

=Rana
-Insectos
-Cazadoras
-Presa f4cil
-Becada
-Paloma Torcaz

~Semilla
-Protefnas
-Célula
~Comparacién
~Caracteristica
-Historiadores
-Antrop6logos
-Antropologfa
-Experiencia
-Ventaja

~Planta
-Constitufda
~Tallo

~Hoja

~Flor

-Fruto
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9. El Nautilus:

10. La Produccién de Miel:

11, Los.Virus:

12...El Petx6leo:

~Animal

~Forma

-Aspecto

-Reliquia biol6Bgica
~-Cefalbpodo
~Tetrabrinquios
-Submarina
~Horizontalmente
-Direccién

~Individuos
-Néctar
-Pecoreadora
-Glucosa
~-Deshidratar
-Colmena
-Perder

-Causan
-son
-Microscopio electrénico

«NO pueden

-Cé&lula
-Caracterfisticas

-5e conocib
~L0 emplearon
-Para

-C6mo

-Los primeros
~-Marco Polo
-Bakd

-Se encuentra
-Chapopote
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Todos los textos se tomaron de la revista "Chispa" porque se --

considerd apta para el nivel y grado educativo de los sujetos.

2) Cuestionarios.

Se emplearon 12 cuestionarios de comprensién de lec
tura que fueron construfdos para apreciar el apren-
dizaje significativo o profundo (Ausubel, 1981 y Tho
mas y Bain, 1982) por parte de los estudiantes pa-
ra lo cual se emplearon, o los factores, o las - -
ideas que en cada uno de los pasajes fueronh identi-
ficados como més importantes, y el contexto de la -
oraci6n circundaba con pedazos de informacién que -
eran transformados dentro de una pregunta que dedu-
-cfa el hecho o idea como la respuesta correcta (Me-
mory, 1981).

Los cuestionarios tuvieron funciones diferentes durante el pro-
cedimiento de la investigacifn aunque todos evaluaban el progre
so de las alumnas en cada una de las etapas de la investigacién.

Cada cuestionario se presentd en una hoja separada constando de
5 reactivos de pregunta abierta y refieren al contenido del te-
ma del texto al que acompafan; las preguntas fueron disefiadas -
para apreciar la informacién aprendida precisamente del texto -
correspondignte, de tal manera gue se minimizarf el efecto del

conocimiento anterior; ademds contenfan las instrucciones para

ser contestadas.

Las preguntas de evaluacién fueron de 2 tipos de acuerdo con -
Memory (1981), unas de Idea Principal y otras Literales. Las -
de Idea Principal evaluaron en forma general la comprensién de

las alumnas de acuerdo con la definicién de Anderson (1979) y -
Memory (1981), la cual propone gue cuando un sujeto comprende -
algo es capaz de explicar ese algo con sus propias palabras, y

las Literales evaluaban el aprendizaje de informaci6n significa
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tiva segtn Memory (1981); estas prequntas eran mds especfficas

que las de Idea Principal (Baumann, 1984).

Los cuestionarios fueron probados en el estudio piloto.

La aplicacién y funcién de cada uno de los 12 cuestionarios du-

rante las tres etapas del procedimiento fueron las siguientes:

Etapa I.

Etapa II.

Evaluaci®n Diagnéstica:

Pretest de la investigacifn completa; el cuestiona-
rio que se empleé aqui fue "La Fermentacién” (ver -
apéndice 6). Su funcién consistié en evaluar el ni-
vel de comprensién de las alumnas mediante el uso -
de las estrategias de aprendizaje que ellas comfin--
mente empleaban; asf{ como dar a conocer al investi-

gador en que consistfan esas estrategias.

Entrenamiento de las Tres Estrategias de Arpendiza-
je.

Aquf se emplearon tres pretest (ver apéndice 7); --
seis postest (ver apé€ndice 8) y un cuestionario de

comprensién durante el entrenamiento (ver apé&ndice

9).

Pretest: se aplic6 un pretest a cada uno de los gru
pos en cada una de las fases del entrenamientoy y -
su funcidén fue evaluar el conocimiento de la estra-
tegia por parte de las alumnas asf como su nivel de
comprensién.

Los cuestionarios empleados como pretests en cada -
fase para cada grupo fueron los siguientes:

Fase 1 - "Los Corales”
Fase 2 - "C6mo Ven Algunos Animales"”
Fase 3 - "El Nautilus"”

(VER APENDICE 7)
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Etapa III.

Postest: se aplicS un postest a cada uno de los gru
pos en cada una de las fases del entrenamiento. Ca
da uno de ellos evaluaba, como resultado del entre-
namiento de la estrategia determinada, el progreso -
de las alumnas en su nivel de comprensifn.

Los cuestionarios empleados como postest en cada fa
se y en cada grupo fueron los siguientes:

Fase 1 -~ lo. y 20. de sec.- "La Accifn de los Mdscu

o los"
20. de sec. - "La vVida de una Lib&lu-
- o la".
Fase 2 - lo. de sec. - "Las Plantas”

S 20n y 30. de sec.- "La Alegrfa"

'Faéen3 r ‘1o. de sec. - "Los Virus"

20, y 30. de sec.- "La Produccién de Miel"

" (VER APENDICE 8)

Cuestionario: sé6lamente un cuestionario no se em--
pled ni como evaluacifn anterior al entrenamiento,

ni como evaluacién posterior a éste; sino dnicamen-
te como material que permitié evaluar el progreso -

,de las alumnas durante el entrenamiento de alguna -

estrategia en alguna fase; es decir, como evalua- -
¢cién intermedia.

El cuestionario empleado en esta forma Unicamente -
fue el de "Los Cereales" {ver apéndice 9).

Evaluacifn Sumaria:

Postest de la investigacién completa; el cuestiona-
rio que sirvi6 como evaluador final fue "El Petrf--
leo"” (ver apéndice 10) y nos permitié evaluar los -
cambios producidos en las alumnas debido al entrena
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miento, tanto en su nivel de comprensién como en el
empleo de estrategias de aprendizaje mediante la --
comparacién con los datos obtenidos en el pretest.
De esta manera conocimos la eficacia del entrena- -
miento de las tres estrategias de aprendizaje como
facilitadoras del aprendizaje.

PROCEDIMIENTO

Sesiones de Prueba de los Materiales:

Para la obtencién de la forma final del material a emplear en -
la investigacidn se realizaron una serie de pruebas de piloteo

de dicho material. Los sujetos que participaron en estas prue-
bas pertenecfan a la escuela donde se realizé el estudioc y tam-
bién cursaban lo. 2o. y 3o. de secundaria pero pertenecfan a -=-
grupos diferentes a los de la investigacibn. E1 piloteo de ma-
teriales se llevé a cabo con un total de 18 alumnas {6 de cada

grado escolar), y con base en sus dudas durante las lecturas y

en sus respuestas durnate la resclucién de las cuestiones plan

teados se pudo obtener la forma definitiva de los materiales =--
aplicados en la investigacién.

Sesiones Experimentales:

la aplicaci8n de los materiales a las alumnas de la investiga--
cifn se realizd en la misma forma en los 3 niveles, en ellas -~
tanto las instrucciones comc la forma de presentacién del mate-
rial empleado fueron las mismas, no asf el nGimero de sesiones =
va que &ste dependfa del avance promedio por grupo.

Antes de empezar plenamente con el procedimiento de la investi=~
gacién nos presentamos con las alumnas y se les explicS que el
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objetivo del estudio que se realizarfa con ellas era saber "cu&l
de entre tres estrategias de aprendizaje que estudiarfamos era -
mis efectiva para que aprendieran mejor, o bien si la combina- -
cién de las tres producfa un mejor resultado en su aprendizaje".
Se les hizo saber en forma general en qué consistfa el estudiq,
qué era una estrategia de aprendizaje y de qué& dependia el tiem-
po por emplear. También se les dijo que las calificaciones que
obtuvieran en el estudio no afectarfan sus calificaciones escola
res; sin embargo, si realizaban el trabajo con empeiio ambas par-
tes obtendrfamos mucho provecho del mismo.

A continuacifn se describe el procedimiento de apllcac16n de - -

acuerdo a las tres: etapas aue se requirieron:

La aneStlgaCl6n consxstlé ‘de tres etapas, por las que pasaron -
los tres grupos- e su]

Jetos seleccionados. = Las.etapas: fueron las
siguientes: :

I, Evaluacién Diagn8stica.

En esta etapa se lefan a las alumnas las sigquientes instruccio--
nes, las cuales se llevaban por escrito: "El dia de hoy se les

dard primeramente un texto que deber&n leer y estudiar haciendo

uso de las estrategias de aprendizaje que generalmente ustedes -
emplean para estudiar, de esta manera podrin contestar el cues--
tionario de comprensién que se les daréd posteriormente; asimismo
deberdn anotar en la misma hoja de respuestas la forma en que es
tudiaron el texto, o bien, las estrategias de aprendizaje gque --
utilizaron. Se les van a repartir los textos con la parte escri
ta hacia abajo, no los volteen hasta que se les indique y no co-
pien a sus compafieras ya que esto no cuenta para las calificacio
nes de sus materias. Una vez que terminen de estudiar el texto

volteen sus hojas y permanezcan en silencio, se pasari a recoger
las y al mismo tiempo se les entregari el cuestionario de com=- -
prensién de lectura".

Se les pedfa asimismo que pusieran su nombre, nGmero de lista y
grupo en cada una de las hojas que se les daba.
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A continuacibn se les repartid el material correspondiente a la
lectura No. 1 y posterior a &ste su cuestionario. Al té€mmino
de esta etapa se les di8 las gracias y se les pidi6 que no fal-
taran en lo sucesiwo.

II. Entrenamiento de las Tres Estrategias de Aprendizaje:

En esta etapa de la investigacidn se propuso ensehar y entrenara
las alumnas a utilizar las tres estrategias de aprendizazje pro-
pwestas por Manzo (1980), por lo que se subdivibé en tres fases,
que fueron el entrenamiento de cada wo de las estrategias. Di
cho entrenamiento se basé en wna "instruccibén directa" de acuer
do con Duffy y Roehler {(citado por Baumann, 1984), pues siempre
se procurS wn enfoque académicb, wma precisa secwencia del con-
tenido, un alto empefio de las alumnas, wn cuidadoso monitoreo
por parte del profesor y wn feedback correctivo para las alum-
nas, ademis de las evaluaciones correspondientes. De este modo,
el maestro al enfrentarse con las alumnas de manera formal domi
ndé la situvacidbn de aprendizaje v dirigid la leccidn. Asi, fué
el profesor quien demostré y enseno las habilidades para ser
aprendidas (Baumann, 1983; citado por Baumann, 1984).

Debido a los fines evaluativos, cada una de las fases se cons~-
tituyd por un pretest, el entrenamiento en el uso de la estra-
tegia de aprendizaje correspondiente y un postest.

El procedimiento en cada wna de las fases del entrenamiento
estaba constituldo de seis pasos:

1. Introduccibn. Consistib en proporcionar a las estuliantes
' el propbésite de la leccibén. También se les
hizo saber porqué la adquisicién de la habi
lidad les ayudarfa a llegar a ser mejores
lectores.

2. Evaluacibn Pretest. Consistid en proporcionar a los suje
tos una tarea de aprendizaje diferente en
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3.

4.

S.

cada wna de las fases para que realizaron la
tarea correspondiente a cada fase antes de
impartir el entrenamiento de cada wna de las
estrategias de aprendizaje. Posterior a esto,
se les pidid (a los sujetos) que contestaron
wn cuestionario de comprensidn de lectura y

el pwntaje agqui obtenido fue el puntaje res-
pectivo al pretest en cada fase.

Instruccidn Directa. Este paso fue el corazbn de la ins-

Ejemplo.

Maestro Dirige

truccibn. Aqui el profesor dijo, ensend,
demostrd y modeld la habilidad por aprender.
Para lograrlo se hizo uso del texto empleado
en el pretest de la fase correspondiente. En
esta parte del procedimiento el profesor fue
qulen dirigid la leccidn; ésto es, la respon
sabilidad para adquirir la habilidad se apo-
yb solamente en €l. Los estudiantes también
estaban inwlucrados en el apréndizaje pero
la transferencia de la responsabilidad hacia
ellos wenia en un paso posterior.

En este paso se mostrS a las estudiantes un
ejemplo de la habilidad para ayudarlas a en
tender ma&s a fondo lo que aprenden.

la Aplicacidén. Aqul la responsabilidad para
adquirir la habilidad fue transferida al es-
twiiante. El profesor aln inicid la activi-
dad, la dirigi6 y dié feedback,pero a las
alumnas se les obligd a aplicar la habilidad
previamente ensefiada. Esto facilit8 que el
profesor monitoreara el éxito de las estudian
tes en la adquisicibn de la habilidad y enton
ces repetir la instruccifn si fuera necesario.
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6. Practica Independiente, En este pwmto, la completa respon
sabilidad que tenia el profesor para que las
estudiantes aprendieran se transfiri6 hacia
ellas. Se les proporcionaron ejercicios que
consistfan de materiales no usados en la in-
troduccibn o aplicacidn para que realizaran
la tarea por sf mismas y ma vez gque termina
ban de aplicar la habilidad ensefiada se les
pedia que contestaran un cuestionario de com
prensién de lectura y asf poder llevar un con
trol del avance del gruwo durante el entrena
miento.

Este procedimiento se realizf en cada fase hasta que el grwo
logré alcanzar el B0% de aciertcs eh el cuestionario de com -
prensién de lectura o bien, que ya se hubieran presentado 5 tex
tos diferentes. Se considerf gque los sujetos ya dominaban la
tarea cuando se cumplia cualquiera de los dos criterios preesta
blecidos,

El postest en cada una de lés fases del entrenamiento fué el
‘cuestionario de comprensidn de lectura en el que se obtenia el
80% de aciertos, o bien el puntaje que se cbtenfa en el cuestio
nario de comprensi6n de lectura re ferente al quinto texto.

Las instrucciones a las alumnas antes de empezar con el entre-
namiento fueron las siguientes: "Vamos a empezar con el entrena
miento de las tres estrategias de aprendizaje; primero se les
ensefiar wa, y conforme avancemos las otras dos. Cada una de
estas fases de entrenamiento consta de un pretest o prueba antes
de empezar el entrenamiento de cada una de las estrategias; wn
postest o prueba despufs del entrenamiento de cada wma de las
fases y desde luego, entre cada evaluacién el entrenamiento co
rrespondiente a cada estrategia de aprendizaje. Se les propor
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cionard cada wna de las partes del material que vamos a ir
ocuwando para trabajar. No olviden leer las instrucciones en
los materiales que las presentan y ya saben que no deben yol-
tear para copiar a sus compafieras pues esta calificacién no
tiene nada que ver con sus materias., También es importante gue
no olviden poner sus datos personales en cada uno de los mate-
riales gque utilicen y si existe alguna duda durante el entre-
namiento lo hacen saber para resoclwverla".

A continuacifn se les entregaba a las alumnas la primera parte
del material correspondiente al entrenamiento de la estrategia
"Lectural Oral".

En esta fase del entrenamiento se basd en los aspectos propues
tos por Anderson (1976); Manzo y Eanet (1976); Dansereau (1979);
Manzo (1980); Ausubel (198l); Brown Campione y Day (1982) Day
(1980 ; citados por Brown, Campione y Day, 198l); Garner y Ale-
xander (1982); Thomas y Bain (1982); Baumann (1984); y Castafie

da, Lbpez y Romero (1984). Asi el procedimiento fué el siguien
te:

Introduccidn: "Vamos a empezar nuestro entrenamiento con la es-

" trategia de aprendizaje Lectural Oral, la cual tiene como propd
sito ayudarles a comprender la informacibn contenida en el texto.
La adquisicién de esta habilidad es muy importante porgque nos
permite llegar a ser mejores lectores, pwes al poder identi ficar
las ideas principales podremos entender y recordar la informa -
cién més importante del material gque leemos, y al realizar esta
tarea relacionamos la nueva informacifn-con la ya adquirida pre
viamente, 1o que facilita su recuperacibdn en situaciones poste-
riores necesarias".

Evaluacibn Pretest: "Para saber que tanto ustedes conocen y
aplican esta éstrategia de aprendizaje les voy a pedir gue lean
y estudien el texto que a continuacién se les proporcionari ha-
ciendo uso de esta estrategia de aprendizaje y posteriormente
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contestarn un cuestionario de comprensién de lectura. El pun-
taje obtenido de este cuestionario se asignari camo el puntaje
del pretest de esta fase del entrenamiento”.

Instruccidn Directa: "Esta parte del entrenamiento es la mis im
portante porque se les ensefiard como adquirir la habilidad para
aplicar adecuadamente la estrategia Lectura Oral. As{ que em-
pezaré por decirles que todos los textos siempre tienen wma - -
"idea principal" que sefiala al lector la afirmacifn m&s impor--
tante gque el escritor ha presentado para explicar el tfpico o -
tema; y wn t6épico es lo que sefala al sujeto del discurso. Es=-
ta afirmacidén caracteriza la mejor idea a la que refieren la ma
yoria de las oraciones. Adem&s, es usualmente desarrollada en
wma oracibn singular. Asi wna idea principal puede ser la infe
rencia hecha de un postulado que implique la relacién dominante
entre los tSpicos de wn p&rrafo supraordinados y subordinados”.
(Bauwnann, 1984, p. 97).

Ahora bien, dentro de un texto, las ideas principales se pueden
encontrar en cada pirrafo y pueden ser explicitas o implicitas.

Asi tenemos que las ideas principales de wn pérrafo son explici
tas cuando se pueden identificar "oraciones t6pico”, que como -
ya digimos son el sujeto del discurso y a &1 se asocian los de-
talles expuestos en el pirrafo para apoyar esta idea principal.
Las ideas principales de uwn pdrrafo son implfcitas cuando no se
pweden identificar oraciones t&pico; entonces, hay gque buscar
los detalles dentro del parrafo que nos puedan apoyar wna idea
principal. Ahora bien, para identificar las ideas principales
ya sean explicitas o implfcitas dentro de un parrafo, hay quwe
identificar la informacién importante eliminando la informacidn
importante pero redundante y la informacién gue es irrelevante
(Day, 1980; citado por Brown, Campione y Day, 198l1) y Baumann,
1984).

Una wez identi ficadas las ideas principales hay que tratar de
"traducir esa informacifn a nuestras propias palabras; esto es,
explicarnos a nosotros mismos o a otros lo gue hemos aprendido.
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De este modo, estamos emitiendo una respuesta manifiesta, y de
acuerdo con las teorias del aprendizaje verbal y significativo,
ésta es una manera de asegurar nuestro aprendizaje. (Anderson,
1976; Manzo y Eanet, 1976; Dansereau, 1Y79; Manzo, 1980; Ausu--
bel, 1981; Brown, Campione y Day, 1981; Gesse y Dempsey 1981;
Thomas y Bain, 1982 y Baumann, 1984).

Ejemplo: "Ahora les woy a proporcicnar un ejemplo de la aplica-
cibén de esta estrategia sobre el texto "Los Corales" que es el
gue acaban de leer.

LOS CORALES

"Durante mucho tiempo los corales fweron confundidos con plan-
tas, esto es explicable; si los llegas a contemplar, comprobaris
que sus vistosas formas semejan hojas y ramas de frondosos y ori
ginales arbustos. Ademds, su manera especial de fijarse a los ob
jetos sdlidos, mediante un disco llamado basal, les da un aspec-
to de plantas cuyas ralces se aferran a las rocas, pero hay -~ -
otros que parecen piedras: wna vez que est8n asegurados, muchos
corales segregan na sustancia calcirea que al endurecerse les
sirve de proteccibn; esto les da, a simple vista, un aspecto de
piedra; asf{ son los corales duros, parecen plantas petrificadas,
o sea en forma de piedra, ipero son animales! ademis, est&n for
mados por pdlipos o tallos carnosos recubiertos porx substancias
calcidreas endurecidas, que constituyen una forma de esqueleto -
exterior. En otras palabras los corales duros tienen su esque-
leto a la vista de todo el mundo",

La idea principal agquf serfia "Los corales tienen aspecto de
plantas como arbustos o piedras, pero son animales formados
por pb6lipos y esgweleto exterior". Esta idea estd explicita
en el parrrafo; asi gque la oracidn tépico es "Los Corales" -
porque son el sujeto del discurso, y los detalles de apoyc -
gw vienen a confirmar esta oracién t8pico serfan; "fueron
confundidos con plantas", "sus vistosas formas semejan ho--
jas y ramas de frondosos y originales; arbustos", "su manera --
de fijarse a los objetos s8lidos mediante el basal les da
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un aspecto de plantas", "otros parecen piedras", muchos segregan
una sustancia calcdrea que al endurecerse les sirve de protec- -
cién", "parecen plantas petrificadas", "perc son animales®, "es-
tan formados por p6lipos recubiertos por substancias calcireas -
endurecidas”" y "los corales duros tienen su esqueleto a la vista
de todo el mundo". Ahora bien, si la idea principal estuviera -
"implicita" en el pdrrafo, tendrfamos que buscar los detalles im
portantes que en &1 se encuentran para poder extraer una "ora~ -
cién t6pico" y encontrar al sujeto del discurso,

Maestro Dirige la Aplicacién: En este punto del entrenamiento -
se les decfa a las alumnas que era el momento para que ellas - -
aplicaran la habilidad previamente ensefiada. Asi que se les pro
porcionaba un texto nuevo con el fin de que aplicaran la estrate
gia Lectural Oral. Las instrucciones eran las siguientes: "El

texto que se les acaba de repartir lo leeremos juntas yo en voz

alta y ustedes me seguirdn sblo con la mirada en el texto. Du--
rante la lectura me detendr& al leer alguna informacibn importan
te para que ustedes traduzcan a sus propias palabras esa informa
cién. Asf continuaremos hasta terminar de leerlo. Una vez ter-
minada esta tarea se les dari el cuestionario de comprensién de

lectura con el que se evaluard esta habilidad". De este modo, -
se podfa ficilmente monitorear el éxito de las alumnas en cuanto
a la adquisicién de la habilidad y entonces repetir la instruc--

cibn si ésto era necesario.

Préctica Independiente: Este paso se aplicaba siempre después -
del anterior. Aqui se les daba a las alumnas un texto nuevo pa-
ra que aplicaran la estrategia Lectura Oral y se evaluaba el &xi
to de su habilidad con un cuestionarioc de comprensién de lectura.
Es importante recordar que la tarea referente a este punto no se
podfa realizar con mis de cinco textos o después de haber obteni

do un promedio grupal de 80,

En la segunda fase del entrenamiento se enseifi6 y entrenf a las -
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alumnas a utilizar la estrategia de aprendizaje ."Conceptos, Té&r-
minos y Preguntas clave" gue Manzo (1980), denomina de esta for-
ma, aungue su fin prinicpal es que los estudiantes identifiquen

las ideas principales y detalles importantes dentro de un texto.

El entrenamiento de esta estrategia se basd principalmente en --
los aspectos propuestos por Manzo y Eanet (1976); Manzo (1980);
Aguilar (1981); Brown, Campione y Day (1981); Day (1980, citado
por Brown y Cols., 1981); Diekhoff, Brown y Danserau (1982); Gar
ner y Alexander (1982); McGeehon (1982); Thomas y Bain (1982) y
Baumann (1984). De este modo el procedimiento fue el siguiente:

Introduccién: "El entrenamiento lo vamos a continuar con la es-
trategia Conceptos, T&rminos y Prequntas clave. Esta estrategia
tiene como propdsito ayudarles a identificar las partes mds im-=-
portantes de un texto. Pues si consideramos el nfimero total de
textos con los que ustedes se tienen que enfrentar, nos daremos
cuenta de la imposibilidad de que los recuerden fntegramente",

Evaluacibn Pretest: "Agui tambi&n es necesario saber qué& tanto

ustedes conocen y aplican esta estrategia de aprendizaje; asf --
que les voy a pedir que lean y estudien el texto que a continua-
cibén les proporcionaré haciendo uso de esta estrategia y poste-—
riormente contestar&n un cuestionario de comprensidn de lecutra.
El puntaje obtenido en este cuestionario se asignar& como punta-
je del pretest de esta fase del entrenamiento”.

Instruccibn Directa: "Esta parte del entrenamiento es la mis -
importante porgue es donde se les ensefiard como adquirir la ha--
bilidad para aplicar adecuadamente la estrategia Conceptos, Tér-
minos y Preguntas clave. Como ya vimos, todos los textos siem--—
pre tienen "ideas principales" y detalles importantes gue refie-—
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ren a esas ideas. Ahora bien, estas ideas principales se pue--
den encontrar en los pArrafos de un texto o en un pasaje corto,
y pueden ser explfcitas o implfcitas. Ya vimos que cuando es-~-
tas ideas principales se encuentran en un pirrafo son llamadas
"oraciones tSpico", que vienen a ser el sujeto del discursec. -~
Ahora bien, cuando las ideas principales se encuentran en un pa
saje, son llamadas "afirmaciones tema" y vienen a ser la mejor
idea a la que refieren la mayorfa de las oraciones. As{ tene--
mos que las ideas principales de un pasaje son explfcitas cuan-
do se puede identificar una "afirmacifn tema" y para confirmar
esta afirmaci6n se asocian las ideas principales del pasaje con
la afirmacién tema. En este caso, las ideas principales de los
"pirrafos”" vienen a ser los mejores detalles de apoyo para la -
"afirmacifn tema". Las ideas principales en un pasaje son impli
citas cuando no se puede identificar una "afirmacién tema". En
tonces se elabora esta "afirmacién tema" asociando las ideas -
principales de los pdrrafos y asf se forma el perfil de esta ~--
afirmacién.

Ahora bien, para identificar la afirmacién tema explfcita o im-
plficita y los detalles importantes de un pasaje hay que elimi--
nar dentro del texto la informacién que es irrelevante, as{ co-
mo la informacién que es importante pero redundante para de es-
ta manera ir seleccionando la informacién importante exclusiva-
mente. Una vez obtenidas las ideas principales y detalles im-~
portantes dentro de un texto, los relacionamos con nuestros co-
nocimientos previos para que permanezcan en nuestra memoria a -
largo plazo y poder recuperar esta informacién cuando sea nece-
saria, (Aguilar, 1981; Brown, 'Campione y Day, 1981; Diekhoff,
Brown y Dansereau, 1982; Thomas y Bain, 1982; Manzo y Eanet, --
1976 ; Mc Geehon, 1982 y Baumann, 1981).

Ejemplo: En este punto se les proporcionaba a las alumnas un -

ejemplo de la aplicacién de esta estrategia. Asf se les decfa:
"para poder aplicar esta estrategia adecuadamente, tenemos gque
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leer y comprender el pasaje tratando de identificar las ideas -
clave y los detalles més importantes dentro del texto,

Ahora leeremos un pasaje corto del texto que acabamos de estu-
diar.

COMO VEN ALGUNOS ANIMALES

La vista es, tal vez, uno de los 6rganos m&s importantes para -
la supervivencia de algunos animales; y es que, como las demds
partes de su fisiologfa, estd perfectamente adaptada a sus nece
sidades; por éstolcada animal percibe al mundo que lo rodea de
muy diferentes maneras; algunas especies, como los perros, caba
llos y ciervos, no distinguen los colores, sino gque todo lo ven
en distintos tonos de gris; otros animales, como la rana por =--
ejemplo, no reconocen las formas, sino que se gufan por los con
trastes entre luz y sombras.

En el caso de los insectos, tenemos que sus ojos estin formados
por una gran cantidad de "ventanas" separadas; por &sto, su vi-
sién es totalmente distinta a la del hombre y a la de otros ani
males mamfferos, ya que es fragmentada y difusa; pues no distin
guen perfectamente las siluetas, y perciben la imagen como si -
fuera un mosaico. Pero aungue &sto nos parece una desventaja, .
algunos insectos pueden percibir la luz ultravioleta, cosa impo
sible para los humanos.

Como estamos refiriéndonos a un pasaje corto podemos encontrar

ideas principales en los p&rrafos del texto; es decir, "oracio-
nes t8pico" o bien "afirmaciones tema" que sefialen las ideas --
principales que estan en el pasaje, y como ya dijimos, pueden -
estar explfcitas o implfcitas. Su identificacifn se puede rea-
lizar al determinar los detalles importantes que a su vez apo--
yen estas ideas principales. As{ tenemos en este pasaje las si
guientes ideas principales; "la vista es unc de los 6rgancs mis
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importantes para la supervivencia de algunos animales" y "cada
animal percibe al mundo que lo rodea de muy diferentes maneras"
Estas ideas principales estdn explfcitas en el pasaje y son - -
"afirmaciones tema®” alrededor de las cuales estd constituido el
texto. Asimismo, se encuentran detalles dentro del pasaje que
apoyan cada una de las ideas principales. De este modo encon--
tramos que para la primera idea principal, "la vista es uno de
los 6rganos mds importantes para la supervivencia de algunos --
animales", tenemos la siguiente informacién que la apoya: "como
las demés partes de su fisiologfa, est§ perfectamente adaptada
a sus necesidades™ y para la idea principal, "cada animal perci
be al munde que lo rodea de muy diferentes maneras", encontra--
mos los siguientes apoyos; "los perros, caballos y ciervos, no
distinguen los colores®, la rana no reconoce las formas" y "los
insectos tienen una visi6n fragmentada y difusa". Es importan-
te notar gue estos apoyos son "oraciones t6pico" gue a su vez -
se ven apoyadas por sus detalles importantes.

En este caso, para la idea principal "los perros, caballos y =--
ciervos, no distinguen los colores®, un detalle importante se--
rfa, "todo lo ven en distintos tonos de gris"; para la idea prin
cipal, "la rana no reconoce las formas", un detalle importante
serfa, "se gufa por los contrastes entre luz y sombra"; por dl-
timo, para la idea principal, "los insectos tienen una visibén -
fragmentada v difusa”, los detalles de apoyo serfan, "sus ojos
estén formados por una gran cantidad de "ventanas separadas”", -
"su visién es totalmente distinta a la del hombre y a la de - -
otros animales mamfferos”, "no distinguen perfectamente las si-
luetas", "perciben la imagen como si fuera un mosaico™ v "algu-
nos insectos pueden percibir la luz ultravioleta”.

Ahora bien, al identificar las ideas principales en el pasaje -
y los detalles que apoyan estas ideas principales, estamos iden
tificando las partes mis importantes del texto. Esto es, fos -
conceptos y términos clave alrededor de los cuales se construye
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un texto, y asf podemos extraer del pasaje una "afirmacién tema"
més global y al mismo tiempo integrada de la informacifn més im
portante. En este caso, nuestra afirmacién tema serfa, "cada -
animal percibe al mundo gue 1o rodea de muy diferentes maneras
porque la vista la tienen adaptada para su supervivencia".

Maestro Dirige la Aplicacidén: En este paso del entrenamiento
se les decfa a las alumnas guwe era el momento para que ellas
aplicaran la habilidad previamente ensenada. Asf que se les
proporcicnaba wn texto nuevo para que aplicaran la estrategia
C/T/Pc. (Conceptos, Términos y Preguntas clawe).

Las instrucciones eran las siguientes: "A continuacién les re-
partiré otro texto y mediante una lectura en silencio aislarén
ustedes solas los Conceptos, Términos y Preguntas clave gue en
cwentren en éste, siempre tratando de aprender la informacibn.
Posteriormente contestar@n un cuvestionario de comprensidn de

lectura con el que se evaluard su éxito en esta habilidad: y

como en la fase anterior, dependiendo de los resultados, segui

remos con el entrenamiento de esta estrategia o continuaremos"

Practica Independiente: Este paso se aplicaba siempre al Wti-
mo. Aguf se les daba a las alumnas in texto nuevo para que apli
caran la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas clave. E1
éxito de su habilidad se evaluaba con wn cuwestionario de compren
sidn de lectura.

La tarea referente a este punto no se podia realizar con mas de

cinco textos o despuSs de haber obtenido wn promedio grupal de
80.

La tercera y Ultima fase del entrenamiento fue la estrategia de -
aprendizaje "Solo Preguntas"; para lo que se retomaron algunos
aspectos propwestos por Manzo y Eanet (1976); Owens (1980);
Aguilar (1981); Garner y Alexander (1982) y Baumann (1984).

Asf{, el procedimiento fuf el sigulente:
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Introduccidén: A las alumnas se les dijo lo siguiente; "la W~
tima estrategia que apfender&n a aplicar es la estrategia Solo
Preguntas. Dicha estrategia se propone ayudarles a prepararse
para las situaciones de examen, las cuales son innumerables en
la vida de un estudiante. Por esta razbn la adquisicién de esta
habilidad es muy importante. Adem&s, de acuerdo con la lectura
b8sica, la evaluacibén de la comprensifn de ideas clawe es una
prictica educacional saturada, por esto tratar de conocer posi-
bles preguntas futuras resulta muy motivante".

Evaluacifn Pretest: "Para saber guwe tanto ustedes conocen y
aplican esta estrategia de aprendizaje, les voy a pedir que es-
tudien el texto que a continuacibn les proporcionaré, haciendo
uso de esta estrategia. Posteriormente contestarn un cuestio-
nario de comprensién de lectura. El puntaje obtenido en este
cuestionario se asignarf como puntaje del pretest de esta fase
del entrenamiento". '

Instruccidn Directa: A las alumnas se les decifa; "esta parte
del entrenamiento es la m&s importante porgue es donde se les
ensefiard como adquirir la habilidad para aplicar adecuadamente
la estrategia Solo Preguntas”

"Ya sabemos que todos los textos tienen ideas principales guwe
son fuertemente apoyadas por los detalles importantes que cons
tituyen un pérrafo o un pasaje. También sabemos que cuando
estas ideas principales estén explicitas, para identi ficarlas
en el texto, hay que eliminar la informacién redundante o irre
levante. Cuando estas ideas principales est&n implicitas, ade-
més de eliminar informacidn irrelevante y redundante hay que
elaborar wma "oracién tépico" o "afirmacién tema" segim el
caso, Una wez logrado esto, ‘hay gque tratar de afianzar la
nueva informacién importante con nuestros conocimientos pre-
vios para asf recuperarla cuando sea necesaria. Una manera de
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afianzar esta informacién importante es elahorando preguntas
porque de esta manera nos esforzamos por englohar la informa-
cién en ideas principales. (Manzo y Eanet, 1976; Owens, 1980;
Aguilar, 1981; Garner y Alexander, 1982 y Bawmann, 1984).

Ejemplo: En este punto se les proporcionaba a las alumnas un
ejemplo de la aplicacién de esta estrategia y se les decia que
para poder aplicarla adecuadamente teniamos que identificar las
"Ideas Clawe" y detalles importantes dentro del texto para des-
puls elaborar preguntas basadas en esa informacién relevante.

A las alumnas se les decia lo siguiente: "Retomando el texto
"El Nautilus", que es el guwe acabamos de leer, nos encontramos
con el primer parrafo que dice asi:

EL NAUTILUS

El Nautilus, es uwn animal muy especial gque viwve en el -fondo " .
del mar. ‘ n

El Nautilus es wm caracol, el cual, por fuera tiene su concha
en forma de trompeta, como las gue wes en los desfiles v que

se usan mucho para tocar marchas, y en el interior de su con-
cha fabrica una serie de cémaras o espacios guwe van creciendo,
de menor a mayor, formande wma espiral. '

En este parrafo la idea principal es, "El Nautilus es un ani-
mal" porgue es el sujeto del discurso al gue refieren los deta
lles importantes. Por lo tanto, esta idea principal es nwestra
"oracifn tépico"; y los detalles importantes vienen a ser,

"viven en el fondo del mar"; "es un caracol", "por fuera tiene

su concha en forma de trompeta", "en el interior de su concha
fabrica una serie de cémaras, gue van creciendo, de menor a ma

yor, formando wna espiral". Todos estos detalles importantes
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refieren al sujeto'del_discurso 0 a la oracifn t6pico que es
"El Nautilus es wn animal". NG&tese que hablamos de "oracién
tdépico" vy no de "afirmacidn tema" porque imicamente nos esta-
mos refiriendo a un p&rrafo, pero si continuamos leyendo nos
daremos cuwenta que esta oracifn t8pico es la afirmacién tema

en este pasaje.

Regresando con la estrategia Solo Preguntas, tenemos que una
vez identificada nuestra idea principal y detalles importantes
que apoyan esta idea principal, se prosigue a la elaboracidn
de preguntas, las cuales deben englobar en su cuestionamiento
la in formacién importante; es decir, la informacifén contenida
en la oracién tépico; "E1l Nautilus es un animal®™, o en los de
talles importantes; "vive en el fondo del mar", "es un caracol",
"por fwera tiene suconchaen forma. de trompeta" y "en el inte-
rior de su concha fabrica wa serie de clmaras que van c¢recien
do, de menor a mayor, formando una espiral"™. De este modo las
preguntas podrian ser las siguientes: ¢Qué es el Nautilus?,
éCudles son las caracteristicas del Nautilus? o bien; &Cuél es
el nombre del caracol gue tiene su concha en forma de trompeta?
etc. Lo importante es que las preguntas siempre refieran a las
ideas principales o detalles importantes del texto porguwe a
ellas se enfoca la atencifn en ﬁna situacién de aprendizaje pa
ra saber que es importante estudiar. Siendo asf, las preguntas
son usadas como una figura externa de lo gue serd el test "fi-
nal". (Rothkopf, 1966; Rothkopf y Bfsbicos, 1976; citados por
Reynolds y Anderson, 1982).

Maestro Dirige la Aplicacibn: En este paso del entrenamiento
se les decfa a las alunnas gque era el momento para gue ellas
aplicaran la habilidad previamente ensefiada. Se les propor -
cionaba un texto nuevo para que aplicaran la estrategia Solo
Preguntas. Las instrucciones eran las siguientes: "se -~
les va a entregar wn texto para que partiendo de la informa-
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cién m&s importante de é&ste, elaboren preguntas, para lo cual, -
deben aprender todo lo que puedan del texto pero esta vez hacien
do uso de las preguntas que ustedes mismas elaborardn de acuerdo
a lo que consideren mis importante; como si ustedes fueran la ma
estra. Una vez conclufdo lo anterior, contestardn un cuestiona-
rio de comprensifn de lectura y dependiendo de los resultados se
guiermos con este entrenamiento o continuaremos”,

Prdctica Independiente: Aqu{ se les daba a las alumnas un texto
nuevo para que aplicaran la estrategia S8lo Preguntas, y como -~
siempre, el é&xito de su habilidad se evaluaba con un cuestiona--
rio de comprensién de lectura., La tarea referente a este punto
no se podia realizar con m&s de cinco textos o después de obtener
un promedio grupal de 80.

III.-. Evaluaci®n Sumaria:

La tercera etapa de la investigacién fue la Evaluaci6bn Sumaria.
En esta etapé se daban a las alumnas las siguientes instruccio-
nes: "hoy es el Gltimo dfa que vamos a trabajar juntas porgque

va llegamos al final de nuestro procedimiento y para concluirlo
se les va a repartir un (ltimo texto para que lo estudien y pue
dan contestar el cuestionario de comprensifén referente al mismo;

asf{ como anotar en su hoja de respuestas la forma en que lo hi-
cieron".

Finalmente se les dio las gracias a las alumnas por haber parti
cipado en el estudio.

FORMAS DE CALIFICACION DE LOS MATERIALES
A continuacifn se describe la forma en gue fueron calificados -
cada uno de los materiales utilizados en la investigacién,

Cada una de las etapas de la investigacifn fue evaluada con una
escala que iba de 0 puntos a 2 puntos; obteniendo siempre como
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miximo de cali ficacién, 10 puntos.
A continuacién se describe cada una de las etapas.

En la etapa No. I que consistif en la Evaluacifn Diagnéstica
se aplic6 un pretest que sirvié como evaluaci6n de la investiga
cién completa; la forma de evaluacién fue de acuerdo a los si--
guientes criterios:

Etapa de la Material Gdo. es No. de C{riterio de Califica- -

Investiga- colar Reacti cibn
cién vos
I

Evaluacién Pretest lo., ~-- 1 2 puntos.- Si daban la

Diagnéstica de la in 20. y - 2 respuesta correcta.
vestiga- 3o, de 3
cién com Sec. 4 0 puntos.- Si era err6-
pleta -- 5 nea o no contestaba na-
"La Fer- da.
menta- -
cién".

En la etapa No. IXI cada una de las Fases del Entrenamiento tuvo
dos formas de evaluacibn; el pretest y el postest. Cada uno --
con los siguientes criterios de calificacién para cara reactivo.

Etapa de la Material Gdo. es No. de Criterio de Califica- -

Investiga-- colar Reacti cién
cibn vos
II

Fase 1
Entrenamien Pretest lo., —- 1 2 puntos.- Si menciona
to de la Es "Los Co 20. y 3o. ban las tres partes --
trategia -- rales" principales que consti
Lectura - - tuyen el coral.
Oral

'l punto.- Si menciona-
ban por 1o menos dos -
caracterfsticas de las
mencionadas arriba.

0 puntos.- Si menciona
Ban s816 una o ninguna
de las caracteristicas
mencionadas, o si men-

cionaban caracterfsti-
cas errfneas o vagas.
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Etapa de la Material Gdo. es No. de Criterio de Califica- -

Investiga=-- colar Reacti cién
cién vos
2 2 puntos.- Si explica--
ban las tres partes del
proceso.

1 punto.- Si explicaban
dos aspectos del proceso.

0 puntos.-Si explicaban
una parte o ninguna del
proceso; si contestaban

,,,,, RS T err6neamente; o bien si
no contestaban nada.

3 2 puntos.- Si menciona-
ban por lo menos tres -
aspectos importantes --
dentro del proceso.

1 punto.~ Si menciona--
ban dos aspectos.

0 puntos.-5i mencionaban
unc o ningunc de los as
pectos importantes; si
la respuesta era err6--
nea; 0O no era contesta-
da la pregunta.

4 © 2 puntos.~ S5i explica--
ban por lo menos tres -
funciones de los cora--
les.

]l punto.- Si mencionaban
las tres funciones, pe-
ro no las explicaban o
explicaban alguna; o si
explicaban dos funcio--
nes.

0 puntos.- Si menciona-
ban menos de tres fun--
ciones y no explicaban
~, - ) ninguna; si la respues-
i ta era errfnea o bhien -
no era contestada la =--
pregunta.
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Etapa de la Material Gdo. es No. de
Reacti

Investiga--
cién

II
Fase 1

Entrenamien
to de la Es
trategia --
Lectura -~ -
Oral

Postest

"La Ac-—
cibn de

los Mfis-
culos"”

colar

lo. ¥y
3o.

vos

113

5

Criterio de Califica--~
cién

2 puntos.- Si explica-
ban correctamente la -
relacién entre los dos
aspectos.

1 punto.- Si Gnicamen-

te mencionaban el as--
pecto de relacién entre
ambas partes; o si ex-
plicaban de manera muy
vaga.

0 puntos.- Si no men--

cionaban el aspecto de
relacién; si no lo ex-
plicaban; contestaban

errfneamente; o bien,

n¢ contestaban a la --
pregunta.

2 puntos.- Si definfan
y explicaban por lo me
nos dos funciones im--
portantes de los mdscu
los.

1 punto.- si daban la
definicién y explica--
ban por lo menos una -

funcibén importante -de
los mfisculos.

0 puntos.- Si Gnicamen
te la definfan; mencic
naban una funcibn sin
dar definicién; si da-
ban una respuesta erré
nea; o no daban res- -
puesta.



Etapa de la Material Gdo. es WNo. de Criterio de Califica--

Investiga-- colar Reacti cibn
cibn vos
2 2 puntos.- Si explica-

ban la utilidad de ha-
cer ejercicios.

1 punto.~ Si (inicamen-
te mencionaban la uti-
lidad de hacer ejerci-
cios.

0 puntos.- Si no men--
cionaban ni explicaban
lo anterior; si lo ha-
cian erréneamente o ~-
bien si no lo hacfan.

3 2 puntos.- Si explica-
S ban la relacifn entre
miisculos y cerebro.

1 punto.~ Si menciona-
ban Gnicamente la rela
cién entre lo anterior.

0 puntos.- Si no expli
. caban ni mencionaban -
la relacién entre m(s~
culos y cerebro; si da
ban una respuesta err8
nea; o bien no contes-
taban a la pregunta.

4 2 _puntos.- Si explica-
ban el procesc de gas-
to de energfa.

1 punto.- s8i Gnicamen-
te mencionaban el gas-
to de energfa.

0 puntos.~- Si no expli
caban ni mencionaban -
lo anterior; si daban

una respuesta errénea:;
o bien si no daban res
puesta.
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Etapa de la
Investiga--
cién

II
Fase 1

Entrenamien
to de la Es
trategia --
Lectura - -
Oral

Material Gdo.

colar
Postest 20.
"La Vi=-
da de la
Lib&lula”

es No, de
Reacti
vos

115

Criterio de Califica--
cién

2 puntos.=- Si menciona
ban los dos aspectos -
de donde obtienen fuer
za nuestros m@isculos.

1 punto.~ Si menciona-
ban solo un aspecto de
los anteriores.

0 puntos.- Si no men--
cionaban ning@in aspec-
to; si contestaban - -
errfneamente, o bien -
si no contestaban la =~
pregunta.

2 puntos.- Si explica-
ban por lo mencs tres
aspectos de la accién.

1l punto.- Si explica--
ban por lo menos dos -
aspectos de la accién.

0 puntos.- 5i explica-
ban y mencionaban s6lo
un aspecto de la ac- -
cibén o menos; si con--
testaban errfneamente;
o bien, si no contesta
ban la pregunta.

"2 _puntos.- S5i explica-

ban claramente el apa-
reo de la libE&lula.

1 punto.- Si menciona-
ban dnicamente la for-
ma en gue se aparea la
lib&lula.



Etapa de la Material Gdo. es

Investiga--
cibn

colar

No. de
Reacti
vos

116

Criterio de Califica--
cién

0 puntos.- Si no expli
caban ni mencionaban -
lo anterior; si contes
taban erréneamente; ©
si no contestaban.

2 puntos.~ Si explica-
ban todo el procedi- -
miento para depositar
los huevecillos.

1 punto.- Si Gnicamente
mencionaban el depfsito
de los huevecillos.

0 puntos.- Si no expli
caban ni mencionaban -

el paso siguiente al -
apareo de las libé&lu--
las; si contestaban --
errfneamente; o bien,
si no contestaban la -
pregunta.

2 puntos,- Si explica-
ban el procedimiento -
de proteccidn de las -
ninfas pequenas.

'l punto.~- Si {inicamen-

te mencionaban el pro-
ceso de proteccién de
las ninfas.

0 puntos.- Si no expli
caban ni mencionaban =
el procesc de protec—-
cién de las ninfas; si
daban una respuesta --
errada; o bien, si no
respondfan a la pregun
ta.



Etapa de la
Investiga--
cién

11
Fase 2

Entrenamien
to de la Es
trategia --
Conceptos-
Términos y
Preguntas =
Clave

Material Gdo. es No., de

colar Reacti
. . VoS
5
Pretest lo., - 1’

"CSmo - 20. ¥
ven al- Jo.
gunos -
animales"”

117

Criterio de Califica--
cién

2 puntos.- Si explica-
ban todo el proceso de
conversién de las nin-
fas a libélulas,

1 punto.~ Si Gnicamen-
te mencionaban el mo--
mento de la conversién
de las ninfas a libé&lu
las.

" 0 puntos.- Si no expli

caban ni mencionaban -
lo anterior; si contes
taban errfneamente; o

bien si no daban res--
puesta.

2 puntos.- Si explica-
ban la causa de la di-
ferente percepcién de
los animales.

0 puntos.- Si no expli
caban la causa por la

gue cada animal perci-
be diferente; si con--
testaban erréneamente;
© bien si no contesta-
ban.

2 puntos.- Si explica-
ban la forma en que --
perciben los tres ani-
males mencionados.

1 punto.- si explica--
ban lo anterior por lo
menos de dos animales.

0 _puntos.- Si explica-

ban una o ninguna de -
las tres formas en qQue



Etapa de la Material Gdo. es

Investiga==-
cibn

colar

—

No. de
Reacti
vos

11¢

Criterio de Califica=~-
cibn

perciben los animales;
si lo hacfan errénea--
mente: o bien si no --
respondfan a la pregun
ta,

2 puntos.- Si menciona
ban con precisién dén-
de tienen situados los
ojos las cazadoras y -
explicaban por qué.

1 punto.-5i mencionaban
con precisién d6nde --
tienen situados los =--
ojos las cazadoras; si
explicaban por qué tie
nen situados los ojos
las cazadoras en esa -
forma.

0 puntos.- Si no men--

cionaban ni explicaban
la situacién de los =--
ojos en las cazadoras;
no contestaban correc-
tamente; o bien, no --
contestaban a la pre--
gunta.

2 puntos.~ Si menciona
ban y explicaban por -
qué ve as{ el ave gque
es presa f&cil.

1 punto.~- Si Gnicamen-
te hacia mencién de la
amplitud de su campo -
visual.

0 puntos.- S5i no men--
cionaban ni explicaban
por qué ve asf{ el ave
gue es presa f&cil.



Etapa de la Material Gdo. es No. de

Investiga=—-
cién

II
Fase 2

Entrenamien
to de la Es
trategia --
Conceptos -
Términos vy

Preguntas -
Clave

Postest
"Las ==
Plantas"

colar

lo.

Reacti
vos

119

Criterio de Califica--
cifén

2 puntos.- Si menciona
ban y explicaban lasdi
ferencias visuales en
tre una paloma y un ==
halcén.

1 punto.- Si menciona-
ban las razones de las
diferencias visuales -
entre una paloma y un
haledn.

0 puntos.- Si no men--
cionaban ni explicaban
las diferencias visua-
les entre una paloma y
un halcén.

2 _puntos.~ Si menciona
ban el conjunto de la
planta y su caracterfg
tica.

1 punto.5i mencionaban

el conjunto de la plan
ta.

0 puntos.- Si nc men--
Clonaban nada de lo an
terior; si contestaban
errfneamente; si no --
respondfan a la pregun
ta.

2 puntos.- Si menciona
ban que el tallo sos--

tiene a la planta y --
sus caracterfisticas.

1 punto.- 5i menciona-
ban qué es el sostén -
de la planta.



Etapa de la Material Gdo. es

Investiga--
cibn

colar

No. de
Reacti
vos

120

Criterio de Califica--
cibén

0 puntog.- Si (nicamen
te mencionaban que pue
de ser blando o duro;
si no mencionaban gue
sostiene a la planta;
si daban una respuesta
errfnea; o si no daban
respuesta.

2 puntos.~ Si menciona
ban la generalidad de
una hoja asf como co--
lor, forma y lugar de
donde nace.

1 punto.- Si Gnicamen-
te mencionaban dos ca-
racterfsticas genera--
les de la hoja.

0 puntos.- Si menciona
ban tGnicamente una o -
ninguna caracterfstica
general de la hoja; si
contestaban erréneamen
te; o bien, no contes-
taban la pregunta.

2 puntos.- Si menciona
ban las dos funciones
principales de las flo
res.

1 punto.=- Si s6lo men-
clonaban una funcién -
principal de la flor.

0 puntos.- Si no men--
cionaban ninguna fun--
cibn de la flor; si =--
contestaban err6neamen
te; o bien, si no con-
testaban la pregunta.



Etapa de la Material Gdo. es No. de

Investiga-- colar Reacti
cién : vos
5
II
Fase 2
Entrenamien Postest 20.y- . L

to de la Bs "La Ale . 3o.
trategia Con grfa".”
ceptos~Tér~-

minos y Pre

guntas Clave.
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Criterio de Califica--
cién

2 puntos.- Si menciona
ban las cuatro caracte
risticas de los frutos

1.5 puntos,- Si menrié
naban tres caracteris-
ticas de los frutos.

'l punto.- Si menciona-
ban dos caracterfsti--

cas de los frutos.

0 puntos.~ Si menciona
ban una o ninguna ca--
racterfstica de los --
frutos.

2 puntos.- Si menciona
ban a las proteinas en
su respuesta.

0 puntos.- Si menciona
ban las proteinas; con
testaban erréneamente;
o no contestaban la --
pregunta.

2 puntos.- Si menciona
ban y explicaban la im
portancia de las pro--
tefnas dentro de la es
tructura celular.

1 punto.- Si Gnicamen-
te mencionaban o expli
caban la importancia -
de las proteinas.

0 puntos.- Si no men~--
cionaban ni explicaban
lo anterior; si lo men
cionaban erréneamente;
o bien, si no contesta

ban la pregunta. :



Etapa de la Material Gdo. es No. de
Reacti

Investiga--
cidn

colar

VoS

122

3

Criterio de c¢alifica--=
cién

2 pmntos.- Si menciona-
an caracteristicas
del amaranto.

1.6 punto.- Si mencio-
naban 4 caracteristicas
del amaranto.

1.2 punto.- Si mencio-
naba 3 caracterf{sticas
del amaranto.

.8 puntos.~ Si mencio-
naban 2 caracteristicas
del amaranto.

0 puntos.- Si menciona-
ban 0 ninguna carac-
teristica del amaranto
sl contestaban errdnea-
mente; o bien si no con
testaban la pregunta,

2 puntos.- Si menciona-
ban la inwvestigacifn y
resultados obtenidos ~--

por historiadores y an-
trop6logos.

1 punto.- Si menciona-
ban Ia investigacién o

los resultados de histo
riadores y antropSlogos.

0 pumtos.- Si no men-~
¢iohaban la inwestiga--
cidén anterior, ni sus -
resultados; si contesta
ban errSneamente; o si
no contestaban la pre--
gwnta.

2 pumtos.~ Si menciona
an por lo menos 5 for-
mas de comer el amaran-
to.



Etapa de 1la Material Gdo. es No. de

Investiga~-- colar Reacti
cibén ‘ vos
II

Fase 3 , TR
Entrenamien Pretest - lo., - 1
to de la Es "El Nau. 20. ¥y’
trategia So tilos"7 7 30,: 7
lo-Pregquntas e

2
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Criterio de Califica--
cibn

1 punto.- Si menciona-
ban por lo menos 3 for
mas de comer el amaran
to.

0 puntos.- Si menciona
ban o menos formas -
de comer el amaranto,

2 puntos.- Si menciona
ban gqué es un caracol.

0 puntos.- Si noc men--~
cionaban qué es un ca-
racol; si contestaban
errbneamente, o si no
contestaban la pregun-
ta.

2 puntos.- Si menciona
ban y explicaban c&mo
es el Nautilus por fue
ra; por dentro y en la
entrada de su concha.

1 punto.- Si @nicamen-
te mencionaban las par
tes del Nautilus de -~
afuera, adentro y en -
la entrada de su con--
cha.,

0 puntos.- Si no men--
cionaban ni explicaban
c6mo es el Nautilus =--
por fuera, por dentro
y en la entrada de su
concha; si daban una -
respuesta errénea; o -
bien, si no daban res-
puesta. .



Etapa de la Material Gdo. es No. de Criterio de Califica--

Investiga-- colar Reacti cién
cifn vos
3 2 puntos.- Si menciona-

ban 3 caracterfsticas
generales que hacen al
Nautilus muy especial,

1 punto.- Si Gnicamen
te mencionaban 2 carac
teristicas de las ante
riores.

0 puntos.- Si menciona
ban una o ninguna ca-~
racteristica general -
que haga al Nautilus -
un animal muy especial.

4 2 puntos.~ Si explica~
ban cefal8podos tetra-
branquios.

1 punto.~ Si explica--
ban cefalépodos o te--
trabrangquios.

0_puntos.- Si no expli
caban ni uno ni otro -
concepto de los ante--
riores; si daban una =
respuesta errada o bien,
si no respondian a la
pregunta.

5 2 puntos.- Si estable-
cfan v explicaban por
lo menos 4 comparacio-

nes entre el Nautilus
y el submarino.

};5 puntos. - §1 esta--
blecfan y explicaban -
por lo menos 3 compara

ciones entre el Nauti-
lus y el submarino.
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Etapa de la Material Gdo. es No. de Criterio de Califica--
Investiga-- colar Reacti cibn
cién vos

1 punto.- Si establecfan
y explicaban por lo me
nos 2 comparaciones en

tre el Nautilus y el -
uhmarino.

0 puntos.- s; estable~
c¥an una o ninguna com
paracién entre el Nau-
tilus y el submarino;

si. contestaban errénea
mente; o bien, si no -
contestaban la pregun-

ta.
11
Fase 3
Entrenamien Postest lo. 1 2 puntos.- Si menciona
to de la Es “"Los Vi ‘ ban a los 3 seres vi--
trategia S rus"® vientes.
lo~Preguntas -

1 punto.- Si inicamen-
te mencionaban 2 seres
. vivientes.

" 0 punitos.- Si menciona
ban 1 o ninguno de los
seres. vivos; si contes
taban err6neamente; o
bien, si no contesta--

ban la pregunta.

2 '2_puntos.- Si menciona
ban el tamaiio de los -
.virus y explicaban la
‘funcién del microsco--
pio electrénico.

"1 punto.- Si menciona-
ban el tamafio de los -
virus o si explicaban

la funcién del nicros-
copio electrénico.
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Etapa de la  Material Gdo.'es No. de

Investiga- calar Reacti
cisn vos

3

4

5

126

Criterio de Califica;-
cidn

0 puntos.- Si no mencig
naban ni explicaban lo
anterior; si contesta-

ban erréneamente o bien,
si no contestaban.

2 _puntos.- 5i menciona
ban y explicaban por -
lo menos 3 de las ca--
racterfsticas fisiolé-
gicas @e todo ser vivo.

1 punto.~ $i Gnicamente
mencionaban o explica-~

ban las caracterfsti--

cas de todo ser vivo.

* 0 puntos.- Si no men--

cionaban ni explicaban
lo anterior, si contes
taban erréneamente, o
bien, si no daban res-
puesta a la pregunta.

'2_puntos.- Si explica-
ban la intervencién de

la célula en la difu==-
sién de la infeccién.

"0 Euntos.- Si no expli
caban la intervencién-

de la c¢élula en la di-~
fusién de la infeccifbn;
si contestaban errfnea
wente; o si no contes-
taban la pregunta.

2 puntos.- Si menciona
ban 1o vive y lo no vi

.vo; o si establecfan -

diferencia entre lo vi

.vo y 1o no vivo.

0 puntos.~ Si no men--
cionaban lo anterior.



Etapa de la
Investija--
cién

II
Fase 3

Entrenamien
to de la Es
trategia S§

Material Gdo. es
colar

Postest 20. y -
"La Pro 3o.
duccién

lo-Preguntas de Miel"

No. de
Reacti
vos

- 127

Criterio de Califica--~
cién

2 _puntos.- Si menciona
ban abeja reina, z8nga
no y obreras y explica
ban su funcién.

1 punto.- Si @inicamen-
te mencionaban lo ante
rior sin explicar su -
funcién.

0 puntos.~ Si no men~-
cionaban ni explicaban
lo primero, si contes-
taban errSneamente; o
bien 83i no contestaban
la pregunta.

2 puntos.- Si menciona
ban blantas de las que
se puede extraer el --
néctar” y ademis men--
cionaban las partes es
pecificas de las plan-
tas.

‘'l punto.- Si dnicamente

mencionaban plantas de
las que se puede ex- -
traer el néctar o las

partes especificas de

la planta de la gque se
extrae el néctar.

0 puntos.- Si nc mencio
naban ni las plantas,
ni las partes especi{fi
cas de &stas de las --
que se puede extraer -
el néctar; si contesta
ban errSneamente; o --
bien, si no respondfan
a la pregunta.



Etapa de la Material Gdo. es No. de

Investiga-- . colar Reacti
cibn vos

3

4

5

128

Criterio de Califica--
cién

2_puntos.~- Si menciona
ban y explicaban las =~
cuatro tareas primor--
diales de la abeja pe-
coreadora.

1 punto.- Si Gnicamen-
te mencionaban las cua
tro tareas de la abeja
pecoreadora pero no --
las explicaban, si ex-
plicaban tres de las -
tareas de la abeja pe-
coreadora.

0 puntos.~ Si no respon
dian por lo menos lo =
anteriormente propues-
to, si lo hacian erré-
neamente, o bien, si -
no respondian la pre--
gunta.

2 puntos.- 5i menciona
ban y explicaban los 5
pasos para deshidratar
el néctar.

1 punto.- Si Gnicamen-
te mencionaban los 5 -
pasos para deshidratar
el néctar; o si mencio
naban 3 pero también -
los explicaban.

0 puntos.- Si menciona
ban o explicaban menos
de 1o requerido ante--
riormente; si lo ha- -
cfan erréneamente; o -
bien si no contestaban
la pregunta.

2 puntos.- Si menciona
ban las 4 etapas del -
proceso de la produc--
cién de miel.



Etapa de la Material Gdo. es No. de

Investiga--
cibn

colar Reacti
vos

Criterio de Califica--
cién

1 punto.- Si menciona-
ban 3 etapas del proce
so de produccién de -~
miel.

.S puntos.- Si mencio-
naban 2 etapas del pro

ceso de la produccién
de miel.

0 puntos.- Si menciona
ban 1 o ninguna de las
etapas del proceso de
la produccifn de miel;
si contestaban errénea
mente; o bien, si no -
contestaban a la pregun
ta.

En la Etapa No. III correspondiente a la Evaluacién Sumaria se
aplicS un postest que sirvid como evaluacién de la investiga- -

cién completa.

rios:

Etapa de la
Investiga~-
cién

IIT
Evaluacién
Sumaria

Material

Postest
"El Pe-
tebleo"

Gdo. es No. de

colar ~ Reacti
vos
lo., 20. 1
y 3o. -
2

129

Se calific6 de acuerdo a los siguientes crite--

Criterio de Califica--
cién

2 puntos.- Si estable~
cfan que hay referen--
cias de que el petrb--
leo se conoci6 y se uti
1iz6 desde hace mucho
tiempo.

0 puntos.- Si no men--
cicnaban lo anterior.

2 puntos.- 5i menciona
ban por lo menos 6 an-
tiguos usuarios del pe
tréleo.

1 punto.- Si menciona-
ban por lo menos 4 an-



Etapa de la Material Gdo. es No. de Criterio de Califica--
Investiga-- colar Reacti cidn
cién vos

tiguos usuarios del ~-
petrbleo.

.5 puntos.- Si mencio-

naban por lo menos 3 -
antiguos usuarios del
petrbleo.

¢ _puntos.- Si menciona
an 2 o menos antiguos
usuarios del petr6leo;
si contestaban errfnea
mente; o bien, si no -
.contestaban la pregunta.

3 2 _puntos.~ Si menciona
ban por lo menos 4 usos
del petr6leo en la an-
tigliedad.

1 punto.~ Si menciona-
ban por lo menos 3 de
los anterijores.

0_puntos.- Si menciona
ban 2 o menos usos del
petréleo en la antigiie
dad; si contestaban --

erréneamente; ¢ si no
contestaban.

4 2 puntos.- Si menciona
ban las dos caracterfs
ticas de los manantia~

. les de Bakd.

1 punto.- Si solamente
mencionaban una carac-
terfistica de &stos.

0 puntos.- Si no men=--

cionaban ninguna carac

terfstica de los manan

tiales de Baki; si con

testaban errfneamente;

© bien, si no daban res
puesta.
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Etapa de la Material Gdo. es

Investiga--
cibn

.colar

No. de
Reactji
vos

13

Criterio de Califica~~
cién

2 puntos.- Si explica-
ban que el gas butano
es petr6leo en estado
gaseoso y el chapopote
también es petréleo pe
ro sflido.

1 punto.~ Si Gnicamen-
te mencionaban gue uno
es gas y el otro es s6
lido.

0 puntos.~- Si no daban
ninguna de las dos res
puestas anteriores; si
contestaban erréneamen
te; o bien, si no da--
ban respuesta.



RESULTADOS

Con los datos obtenidos de la investigacidn, se realizd wn ani
lisis de varianza de 3 (grupos) X 3 (diferentes tratamientos)
X 2 {tipos de evaluacibn) de acuerdo al disefio empleade (wver

pdg. B8l). Los resultados se clasificaron de la siguiente mane
ra.

La Tabla 1 referente al andlisis de varianza nos muestra la
existencia de efectos significativos entre los 3 grupos de su-
jetos (1°, 2°y 3° de Secundaria) al p < .05; entre los tipos de
estrategias (Lectura Oral; Conceptos, Téminos y Preguntas cla-
ve y Solo Preguntas) al p ¢ .0l; entre las condiciones de prue-
ba (pretest-postest) al p { .01; entre los grupos y los tipos

de estrategias al p < .01; entre los grupos y condiciones de
prwba al p ¢ .0l; entre los tipos de estrategias y las condi-
ciones de prweba al p< .01; y entre los grwos, los tipos de
estrategias y las condiciones de pruweba al p ¢( .01, (Ver tabla 1)

La grédfica 1 nos permite observar las medias del pretest y pos
test en cada wma de las fases de entrenamiento de cada wna de
las estrategias de aprendizaje para cada grupo escolar.

En esta gréifica se puede observar gue las calificaciones de los
pretest para los 3 grwpos incrementaron después del entrenamien
to de la primera estrategia de aprendizaje; lo gue indica que
el tratamiento cumplid su propdsito de ayudar a mejorar la com
prensién de las alumnas. (Ver grifica 1)
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TABLA 1

ANALISIS DE VARIANZA DEL DISERO FACTORIAL MIXTO O DE PARCELAS

DIVIDIDAS DE 3X3X2.

FUENTE DE . SUMA DE MENRIAS - NIVEL DE

VARIANZA CUADRADOS gl DE F SIGNIFI~
CUADRADOS : CANCIA

Entre sujetos 245.476 29

A {gruypos de

1°, 2° y 3°)
Sujeto intra-gru
pos

Intra-sujetos

B (tipos de estra
tegias)

AB (grupos por ti
pos de estrate
gias)

BX Sujetos intra
grupos

C (condiciones de.

prueba pretest-
postest)

AC (grupos por con
diciones de - -
prueba :

CX sujetos intra-
grupoes .

BC (tipos de estra-
tegias por condi
ciones de prueba)

ABC (grupos por ti
pos de estrate
gias por condi
ciones de prue
ba)

BCX Sujetos intra
grupos

TOTAL

47,787 2 23.893 3.263 p.05

7.31

4 914.693

4 125.005
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GRAFICA 1

CALIFICACIONES DEL PRETEST Y POSTEST EN CADA UNA DE LAS FASES
DE ENTRENAMIENTO DE CADA UNA DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
EN CADA GRUPO ESCOLAR.

19
9

CONDICIONES D.

MIENTO, k

By e ctura oral - 'pr‘e’tés't

by °2 $: Lectura oral - Postest : - 5
by Clq :conceptos-Términos g Pregunta clave Pretest
b6

Conceptcs-Térmlnos Yy Pregunta clave—Postest

S6lo-Preguntas =~ Pretest -

S&lo-Preguntas - Postest -
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Al realizar las comparaciones entre medias empleando la prweba
de Sche £f6 para los 3 diferentes grupos, se encontrfé lo sigulen
te:

En la Tabla 2 pusden observarse las comparaciones entre medias
de los pretests y postests del grupo 1 en los 3 diferentes tra

<

tamientos.

TABLA 2

COMPARACIONES INTRA GRUPO DE LOS PRETESTS Y POSTESTS DEL GRUPO 1
EN LOS TRES DIFERENTES TRATAMIENTOS

GRADO TIPOS DE EVALUACION COMPARACIONES NIVEL DE
ESCOLAR ENTRE MEDIAS SIGNIrI-
CANCIA.
lo. de Estrategia L.0* Pretest-Estra ~-19.150 p.01
Secundaria tegia L.0 Postest
Estrategia L.0 Pretest-Estra- - 2.098 . no
tegia C/T/Pc** Pretest T
Estrategia L.0 Pretest-Estra- ~17.576 N p{p;,;

tegia C/T/Pc Postest

Estrategia L.0 Pretest-Estra-
tegia S.P.*** Pretest

Estrategia L.0 Pretest-Estra-
tegia S5.P. Postest

Estrategia L.0 Postest-Estra- 17.052

tegia C/T/Pc Pretest :

Estrategia L.0 Postest-Estra- 4.722 ¢

tegia S.P. Pretést e
Estrategia C/T/Pc Pretest-Es- -15.477

trategia C/T/Pc Postest R P
Estrategia C/T/Pc Pretest-Es- -12.329° - itip.0Y .
trategia S.P. Pretest O
Estrategia C/T/Pc Pretest-Es- -16.789 ps01..
trategia 5.P. Postest i S
Estrategia C/T/Pc Postest-Es- 3.148 -
trategia S.P. Pretest e

Estrategia S.P. Prestest-Es~ - 4.459 p.25

trategia S.P. Postest

* Lectura Oral
**  Conceptos, Términos y Preguntas clawe
*** Solo Preguntas
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Esta Tabla nos muestra que el entrenamiento de las tres estrate-
gias de aprendizaje tuwvo mna influencia positiva en la compren -
sién de las ecstudiantes, ya que los resultados dentro de este
gruo 1, entre los pretest y postest de cada uma de las fases
del entrenamiento, muestran un cambio significativo fawrable.
Asimismo se puwede ver gue el entrenamiento de cada wna de }as
estrategias, a pesar de que &ste era individual, influy6 en la
mejora de la ejecucibn de las alumnas desde su primera fase de
intervencifn. De este modo, se infiere que el entrenamiento de
la estrategia Lectura Oral influyb adecuadamente en la realiza-
cién de la estrategia Conceptos, T&rminos y Preguntas Clawe,

asf como estas dos anteriores influyeron en la realizacién de

la estrategia S6lo Preguntas, que fue la Tltima. Por lo tanto
podemos ver que la ejecucifn de las alumnas siempre fue progresg‘._'
va y con wn grado de dificultad menor. Es importante aclarar
gue cada wmo de los pretests se aplicaba para evaluar guf tan-
to conocfa el sujeto de la estrategia que se iba a entrenar, y
no asi, la aplicacifén de la estrategia anterior, pues ésta se
evaluaba con el postest de cada fase correspondiente.

También podemos wver que la estrategia mis efectiva durante el
entrenamiento dentro de este gryo fue la estrategia Lectura

Oral, secundéndole la estrategia Conceptos, Términos y Pregun
tas Clave y por Ultimo, la estrategia S6lo Preguntas.

La comparacibn entre medias del pretest de la estrategia Lectu
ra Oral con el pretest de la estrategia Conceptos, Términos y
Preguntas Clawe, indica no ser significativa estadfsticamente.
Sin embargo las puntuaciones entre ambas evaluaciones indican
wm incremento en la segunda calificacifn (media del pretest
de la estrategia Lectura Oral 1.3 - medja del pretest de la es
trategia Conceptos, Términos y Preguntas Claw 2.1). No obs =~
tante, el incremento en esta puntuacidn puede deberse al tipo
de estrategia en si misma y no al empleo de la estrategia ante
rior (Lectura Oral); probablemente las alumnas estaban mis fa-
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miliarizadas con esta estrategia. Sin embhargo, aparentemente
no tenfan porque emplear la estrategia lLectural Oral si lo que
se estaba evaluando en ese momento era qu8 tanto las alumnas
aplicaban la estrategia Conceptos, Términos y Pregutas Clawe
para saber si de acuerdo a los criterios establecidos reque -
rfan o no el entrenamiento de esta estrategia.

La comparacifn entre las medias del postest de la estrategia
Conceptos, Términos y Preguntas Clawe y el pretest de la estra
tegia 8861c Preguntas tambifn muestra no ser signi ficativa; y
al igual gue la comparacién anterior no tenfa porque serlo, ya
que lo que se evaluaba era el conocimiento de la estrategia
que se iba a entrenar y no la influencia de la estrategia =--
Conceptos, Términos y Preguntas Clave al aplicar la estrategia
S8lo Preguhtas, por lo menos hasta este momento, Empero, las
calificaciones de las medias de cada pretest siempre fueron
incrementando (Lectura Oral, 1.3; Conceptos, Términos y Pregun
tas Clawe 2.1 y S6lo Preguntas, 6.8) awmgue en esta parte del
procedimiento tmicamente se estaba evaluando el entrenamiento
y aplicacibn de cada estrategia por sf{ sola.

La Tabla 3 muestra la comparacién entre medias de los pretests

y postests dentro del grupo 2 en los tres di ferentes tratamien
tos.
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TABLA 3

COMPARACIONES INTRA GRUPO DE LOS PRETESTS Y POSTESTS DEL GRUPO 2
EN LOS TRES DIFERENTES TRATAMIENTOS

GRADO TIPOS DE EVALUACION COMPARACIONES NIVEL DE
ESCOLAR ENTRE MEDIAS SIGNIFI~
CANCIA
20. ae Estrategia L.0* Prestest-Es -17.052 p.01
Secwdaria trategia L.0 Postest
Estrategia L.0 Pretest-Es - - 2.31 -
trategia C/T/Pc** Pretest
Estrategia L.0 Pretest-Es- -16.265 p.01
trategia C/T/Pc Postest e
Estrategia L.0 Pretest-Es- -12.854: - . p.0l
trategia S.P.*** Pretest L .
Estrategia L.0 Pretest-Es- =17.576 p.0Ll
trategia S.P. Postest ’ : Dl
Estrategia L.0 Postest-Es- 14.690 7 ip.0l1
trategia C/T/Pc Pretest P
Estrategia L.0 Postest-Es- 4.197- v”-,,¥‘
trategia S.P. Pretest B N
Estrategia C/T/Pc Pretest- -13.903"
Estrategia C/T/Pc Postest Ei

Estrategia C/T/Pc Pretest- -10.493
Estrategia S.P, Pretest

Estrategia C/T/Pc Pretest-—
Estrategia S.P. Postest

Estrategia C/T/P¢ Postest-
Estrategia S.P. Pretest.

Estrategia S.P. Pretest-Es-
trategia S.P. Postest

* Lectura Qral
**  Conceptos, Términos y Preguntas Clawe
**% Sglo Preguntas

En esta tabla al igual gque en la anterior podemos observar gue el
entrenamiento de las tres estrategias de aprendizaje tuwo wna
influencia positiva sobre la comprensién de las alumnas, ya que
los resultados dentro de este gruwpo entre pretest y postest de
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cada wa de las fases del entrenamiento muestran un cambio signi
ficativo favorable, '

También se puede ver que el entrenamiento influyb en la mejora
de la ejecucidn de los sujetos desde su primera fase de inter-
vencién; ya que la ejecucidn en los pretests siempre fue progre
siva (medias de los pretests de las estrategias Lectura Oral,
Conceptos, Términos y Preguntas Clawve y S0lo Preguntas 1.8,
2,7y 6,8 respectivamente). Este incremento en las puntuacio-
nes promedio puede deberse a la efectividad de la estrategia
anterior, awngue como se aclaré anteriormente en esta parte del
procedimiento tmicamente se trataba de entrenar a las alumnas en
el empleo de cada wma de las estrategias por sf sola. Asimismo
podemos observar que la estrategia Lectura Oral fue la mas efec
tiva en cuanto a mejorar la comprensibn de las alumnas. Por
otro lado, la comparacién entre medias del pretest de la estra
tegia Lectura Oral con el pretest de la estrategia Conceptos,
Términos y Pregwntas Clave, no es significativa estadfsticamen.
te, awmque si existe una diferencia entre las pwntuaciones pro
medio (pretest de la estrategia Lectura Oral, 1.8 y pretest de
la estrategia Conceptos, Términos y Pregwuntas Clawve 2.7). No
obstante, el incremento en la pwuntuacidn del pretest de la es-
trategia Conceptos, Témminos y Preguntas Clave, puede deberse

a que las alumnas estaban mas familiarizadas con el empleo de
esa estrategia que con el empleo de la estrategia Lectura Oral.
Sin embargo en la presente investigacién tambi&n se esperaba de
algumna manera esa no significatividad entre esas pwtuaciones,
ya que en cada wno de los pretest se evaluaba qué tanto las alum
nas hacfan uso de la estrategia en funcifn y no la influencia de
la anterior; por lo menos en esta etapa de la inwestigacién. Del
mismo modo, las comparaciones entre el postest de la estrategii
Lectura Oral y el pretest de la estrategia S&Slo Preguntas, y el
postest de la estrategia Conceptos, Témminos y Preguntas Clawe

y el pretest de la estrategia Sb6lo Preguntas, muestran no ser
significativas. 8in embargo la puntuacidn media de este ltimo

pretest (el de la estrategia S6lo Preguntas) es la puntuacién
mas alta de los tres pretests aplicados.
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En la Tabla 4 se muestran las camparaciones entre medias de los
pretests y postests dentro del grupo 3 en los 3 djferentes tra-

tamientos.

TABLA 4

COMPARACIONES INTRA GRUPO DE LOS PRETESTS Y POSTESTS DEL GRUPO 3
EN LOS TRES DIFERENTES TRATAMIENTOS

GRADQ TIPOS DE EVALUACION COMPARACIONES NIVEL DE
ESCOLAR ENTRE MEDIAS SIGNIFI-~
CANCIA.
3o0. de Estrategia L.0* Pretest-Estra -12.592 p.01
Secundaria tegia L.0 Postest
Estrategia L.0 Pretest-Estra- -11.805 p.05
tegia C/T/Pc** Pretest R
Estrategia L.0 Pretest-Estra- -13.851
tegia C/T/Pc Postest P
Estrategia L.0 Pretest-Estra-
tegia S.P, *** DPretest
Estrategia L.0 Pretest-Estra-
tegia S.P. Postest
Estrategia L.0 Postest-Estra-
tegia C/T/Pc Pretest
Estrategia L.0 Postest-Estra-
tegia S.P. Pretest L
Estrategia C/T/Pc Pretest-Es- - 2,046 -
trategia C/T/Pc Postest :
Estrategia C/T/Pc Pretest-Es- 3.672 -
trategia S.P. Pretest - _
Estrategia C/T/Pc Pretest-Es- - 0.524 -
trategia S.P. Postest
Estrategia C/T/Pc Postest-ks- 5,778 « -pe25
trategia S$.P. Pretest : o
Estrategia S.P. Pretest-Estra -~ 4.197 = -
tegia S.P. Postest ) C :
* Lectura Oral

o Conceptos, Términos y Preguntas clawe
*** Solo Preguntas.
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En esta tabla podemos apreciar gue el entrenamiento de la estra
tegia Lectura Oral fue significativo, lo qre implica que real--
mente sirvid para que las estudiantes jincrementaran su compren-
si6n y asf, su aprendizaje al estudiar wn texto. Desafortunada
mente el entrenamiento de las estrategias Conceptos, Términos y
Pregwntas Clawe y S6lo Preguntas muestra no ser significativo,
ya que las comparaciones entre las medias de los pretests y pos
tests respectivwos para cada estrategia tienen puntuaciones muy
similares (medias del pretest y postest de las estrategias Con-
ceptos, Términos y Preguntas Clawe, 7.8 y 85.8 respectivamente;
medias del pretest y postest de la estrategia S6lo Pregwuntas
6.4 y 8.0 respectivamente) lo que en este caso puede deberse a
wmo de los criterios de evaluacidn preestablecidos en la inves
tigacién (wn mfnimo de 80 de pramedio grupal para continuar con
el entrenamiento de la estrategia posterior; o bien, cubrir 5
textos durante el entrenamiento}; ya que en el caso de las pun~
tuaciones promedio de los pretests son calificaclones altas pa-
ra tenex wna calificacién limite de 80 como promedio grupal des
pws del entrenamiento. Probablemente las alumnas estaban mas
familiarizadas con este tipo de estrategias que con el de Lectu
ra Oral. En este caso, establecer un criterio de evaluacién nu
mérico las limitd en su ejecucidn, tal wez, si se les hubiera
entrenado con los 5 textos su ejecucidn hubiera aumentado en for
ma significativa, pues en el entrenamiento de estas estrategias
se emplearon Unicamente 2 textos para cada wa.

Por otro lado, se ve gque aungue no se esperaba en esta parte
del procedimiehto, la estrategia anterior a la que se entrenaba
influfa en la ejecucibén de la otra; asf la estrategia Lectura
Oral sf influw8 en la realizacién de las estrategias Conceptos,
Términos y Pregwuntas Clave y S61c Preguntas. Aln cuando las
comparaciones entre medias del postest de la estrategia Lectura
Oral (8.1) con el pretest de la estrategia Conceptos, Términos y
Preguntas Clawe (7.8) y el postest de la estrategia Lectura =--
Oral con el pretest de la estrategia S6lo Preguntas (6.4) mues~
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tran no ser significativas. Estas comparaciones no significatj
vas probablemente se deban a que las alumnas estaban m&s familia
rizasas con las estrategias Conceptos,Términos y Preguntas Clave
y SO0lo Preguntas como se menciond anteriormente, Con menos pro=-
babilidades se puede decir que se debif a la influencia de la es
trategia Lectura Oral, ya que la puntuacién del pretest de la es
trategia Conceptos, Términos y Preguntas Clave s{ incrementé com
parada con la puntuacidn del prétest de la estrategia Lectura -
Oral; no obstante,la puntuacién del pretest de la estrategia -
S61o Preguntas comparado con la puntuacién del pretest de la es-
trategia Conceptos, Térxminos y Preguntas Clave decrement$ cuando
debfa haberse incrementado si realmente se estaban aplicando tam
bién las estrategias anteriores; sin embargo no fue el caso.

Por las razones mencionadas anteriormente, las comparaciones en-.’
tre medias‘del pretest de la estrategia Conceptos, T&rminos y4'—"
Preguntas Clave (7.8) con el pretest de la estrategia S6lo Pie--
guntas (6.4) y el pretest de la estrategia Conceptos, Términos .y
Preguntas Clave (7.8) con el postest de la estrategia S6lo Pte-#~
guntas (8.0), tampoco son significativas debido a que estaS‘tfes ‘
puntuaciones son entre si muy similares, i

La tabla 5 muestra la comparacién entre grupos de los pretesté -

de cada una de las estrategias. S -
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TABLA 5

COMPARACION ENTRE GRUPOS DE LOS PRETESTS DE CADA UNA DE LAS
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE. :

ESTRATEGIA TIPO DE GRADO ESCOLAR COMPARACION NIVEL DE
EVALUACION ENTRE MEDIAS SIGNIFI-
CANCIA
L.0* Etetest “k:?lQ.Seg}-Zo.Sec. - 1.3116

5.2467

,ingéq.#3o.Sec.
' 3.9350 .

o.Sec.~30.Sec.

C/T/PeH "lo.Sec.-20.5ec. - 1.5740
lo.Sec.~Jo. Sec. -14.9533
o.Sec.=3o.Sec. -13.379
S.P.**x f:PreﬁeSt'*”~ ‘lo.Sec.-20.Sec.  0,2623i

'10.5ec.-3o.Sec. 1.0493
20.8ec.~3Jo, Sec. Og: i

*  Lectura Oral

** Conceptos, Términos y Preguntas clave.
*** Solo Preguntas.

En esta tabla se puede ver gue el grado escolar no fue una varia-
ble gue influyera significativamente para empezar el entrenamiento
de las estrategias Lectura Oral y 58lo Preguntas. Sin embargo pa
ra el entrenamiento de las estrategia Conceptos, Términos y Pregwun
tas Clawe, las calificaciones de los pretests de esta estrategia
si mostraron diferencia significativa entre las medias de los gru
'pos lo. ¥y 3o. al p< .05y entre 20. y 30. al p< .01; lo que in
dica que las alumnas del grupo de 3o. de secundaria eran m&s h&bi
les en el empleo de esta estrategia comparadas con las alumnas de
los otros grwpos; no obstante entre las alumnas de lo. y 20. de se
cundaria no huwbo ninguna diferencia al empezar el entrenamiento.

De lo anterior se concluye gue las alumnas de Jo. de secundaria
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fueron mas hébiles al empezar el entrenamiento de esta estrate-
gia (Conceptos, Téminos y Preguntas Clawe); emperc la tabla 6
nos muestra gue el nimero de textos empleados durante el entre-
namiento de esta estrategia para cubrir el criteric de evalua--
cién numérico gque se habfa establecido fue el mismo para los -~
alumnos de 2° y 3° (2 textos por grwo). A continuacidn se pre
senta esta table guwe muestra el ntmero de textos empleados du~-
rante el entrenamiento de cada estrategia para cada grupo.

TABLA 6

NUMERO DE TEXTOS EMPLEADOS POR GRUPO DURANTE EL ENTRENAMIENTO: DE
CADA ESTRATEGIA PARA OBTENER COMO MINIMO UNA CALIFICACION PROME-
bIO GRUPAL DE 80

TIPO DE ESTRATEGIAS

GRUPO | LECTURA ORAL CONCEPTOS TERMINOS SOLO PREGUNTAS
Y PREGUNTAS CLAVE

le 4 3

2° 2 2

3° 4 2

Esta tablq nos mwestra que el nmero de textos empleados durante
el entrenamiento de cada wna de las estrategias en cada uno de los
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grupos ninca llegd a 5, lo que indica que siempre se .cubri6 pri
mero el criterio de evaluacidn numérico. Tal wez, si se hubiera
dado el entrenamiento con los 5 textos en cada grupo para cada
estrategia la ejecucidn de las alumnas hubieran sido més alta,
ya que es evidente gque el nimero de textos empleado es en gene-
‘ral bajo comparado con el criterio preestablecido.

La gr&fica No. 2 muestra los promedios grupales de los pretests
y postests de la inwestigacibn completa para cada grupo.

GRAFICA No. 2 PROMEDIOS GRUPALES DE LOS PRETESTS Y POSTESTS DE
LA INVESTIGACION COMPLETA

 MEDIAS -

" IPOS DE EVALUACION
~ Pretest °
Postest ¢
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Asi, nos muestra el progreso que tuvieron los alumnos después de
recibir el entrenamiento de las estrategias Lectura Oral, Concep
tos, Términos y Preguntas Claye y Solo Preguntas.

Posteriormente con las calificaciones totales de los pretests y
postest de la investigacibn completa se realizd wna correlacién
para conocer el grado de asociacifn entre ambas calificaciones.

La correlacién se realizb para los datos totales (N=30) y para
cada wno de los grupos (N=10) obteniendo para la primera un coe
ficiente por rangos ordenados de 0.4704, lo que indica wa co--
rrelacifn positiva y significativa al p. € 05 entre las califi-
caciones del pretest y del postest de la inwestigacién completa;
esto es, gque las alumnas con puntajes altos en el pretest ten-
dieron a ocupar wn alto rango en el postest, y las alumnas con
pwmtajes del pretest bajos tendieron a lograr bajos rangos en
el gruwpo.

En cuanto a la correlacidn por grupos se encontrd que para el
grupo de 1° de secwndaria, se obtuvo un coeficiente por rangos
ordenados de 0.3666 que indica no ser significatiwo; por lo tan
to, en este gruwo las alumnas con un mayor puntaje en el pre- -
test no lograron pwmtajes altos en el postest y vicewersa. Pa-
ra el grwo de 2° de secundaria, si se obtuw un coeficiente
por rangos ordenados significativo al p. <05 ya que la correla
cién resultdé ser de 0.6575; lo que implica que las alumnas con
wma alta ejecucidn en el pretest también tuvieron wma alta eje
cucibn en el postest, y las alumnas con un bajo rendimiento en
el pretest también tuvieron wn bajo rendimiento en el postest.
En el fltimo gruypo, el de 3° de secundaria, al igual que en el
grupo de 1° se obtuvo un coeficiente por rangos ordenados no
significativo; asi, la correlacibn fue de 0. 3848,

A continuacibn se presenta wn anflisis cualitativo en forma ge
neral del tipo de estrategias gue reportaron emplear las alum~
nas al estudiar un texto antes de recibir el entrenamiento.
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TIPO DE ESTRATEGIAS PORCENTAJE DE ALUMNAS QUE LA
EMPLEARON POR GRUPO

lD 2n 30
RELECTURA 40% 80%
LECTURA EN VOZ ALTA 508 -
LECTURA CON OIDOS TAPADOS 10% -
DE MEMORIA 30% 3% |
LECTURA EN SILENCIO 108 | 10% | -
LO EXPLICA PARA SI MISMO 208 | me-
SUBRAYADO 208 508 | e-=
TOMAR NOTA ——- 108 ‘-

Del cuadro anterior se puede concluir gque la mayorfa de las alum
nas antes de recibir el entrenamiento de las tres estrategias -
planteadas en la presente investigacibén, empleaban estrategias

de repeticién o memorizacifn; las cuales las conducen a un tipo
de aprendizaje swuerficial y no significativo (Anderson, 1976;
Dansereau, 1978; citado por O'Neil, 1978; Brown y Cols., 1981;
Thomas y Bain, 1982; Castafieda, Lbdpez y Romero, 1984, y Weinstein
y Underwood, 1984).

Es importante notar gue las alumnas de 1° empleaban ms estrate
gias con dirececidn a wm aprendizaje textual o al pie de la letra
que las alumnas del 2° y 3°, Awmque en forma general los tres
gruwpos emplearon este tipo de estrategias.

En el postest de la investigacién completa también se les pidid
a las alumnas que reportaran el tipo de estrategias gue habfan
empleado al estudiar el texto correspondiente. Asimismo, se

les indic6 gue hicieran uso de las estrategias que se les habian
ensefiade, y de los resultados a estas instrucciones obtuvimos
los siguientes datos:
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T1PO DE ESTRATEGIA PORCENTAJE DE ESTUDIANTES QUE LA
EMPLEARCN POR GRUPO

1° 2° 3¢
LECTURA ORAL 50% 60% 100%
CONCEPTOS, TERMINOS 100% 90% 808
Y PREGUNTAS CLAVE
SOLO PREGUNTAS 70% 70% 40%

Con los datos anteriores se calculé la "CHI CUADRADA"™ para co-

nocer la distincién entre las frecuencias esneradas y las fre-

cwencias obtenidas del nfmero de alumnas que emplearon las es-

trategias de aprendizaje entrenadas. El resultado obtenido fue
X2=3,218, lo que indica que las frecuencias obtenidas no difi -
rieron lo suficiente de las frecuencias al azar esperadas. Por
lo tanto, este pwmtaje no muestra ser significativo estadistica
mente. No obstante este resultado, se realizb un anilisis cua-
litativw de los datos obtenidos en el cuadro anterior.

Este cuadro nos muestra que aunque la estrategia més efectiva
durante el entrenamiento para los tres grupos fué la de Lectura
Ooral, existen diferencias en el empleo de éstas. Asi, las alum
nas de 1° plantearon que la estrategia que mds les gustd para
aplicar al estudiar un texto fue la de identificar Conceptos,
Términos y Preguntas Clawe; despufs la de elaboracibdn de pre -
guntas (Solo Preguntas), y por Gltimo la de Lectura Oral, pies
awmgue esta les habfa gustado mucho se les hacfa diffcil. Las
alunas de 2° afio, a su vez expusieron que la mds ffcil para
ellas era la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas Clawe,
as{ como, elaborar preguntas. Y que la estrategia Lectura Oral
si bien les habfa gustado, se les hacfa diffcil porque tenfan
que explicar todo el texto. Por Gltimo, para las alumnas de
3er grado, la estrategia que m8s les gust$ fue la de Lectura
Oral porgue les permitié familiarizarse con el texto para des~- -
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pués poder identificar Conceptos, T&rminos y Preguntas Clawe:;
haciéndoseles mis cansada la elaboracifn de preguntas (Estrate
gia Solo Preguntas).
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CONCLUSIONES Y DISCUSION

Los resultados anteriormente presentados nos indican que el en-
trenamiento de las tres estrategias de aprendizaje produjo un
efecto significativo favorable al ayudar a estudiantes de nivel
secundaria a mejorar su comprensidn y retencidn al estudiar w
texto; siempre que éste sea adecuado para la poblacién con la
que se esté trabajando en cuanto a la dificultad del léxico, la
complejidad sintdctica, la cohesidén local y sobre todo la estruc
tura; pues de esta manera, ademis se les ayuda a transferir la
habilidad para emplear estrategias de aprendizaje y asi mejofar
sus habilidades de estudio y comprensifn. Por estas razones, de
ben incorporarse en los tratamientos de este tipo libros de tex~
to propibs de los sujetos o relacionar textos similares a los que
pwdan usar mds tarde. (Manzo y Eanet, 1976; Brown, Campione vy
Day 1981; Memory, 1981; Diekhoff, Brown y Dansereau, 1982; Hayes
y Diehl, 1982; Mc Geehon, 1982; Reynolds y Anderson, 1982; Moore
y O'Driscoll, 1983 , y Weintein y Underwood, 1984).

Otra razén que considera al tratamiento efectivo fwe el hecho an
terior al entrenamiento de cada wna de las tres estrategias de
aprendizaje; pues estas evaluaciones mostraron que las alumnas
al emplear la estrategia Lectura Oral escribfan toda la informa
.cién al pie de la letra, como si el tipo de aprendizaje que se
les requeria fuera memorfstico; o simplemente escribian informa
cién no relevante. Durante el empleo de la estrategia Conceptos,
Téminos y Preguntas Clave las alumnas subrayaban toda la infor
macidén sin discriminar nada. Y durante la estrategia Solo Pre-
guntas, elaboraban preguntas para cada renglén. Sin embargo,
despuds del entrenamiento de cada wna de las estrategias de -=-
aprendizaje las alumnas mostraron gue al emplear la estrategia
Lectura Oral escribian substancialmente mis completas sus ex-
plicaciones incluyendo lo m&s importante del p&rrafo lefdo; en
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la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas Clave identifica-
ban generalmente subrayando, con mayor presicidn las ideas prin
cipales, los detalles impeortantes, los conceptos y términos cla
ve que existfan en el texto estableciendo asf una discrimina --
cién adecuada de la infomacibn; y en la estrategia Solo Pregun
tas, elaboraban preguntas de las ideas principales, de los deta
lles importantes, de los conceptos y de los términos clave gue
seleccionaban. Es importante mencionar que las preguntas siem-
pre fueron abiertas y de respuesta corta (CISE, 1980), lo que
quizd se vid inflwenciado por el tipo de cuestionarios que se
emplearon dufante todo el tratamiento, y por el entrenamiento
que se impartid-en esta fase del procedimiento.

Estos resultados son muy importantes porque como Bawumann (1984)
menciona, en la lectura b&sica la evaluacidn de la comprensidn
de ideas principales es una nrictica educacional saturada, Por
ésto, la comprensifn de ideas princivales es wna habilidad de
lectura muy importante. Los lectores se tienen que enfrentar
con un amplio nimero de textos, lo que les hace imposible poder
logs recordar integramente. Por tal razdn, es un resultado sa--
tisfactorio que las alumnas puedan discriminar, por lo menos,
las ideas principales y si adem&s de ésto logran comprenderlas
ayudan a awe la memoria cumpla su fincidén eficientemente al re
tener la informacién esencial de un texto.

También se encontr8 que las tres estrategias de aprendizaje son
vdlidas para perfeccionar las habilidades de lectura analftica
(Manzo y Eanet, 1976), ya que durante su aplicacifn los sujetos
tienen que examinar o analizar el pasaje de lectura para poder-
lo conceptualizar, saber qué significa y posteriormente manifes
tar su respuesta mediante wna anotacibén. En la estrategia Lec-
tura Oral tienen que analizar cada pérrafo o parte del pasaje
donde se detiene el instructor, cuando &ste existe. En la es-
trategia Conceptos, Téminos y Preguntas Clawe, tienen que exa
minar el pasaje de lectura para poder identi ficar esas partes
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claw y en la estrategia Solo Preguntas, hacieﬂdo uso de la uti
lidad de las dos estrategias anteriores elaboran sus nreguntas;
lo que da por hecho el andlisis del pasaje de lectura. Por las
mismas razones aplicar cualquiera de las tres estrategias de
aprendizaje les permite a las alumnas tener una atenci6n selec-
tiva (Reynolds y Anderson, 1982) pues pueden atender a la infoE
macién categbéricamente; es decir, identificando la informacién
mis importante y eliminando la menos importante o simplemente
la irrelevante.

Asimisme, se encontrd que el entrenamiento de las tres e‘st:at‘e‘..
gias de aprendizaje es adecuado para que los sujetos logreh un -
aprendizaje profundo (Thomas y Bain, 1982), lo que es favorable
para el entrenamiento pues debido a sus caracteristicas es el
aprendizaje mis deseado dentro de la instruccién porque es el
gue permanece en la estructura cognoscitiva y por lo tanto en
la memoria a largo plazo; lo que permite que el sujeto aplique
esta informacién en la solucién de tareas futuras similares (Au-
subel, 1981; Brown, Campione y bay, 1981; Weinstein y Underwood,
1984; Garner y Alexander, 1982; Anderson, 1972; citado por Andre,
1981; Thomas y Bain, 1982; y Diekhoff, Brown y Dansereau 1982).
Ademds Thomas y Bain (op. cit.) clasifican las tres estrategias
empleadas en esta inwestigacidén como estilos cognoscitivos con
wma aproximacidén profunda. Asf lo que ellos clasifican como
"intentar realmente comprender el significado de lo que tt es-
tas estudiando", "buscar las ideas principales de lo que estén
estudiando" y "tratar de integrar los diferentes conceptos’

se manejd en las estrategias Lectura Oral y Conceptos, Términos
y Preguntas Clave. Por lo tanto, la presente investigacidn tam
bién sirvié comc un poner a vrueba la consistencia de las tres
estrategias o factores profundos que emplearon Thomas y Bain
durante su estudio de aprendizaje de textos, lo que reconfirmé
la consistencia de estas estrategias o estilos cognoscitiwves.
Ademés este trabajo también es productivo si se considera que
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dos aspectos sugeridos por Thomas y Bain (1982) para investiga-
ciones futuras fueron cubiertos aqui., Tales factores fueron el
trabajar con otro tipo de poblacibn que no fueran estudiantes
normalistas vy la incorporacidn del empleo de la estrategia Solo
Preguntas gue por s{ mismas también pwede producir un aprendiza
je profuindo. Otro punto importante dentro de la investigacién
realizada fue el tipo de aprendizaje gue se iba a producir en
los sujetos; el cual depende, de acwerdo con Thomas y Bain del
tipo de estrategias quwe se empleen al estudiar un texto y en
este caso se logr6 que las alumnas al emplear las estrategias
Lectura Oral, Conceptos, Términos y Preguntas clawe y Solo Pre
gwmtas tuvieran wn aprendizaje profundo que para Ausubel (1981)
seria un aprendizaje significativo y para Anderson (1972, cita-
do por Andre, 198l) que nos habla de tres niweles para codi fi-
car wn texto, serfa wna codificacifn al niwe] seméntico, y de
acverdo con €l es el (mico que implica la comprensién del mensa
je y su almacenamiento en la memoria a largo plazo. E1 produ-
cir estos tipos de aprendizaje da wa mayor efectividad al tra
tamiento de las tres estrategias de aprendizaje propuestas por
Manzo (1980). Pox otro lado la estrategia Solo Preguntas logra
mayor efectividad al aplicar lo sugerido por Owens (1980), acer
ca de que las pregwntas adjuntas pueden ser ayuda e fectiva para
mejorar el aprendizaje de prosa y cuando estas preguntas son ge
neradas por los sujetos les ayudan m&s para lograr un aprendiza
je adecuadse que si se les presentan vya elaboradas. Por esta ra
z6n en la presente investigacién en la fase de elaboracién de
preguntas, a las alumnas se les pedfa gque ellas generaran las
preguntas de acwerdo a su propio ingenio como lo proponfa Manzo
(1980). Pues también Reynolds y Anderson (1982) nos dicen que
elaborar preguntas incrementa la atencién general del lector;
razén por la cual las preguntas facilitan el aprendizaje porque
dirigen al lector a cambiar su disposicién de la atencién; ade-
mis de que a mayor atencibn mayor aprendizaje.

Otro aspecto favorable al entrenamiento aqui realizado es gue
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mejora la instruccién al capitalizar la fuerza de los estudian
tes como lo proponen Hayes y Diehl (1982); ya que al promover -
el aprendizaje independiente de los sujetos se les responsabili
za de su automejoramiento y &sto se logra ensefidndoles a utili-
zar técnicas que les permitan aprender de los textos. Pues de
acuerdo con estos autores las realidades de estudio y la conduc
ta de leer demandan constantemente persistencia y flexibilidad
para sobrevivir en la escuwela, por lo que es indispensable que
los estudiantes sepan mantenerse interesados en sus libros, pre
pararse para wna variedad de condiciones de leer-estudiar, mane
jar restricciones de tiempo, extensibn de los textos, compleji-
dades linguisticas, informacidn nueva y frecuwentemente extraifia,
di ficultades conceptuales, integrar la informacién ganada de --
nuwevas experiencias de lectura y generar perspectivas nuwevas. =
Por tal razbn en el presente entrenamiento se incorporaron algu
nos principios para mejorar la lectura que también fueron pro--
puestos por Hayes y Diehl (1982). Estos consistieron en hacer
gue las alumnas jugaran el papel central en el aprendizaje de -
los textos; esta habilidad se logrH, de acuerdo con los autores,
al inwlucrar el propio conocimiento de las alumnas con la in--
formacidn contenida en el texto y asi crear un significade, lo
que hace. que la adguisicibn del signi ficado no sea exacta, ni
al pie de la letra, ya que lo que se pretende es que el lector
pueda crear wn significado como producto del texto y de su cono
cimiento. Pues la coamprensidn y retencién de informacidn depen
de de la interaccifn del texto y el conocimiento del sujeto. -
También se procurd que las alumnas tuvieran la responsabilidad
de su propio pensar y aprender. Asi gwe ellas debfan responsa-
bilizarse por identificar, estudiar y aprender la informacién -
apropiada; para lo que se les dib el entrenamiento de las tres
estrategias de aprendizaje y de este modo promower su indepen~-
dencia y autonomfa ya que el aprendizaje es mejor terminado - -
cuando los estudiantes descubren el significado personal én la
in formacifn y experiencias a las que ellos estin expuestos (Au-
suwbel, 1968; citado por Hayes y Diehl, 1982).
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Por otra parte, de acuerdo con Brown, Campione y Day (1981), de
sarrollar estrategias que ayuden al recuwerdo de informacién es
wma actividad que vale la pena, pues el recuerdo de informacidn
es frecuentemente demandado en las escuelas, tanto el textual -
como el recuerdo de la esencia; y en la presente inwestigacién
se desarrolld el empleo de tres estrategias de aprendizaje, que
si bien sirven para recwuperar la informacién, esta informacién
es la esencial. Asimismo, estos autores mencionan que los in -
westigadores educacionales con frecuencia quieren mejorar la ha
bilidad de los estudiantes para entender el significado del ma-
terial que ellos estdn estudiando m&s que para mejorar su habi-
lidad para recordar lo gue ellos estén aprendiendo. Por este -
motive en lLa presente investigacidn se trabajd con estos dos as
pectos, ya gue las tres estrategias empleadas (Lectura Oral, --
Conceptos, Términos y Pregwntas clawve y Solo Preguntas) sirvie-
ron para que las alumnas comprendieran la informacién, de tal
manera que lograran un aprendizaje que les permitiera relacio-
nar la nueva informacidn con la va adquirida y as{ poderla recu
perar en el momento necesario para solucionar problemas.

Otro aspecto que sirvid para dar efectividad al entrenamiento -
de estas tres estrategias de aprendizaje consistid en asegurar-
nos de que las alunnas realmente aplicaban las nuevas estrate-
gias al estudiar un texto después del entrenamiento; para lo --—
guwe se aplicd el criterio de evaluacidn del promedio grwal, --
pues de acuverdo con Hayes y Diehl (1982) y con los objetivos es
tablecidos en esta inwstigacidn; si los estudiantes no hacen -
estas aplicaciones, los programas no tienen validez en su propd
sito. No sirven porque no funcionan, no por poco efectivos. =
También de acuerdo con Hayes y Diehl (op. cit.} y McGeehon - --
{1982) el entrenamiento de las tres estrategias de aprendizaje

fue efectivo va que se incorporaron algunos aspectos gue ellos

consideran de suma importancia para gue se puedan lograr buenos
resultados durante algim estudio educativo. Asf se considera -
ron las habilidades de leer, pensar y estudiar como wna integri

155



dad y no como habilidades aisladas, lo que permite a los estu--
diantes la transferencia de estas destrezas a otras situaciones
problemas, Ademds se trabaj6é con grupos de sujetos ¥y no en for
ma individual; que si bien es cierto que la instruccién indivi-
dualizada puede garantizar de alguna manera la adquisici6n de -
las habilidades por parte del estudiante tambi&n es cieto que -
es una situacién ficticia para &ste, pues los estudiantes regu-
larmente se desenvuelven en grupo y no empleando un método cli-
nico. No obstante, la presente investigacifin indic6é que la ma-
yoria de las alumnas entendieron inmediatamente la relevancia -
de emplear estrategias de aprendizaje ya que expresaron encon--
trarse en grado considerable muy motivadas por aprender a usar
estrategias de aprendizaje nuevas gqgue les permitieran ayudarse
a aprender los materiales gue necesitan estudiar. Este aspecto
del entrenamiento de las estrategias demuestra la relevancia de
emplear estrategias relacionadas con las necesidades de aprendi
zaje de las personas y ademés sefiala los beneficios que se pue-
den derivar del uso de estas estrategias en cuanto a la facili-
tacién de la adquisicién y retencién de la informacién (Levin,
s/f; Wittrock, 1978; Dansereau, 1979; Weinstein y Underwood, --
1979; Manzo, 1980; Owens, 1980; Ausubel, 1981; Brown, Campione
y Day, 1981; Aguilar, 1982; Diekhoff, Brown y Dansereau, 1982;
Gagné, citado por Vega, 1982; Hayes y Diehl, 1982; McGeehon, --
1982; Moore y 0'Driscoll, 1983; Baumann, 1984; Castaneda, L&pez
y Romero, 1984 y Weinstein y Underwood, 1984).

En forma general, el entrenamiento de las tres estrategias de .-
aprendizaje fue algo Gtil para las alumnas porgue cada una de -
las estrategias les permitib en forma activa hacer un intento -
por descubrir qué es importante en un texto y cudl es la'iﬁf¢rff
macién que deben estudiar para mejorar su ejecucién (Bfowh,*éﬁéii
pione y Day, 1981). Pt

Posteriormente al andlisis anterior se realiz6 una evaluacibn de
la efectividad del entrenamiento de las tres estrategias. de’apren
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dizaje para cada grado escolar y se encontr§ lo siguiente:

El grupo I siempre tuvo un progreso en las calificaciones corres
pondientes al pretest de cada estrategia; aln cuando en este ca
so (inicamente se evaluaba gqué tanto conocfan 1as'alumnas de la
estrategia por entrenar, y no asf, qué tanto aplicaban la estra
tegia ensefada anteriormente; no obstante, estos resultados in-
dican que el entrenamiento de cada una de las estrategias fué -
favorablemente significativo aungue tal vez este incremenio en
las calificaciones de los pretests pueda deberse a que las alum
nas estaban mds familiarizadas con el empleo de las estrategias
Conceptos, Términos y Preguntas Clave y Solo pPreguntas, aungue
también podria ser causado por la familiaridad con los textos -
o con el entrenamiento en sf, lo que las podria llevar a mayor
relajamiento y motivacién. También se encontr$§ en este grupo -
que la estrategia m&s significativa fue la de Lectura Oral, se-
cundindole la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas Clave
y por Gltimo la estrategia Solo Preguntas. Asimismo, la ejecu-
cifn mds alta fue la del postest de la estrategia Lectura Oral,
después la del postest de la estrategia Solo Preguntas y al Gl-
timo la del postest de la estrategia Conceptos, Té&rminos y Pre-
guntas Clave. Estos resultados vienen a confirmar la efectivi-
dad de la estrategia Lectura Oral para ayudar a las alumnas de
este grupo a aprender un texto determinado. También se encon--
tr6, que si bien, la estrategia Lectura Oral es la m&s efecti--
va, es también la mas diffcil o complicada, de este modo, para
lograr su entrenamiento de acuerdo a los criterios establecidos
previamente se requiri6 del empleo de 4 textos, a diferencia del
entrenamiento de las otras dos estrategias para las cuales se -
requirieron 3 textos para cada una. Pese a estos resultados en
el andlisis cualitativo acerca de cudl estrategia les gustaba -
m&s para utilizar al estudiar un texto, las alumnas respondieron
sentirse mejor con la estrategia Conceptos, Términos y Pregun--
tas Clave porque para ellas &sta es m8s f8cil y r8pida. Sin --
embargo, durante el tratamiento esta estrategia no fué ni la -~
mé&s efectiva significativamente ni la mds efectiva en cuanto a
eijecucibn.
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El grwo 2 al igual que el grupo 1 siempre mostrd un progreso
en las calificaciones correspondientes a los pretests de cada
estrategia, lo que pudo deberse a que las alumnhas conocfan y
aplicaban mas las estrategias Conceptos, Términocs y Preguntas
Clave y Solo Preguntas pues nese a que estas estrategias estén
clasificadas como mis complejas las alumnas empezaron el entre
namiento de éstas en un nivel m&s alto que el de la estrategia
Lectura Oral. Sin embargo es importante hacer notar gue el pro
greso en estas calificaciones siempre fue incrementando; &sto
aparentemente puede deberse a que las alumnas empleaban también
en esta evaluacibén (pretest) la estrategia o estrategias ante-
riores alm cuando esas nunca fueron las instrucciones durante
esta etapa del entrenamiento. En este grupo también se encon-
trd que la estrategia mis significativa estadisticamente fue la
de Lectural Oral, seguida por la estrategia Conceptos Términos
y Preguntas Clavwe. La estrategia Solo Preguntas no mostr$ ser
signi ficativa estadisticamente aunqtie es evidente el progresc
en la ejecucidn de las alumnas despuSs del entrenamiento de la
estrategia; esta no significatividad estadistica puede deberse
a la laimitacidn impuesta sobre la ejecucién de las alumnas al
establecer el criterio de evaluacibn numérico y no asi conside-
rando como principal el nfmeroc de textos. No obstante, la eje-
cucidén m8s alta fue la obtenida en la estrategia Sclo Preguntas
de acuerdo a las calificaciones de los postests, después la de
la estrategia Lectura Oral y por ultimo la de la estrategia
Conceptos, Términos y Pregumtas Clave. En este grupo, de acuer
do con los objetiws planteados tanto la estrategia Lectura Oral
como la estrategia Solo Preguntas son igualmente efectivas awm-
gque las tres estrategias pueden cumplir adecuadamente con el pro
pdsito de emplear wna estrategia de aprendizaje, que en este ca-
so es ayudar a los estuwliantes a gque logren wm mayor y mejor
aprendizaje de los textos. Contrario a los resultados anteriores
se encontré gque si bien las estrategias Lectural Oral y Solo Pre
guntas son las mas efectivas en este gripo entre el entrenamien-
to de estas y el entrenamiento de la estrategia Conceptos, Térm£
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nos y Preguntas clave no hubo ninguna diferencia, ya que para -
lograr el criterio que se demandaba durante éste se emplearon -
dos textos en cada una de las fases. No obstante, al igqual que
el grupo uno, en el andlisis cualitativo acerca de cudl estrate
gia les gustaba m&s para utilizar al estudiar un texto, los su-
jetos respondieron sentirse mejor con la estrategia Conceptos,
Términos y Preguntas Clave, porque para ellas &sta era mids f&--
cil y r&pida; sin embargo, durante el tratamiento esta estrate-
gia no fue ni la m&s efectiva significativamente, ni la mis - -
efectiva en cuanto a ejécucién.

Para el grupo tres el_entrenamienﬁo tambi&n mostr6 ser efectivo
aunque debido a uno . de.los criteribs de evaluacidn preestableci
do se encontré una limitacidén sobre la ejecucidn de las alumnas.
Asf tenemos gue las calificaciones durante el entrenamiento de
las tres estrategias de aprendizaje'variaron un poco con respec
to a los grupos anteriores. En este grupo, estadisticamente ha
blando, se mostr6 que flinicamente la estrategia Lectura Oral fue
significativa; no asfi las estrategias Conceptos, Términos y Pre
guntas Clave y S6lo Preguntas. Sin embargo, las calificaciones
de los postests de estas dos estrategias mostraron ser superio-~
res a las de los pretests. En este caso, estas dos estrategias
no fueron significativas estadisticamente debido a que las alum
nas empezaron el entrenamiento de &stas en un nivel de ejecu- -
cifn muy alto para compararlo con el limite de ejecucifén que se
habfa preestablecido en el criterio de evaluacién (un minimo de
80 puntos como promedio grupal). De este modo, el rango que exis
tfa para que avanzaran las alumnas durante el entrenamiento de
las estrategias era muy corto; posiblemente si se hubiera esta~-
blecido Gnicamente el criterio de evaluacién con base en el n-
mero de textos las alumnas hubieran logrado una ejecucién mis -~
alta y por lo tanto significativa estadfsticamente. Esta limi-
tacién en la ejecucifn de las alumnas es tambi&n evidente en el
ntmero de textos empleados durante el entrenamiento de estas es
trategia§ (Conceptos, Términos y Preguntas Clave y $86lo Pregun-
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tas), ya que las alumnas (nicamente emplearon dos textos en cada
fase; propablemente si se les hubiera considerado tmicamente el
criterio de los cinco textos por fase durante el entrenamiento
las alunnas hubieran logrado una ejecucibn muy swerior v ademés
significativa estad{sticamente. También se encontrd dentrc de
este gruwpo gte las alumnas estaban m&s familiarizadas con el em-
pleo de la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas Claw, va
gqwe las calificaciones tanto del pretest como del postest fueron
las mis altas, lo que significa guw con esta estrategia las alum
nas lograron la ejecucibn m8s alta. Sin embargo, en el anflisis
cralitativo acerca de cuil estrategia les gustaba mé&s utilizar
al estudiar wn texto, las alumnas respondieron sentirse mejor con
la estrategia lLectura Oral porgue €sta les permite familiarizar
se con el texto. Esto viene a confirmar la significatividad de
la estrategia Lectura Oral dentro del grupo. También es impor-
tante mencionar que durante el entrenamiento de esta estrategia
se emplearon cuatro textos y para las otras dos estrategias
(Conceptos, Términos y Preguntas Clave y Solo Preguntas) tmica-
mente se emplearon dos textos para cada una.

En cuanto a la presentacifn de las tres estrategias de aprendi-
zaje en orden creciente de dificultad se encontrd que s es -
efectivo el entrenamiento de estas tres estrategias de aprendi-
zaje cuando éstas se presentan en este orden; ya gque los resutl-
tados nos muestran guwe las calificaciones promedio de los gru-
pos en cuanto a comprensidn v aprendizaje siempre incrementaron
despuds de la primera intervencidn del tratamiento, y regular-
mente fueron progresivas.

Se encontrd gue wma wez gque las alumnas usaban adecuadamente la
estrategia Lectura Oral lograban un aprendizaje wverbal (Ander-
son, 1970; citado por Manzo y Eanet 1976), significativo (Ausu
bel, 1981) y profundo (Thomas y Bain, 1982) pues en el caso del
entrenamiento de esta estrategia las alurnas tenfan gque proce-
sar el signi ficado traduciendo lo leido a sus propias palabras
y posteriormente dar una respuesta manifiesta gue consistia en
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escribir lo que habfan entendido. El empleo de las otras dos
estrategias (C/T/Pc y Solo Preguntas) por su parte wenian a con
firmar este aprendizaje. Adem&s durante el entrenamiento de la
estrategia Lectura Oral se realizaron las tres habilidades bdsi
cas del REAP (Manzo y Eanet, 1976); el cual es wn programa de -
estrategias que sirve para mejorar las habilidades de leer, es-
cribir y estudiar. Asi durante el entrenamiento las aluunas te
nfan gue leer con el instructor o sclas para despufs escribir -
con sus propias palabras lo que habian entendido del pérrafo o
pasaje. De esta manera la traduccidn literal del mensaje de --
ma forma simbdlica a otra (de las palabras del autor a las pa-
labras de las alumnas) garantizd el aprendizaje de las alumnas
de acuerdo con Andersen (1972), Dansereau (1978) y Ausubel (1972).
Es importante hacer notar gue los pretests de las estretegias -
Conceptos, Términos y Prégtntas Clavwe y Solo Preguntas no eva-
luaban qué tanto aplicaban las alumnas la estrategia anterior -
combinada con la que se iba a entrenar, sino Tnicamente evalua-
ba qué tanto las alumnas conocian y empleaban la estrategia en
turno; por lo gque se considera que este incremento en las pun-—-
tuaciones puede deberse a que las alumnas estaban mis familia--
rizadas con las supuestas dos estretegias mis complejas (C/T y
Pc y Solo Preguntas), o bien, realmente tenia una influencia la
estretegia anteriormente entrenada, si no es que ya se hab:an'-
familiarizade con €l entrenamiento en general. No obstante es-
tos resultados, se encontrd que la estrategia Lectura Oral den-
tro de las tres éstrategias empleadas, no era la menos compleja
de acuerdo ..con las.alumnas gue participaron en el tratamien-
to, pues para ellas era mis dificil leer el texto y para—-
frasear la = informacidén gque en &l se encontraba gue subrayar
lo mas importante, sin embargo, la estrategia Solo Preguntaé’
si 1la clasificaron como una estrategia complicada ya gque -
para hacer uso de ésta necesitaban por lo menos emplear --
wmna de las otras dos estrategias de aprendizaje entrena--
das. Tal wez la estrategia Lectura Oral parecid ser la
més complicada al compararla con las otras dos estrategias
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de aprendizaje porque las estrategias de Conceptos, TE&mminos y
Pregwntas Clave y Solo Preguntas aparentemente eran m&s rdpidas
y casi igualmente efectivas. Sin embargo, la rapidez y efecti-
vidad de estas estrategias de aprendizaje pueden ser causa de
la buena aplicacibén de la estrategia Lectura Oral. Probablemen
te si se hubiera cambiado el orden de presentacién de las estra
tegias de aprendizaje no hubieran tenido los mismos resultados
las estrategias Conceptos, Témminos y Pregwuntas Clave y Solo Pre
guntas, mientras tanto no hay que olvidar que siempre los textos
fweron diferentes en contenido y que las instrucciones de los
pretests no implicaban el empleo de la estrategia anterior.

Hasta el momento, de lo anterior se puede concluir gque la estra
tegia Lectura Oral fue la mis efectiva para incrementar el apren
dizaje de las alumnas en los tres grupos. .

La estrategia Conceptos, T&rminos y Preguntas Clave, si bien no
fue la m8s efectiva si fue la gue mds gustosamente emplearon las
alunnas del grupo 1 y del grwpo 2, aungue también fue la estrate
gia en la que tuvieron la ejecucibdn més baja en el postest. Las
alumnas del grupo 3 preferfan emplear la estrategia Lectura Oral
awmgue al aplicar la estrategia Conceptos, Términos y Preguntas
Clave lograron su mejor ejecucifn en comprensién y aprendizaje.

Por ultimo, la estrategia Solo Preguntas fue la que mostr6 menos
significatividad estadistica para el grwo 1 y ninguna para los
grwpoes 2 y 3. Esto de ninguna manera guiere decir que la estra
tegia no es efectiva, lo que en este caso sucedid fue que se 1i
mit6 la ejecucibn de las alumnas al implantar al criterio de
evaluacién de un 80% de respuestas correctas como minimo prome=~
dio gruwal para considerar adecuado el entrenamiento. Pese a
esta limitacibn se encontr6 gue las alumnas de los grupos 1 y 2
tuvieron wma mejor ejecucibn en el postest de esta estrategia
gue en el postest anterior (de la estrategia Conceotos, Térmi-
nos y Prequntas Claw). Las alumnas del grwo 3 por su parte,

tuvieron la ejecucifn mds baja en el postest de esta fase que
en las dos anteriores.
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pPor otro lado, al evaluar el progreso de cada uno de los grupos
en cada wna de las fases del entrenamiento de las tres estrate-
gias de aprendizaje se encontrd que en el grupo 1 siempre se in-
crementd la calificacién del oretest de la primera fase (estra-
tegia Lectura Oral); sin embargo, las calificacicnes de los pos
tests variaron, teniendo su mejor ejecucidn en el postest de la
estrategia Lectura Oral después en el de la estrategia Solo Pre
guntas y por Ultimo en el de la estrategia Conceptos, Témminos
y Preguntas Clawve lo gue puede deberse al nilmero de textos em-
pleados para el entrenamiento de cada estrategia, pues para la
estrategia Lectura Oral se usaron 4 textos y para las estrate
gias Concentos, Téxminos y Preguntas Clave y Solo Preguntas se
emplearon 3 textos para cada wna. Posiblemente sf{ se hubiera
utilizado el mismo nimero de textos para cada fase los resulta
dos huwieran sido diferentes. En el grupo 2 sucedid también

lo mismo que en el grupo 1. Las puntuaciones de los pretests
siempre fueron aumentando conforme al paso del entrenamiento, y
las de los postests fusron igualmente irregulares, por lo tanto,
se considera que estas puntuaciones son resultado de la misma
causa de los resultados del gruno 1.

Zn el grwo 3 no sucedid lo mismo, las puntuaciones de los pre
tests incrementaron en forma no sucesiva; asf{ la mejor ejecu-
cidén en el nretest se encuentra en el empleo de la estrategia
Conceptos, férminos y Pregustas Clave, siguiéndole la de Solo
Preguntas v por Ultino la de Lectura Oral. 8in embargo la me-
jor ejecucidn de ias alumnas en 10s postests fué la de la estra
tegia Conceptos, Términos y Preguntas Clawe, siguiéndole la es-
trategia Lectura Oral y al Gltimo la estrategia Solo Preguntas,
lo que indica que la estrategia menos efectiva, en este grupo
fue la de Solo Preguntas.

No cohstante el andlisis que se acaba de realizar, se puede con
cluir en forma general que las alumnas de cada grupo siempre
fueron progresando en cuanto a su aprendizaje en la medida en
que se avanzaba con el entrenamiento. Prueba de ello son las
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calificaciones que obtuvieron en el pretest de cada fase y en
el postest general della inwestigacién. Probablemente existan
irregularidades en cuanto al progreso de las estudiantes duran
te el entrenamiento de las tres estrategias de aprendizaje, pe
ro ésto puede deberse a los criterios de evaluacidn que se es-
tablecieron asf como al tipo de instrucciones empleadas. Tal
wvez si no se hubiera estipulado un 80% de promedio minimo.gru-
pal de respuestas correctas como una calificacién adecuada pa-
ra continuar el entrenamiento de la sigulente estrategia, o en
vez de ésto, se hubiera trabajadov Tmicamente con el criterio -
del nimero de textos, los resultados en esta parte de la inve§_‘
tigacibén serfan m&s regulares.

Adem&s de la comparacidn entre las estrategias de aprendizaje
gue reportaron las alumnas haber usado antes y despuds del tra
tamiento se encontrd gque en wn principio las alumnas en su ma-
yoria emplearon estrategias de aprendizaje de rutina, repeti--
cibén o memorizacién las cuales las llevan a lograr un aprendi-
zaje de memoria, al pie de la letra, superficial y no signifi-
cativo; lo que no garantiza la comprensibn de la informacibn,
pues lo gue las alumnas realizan al emplear este tipo de estra
tegias es meramente una repeticifn del material a travds de -
multiples lecturas gue ayudan poco © nada a propiciar el apren
dizaje significatiwo, ya que estas estrategias implican poco o
ningin esfuerzo por parte de ellas para asimilar la informa- -
cidn (Anderson, 1976; Dansereau, 1979; Brown, Campione y Day,
1981; Thomas y Bain, 1982; Castafieda, Lopez y Romero, 1984, y
Weinstein y Underwood, 1984).

Por esta razbn, el material aprendido mediante estos mé&to-. -
dos, por lo general, no es relacionado significativamente --
con la informacién adecuada lo que limita la facilitacidn de -
gue la informacidn pueda ser recwerada posteriommente. Asi-
mismo, muy pocas alumnas fueron las que reportaron haber

empleado estrategias gque les ayudaran a producir uwn apren--
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dizaje significatiw y por tanto profundo. Sin embarge, des-
puds del entrenamiento de la tercera estrategia de aprendizaje
las alumnas reportaron emplear las estrategias Lectura Oral,
Conceptos, Términos y Preguntas Clawe y Solo Preguntas, usando
como base para el empleo de estas estrategias las guwe ellas
utilizaban primeramente, va que las segundas eran mis completas
y les permitian comprender la informacién, y asf lograr wm - -
aprendizaje que les permitiera relacionar la nueva informaci6n
con la ya aprendiaa, asfi como almacenarla y poderla recuperar
en el momento gque sea necesitada para solucionar problemas.
(Weinstein y Underwood, 1984; Anderson 1972; Dansereau, 1978;
citado por O'Neil, 1978; Weinstein, Underwood, Wicker, y Cubber
ly, 1979; Ausubel, 1981; Brown, Campione y Day, 1981; y Thomas
y Bain, 1982). De este modo estos resultados se ven anovados
por lo propuesto por Manzo (1980); Brown, Campione y Day (1981);
Hayes y Diehl (1982); Moore y 0'Driscoll (1983) y Castafeda
(1985) al confirmar que sin el conocimiento de estrategias de
aprendizaje es mis diffcil gque los estudiantes manejen wn tex-
to y por lo mismo que lo aprendan.

Por Ultimo podemos decir gue el presente entrenamiento de las

tres estrategias sirvié para promover el aprendizaje indepen-'
diente, cuando asf se requiera. i

~165



LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Consideramos que algunas limitaciones gque no permiten en la pre
sente investigacifn establecer generalidades para los alumnos
de secundaria fueron las siguientes:

- El nftmero de sujetos no es representativo debido a la imposi
bilidad de trabajar con un ntméro grande de estudiantes de
cada escwela secundaria.

- La poblacién con la que se trabajé pertenece a wn solo niwel
sociceconfmico asf{ como a un mismo sexo.

- E] criterio de evaluacibn referente al promedio grupal fue
wm 1limite para la ejecucidn de las alumnas.

- El criterio de evaluacién refirid al promedio grupal en cuan
to a la ejecuciébn de las alumnas y no a la ejecucién en for-
ma individual.

FUTURAS INVESTIGACIONES

—~—

Consideramos importante que en estudios posteriores relaciona-
dos con las estrategias de aprendizaje se tomen en cuenta los
siguientes aspectos:

- Replicar el presente estudio con poblaciones mayores y mix-
tas tanto en sexo como en nivel socioeconémico para poder
generalizar los resultados que se obtengan a todos los alum
nos de educacién media bisica.

= Investigar los efectos de las tres estrategias de aprendiza
je en alunnos de diferentes niweles educatiwos.

» Investigar los efectos de las tres estrategias de aprendiza
je cuvando se entrenan por perfodos de tiempo m&s largos; es
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decir, con w mayor nimero de sesiones, pues asl el alumno
puede tener wma ejecuciSn m&s adecuada que si se le estable
ce un limite de calificacibn.

Investiqai los efectos de las tres estrategias de aprendiza
je en relacibn al niwvel de inteligencia o de habilidad aca-
dmica de los alumnos.

Inwestigar los efectos de las tres estrategias de aprendiza-

je con wma pruveba demorada para evaluar los efectos a largo
plazo.

Investigar los efectos de las tres estrategias de aprendiza
je con materiales diferentes en cuanto a la evidencia de la
idea principal (Baunann, 1984).

Por ultimo, se swugiere inwestigar los efectos de las tres
estrategias de aprendizaje con textos cientfficos (Castahe-
da, Lbpez vy Romero, 1984).
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L& FERMENTACION.

Un buen dfa, un productor de alcohol llamado Bigo acudif a Pasteur
para pedirle un consejo. Si te acuerdas, Luis Pasteur fué un gran-
cientifico qui&n descubrif entre otras cosas, que la rabia era cau
sada por un microbio, lo gque fu# un gran descubrimiento porgue con
esto se pudo hacer la vacuna contra la rabia.

Bigo, dijo a Pasteur, que algo sucedia en las barricas donde se fer
mentaba el azlcar de remolacha porque ya no producfan alcchol, la -
remolacha es una planta importante porgue su raiz, que generalmente.

es grande y carnosa es comestible ademds de que de ella se extrae -
el azficar. ‘

El proceso de la férmentacién del azficar de remolacha es un proceso
en el cual las levaduras desempefian un papel importante. Las levaduy
ras son hongos microscdpicos o microorganismos gue al permanecer en
el azficar producen alcohol. 5610 los podemos observar con ayuda de-
lentes de gran aumento. Estdn formados por una sola cé&lula. Algunas
levaduras gque se usan para la fabricacién del pan, del vino y la -~
cerveza se producen por un fendmeno llamado gemacidn.

La gemaci6n se produce cuando a una levadura le sale un pequefio bro
te que crece hasta tener casi el mismo tamano que la levadura madre
y luego se separa. Asi tenemos en pocas horas muchisimas levaduras-
que aprovecha el hombre para su alimentaci®fn, Ademds las levaduras,
se utilizan como complemento alimenticio porgque contienen mucha vi-
tamina B. En nuestro pafs también se utilizan en la fermentacién --
del aguamiel para producir pulque, de la pifia para el tepache y del
mafz para obtener una bebida llamada tesgiiino.

Haciendo pruebas encontr§ que estos organismos no soportaban el au=-
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mento de la temperatura. Entonces sugirié a Bigo que tomara --
pulpa sana, la dejara fermentar y una vez terminado el proceso,
calentara la mezcla, con lo cual no volvieron a aparecer los mi
crobios indeseados. Asf{ se detuvieron los procesos de putrefac
cién de muchos alimentos, duraban m&s y no se hechaban a perder
tan rdpido.
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LOS CORALES

Durante mucho tiempo los corales fueron confundidos con plantas,
esto es explicable; si los llegas a contemplar, comprobar&s que-
sus vistosas formas semejan hojas y ramas de frondosos y originz
les arbustos. Ademds, su manera especial de fijarse a los obje--~
tos sélidos. mediante un disco llamado basal, les di un aspecto-
de plantas cuyas rafces se aferran a las rocas, pero hay otros -
que parecen piedras: una vez que estdn asegurados, muchos cora--
les segregan una sustancia calcarea que al endurecerse les sirve
de proteccién; esto les d4, a simple vista, un aspecto de piedra:
Asf son los corales duros, parecen plantas petrificadas, o sea -
en forma de piedra, jpero son animales!, Ademds, estin formados ~
por p6lipos o tallos carnosos recubiertos por sustancias calci--
reas que constituyen una forma de esqueleto exterior. En otras -
palabras, los corales duros tienen su esqueleto a la vista de to

do el mundo.

Cuando mueren los pdlipos del coral, sus esqueletos forman una -
base sobre la que se apoyan nuevos pélipos y asf sucesivamente,-
hasta que con el correr del tiempo conforman una gran colonia.

Algo mds acerca de los corales es que respiran a través de toda
la superficie de su cuerpo. Tienen tent&culos o receptores t&c-
tiles alrededor de su boca y con ellos capturan pequefios peces,
asf como microorganismos y larvas de crustf&ceos, que son hueve-
cillos inmaduros de los crustfceos, los cuales son animales gue
respiran por medio de branquias porque viven en el agua.

Todo esto se los llevan las corrientes marinas y les sirve para
alimentarse; la boca la tienen en la parte superior y 1o mismo=-
les sirve para recibir los alimentos que para expulsar lo que -
no digieren.

178



Cuando el huevo de un coral duro se transforma en larva, la cual

es una forma inmadura de éste, nace un arrecife; éste es un banco o
bajo formado en el mar por masas rocosas y dep&sitos orgdnicos,-
los cuales constituyen un peligro para la navegacién.

Para hallar los mis bonitos y abundantes corales tendrfamos que-
navegar hacia las aguas del trépico; allf los encontraremos has=-

ta una profundidad mixima de 45 metros.

Por Gltimo te diré, que el principil enemigo del coral es la con

taminacién del agua, que termina por destruirlo como a todos los
demds organismos.
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LA VIDA . DE UNA LIBELULA

De pronto, la paz del soleado pantano se rompe por el sumbido de
unas largas alas. Dos libélulas machos o caballitos del diablo -
de brillantes colores pelean por el control de una seccién del -
pantano; precipit&ndose el uno hacia el otro luchan en el aire.
Uno da un virage clavdndose sobre el otro y ambos se estrellan -
contra el suelo, Finalmente uno de ellos resulta vencedor y per-
manece alerta para pelear contra cualquier nuevo retador; ahora-
este caballito del diablo esperard a que alguna hembra vuele so-
bre su parte del pantano, y asf, busca pareja,

Cuando una hembra se aproxima a un macho, &l la sujeta por atris
de la cabeza con unas pinzas que tiene en la cola y vuela jalén-
dola hasta alguna planta cercana.

Sosteniendo todavia a la hembra, el macho busca una rama resis--
tente y alli se aparean formindo un circulo. Despu&s de apare
arse las lib&lulas regresan juntas al pantano. La hembra deposi-
ta los huevecillos bajo una hoja de lirio o dentro del tallo de~
una hoja acudtica., Mientras ella estd ocupada, su compaiero vigi
la que no vengan otros machos gue pudieran llevarsela.

De los hevos emergen pequeflas ninfas de seis patas. Estos insec-
tos acufticos se mantienen guietos y se mimetizan con el medio,-
es decir, que adoptan formas y colores semejantes a los del si--
tio en que se encuentran. De esta manera los peces y otras nin--
fas m&s grandes no se los comen.

Las ninfas de 1libé&lulas suelen pasar varios afios bajo el agua. =
Una mafana de verano se dirigen hacia la orilla en busca de un -
junco, el cual es una planta con cafias o tallos de seis a ocho -
decimetros de largo, liso, cilfndrico, flexible, punteagudo, du-
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ro y de color verde obscuro por fuera y esponjoso y blanco en el
interior; y trepan hasta -la superficie, en ese momento dejan de-
ser insectos acuiticos y se transforman en hermosas libé&lulas ~
aladas. El caparazfn se va rompiendo y poco a poco salen la cabe
za, el cuerpo y las patas. La joven libélula se queda colgada de
la cola esperando a que su piel endurezca; se levanta y se suje-
ta del caparazfn con sus patas. Saca la cola y cuatro alas peque
flas y aplastadas; lentamente la libélula bombea 1fquido a sus --
alas gue crecen y crecen,
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LOS CEREALES

Los cereales deben su nombre a la diosa romana de la agricultu =-
ra Ceres, y constituye la principal fuente de alimentacién en-
el mundo porque crecen en todo tipo de clima y el grano es f&cil
de almacenar sin perder sus propiedades nutritivas.

La familia de las gramfneas, a la que pertenecen los cereales, =-
tienen muchos miembros: el trigoc, el arroz, el bambd, el mafz, -
el centeno, la cebada, el mijo y el sorgo, entre otros, aunque -
ademds de cereales la familia agrupa a los pastos como la alfal-
fa.

Los cereales se caracterfzan por ser plantas monocotiledéneas, -
por lo tanto su semilla est4 constitufda por una sola pieza, a -
diferencia del frijol por ejemplo, que tiene dos cotiledones. ~-
Ademds, sus tallos son largos y su fruto en forma de grano seco,
al cual se le llama carifspide. Este alimento es muy Gtil para no
sotros porque contiene ciertos nutrientes como: el almidén, gque -
es una fuente de carbohidratos o azficares la cual nos proporciona
energfa y esti almacenado en el interior del fruto; protefnas, --
contenidas en la cascarilla que recubre al grano; y grasas que ~-
también se encuentran en la ¢&scara.

Entre los que m&s Se consumen se encuentran; el trigo, el arrSz y
el mafz.

El trigo se utiliza principalmente para elaborar pan, porque el =
gluten, o sea la sustancia amarillenta gque junto con el almidén =
se halla en el interior del grano es muy nutritivo. La cascarilla
que se llama salvado, contiene importantes cantidades de sales y-
vitaminas. Pero el germen es la parte realmente viva del trigo y=-
es ahf donde se almacenan las protefnas. Por ello es conveniente-
comer el grano entero.
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El arroz, al igual que el trigo, contiene algunas propiedades -
nutritivas en la cdscara. Por eso al despojarlo de ella para de
jar el grano blanco, Se pierden vitaminas y sustancias importan
tes para nuestro organismo y solo quedan almidén en grandes do-
sis. AGn asf, el arroz posee ciertas propiedades benéficas para
el ser humanc por su alto contenido de carbohidratos.

El mafz es el rey de los cereales en México, pues es la base de
nuestros platillos tipicos. Ademis, tiene un aran valor energé-
tico para los humanos ya que es fuente de carbohidratos y con--
tiene también proteinas. Con el mafz ademds de otras cosas se -
fabrican nuestras ricas tortillas.

Las propiedades nutritivas de los cereales son muy parecidas en

todos los casos, aungque el centeno, el trigo y la avena‘ contie
nen mis protefnas que el mafiz o el arroz. R ! )
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La ACCION DE LOS MUSCULOS

Muchas de las cosas que haces con tu cuerpo, desde correr hasta
escribir, lo puedes hacer gracias a que tus mlsculos entran en-
accibén. Un mfisculo es un Srganc que tiene la capacidad de produ
cir y contrarrestar movimiento. Los misculos recubren tu-esque
leto, es decir todos los huesos de tu cuerpo y constituyen la -
mayor parte del volumen total de &ste. Cuando los ejercitas los
haces cada vez mis dgiles y efectivos.

El ejercicio regularmente permite tener msculos en buenas con-
diciones y mejorar sus destrezas. Por el contrario si no los ==
usas durante perfodos prolongados de tiempo se vuelven torpes,-
débiles y hasta disminuye su tamaifo.

Los mlisculos son los encargades de ejercitar las 6rdenesAque en
via el cerebro pues se puede decir gue &ste es la mdguina que -
maneja todo nuestro organismo. Los m@isculos, entonces son indis
pensables para llevar a cabo cualquier movimiento por insignifi
¢cante gue parezca.

Todo movimiento produce un desgaste de enercfia o de la potencia
activa de un organismo, el cual origina trabajo y calor, asi =--
que los msculos a1l moverse gastan energia de nuestro organismo.

La energfa que necesitan nuestros mfisculos para trabajar se ob-
tiene mediante la combinacifn del oxfgeno que respirames del ai
re y que ademds es indispensable para vivir, y de las sustan---
cias nutritivas gue la sangre transporta hasta ellos.

Existen muchos alimentos que son fuente de energfa para la san~

gre y por lo tanto también, para los misculos; asi encontramos-
los que tienen azGcar, como por ejemplo las frutas en su Sorma-
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natural; los almidones, que se hallan en los frijoles, papas, =
tortillas, etc., y leche entre otros.
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COMO VEN ALGUNOS ANIMALES

La vista es, tal vez, uno de los 6rganos m&s importantes para la
supervivencia de algqunos animales; y es que, como las dem&s par-
tes de su fisiologfa, estd perfectamente adaptada a sus necesida
des; por esto, cada animal percibe al mundo que le rodea de muy-
diferentes maneras; algunas especies, como los perros, caballos-
y ciervos, no distinguen los colores, sino que todo lo ven en ==
distintos tonos de gris; otros animales, como la rana por ejem--—
plo, no reconocen las formas sino que se gufan por los contras--
tes entre luz y sombras.

En el caso de los insectos, tenemos que sus ojos estdn formados-
por una gran cantidad de "ventanas" separadas: por esto su vi- -
sién es totalmente distinta a la del hombre y a la de otros ani-’
males mam{feros, ya que es fragmentada y difusa, pues, no distin
guen perfectamente las siluetas, y perciben la im&gen como si --
fuera un mosaico. Pero aunque esto nos parece una desventaja, al
gunos insectos pueden percibir la luz ultravioleta, cosa imposi-
ble para los humanos,

En las aves encontramos también formas peculiares de percibir lo
que les rodea; asi por ejemplo; las cazadoras, como los halcones
estdn dotados de una gran agudeza visual; sus ojos estdn situa--
dos generalmente cerca del frente de la cabeza para incrementar-
asi el campo de visi6n binocular, pues la mirada fija hacia ade-
lante es més efectiva para mantener una victima deseada a la vis
ta, y la visién binocular es vital para la capacidad del depreda
dor de calcular la distancia cuando va a atacar.

En cambio, las aves que suelen ser presa ficil, abarcan con sus~
ojos un campo visual muy amplio para estar alertas y defenderse-
a tiempo de los depredadores, o sea de otros animales que se las
comen. La Becada y la Paloma Torc&z son ejemplo de las palomas -
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que son presa fdcil.

La Becada serfa mientras se alimenta, un-

blanco vulnerable para los depredadores, a no ser por la extre-

ma especializacién de
sobre los lados de la
po visual de 360°. La
binocular tanto hacia

sus ojos. Estos estdn situados en alto, -
cabeza y hacia atrds, dando al ave un cam
Becada tiene un estrecho campo de visifn-
adelante como hacia atrds.

La Paloma Torc&z, pertenece a la especie de las granivoras y ha

bitantes del suelo, lo que permite que sea depredada por halco-

nes, gatos e incluso zorros. A fin de sobrevivir, necesita un am

plio campo de visién el cual cubre 340° del horizonte. No obs--

tante, la visi6n binocular del ave cubre s6lo 24°, inmediatamen

te enfrente de su cabeza.
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LA ALEGRIA

Algunos investigadores encontraron gque la semilla de la alegria
0 amaranto es un tesoro para la buena alimentacién, ya gque esté
constitufda por un alto porcentaje de protefnas de muy buena ca
lidad. Las proteinas son sustancias de mucha importancia para -
los seres vivos como nosotros, porque son responsables de la es
tructura y funcionamiento celular y como la célula, es la uni=~-
dad estructural y funcional b4sica de todos los seres vivos, si
no tienen un suficiente suministrcde protefnas se mueren, lo gque

puede ocasionar poco a poco la muerte de un ser vivo mis comple-
jo.

Estos investigadores decidieron hacer una comparacién de la can-
tidad de protefnas que contenfan el mafz, la soya y el amaranto-
y iqué sorpresa!. La alegrfa los supera, ya que tiene el 15% de-
proteinas, mientras que el mafz tiene el 9% y la soya apenas tie
ne un ll%. Otra caracteristica del amaranto es que es ficil de =
sembrar y se di casi en toda la repGblica, adem&s, una vez cose-~

chada la semilla, se puede guardar por largas temporadas.

M4s tarde, estos investigadores unieron sus esfuerzos a los his

toriadores y antrop6logos. Los historiadores son personas que -

se dedican a la historia y ademds escriben sobre ella; as{ como

los antropé6logos son los que profesan y tienen conocimientos de

antropologf{a. La antropologfa es la ciencia que estudia al hom-

bre considerandolo en su conjunto, en sus detalles y en sus rela
ciones con el resto de la naturaleza.

De esta manera, encontraron que nuestros antepasados ya conocfan
todo lo anterior, pues aGn cuando no habfan hecho estudios quimi
cos, la experiencia les habfa ensefiado las magnificas cualidades
del amaranto que cultivaban y comfan en forma de tortilla, dul--
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ces, tamales; etc., pero como la semilla de amaranto también se
puede convertir en harina sirve para elaborar panes, galletas y
sopas. '

Se me olvidaba decirte gue otra gran ventaja del amaranto es su
sabor, Y es que en otras ocasiones se han encontrado alimentos-
buenos para la salud, pero es diffcil que la gente se acostum--
bre a comerlos, ya que tienen un sabor raro, o diferente a lo -
que estamos acostumbrados. En cambio, a todos nos gusta la ale-

gria.
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LAS PLANTAS

Quizds pienses que distinguir una planta de otra es cosa f4cil,
pero no lo es siempre, ya que existe una gran diversidad de --
plantas, lo que hace la tarea mds diffcil,. pues para diferen- =~
ciar una planta de otra es necesario buscar caracteristicas mis
espec{ficas de cada una. As{ que comenzaré diciéndote que una-
planta es el conjunto de tallo y hojas de un &rbol, arbusto o -
"hiedra, plantados o a puntc de plantar.

Una planta est& constitufda generalmente, por tallo, hojas, flo
res y frutos.

El tallo es la estructura que sostiene a la planta, puede ser -
blando o tan duro gue lo llamemos tronco, por ejemplo:; el tallo
de una margarita o el tronco del durazno.

Las hojas, son cada una de las partes, generalmente verdes, pla
nas y delgadas, gque nacen en los tallos y ramas de los vegeta--
les. Pueden ser de diferentes tamafios, desde muy peguefitas co=-
algunas hojas del rosal o de la hierbabuena por ejemplo, hasta-
muy grandes como la hoja elegante. Su forma tambi&n es muy va-
lriada, pueden ser redondas, ovaladas o alargadas, como por ejem
plo la hoja de la violeta, la hoja del rosal y la hoja del mafz.
Algunas plantas pierden sus hojas de vez en cuando.

Las flores, son los organos reproductores de las plantas y gene
ralmente es la parte m&s llamativa de é&stas. Seguramente tu co-
noces muchas, de las mis comunes son: las rosas, las margaritas,

las bugambilias, los crisantemos, etc.

El fruto, es la parte mis sabrosa de una planta, pues como tu =
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sabrds, algunos de ellos se pueden comer y son bastante nutriti

vos.

Si observas bien encontraris que en ocasiones alqunos restos de
flor afin permanecen en la base o en la planta del fruto. Los --
frutos tienen formas y consistencias diferentes; pueden ser ju-
gosos como un jitomate, carnosos como un mango o duros cComo una
nuez. Pero el fruto siempre tiene adentro una o varias semi~ -
llas, abrelo y asf encontrards la respuesta.
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EL NAUTILUS

El Nautilus, es un animal muy especial que vive en el fondo del
mar., )

E1l Nautilus es un caracol, el cual, por fuera tiene su concha -
en forma de trompeta, como las que ves en los desfiles y Que se
usan mucho para tocar marchas, y en el interior de su concha fa
brica una serie de cdmaras o espacios que van creciendo, de me-
nor a mayor, formando una espiral,.

Es fdcil pensar que es el guardidn de su propia casa, pues su -
aspecto es el de un capuchfn rodeado de tent&culos que tapa la-
entrada. Hay varias razones, ademds de su forma, por las que se
les considera muy especial. La primera, porque es una especie =
de reliquia biol&gica: es el Gnico sobreviviente de un cierto ti
po de animales marinos que poblaron el mar hace muchfisimos si~ -
glos, -los cefalbpodos tetrabranquios. Intenté&mos aclararlo.

Los cefal6podos se llaman asf porque tienen tent&culos o pies en
la cabeza, en griego, cefale quiere decir cabeza y podos pies. =
Como ves, el nombre de cefal6podo se le di6 porque lo dnico que-
sobresale de la concha es precisamente su cabeza con tent&culos.

Tetrabranquios significa que tiene cuatro branquias, o sea, cua-
tro 6rganos por los que absorbe el oxfgeno disuelto en el agua.-
Todos los peces poseen estos 6rganos para poder respirar bajo el
aqua. ‘

Otra razbén para considerar al Nautilus un animal muy original es
gue se mueve dentro del mar como un submarino. Es decir, median
te un mecanismo extremadamente complicado, puede hacer funcionar
las cdmaras de su concha como los tanques de un submarino, ya ==
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sea llendndolos de agua .o de gas y esto le permite descender o-

ascender.

Para avanzar horizontalmente, el caracol usa un sistema propul-
sor, es decir, que lo empuja, el cual consiste en expulsar un -
chorro de agua a través de un embudo musculoso que tiene a un =~
lado de los tentfculos. El embudo lo puede hacer mds grande o-
md&s pequefio, de manera que el agua salga m&s lenta o mds rapida
mente., Esto le permite avanzar a mayor o menor velocidad. Tam-
bién puede modificar la direccién del chorro para dar vuelta.

El Nautilus es un molusco y tiene por parientes al pulpo, al cg
lamar y a las dem&s especies de caracoles.

Es diffcil observarlo, ya gue vive a grandgs profundidades en -
los mares de las Filipinas.
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LA PRODUCCION DE MIEL

Las abejas son pequeifios animalitos o insectos que viven en so-
ciedades muy bien organizadas. Entre sus individuos se encuen
tran; la abeja reina, gque es la hembra reproauctora, varios z4
ganos que son los elementos masculinos, y miles de obreras eéspe
cializadas en muy diwrsos trabajos.

Las abejas fabrican la miel principalménte a partir del néctar
0 juo azucarado que se encuentra en las flores perfimadas, awn
que algunas weces también lo hay en las hojas y en las ramas de
algwmas plantas.

El color del néctar varfa desde el amarillo claro hasta el café
rojizo, segtn el tipo de flor de donde se estrajo.

Una wez obtenido el néctar, la.abeja pecoreadora gue es wna de
las obreras, es la encargada de colectarlo, almacenindolo duran
te cierto tiempo en su buche, donde se transforma la sacarosa o
azficar que viene en el néctar en glucosa. La glucosa es azflcar
de color blanco, cristalizable, de sabor muy dulce, muy soluble
en agua, se halla disuwelta en las células de muchos frutos madu
ros, como la uva, la pera, etc.

Con el buche lleno la pecoreadora se dirige al panal y regurgui
ta o desembucha su mezcla, la cual es recogida por otra abeja
gue a su vz la almacena en el buche. Esta obrera serd la en-
cargada de deshidratar el néctar. El proceso consiste en desem
buchar uwn poco de la mezcla y colocarla entre su mandfbula y

su lengua, donde la mantiene durante wnos segundos expuesta al
aire. Despufs traga esta porcidn de mezcla y desembucha otro
poco; repite este paso de 80 a 90 wveces. Aungue la mezcla pier
de agua por esta via seguir§ condens&ndose cuando la abeja la
deposite en la celda, gracias al clima de la colmena que es de-
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35° centfgrados, aproximadamente el clima de Acapulco en Julio
y Agosto: La colmena es una cavidad natural o recipiente de ~
corcho, o madera, o mimbre, que sirve de habitacién a las abe-
jas y para dep&sito de sus panales.

Con todo el trabajo que desarrollan las abejas, el néctar acaba
por perder hasta un 80% del agua que trafa originalmente. Esta
miel es la que consumimos en estado natural, en dulces, en pas-
tillas, jarabes, etc., para terminar; te diré que una abeja pro
duce durante toda su vida una cantidad de miel inferior a una -
cucharadita.
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.LOS VIRUS

Sequramente alguna vez has oido hablar de que existen los virus
y gque causan enfermedades como el sarampeén, la hepatitis, el -
resfriado comGn, las paperas, la varicela, la viruela y muchas-
otras mis. También causan enfermedades en los animales y en las
plantas.

Los virus son tan chiquitos que no pudieron ser vistos hasta --
que se invent6 y perfeccion§ el microscopio electrénico. Con -
este aparato se logran ver imigenes 200 000 veces mayores gue -

los objetos estudiados.

El microscopio electrénico no utiliza rayos de luz para ilumi-=-
nar el objeto gue se v&, sino rayos de electrones como los gue-
utiliza tu televisor y luego se transforman en imagen.

Gracias al microscopio electr6nico hemos podido medir el tamafio
de los virus. Uno de los mis pequefios es el de la policmelitis.
En cambio uno de los mds grandes es el que causa los fuegos gue
a veces nos salen en los labios.

Los virus no pueden multiplicarse por sf{ mismos, ya que carecen
de la actividad metabdlica caracterfstica de todo ser vivo; es-
to quiere decir que son incapaces de nutrirse, de digerir ali--
mentos, de respirar o de obtener energfa por cualquier procedi-
miento. Cuando un virus entra a una célula susceptible &sta --
reorganiza su actividad y en lugar de sequir elaborando las sus
tancias que necesita para vivir, i(se pone a fabricar centenares
de virus iquales a las partifculas del virus invasor!

Entonces la célula muere y se desintegra, dejando en libertad -
a cientos de virus que vuelven a repetir el proceso en otras ==
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tantas c&lulas, propagando de esta manera la infecciébn.

Un hecho sorprendente es que cuando los virus son purificados =~
en el laboratorio a partir de las células que infectan, forman-
cristales de la misma manera en que lo hacen sustancias no vie--
vas como la sal o el azfcar,

Por lo tanto, los virus tienen caracterifsticas tanto de las co-
sas vivas como de las no vivas, lo que nos permite decir que ==
los virus son particulas que se encuentran entre lo vivo y lo -
no vivo. De ahf el gran interés por su estudio. o
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EL PETROLEO

El mundo en que vivimos se mueve gracias al petr8leo. Seguramen
te haz ofde hablar de las ventajas que nos proporciona esta sug
tancia y los problemas que ocasionarfa si llegase a faltar. Mu
cha gente piensa que el petrbleo fué descubierto hace poco tiem
po. Sin embargo, desde hace muchos siglos el hombre apreciaba-
ya este 1fquido tan valioso, al que se le llama también oro ne-
gro, pues se han encontrado vestigios y referencias que nos in-
dican como desde &pocas muy remotas el petrfleo se conocif y se
‘utilizd en muchos pueblos del mundo.

iImagfnate desde cuando se ha empleado! En la biblia ya se men

ciona que Noé& lo utiliz6 para impermeabilizar y proteger su fa-
mosa Arca.

También lo emplearon los egipcios para embalsamar a sus muer--
tos; los asirios y los babilonios como alumbrado y como cemento,
mientras que los hebreos y los &rabes le encontraron propieda--
des medicinales. Los chinos, en cambio, fueron los primeros en
utilizar el gas natural que se encontraba junto con el petréleo
en estado natural; como alumbrado. No es de extrafiar que todos

estos pueblos lo conocieran, ya que la zona donde se encuentran
es abundante en yacimientos petrolf{feros. ’

Marcc Polo, el famoso viajero veneciano del siglo XIII, mencio-
na que en uno de sus viajes se encontr$ unos enormes manantia -
les de petrbleo y gases combustibles en el distrito de Bakd Ru-
sia, cerca del Mar Carpio. Estos manantiales se mantenfan ar--
diendo porque los sequidores de algunas sectas religiosas consi
deraban sagrado el fuego que de allf salfa. Los manantiales de
Bak(l son los mds grandes y antiguos de gue se tiene noticia.
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El petr6leo se encuentra siempre acompafiado de agua salada y gas.
Lo gue Marco Polo vi6 arder fué el mismo gas que ahora utiliza--
mos para cocinar; es el gas vutano.

Cuando el petrblec sale a la superficie debido a una falla o -
grieta en la corteza terrestre, se solidifica y es lo que cono-
cemos en México con el nombre de chapopote. En esta forma y a-
pesar de su oscuro color, los antiguos mexicanos lo emplearon -
para limpiar y abrillantar sus dientes. TambiZn con &1 decora-
ban sus esculturas recubriéndolas algunas veces de chapopote en
la nariz y las mejillas. '

Como ves, al petrSleo se le conoce desde épocas remotas en el -
Oriente y en América. Se le ha usado en forma liquida y s6lida
y también al gas que le acompana cuando se encuentra en su for-
ma natural.
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LA FERMENTACION

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -
mis completas que te sea posible de acuerdo con el texto que --
has lefdo y al final anota las estrategias que hayas empleado -
durante tu aprendizaje.

l.~ ¢Qué fué€ lo que permitif hacer la vacuna contra la rabia?

2.~ ¢Qué era lo que ponfa a fermentar Bigo para que le produ-
jera alcohol?

3.~ ¢A qué se debfa que la mezcla que ponfa a fermentar Bigo
produjera alcohol?

4.~ 2Qué es la gemacidn?

5.=~ ¢De que manera una mezcla fermentada puede permanecer sa=-
na?

204



APENDICE 7

CUESTIONARIOS: - "LOS CORALES"
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LOS CORALES

En el espacioc en blanco, contesta las sigquientes preguntas lo -
mds completas que te sea posible de acuerdo con el texto que ~-
has lefdo.

1.- ¢Cudles son las partes gue constituyen un coral?

2.~ ¢CO6mo se reproducen los corales?

3.~ ¢De qué manera se alimentan los corales?

4.- :Cudles son las principales caracterfsticas funcionales de =
los corales como seres vivos? 5 §

5.~ ¢Qué relacidn hay entre un coral y un arrééifé
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COMO VEN ALGUNOS ANIMALES

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo =
m&s completas que te sea posible de acuerdo con el texto que ~-
‘has lefdo.

1.~ ¢Por qué cada animal percibe al mundo de diferente forma?
2.- ¢C6mo ven los perros, la rana y los insectos?

3.- ¢Por qué las aves cazadoras tienen una gran agudeza visual?

4,~ ¢C8mo es la visisn de las aves que son presa £4cil?

5.- :Cudl es la razén por la que ve de manera diferente ﬁn,halédn
de una Paloma Torc&z? ‘
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_EL NAUTILUS

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -
mds completas gue te sea posible de acuerdo con el texto gque --
has lefdo

l.- ¢Qué es el Nautilus?

2.~ ¢CBmo estd constituido el Nautilus?

3.~ ¢Por qué se le considera al Nautilus un animal muy especial?

4.~ (Por qué& el Nautilus pertenece al tipo de animales marinos -
llamados cefalfpodos tetrabranquios?

5.- ¢En qué se parece el Nautilus a un submarino?
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LA ACCION DE LOS MUSCULOS

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -
mis completas gue te sea posible de acuerdo con el texto que --
has lefdo.

1.~ ¢Qué es un misculo?

2.- ¢Para qué nos sirve hacer ejercicio?

3,- ¢Para qué se relacionan 1oé misculos con el cerebro?

4.- ¢Qué pasa cuando ejercitamos nuestros mdsculos?

5.~ ¢De dbnde obtienen la fuerza nuestros misculos para poder -
trabajar y moverse?
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LA VIDA DE UNA LIBELULA

En el espacio en blanco, contesta las siguiehtes preguntas lo -

m&s completas que te sea posible de acuerdo con el texto que --
has lefdo.

1.- :C6mo buscan a su pareja las iiSéiulaé?

2.- ¢(CBmo se aparean las:1lib

3.- ¢Cémo nacen las 1;§élqias?

4.- ¢Qué es un junco?

5.- ¢En qué momento-las-ninfas de;libélulas pasan a ser hermo~--
sas lib&lulas? R ‘ T
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LAS PLANTAS

En el espacio en blanco, contesta las siquientes preguntas lo -
mds completas que te sea posible de acuerdo con el texto que =--
has leido.

1.~ ¢Qué es una planta?

2.- ¢Qué es el tallo de una planta?

3.~ ¢Cudles son las hojas de la planta?

4.- :Qué funcibn tienen las flores en las plantas?

5.~ ¢Cudles son las principales caracterfsticas del fruto? -
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LA ALEGRIA

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -
mis completas que te sea posible de acuerdo con el texto gue --

has leido.
1.~ ¢Por qué el amaranto es bueno para nuestra alimentacifn?

2.- ¢Por qué son importantes las”sustancias”qué;contiene el -~
amaranto?

3.~ ¢Cufles son las principales caracterfsticas del amaranto?

4.~ ¢Para qu& unieron los investigadores su esfuerzo con el de-
" los historiadores y antrop8logos?

5.- ¢De qué manera comfan nuestros antepasados el amaranto?
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LOS VIRUS

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -
m&s completas que te sea posible de acuerdo con el texto gue --
has lefdo.

l.- ¢A quiénes atacan los virus?

2.~ ¢Por qué los virus s6lo se pueden ver con el microscopio --
electrénico?

3.- ¢Por qué los virus no pueden reproducirse por si mismos?
4.- ¢C6mo se difunde la infeccifn de un virua?

5.- ¢Por qué se tiene tanto interés por estudiar los virus?
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LA PRODUCCION DE MIEL

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -

m&s completas gque te sea posible de acuerdo con el texto que -~
has leldo.

l.- ¢Cébmo se compone una sociedad de abejas?

2.~ ¢Qué es lo primordial para que las abejas produzcan la miel?
3.~ aCuﬁl es la funcién de la abeja pecoreadora?

4.~ ¢C6mo deshidratan las abejas el néctar?

5.~ ¢Cufdles son las etapas por las que pasa el néctar para for-
marse en miel? ’
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LOS CEREALES

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -~
m&s completas que te sea posible de acuerdo con el texto gue has
lefdo, : :

1. ¢Por qué los cereales son tan.importantes en la alimentacién
mundial?

2. ¢Qué tienen en c

el mafz con lo

5.
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EL PETROLEO

En el espacio en blanco, contesta las siguientes preguntas lo -~
mis completas que te sea posible de acuerdo con el texto que --

has lefdo y al final anota las estrategias que hallas empleado-
durante td aprendizaie.

l.~ ¢Por qué sabemos que el petr6leo se conoce desde hace mucho
tiempo?

2.~ ¢Quifnes se encuentran entre los mis antiguos usuarios del -
petréleo?

3.~ ¢Cuil era el uso del petrfleo en la antiguedad?
4,- ¢Por qué son importantes los manantiales de Békﬁ?,

5.~ ¢Cudl es la diferenéia entre el gas butano y el chapopote?
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