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INTRODUCCION 

Actualmente la investigación científica ha proporcionado 

una serie de recursos, con la finalidad de mejorar el proceso 

enseñanza-aprendizaje. Uno de los enfoques que ha proporcio­

nado nuevas técnicas para facilitar y mejorar este proce~o es 

la corrientes cognoscitiva, que tiene como objetivo estudiar_ 

los procesos internos del aprendizaje; es decir, la forma en_ 

que recibe, transforma, almacena y recuerda la información el 

aprendiz. 

Por mucho tiempo se ha visto dentro de la instrucción la 

importancia de enseñar a los estudiantes cómo optimizar sus -

experiencias de estudio, ya que con frucuencia se ha vista -­

que el indice de reprobación en países como el nuestro es muy 

alto en los diferentes niveles educativos, desde el b&sico 

hasta el universitario (D1az-Darriga y Lule, 1978). Esto da 

como resultado pérdidas para la econom1a y desarrollo del 

pais. Sin embargo, no toda la responsabilidad es propia del 

estudiante, ya que generalmente desde que se inicia cómo 

aprendiz dentro de la instituci6n educativa, los profesores -

tienden a favorecer el recuerdo la información al pie de la -

letra, y si bien es cierto que el recuerdo de lo que se apre~ 

de de memoria es válido también es cierto que no es el único_ 

resul·tado deseable y conveniente de las actividades de apren­

dizaje (Brown, Campione y Day, 1981). 



Los estud~antes enfrentan restricciones en tiempo, com-­

plejidades lingilisticas, textos de alto volumen, informaci6n_ 

novedosa y aún extraña, y a pesar de ello algunos llegan a i~ 

tegrar la información y generan pers~cctivas novedosas. Por_ 

lo anterior el empleo de estrategias de aprendizaje es indis­

pensable ya que ayudan al desarrollo de las habilidades bási­

cas como son la lectura, el lenguaje y el pensamiento; las -­

cuales necesitan nutrirse continuamente, además de ayudar 

los aprendices a incrementar la comprensi6n y el recuerdo de_ 

los párrafos de los textos. 

Desafortunadamente pocos estudiantes saben que es desea­

ble que conozcan las estrategias de estudio, sin embargo, si_ 

se les anima a desarrollar sus propias estrategias bas§ndose_ 

en los principios de aprendizaje efectivo podríamos ayudarlos 

a lograr varios de sus prop6sitos, como hacerlos capaces de -

monitorear la profundidad de su entendimiento (comprensión) -

y así encontrar nuevas formas de estudio que les permitan te­

ner un mayor éxito en su aprendizaje (Haysey Diehl, 1982). 

Para ayudar a los estudiantes a que aprendan a aprender_ 

es conveniente idear dentro de una rutina de instrucci6n, 

siempre una estrategia de aprendizaje para mejorar la ejecu-­

ci6n espontánea de los estudiantes y sus habilidades para ej~ 

cutar tareas del mismo tipo. Para lograr esto, se sugiere 

que los estudiantes deben aprender que las características -



cognoscitivas propias de cada uno son provechosas para la 

aplicación de estrategias de aprendizaje y la estructura inhQ 

rentes del material, asi como las demandas de varias tareas -

de aprendizaje, si los estudiantes aprenden esto, estarán 

aprendiendo a c6mo aprender. 

Las estrategias o actividades empleadas por ol ostudinn­

te ya sea en forma espontfinea y/o inducida, o las impuestas -

que son ayudas basadas en el texto y elaboradas por el macs-­

tro, por lo que se constituyen como estrategias de tipo ins-­

truccional; en tanto las actividades inducidas constituyen e~ 

trategias de aprendizaje que el individuo posee y emplea para 

aprender, recordar y usar la información. 

AsS: mismo, con el propósito de buscar nuevas alternati-­

vas de aplicación de las estrategias preinstruccionales se -­

pens6 en realizar la presente investigaci6n, utilizando las -

estrategias preinstruccionales como estrategias de aprendiza­

je, es decir que en lugar de que las elabore el maestro las -

elabore el mismo alumno. 

Este trabajo se constituye de cuatro capitulas, en el -­

primero se revisan los antecedentes, así como las definicio-­

nes que se han dado sobre la comprensi6n de textos, sus fact~ 

res y las investigaciones que se han hecho hasta el momento. 



En el segundo capítulo se hace una revisión de los ante­

cedentes de las estrategias prcinstruccionales, así como los_ 

tipos y las caractcr!sticas de cada una de ellas. 

En el tercer capítulo se revisan las estrategias de 

aprendizaje, sus antecedentes, definiciones y las diferentes_ 

clasificaciones que cxistP.n; en seguida se menciona la vincu­

lación entre las estrategias preinstruccionales y estrategias 

de aprendizaje, su importancia e investigación. 

Por último se hace una descripción de la metodolog1a uti 

lizada en la investigación, como es la selección de los suj~ 

tos, identificación de las variables, el tipo de diseño, el -

procedimiento, los materiales e instrumentos que so utiliza-­

ron así como el anSlisis y la interpretación de los resulta-­

dos. 

El aprendizaje no se restringe ni a la codificaci6n ni a 

la reproducción literal de un mensaje, consiste más bien en -

un proceso de interpretaci6n y construcci6n por parte del es­

tudiante. Lo que este comprenda, dependcr5 de una serie de -

factores, como son, sus habilidades (estrategias de aprenóiz~ 

je), las ayudas dadas por el instructor sus experiencias, co­

nocimientos previos, así como de sus metas al leer. 



CAPITULO 

COMPRENSION DE TEXTOS 



A N T E C E D E N T E S 

Es dificil concebir una actividad académica de aprendiz~ 

je en la que se pueda prescindir de la lectura en algün momen 

to de su conducci6n. Este hecho explica porque cada dia -

los materiales impresos adquieren mayor importancia corno me-­

dio de la instrucción y por consiguiente la lectura adquiere_ 

mayor relevancia en el aprendizaje académica. Por supuesto -

para que la lectura cumpla su funci6n en ese sentido, se re-­

quiere qua el lector posea un grado suf icientc de habilidades 

para comprender lo que lec, condici6n necesaria ya que la co~ 

prensi6n constituye la base del aprendizaje. 

Las habilidades para comprender la lectura se refieren -

a la capacidad que manifiesta el lector para procesar la in-­

formaci6n contenida en el material escrito. Ese procesamien­

to consiste en una serie de operaciones cognoscitivas que el 

alumno debe llevar a cabo pnra organizar e integrar la infor­

maci6n, de manera que esta pueda ser incorporada a su estruc­

tura cognoscitiva (Kintsch y Van Dijk, 1978) y otras que eje­

cute para asegurar la eficiencia de ese procesamiento (Favell, 

1979) o para resolver problemas que se presenten en la condu~ 

ci6n del mismo (Collins, 1980). Las operaciones para proce-­

sar la informaci6n que ejecuta el alumno son posibles gracias 

al uso de determinadas estrategias cognoscitivas (Morles 

1985). En la medida que el alumno sea capaz de seleccionar -



las estrategias m§s apropiadas y de uti1izar eficientemcnte,­

estará con la capacidad suficiente de comprender mejor la le~ 

tura. 

Lamentablemente es un hecho comúnmente aceptado que la -

escuela ha fallado en la tarea de proveer a los estudiantes -

de habilidades suficientes para leer con un grado apropiado -

de comprensi6n. De esta manera ha fallado en atender debida­

mente a la persistente demanda que en ese sentido le imponen, 

por una parte, el propio sistema educativo en todos sus nive­

les, y por la otra ln sociedad en general. Esta falla pare-­

ciera ser consecuencia de la inexistencia de una tecnología -

adecuada para desarrollar las habilidades en cuesti6n. 

El diseño de una tccnologia de esta naturaleza constitu­

ye una tarea compleja e imposible de emprender si no se cuen­

ta con un cuerpo te6rico coherente que sirva de base para los 

requisitos fundamentales de ese diseño. 

La investigaci6n sobre las estructuras y procesos cogno~ 

citivos realizada entre la década de los SO's y 70 1 s ayud6 a 

forjar el marco conceptual del enfoque cognoscitivo contempo­

ráneo. Este enfoque sustentado en las teorias de la informa­

ci6n, la psicolingUistica, la simulaci6n por computadora y la 

inteligencia artificial, condujo a nuevas conceptualizaciones 

acerca de la prescntaci6n y naturaleza del conocimiento, y de 

fen6menos como la memoria, la soluci6n de problemas, el sign! 



ficado, la comprensión y producción del lenguaje (Aguilar, 

1982) • 

El aprendiza.je de pasajes en prosa ha sido una de las_ 

lineas de investigaci6n impulsada por esta corriente, que 

su vez ha desembocado en el diseño de procedimientos con te~ 

dencias a modificar la estructura cognoscitiva, mejorar 1a -

comprensión y el recuerdo de textos académicos. As!, pueden 

identificarse dos vertientes metodológicas principales; la -

denominada "impuesta", que consiste en realizar modificacio­

nes o manipulaciones en el contenido a estructura del mate-­

rial de aprendizaje y la "inducida" que se aboca a entrenar_ 

a los sujetos a manejar directamente por si mismos procedi-­

mientos que les permiten leer con éxito (Levin, 1971). 

En la metodología impuesta, las "ayudas" que se propoE_ 

clonan al alumno para facilitar su comprensión, son ayudas -

basadas en el texto (Mayer, 1984), elaboradas por el instrus 

tor, por lo que constituyen estrabsgias de tipo instruccio-­

nal. 

Por su parte, la metodolog!a inducida, comprende una -

serie de ayudas basadas en el alumno, que constituyen estra­

tegias de aprendizaje que el individuo posee y emplea para -

aprender, recordar y usar la información. 

Ambos tipos de estrategias, instruccionales y de apre~ 

dizaje, son estrategias cognitivas, involucradas en el proc~ 

dirniento de la información a partir de textos que revisa el_ 

alumno, aGn cuando en el primer caso el ~nfasis se pone en -



el material y en el segundo en el aprendiz. Sin embargo, la 

meta común de múltiples estudios conducidos que emplean uno_ 

u otro tipo de estrategias, es lograr en el estudiante un 

aprendizaje significativo (ausubel, 1976} en el sentido de -

que pueda obtener el significado del contenido del texto y -

pueda relacionarlo con sus ideas y conocimientos previos de 

manera comprensible y útil. 

D E F 1 N 1 C 1 O N 

oiaz Barriga (1988}, define al proceso de comprensi6n_ 

de lectura como un complejo cognoscitivo en el que intervie­

nen la memoria, la atención, percepción y codificaci6n, en -

interacción con los conocimientos previos que una persona P2 

see en su estructura cognoscitiva, dentro de un contexto li~ 

gUístico y una situación en particular. 

La comprensión tanto oral como escrita no es actividad 

exclusivamente intelectual: ya que dependiendo de la expe- -

riencia personal, provoca en el individuo estados afectivos_ 

que pueden revertirse en el procesamiento mismo del mensaje, 

facilit~ndolo u obstaculiz~ndolo. As! mismo el ser humano -

es capaz de tomar conciencia de su grado de comprensi6n, en_ 

t~rminos de sus aciertos y errores al enfrentarse a una si-­

tuaci6n verbal o textual. Ello implica que la comprensi6n -

requiere de un metaprocesamiento y genera un metaconocimiento. 

(Diaz Barriga, 1988) • 

En el fenómeno de la comprensión de lectura se dice --
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que gran parte de su complejidad está en la profundidad del_ 

nivel que esta ocurre. 

As! al integrar las diversas propuestas de los invest! 

gadores del tema, como son; (Kintsch y Van Dijk, 1978; Labe!:_ 

g~ y Sarnuels, 1974), se puede concluir que la comprensi6n de 

una lectura se requiere de los siguientes aspectos: 

1.- Construcción e integraci6n coherente del signific~ 

do global del texto. 

2.- Generaci6n y codificaci6n de proposiciones 

3.- Análisis y codificaci6n de reglas gramaticales 

4.- Análisis y codificación de palabras 

s.- Identificación de graftas e integración silábica 

6.- An~lisis y codificación de reglas sintácticas per-

tinentes. 

A los dos primeros factores, se les denominó Macropro­

cesos. Los restantes han sido denominados microprocesos, -­

pues se vinculan a una tarea de codif icaci6n del texto, m&s_ 

o menos mec&nica e inconsciente en un lector hábil. En tan­

to los primeros factores conducen a una extracción del signA 

ficado contenido en el mensaje, es decir, implican procesa-­

miento sem~ntico (Kintsch y Van Dijk, 1978). 

Aún cuando diversos autores reconocen la importancia -

- de todos los factores y cada uno de estos procesos, no todos 
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concuerda en c6mo operan durante la lectura. Para algunos_ 

autores el procesamiento de un texto es serial, pues el sig-

nificado se construye a partir de operar secuencial y jerár-

quicamente los procesos descritos, en la dirección micropro-

ceso-macroproceso. 

Sin embargo, para otros autores como Goodman, (1986), -

el procesamiento es m~s bien interactivo, pues hay, una de-­

pendencia y ocurrencia simultánea de procesos de orden infe­

rior y superior, es decir, hay una interacción bidireccional, 

microprocesos-macroproccsos. 

Hoy en d:ía, la investigación propone que los modelos -

interactivos son más adecuados que los seriaL-;, para explicar_ 

el proceso de comprensi6n de lectura, ya que les seriales --

tienen dificultad en la interpretación de los efectos arriba 

- abajo entre niveles. 

La forma interactiva de operar nuestro sistema cogniti-

vo en la lectura probablemente es representativo del funcio-

namiento general de éste. 

Ya que el lector no es un procesador que ejecutará to-

talmente una operaci6n antes de pasar a otra sino que la le~ 

tura es un proceso dinámico, en el que se ejecutan múltiples 

operaciones simultáneas y donde intervienen diversos facto--

res, por ello se dice que el procesamiento se da en paralelo. 
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Esto tiene gran validez sobre todo si se considera el caso -

de los lectores que tienen un conocimiento previo sobre el -

tema del texto, dentro de un contexto particular. 

FACTORES DEL APRENDIZAJE Y COMPRENSION DE TEXTOS 

La lectura no se restringe ni a la codif icaci6n ni a 

la reproducción lineal de un mensaje, es más bien un proceso 

de interpretación y construcci6n por parte del lector. Lo -

que este comprenda, dependerá en gran parte de una serie de 

factores como de sus conocimientos previos así como sus 

creencias (Esquemas de conocimientos) y sus metas y objeti-­

vos al leer. 

Generalmente se piensa que la interpretación de un te~ 

to debe ser invariante y la misma para todos los lectores, -

que una vez que el material es textualmente aprendido se re­

cordar§. as:L para siempre. Empero, "Diferentes personas le-­

yendo el mismo texto variar&n en lo que comprendan de él 

según sean sus contribuciones personales al significado" 

(Goodman, 1986; 18), de esta manera se puede afirmar que la 

comprensión de un texto es inexacta, en cuanto varia de 

acuerdo con las circunstancias bajo las cuales se realiza la 

lectura, as1 como en funci6n de la perspectiva, y prop6sito_ 

del lector. Por otro lado se sabe que la memoria cambia con 

el tiempo; alguna informaci6n se adiciona y otra se olvida -
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de acuerdo con la experiencia subsecuente del individuo (Ha­

yes y Diehl, 1984) citado por Diaz Barriga {1988}. 

Los lectores encuentran restricciones en tiempo, com-­

plejidad lingilistica, textos voluminosos, informaci6n novedQ 

sa y aun extraña, a pesar de ello llegan a. integrar la infoE_ 

maci6n y generan perspectivas novedosas; de esto se puede -­

concluir que las principales caracteristicas que debe poseer 

un buen lector son la persistencia y flexibilidad, que le -­

permitan adaptarse fácilmente a una variedad de condiciones_ 

de estudio y tipos de material de lectura; estando sus con-­

ductas de estudio guiadas por la necesidad de comprender. 

Diaz Barriga (1988), cita autores como Bransford (1979) 

y Campione y Armbruster (1935), que han propuesto un modelo_ 

que da cuenta de los factores que intervienen en el proceso_ 

de aprendizaje y comprensión a partir de textos. Este mode­

lo conocido como "Tetr¿¡edro del aprendizaje", comprende cua­

tro factores b5sicos: 

PRIMER FACTOR 

Este se refiere a la naturaleza del material a ser 

aprendido, es decir la estructura, contenido y caracter1sti­

cas del texto. Los aspectos que intervienen en este factor_ 

son ta.les como la modalidad del material (visual, lingUisti­

ca), estructura f1sica, estructura fonol6gica, dificultad --
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conceptua1, consecuencia de los materiales. 

SEGUNDO FACTOR 

Características del aprendiz, este se refiere a la ex­

periencia previa, las actitudes y habilidades personales, i~ 

cluyendo el conocimiento que ya tiene sobre el tema espec1f! 

co por aprender. 

TERCER FACTOR 

Son estrategias o actividades empleadas por el lector_ 

en forma espontánea o inducidas por otros. Como son la ate~ 

ci6n, elaboraci6n, repetici6n, formaci6n de imágenes, etc. 

CUARTO FACTOR 

Tareas de criterio o reaultado final. En este factor_ 

entran las estrategias, en donde podemos incluir el reconoc! 

miento, la t:ansferencia, recuerdo, soluci6n de problemas, -

etc. 

A continuaci6n se muestra una representación del mode­

lo de Campione y Armbruster (1985, p. 332). 
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EL TETRAEDRO DEL APRENDIZAJE 
FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL APRENDIZAJE DE TEXTOS 

CARACTERISTICAS DEL APRENDIZ 

ESTRATEGIAS O ACTIVIDADES ~TAREAS DE CRITERIO 

DE APRENDIZAJE ~ 
NATURALEZA DE LOS MATERIALES 

ESQUEMAS Y ESTRATEGIAS DE LECTURA 

Goodman (ob. cit.), ~stula que los lectores desarro-­

llan estrategias de manera que pueden construir el signific~ 

do de un texto así como su comprensi6n¡ que estas estrate-

g1as se desarrollan y modifican durante la lectura misma. 

Los tipos de estrategias de lectura b~sica según este_ 

autor son: 

ESTRATEGIA DE MUESTREO 

Que ayudan a seleccionar los índices más útiles. 

ESTRATEGIAS BASADAS EN ESQUEMAS 

Estas consisten en la abstracci6n de las caracter1sti-

cas de un texto. 
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ESTRATEGD\S DE PREDICCION 

Que permiten al lector anticipar o pred~cir lo que vie­

ne en el texto y su significado. 

ESTRATEGIAS DE INFERENCIA 

Completan la información disponible, utilizando el co­

nocimiento conceptual, lingüistico y los esquemas poseidos. 

ESTRATEGil\S DE ADTOCONTROL Y AUTOCORRECCION 

Que permiten confirmar o rechazar sus predicciones, P2. 

ner a prueba y modificar las propias estrategias para recen-

ciderar u obtener m~s informaci6n cuando no han alcanzado --

las espectativas planeadas. 

Dentro del proceso de cornprensi6n del lenguaje, los e~ 

quemas que posee un individuo juegan un papel clave. 

Los esquemas son generalizaciones que los individuos ~ 

hacen a partir de los objetos, hechos, conceptos y de las i~ 

terrelaciones que se dan dentro de éstos {Aguilar, 1982). 

Para que la comprensión de un texto ocurra, es indis-­

pensable que se activen en la memoria del lector los esque-­

mas de conocimiento pertinentes al contexto y la situación,­

para que sea posible la integración de la informaci6n asi --

como su complemento. 
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SegGn Kintsch y Van Dijk (1978) , los significados ex-­

p11citos e impl1citos que el lector deriva de un contexto, -

tanto a nivel local (secciones o párrafos) como a nivel glo­

bal (del texto en su conjunto) se presentan en la memoria 

mediante una secuencia coherente de proposiciones. 

Así mismo, estos autores consideran al TEXTO BASAL co­

mo un conjunto ordenado de proposiciones que representan los 

significados locales (microestructuras) • 

A su vez, denominan MACROESTRUCTURA a la informaci6n -

que el texto basal proporciona, la cual se organiza, se red~ 

ce y se representa a un nivel superior. La macroestructura, 

contiene la informaci6n más relevante, abastracta o general_ 

del texto y es expresada a través de unu secuencia de propo­

siciones denominadas MACROPROPOSICIONES. Esto es que los --

1ectores recuerdan mejor las proposiciones de nivel superior 

dado que son de mayor importancia y más generales e inclusi­

va que las de orden inferior. 

En resumen, los lectores tienen como prop6sito obtener 

el significado de un texto, dentro del proceso de la lectura; 

para lo cual utiliza los indices psicolingU1sticos y cstrat~ 

glas de lectura m§s adecuados. 

,El procesamiento involucra muestrear, inferir, confir­

mar, predecir, confirmar, y corregir la información mediante 



el uso de estrategias más pertinentes. Dentro del proceso -

ningún factor actúa aisladamente sino que se interrelacionan 

las características del lector con las de el propio texto, -

las demandas de la lectura, las estrategias y actividades 

que el aprendizaje involucra. Debido a esto se considera un 

proceso interactivo. 

Las características de los lectores expertos dentro del_ 

proceso de aprendizaje son en gran medida su independencia y 

actividad, consciente para seleccionar y diseñar sus propias 

estrategias preinstruccionales como de aprendizaje, y activi 

dades que le permitan un aprendizaje significativo, así como 

monitoriarlas por si mismo. 

1 N V E S T 1 G A C 1 O N E S 

El desarrollo de las investigaciones y los modelos de i~ 

tervenci6n, se basan según oansereau (1985), en la premisa -

de que la capacidad del alumno para adquirir y utilizar la -

informaci6n contenida en los textos académicos pueden mejo-­

rarse mediante un entrenamiento en estratcgías de procesa- -

miento de la información apropiada. 

Las estrategías de aprendizaje pueden diferir en su ni-­

vel de especialización o generalidad. Así, existen modelos_ 

de intervenci6n que se concentran en el entrenamiento de es-
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trategias de alto nivel o independientes del contenido, cuyo 

propósito general se refiere a tareas de aprendizaje y tex-­

tos acad~micos de un rango amplio, los modelos se concentran 

en estrategias dependientes de contenido que se emplean para 

facilitar el aprendizaje de contenidos y textos particulares. 

Hayes y Diehl (1982), hacen una revisión de los modelos_ 

y hallazgos de las investigaciones en programas tradiciona-­

les de instrucci6n en h~bitos de estudio en alumnos de educ~ 

ci6n superior, encuentran que estos hSbitos no son congruen­

tes con los modelos recientes que explican c6mo se da el pr~ 

ceso de lectura y comprensión de textos, por lo que sus re-­

sultados se limitan a aumentar la pr~ctica de la memoriza- -

ci6n de bits de informaci6n y en la rcsoluci6n de problemas_ 

de contenidos espec!ficos; manteniendo estos por poco tie~ 

po despu~s de terminada la instrucción, de igual forma no se 

permite una transferencia substancial a otras situaciones. 

De esta manera, los modelos de intervención recientes en 

e1 campo de estrategias de aprendizaje con orientación cog-­

noscitiva parten de ese conocimiento sobre los procesos mis­

mos de lectura y conciben a los lectores como sujetos acti-­

vos tratando de relacionar el nuevo conocimiento con lo que_ 

ya conocen, considerando al aprendizaje resultante como un -

aprendizaje generativo (Wittrock, 1974) y significativo 

(Ausubel, 1976). 
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Sin embargo, Brown, Campione y Day (1981), inducen el em 

pleo de estrategias, se informa al aprendiz el significado y 

utilidad de las actividades, dando retroalimentaci6n en la -

ejecución y mantenimiento de las habilidades, encontrando -­

solamente generalizaci6n en tareas similares. 

De acuerdo con lo anterior, Oansereau (1985), Weintcin,­

Underwood (1985) y McGeehon (1982), han encontrado que la -­

transferencia positiva se da s6lo cuando las tareas de entr~ 

namiento, los instrumentos de evaluación y las actividades -

mismas de transferencia son altamente similares. Ello indi­

ca que la mayor dificultad para los estudiantes que partici­

pan en un programa de intervenci6n, es el adaptar las estra­

tegias entrenadas a nuevos cont~xtos y el hacerlas compati-­

bles con sus propias técnicas; dicho efecto es de particular 

importancia Cuando el programa de entrenamiento se centra en 

estrategias de alto nivel, es decir estrategias independien­

tes de contenido. 

Dansereau y colaboradores (Danscreau, 1985: Brooks y 

oansereau, 1983), han propuesto, un sistema de estrategias -

independientes de contenido identificado con el acr6nimo 

MURDER, en el cual se integran estrategias primarias y de 

apoyo. En un clima favorable para el estudio, se entrena al 

alumno a comprender, recordar, asimilar, ampliar, revisar y 

aplicar la informaci6n de los textos acad~micos de diversa -
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índole. El mode_lo conternpl.a las fases de comprensión, rete!! 

ci6n, de recuperaci6n/empleo de información. Se encuentran_ 

estrategias especificas como el parafraseo, irnagineria, re--

º" des, an~lisis de conceptos claves. El mGtodo.d~ empleo co--

rrecto de las estrategias de aprendizaje, es mediante tres -

procedimientos: l} se presenta el producto de empleo corree-

to con anotaciones de c6mo fueron creados, 2) modelamiento -

real por un experto a través de protocolos verbales, 3) mod~ 

lamiento interactivo entre compañeros. Se ayuda al alumno a 

adaptar las estrategias entrenadas a sus propias necesidades, 

nivel de esfuerzo, estilos de aprendizaje, se emplean selec-

cienes de textos académicos de aproximadamente 2500 palabras 

por 50 minutos de estudio, se administran postest demorados 

en formatos de ensayo, respuesta bt:"eve y opci6n múltiple. -

Emplean medidas de autoreporte (pre y post) para valorar la 

percepci6n de los oujetos sobre sus habilidades, obst§culos_ 

as1 como para determinar su nivel de satisfacción del entre-

namiento recibido. Los resultados indican que los alumnos -

mejoran significativamente su ejecuci6n en la comprensi6n y_ 

procesamiento de textos asi tambi~n en factores personales -

asociados, con la reducci6n de la ansiedad ante el estudio y 

la disposici6n para aprender. 

Weistein y Underwood (1985), han implementado el sistema 

integrado de estrategias de aprendizaje denominado "HABILID~ 

DES DE APRENDIZAJE INDIVIDUALES" con alumnos de nivel medio_ 
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superior y universitarios. Se forman grupos de 30 alumnos -

por asesor. Las metas generales paril al alumno son: 1) ser_ 

capaz de monitorear, de modificar el empleo de estrategias -

de aprendizaje, 2) incrementar su habilidad para emplear las 

estrategias más efectivas, 3) ser capaz de reducir el 

tress, el efecto negativo asociado a tareas académicas. 

Las autoras buscan la transferencia en el entrenamiento_ 

mediante la generalizaci6n a una amplia variedad da áreas de 
t: •· i u'"'c_.._ 

contenido acad~mico. Se conducen tres sesiones de una hora 

a la semana, se emplean métodos lnstruccionales como mini- -

lecturas, discusiones de grupo, tutoría con compañeros, prá~ 

ticas de ejercicios con retroalimentaci6n. Se ofrecen con--

sultas individuales, se dejan actividades extracurso con la 

intenci6n de que los alumnos practiquen en sus clases norma-

les. 

La intervenci6n de este modelo ha demostrado incremento_ 

significativo en comprensi6n de lectura, reducci6n de ansie-

dad, empleo de estrategias efectivas. 

D1az Barriga, Castañeda y Lule {1986), han desarrollado_ 

diverssos cursos sobre "Estrategias de Aprendizaje Cognosci­

tivas" como parte de un proyecto global llamado "Destrezas -

Académicas B.§sicas". Este proyecto se encuentra en proceso_ 

actualmente y cubre objetivos de investigaci6n en proceso, -

estrategias de comprensi6n de textos académicos de nivel su-
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perior, asi como el diseño de materiales de autoinstrucci6n, 

la formaci6n de monitores que pueden a su vez impartir el en­

trenamiento a todo alumno, la capacitaci6n de estudiantes de 

la licenciatura en Psicolog1a en el manejo de estrategias de 

aprendizaje y autorregulaci6n. El entrenamiento se ofrece -

en grupos de 10 alumnos por cada monitor, tiene una duración 

minima de 20 horas. Se conduce al principio un autodiagn6s­

tico mediante la aplicación de instrumentos actitudinales, -

ejecutivos que permiten al alumno, con ayuda del monitor, e~ 

tablecer un plan de mejoria personal en habilidades de estu­

dio. Dentro de una segunda fase se ofrece un entrenamiento_ 

en estrategias de aprendizaje: detección de ideas clave, irn~ 

ginería, elaboraci6n significativa, resúmenes autogcncrados_ 

empleando macroreglas, autointerrogatorio basado en esquemas. 

Se conducen sesiones de discusión, retroalimentaci6n en gru­

pos, finalmente se ofrece entrenamiento en un modelo de autQ 

rregu1aci6n (Detente- evalaute- estudia) • Los resultados 

indican que los alumnos manifiestan mcjor!a significativa en 

sus destrezas académicas. En esta investigaci6n se planea -

completar cOn unidades de planeaci6n de tiempo, condiciones_ 

de estudio t~cnicas de memoria, reducci6n de la ansiedad me­

diante técnicas de relajaci6n. 

Brooks y Dansereau (1983} proponen el esquema DICEOX 

formado por categor!as de conocimiento que representan la 

comprensi6n de una teoria cient!fica, a partir de una encue~ 
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ta realizada entre estudiantes universitarios que mediante 

un entrenamiento de 6 hrs. durante dos semanas les perrnitio_ 

a un grupo de estudiantes en el uso de ese esquema, un dese~ 

peño significativo mejor que el de un grupo control de un 

examen de ensayo. 

La esquematizaci6n estructural de este sistema es; 

1- Descripción: 

D I C E O X 

Un pequeño resumen de la teor!a que debe_ 

incluir (a) fen6menos (b) predicciones 

(e) observaciones y {d) definiciones. 

2- Inventor/Historia~ Un pequeño an§lisis de la historia 

3- Consecuencia: 

4- Evidencia: 

de la teoria que debe incluir (a) nombre_ 

(b) fecha (e) e historia de su pasado. 

Un resumen conciso de como la teoria a 

influenciado al hombre con {a) aplicacio­

nes (b) creencias. 

Resumen de los hechos que han apoyado a -

la teor1a; incluyendo (a) experimentos -­

(b) observaciones. 

5- Otras teorias: Resumen de las teorias relacionadas con -
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el mismo fenómeno. Que usualmente son (a) 

teorías competitivas y (b) teorías simila-

res. 

Los resultados de este experimento soportan la teoría -­

que los estudiantes pueden ser ontrenados para usar efectiv~ 

mente el esquema estructural como un proceso de ayuda en la_ 

mernorizaci6n de material científico en un nivel de ideas ge­

nerales, tambi~n es beneficial en la rotención y observaci6n 

de ideas generales e importantes. 

Como puede observarse la comprensión de textos es un ca~ 

po de investigación que actualmente est~ en creciente desa-­

rrollo, dentro de la información reportada en este capítulo_ 

se encuentran varios intentos por dotar al estudiante de es­

trategias de aprendizaje efectivas; de ahí el interés de ut~ 

lizar a las estrategias preinstruccionales como estrategias_ 

de aprendizaje como una alternativa ro&s para el alumno, que_ 

le permita obtener un aprendizaje m~s significativo. 



C A P I T U L O 2 

ESTRATEGIAS 

p R E I N s T R u e e I o N A L E s 
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A N T E C E D E N T E S 

El objetivo de la Psicología Educativa es aplicar los -­

principios y conceptos psicol6gicos para mejorar la pr~ctica 

educativa (Anderson y Faust, 1981). De ahí la importancia -

de buscar una soluci6n a cada uno de los problemas, que se -

dan dentro de la investigación psicoeducativa, Ausubel (1953) 

habla de los siguientes problemas: 

a) Descubrir dentro del proceso enseñanza-aprendizaje lo -­

que afecta tanto la adquisición como la retención a lar­

go plazo. 

b) De igual manera las capacidades para aprender y resolver 

problemas. 

e) Encontrar tanto las caracter1sticas cognoscitivas del -­

alumnos como su personalidad, las cuales afectan los re­

sultados para aprender y asimilar el material de estudio. 

d) Identifi.car las formas correctas para organziar y preSC.!!, 

tar los materiales dentro del sal6n de clase para llevar 

así el aprendizaje de metas correctas. 

Este mismo autor señala que existe una estrecha relaci6n 

entre la forma como aprende el alumno y las variables manip~ 

ladas ·que influyen en ese aprendizaje y el saber que hacer -
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para ayudarlo a que logre un aprendizaje significativo. 

Son varios los requisitos que deben cumplir las estrate­

gias de instrucci6n y los materiales inatruccionales. Así 

para Anderson (1981), las estrategias deben reunir los si- -

guientes requisitos: 

- Hacer una exposición clara y detallada de los objetivos. 

- Analizar las destrezas y los conocimientos que necesitar~_ 

para alcanzar sus objetivos (An&lisis de tarea). 

- Determinar las habilidades y los conocimientos que poseen 

los estudiantes (Comportamiento de Entrada) • 

- Diseñar, seleccionar materiales y técnicas de instrucci6n. 

- Especificar la enseñanza. 

- Evaluar sistem~ticamente el aprovechamiento de los estu- -

diantes para ver si han alcanzado cada objetivo, y si lo-­

gran dominar el primer intento, volver a enseñarlos, revi­

sando cada uno de los pasos anteriores. 

Un elemento muy importante dentro de la instrucci6n lo -

constituye la elaboraci6n de los materiales instrucclonaleR_ 

para el desarrollo de la misma. Según Jiménez (1984), las -

funciones que deben cumplir dichos materiales son: 

a) Ser capaces de ganar y mantener la atención del alumno. 
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b) Asegurar el recuerdo de los conocimientos previamente a~ 

quiridos, de modo que pueda ser la base sobre la cual 

aprenda el nuevo conocimiento. 

e) Guiar el aprendizaje por medio de sugerencias o indica-­

cienes u organizadores que le ayuden a relacionar el ma­

terial nuevo con el material anterior. 

d) Guiar el aprendizaje por medio de sugerencias o indica-­

cienes u organizadores que el ayuden a relacionar el ma­

terial nuevo con el material anterior. 

e) Proveer retroalirnentaci6n al alumno sobre los avances l~ 

grados. 

f) Establecer condiciones para recordar o transferir. 

g) Evaluar frecuentemente lo que el estudiante aprende y r~ 

cuerda. 

A partir de esto, surge la importancia de analizar las_ 

situaciones del sal6n de clase y de los a1umnos, para llevar_ 

a cabo la elección de los m6todos adecuados de enseñanza para 

mejorar, de manera positiva el aprendizaje de los alumnos. 

En la mayor!a de las situaciones analizadas por diver-­

sas teor!as o investigaciones del proceso enseñanza-aprendizE 

je, ha surgido la necesidad de preparar al alumno previamente 

a la enseñanza de un nuevo material con el prop6sito de que l~ 

gre un aprendizaje significativo y as! elevar su rendimiento_ 

escolar; dado que es la forma más apropiada para aprender el 



material instruccional en prosa. Siendo el aprendizaje sig­

nificativo el que lleva a adquirir los nuevos significados -

que el alumno va a integrar con la informaci6n que ya posee_ 

en su estructura cognoscitiva (Ausubel, op. cit.). 

Para que realmente sea significativo, según el mismo au­

tor, el aprendizaje debe reunir varias condiciones: la nueva 

información debe relacionarse de modo NO ARBITRARIO Y SUSTA~ 

CIAL con lo que el alumno ya sabe, dependiendo también de la 

ACTITUD del alumno hacia el material por aprender y de la n~ 

turaleza de este último. A continuación se describe breve-­

mente cada una de ellas: 

Relacionabilidad NO ARBITRARIA: Quiere decir que si el -

material en sf no es azaroso ni arbitrario, tiene la sufi­

ciente intencionabilidad, habrá una manera de relacionar1o -

con las clases de ideas pertinentes que el alumno posee en -

su estructura cognoscitiva. 

Relacionabilidad SUSTANCIAL: Significa que si el mate- -

rial no es arbitrario, un mismo concepto o proposici6n puede 

presentarse de manera sinónima y tiene que seguir transmi- -

tiendo exactamente el mismo significado. 

Ausubel menciona tarnbiGn que el significado será POTEN-­

CIAL o LOGICO cuando nos referimos al significado inherente_ 

que posee el material simb6lico dada su propia naturaleza, -
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y s6lo podr~ convertirse en SIGNIFICADO REAL o PSICOLOGICO -

cuando el significado potencial se haya convertido en un co~ 

tenido nuevo diferenciado e ideasincrático dentro de un suj~ 

to particular. O sea que será la resultante de haber rela--

clonado la informaci6n de manera no arbitraria y sustancial_ 

con las ideas ya existentes en la estructura cognoscitiva de 

dicho sujeto. Lo anterior resalta lo importante que es que_ 

el alumno posea los antecedentes ideativos necesarios para -

aprender ya que sin ellos, aún cuando el material de aprcndi 

zajc esté 11 bien elaborado" desde el punto de vista formal, -

poco será lo que se logre. 

A continuaci6n se esquematizan y relacionan las condici2 

nes de aprendizaje significativo. 

CONDICIONES 
DEL 

APRENDIZAJE 
SIGNIFICATIVO 

-Relacionabilidad NO ARBITRARIA 

a) MATERIAL -Relacionabilidad SUSTANCIAL 

(SlGNIFICANClA LOGICA) 

-Disposición de ACTITUD 
b) ALUMNO -Naturaleza d~ su Estructura 

Cognoscitiva 
(SIGNIFICACION PSICOLOGICA) 

En resumen, el APRENDIZAJE SIGNFIICATIVO: 

- Se relaciona la informaci6n nueva con la ya existente en -

la estructura cognoscitiva de forma no arbitraria y susta~ 

ciai .. 
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- El alumno debe de presentar disposici6n o actitud favora-­

ble .para extraer significado. 

- Condiciones - Material: SIGNIFICACION LOGICA 

- Alumno: SIGNIFICACION PSICOLOGICA 

- Es útil el empleo de estrategias de aprendizaje e instruc­

ción que lo fomenten, por ejemplo: organizadores anticipa­

dos. 

El lograr un aprendizaje significativo ha sido posible -

gracias a que en los últimos años se han realizado investig~ 

cienes que afirman la efectividad del uso de ESTRATEGIAS 

PREINSTRUCCIONALES tales como Prestest, Resumen, Objetivos y 

Organizadores Anticipados, dichas estrategias se han definí-

do como un conjunto de actividades cuya funci6n es introducir 

al alumno al nuevo material que va a estudiar, la cual le va 

a permitir relacionar lo que ya conoce con lo que va a apre!!_ 

der, de tal manera que se produce una interacci6n entre la -

estructura cognoscitiva y el conocimiento nuevo (Diaz-Darri­

ga, Lule, Pachaco y Saad, 1980). 

As! mismo, nartley y oavies (1976), mencionan que estas_ 

estrategias dado que son introductorias, establecen un enla-

ce entre lo que el alumno ya conoce y lo que conocerá, por--

que de alguna manera crean cierto interés respecto a lo que_ 

se va a presentar como material de aprendizaje. Debido a 

que dan un marco de referencia para la nueva informaci6n, 
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sugiriendo lo que es esencial y m&s importante. 

La Tecnología Educativa clasifica a las estrategias Pre­

instruccionales como estrategias impuestas, es decir, son e~ 

trategias que son dadas por el instructor, consisten en rea­

lizar modificaciones o manipulaciones en el contenido o es-­

tructura del material de aprendizaje. 

Las estrategias preinstruccionales, segGn Hartley y Da-­

vies (op. cit.) tienen tres principales propósitos: 

l. Ayudar a que el alumno se familiarice con el contenido de 

lo que tiene que aprender. 

2. Proporcionar al alumno un marco de referencia que le per­

mita ordenar o estructurar lo que va a aprender y rclaci2 

narlo con lo que ya sabe. 

J. Clarificar y consolidar el nuevo material que dé como re­

sultado la reducción del olvido, y por ende un mejor 

aprendiza~c. 

Estas estrategias difieren entre s1, tanto en su forma -

. como en su funci6n1 as!, tenemos que el pretest "alerta 11
, --

los resCimenes "preparan 11
, los objetivos "informan" y los or­

ganizadores anticipados "clarifican 11
• 

A continuaci6n se proporcionan los aspectos principales_ 
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de cada una de las estrategias, tratando de aclarar sus pri~ 

cipios y caracteristicas para saber cuando deben emplearse -

para el mejoramiento del aprendizaje. 

PRETEST: 

RESUMEN: 

OBJETIVOS: 

ORGANIZADOR 

ANTICIPADO: 

Pr.ESTEST 

ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES 

Evalúa el conocimiento del alumno 

Alerta al alumno 

Prepara al alumno hacia el nuevo material 

Identifican claramente la conducta esper~ 

da. 

Clarifican el material de aprendizaje. 

Hartley y Davies (op. cit.), han definido al pretest -

"Como cualquier conjunto de preguntas relacionadas que se _-­

dan antes de la instrucción, que son directamente relaciona­

das al conocimiento, actitud o dominio de habilidad a ser a~ 

quirida". 

El propósito de aplicar un pretest es saber lo que ya_ 

conocen los alumnos del material que se va a aprender y al -

mismo tiempo darles la informaci6n relevante que se quiere -
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que aprendan. 

Los Pretests cuentan con dos funciones importantes co­

mo son evaluar y alertar al estudiante. Evalúan el conoci-­

miento previo del alumno al respecto al material de estudio_ 

. y alertan al alumno acerca de actitudes y h~bilidades que d~ 

ber~ ejecutar con los conceptos y principios del tema. 

Los Pretests tambi~n pueden ser usados como Potests, -

esto implica que las preguntas iniciales se presentan igual_ 

o de manera similar después de la instrucci6n, el cual ayuda 

a evaluar· la retenci6n una vez concluida la enseñanza y a d~ 

terminar el nivel de retenci6n del material aprendido. Con_ 

ayuda del postest se observa el Gxito tanto del maestro como 

del alumno al término de la instrucci6n. 

Su inclusi6n es a base de preguntas presentadas usual­

mente en orden lineal. La forma m~s com6n de presentar el -

pretest es el ejercicio escrito donde las preguntas que lo -

forman pueden ser objetivas o. subjetivas, aunque en ocasio-­

nes también pueden presentarse en forma de ejercicio orales, 

entrevistas o tareas de ejecución (Hartley y oavies, op. 

cit. l. 

Los Pretests se elaboran en dos formatos generales: 

1.- ·Prueba Objetiva: Los reactivos son de dos tipos, los -
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de suministro y selecci6n. 

- Suministro: El alumno suministra la respuesta, dentro_ 

de éstos se encuentran: 

a) Respuesta breve: El alumno tiene que completar espa-­

cios en blanco, raya continua, ya sea una o varias p~ 

labras o frases y estS formulada en forma de pregunta. 

b) Completamiento: Es una aseveraci6n incompleta que 

consta de un nfimero mayor de espacios en blanco para 

completar con una o varias palabras o una frase breve. 

2.- Selecci6n: El alumno selecciona una respuesta de varias_ 

alternativas, dentro de estos reactivos se e~ 

cuentran: 

a) verdadero-Falso: El alumno decide sobre que distan­

cia hay hacia la derecha o la izquierda del conti-­

nuo de veracidad o falsedad de la prueba. 

b) Apareamiento: En estos para cada uno de los reacti­

vos se elige una alternativa. Se presentan en for­

ma de lista, los elementos reactivos del lado iz- -

quierdo y las alternativas colocadas en desorden de 

lado derecho. 

e) Selecci6n Mdltiple: Da opci6n a elegir mejor la re~ 

puesta adecuada. De varias alternativas se elige la 
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correcta. 

II.- Pruebas de Ensayo: El alumno selecciona, organiza y 

presenta su respuesta con cierto grado de libertad el 

cual depende del tipo de pregunta, las cuales pueden -

ser: 

l.- Respuesta extensiva: El alumno da su respuesta con ca­

si toda libertad. 

2.- Respuesta restringida: El alumno da sus respuestas con_ 

ciertas limitaciones. 

{Gronlund, 1983) 

Pressey en 1926 (citado en Hartlcy y Davies, op. cit.), 

encontr6 que un pretest tiene las siguientes ventajas: 

a) Incrementar la sensibilidad de los estudiantes. 

b) Puede alertar a los estudiantes con temas, problemas o -

eventos que no conoce. 

e) Es una guia para evaluar tareas en términos que aparent~ 

mente son relevantes o significativos. 

d) Sirven como una categorizaci6n del aprendizaje de una t~ 

rea pudierido as1 llegar a la generalización. 

Los pretest tienen dos inconvenientes: 

al Reducen la tensi6n y la motivaci6n en el aprendizaje 



(Bloomer y Heitzman, 1965, citados por Hartley y Oavies, 

op. cit.). 

b) Pueden limitar el aprendizaje exclusivamente a la infor­

mación del pretest (Hartley y Davies, op. cit.}. 

Investigaciones. 

A continuaci6n se describen algunas investigaciones -­

realizadas acerca de la importancia de presentar el pretest_ 

antes de la instrucci6n y sobre la ejecuci.6n de un test des­

pués de la misma. 

Welch y Walberg (1973) dicen que en situaciones de leE 

tura en prosa mejora la ejecuci6n al presentar un pretest -­

con respecto de la presentación del postest. 

Frase y Rothkoff (1970) realizaron estudios en aprendi­

zaje de stmbolos y concluyen que completar un prctest rcfuc~ 

za el aprendizaje y reduce el olvido en la prcsentaci6n del_ 

postest. 

Dloorner y Heitzman {1965) y Welch y Walberg (1970) (e! 

tados por Hartley y Davies, op. cit.), encontraron que los -

efectos del pretest fueron adversos en la ejecuci6n del pos­

test, argumentan que al dar un pretest, se reduce la tensi6n 

de los alumnos al igual que la motivaci6n por aprender. 



39 

Hartley (1976) afirma que el pretest incrementa el co­

nocimiento de los alumnos acerca de lo que se espera de 

ellos, los ayuda a la organizaci6n del material relacionánd2 

lo con la instrucci6n, haciendo al mismo tiempo m~s f~cil el 

recuerdo. 

May y Lumbsdaine (1958) (Citados por Hartlcy y Davies, 

op. cit.) descubrieron que el presentarles a los alumnos sus 

fallas al responder el prctest, ocasiona una motivaci6n gen~ 

ral y algún efecto alertante. 

En resumen, el pretest se considera como una estrate-­

gia preinstruccional efectiva que ayuda a los alumnos a te-­

ner un mejor aprendizaje. 



ESTRATEGIA 

DEFINICION 

FUNCIONES 

TIPOS 

FORMATO 

LINEAMIENTOS 
DE 

DISENO 

PRETEST 

PREINTRUCCIONAL: Previo al nuevo material 

de aprendizaje. 

Preguntas relacionadas previas a la ins-­

trucción, que estan directamente relacio­

nadas al conocimiento, actitud o habili-­

dad a ser adquirida. 

- Evalua el conocimiento previo del alum­

no respecto al material de estudio. 

- Alerta al alumno acerca de las actitu-­

des y habilidades que deber& ejecutar a 

los conceptos y principios del tema. 

- PRETES'r: Se presenta antes de la ins- -

trucción. 

- POSTEST: Se presenta despuGs du la ins­

trucción. 

- Respuesta breve 
- suministro - Completamiento 

PRUEBA OBJETIVA - Verdadero-Falso 

PRUEBA DE 
ENSAYO 

- Selecci6n - Apareamiento 
- Selección Múlti 

ple -

- Respuesta Extensiva 

- Respuesta Restringida 

- Se formulan en forma de preguntas. 
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- Que permitan conocer lo que el alumno ya_ 

sabe del tema por aprender. 

- Que proporcionen informaci6n relevante, -

que se requiere que aprendan. 
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RESUMEN 

El resumen es una estrategia preinstruccional que per­

mite que el alumno se introduzca con el nuevo material, 

trtindol.es el argumento central, en virtud de que contiene -­

los conceptos e ideas principales del tema que se encuentra_ 

al mismo nivel de generalidad, inclusividad y abstracci6n -­

del material a aprender. 

La funci6n espec1f ica del resumen es la de preparar al 

alumno hacia el nuevo material. El factor decisivo para su 

éxito es el hecho de que pueden comunicar el contenido clara 

y rápidamente. 

Generalmente se presenta en forma de prosa, ya sea ha­

blada o Cficrita, aunque también se presentan a través de gr~ 

ficas o cuadros lustrativos {Hartley y oavies, op. cit.) .. 

Tanto el vocabulario como la estructura de la oración_ 

que se utilizan en el resumen son simples, directas y conci­

sas, m:is no rebuscadas, enfatizando los ptmtos m~s importan­

tes del material a aprender. 

Su forma de elaboración, ya sea hablada o escrita, 

consiste en dar ideas precisas, sencillas y cortas, en omi-­

tir 1o superfluo, trivial a través de una buena selecci6n y 

stntesis del material a aprender, de tal manera que la info~ 
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rnaci6n sea m&s accesible al estudiante y le permita una me-­

jor comprensi6n del material. 

Se debe considerar la abstracción adecUada de los pun­

tos claves del tema a enseñar para lograr mayor captaci6n y_ 

memorizaci6n del material, logrando con ellos buenos result~ 

dos en el aprendizaje de los estudiantes. 

Brown y Day (1983) hacen uso de macrorreglas para res~ 

mir textos expositivos. Estas reglas implican la compren- -

si6n y el recuerdo de materiales en prosa y son las siguien­

tes: 

a) Dos reglas implican el tachar o borrar del material lo 

innecesario o trivial y tachar la informaci6n que es im-­

portante pero redundante. 

b) Dos reglas hablan de la sustituci6n de una lista de items 

y acciones por un término supraordinado y por una 1ista -

de subcomponentes de esa acci6n. 

c) Las dos últimas reglas consisten en seleccionar una ora-­

ción, tema o tópico, y si no hay la oraci6n t6pico, hay -

que elaborar una propia. 

La utilización de los resúmenes tiene las siguientes -

ventajas: 

a) Facilitan e1 aprendizaje 
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b) Facilitan la enseñanza en situaciones donde el material -

tiene poca o ninguna estructura. 

e) Contienen s6lo ideas centrales y precisas del material a_ 

enseñar. 

d) Eliminan la información trivial y repititiva 

(Hartley y Davies, op. cit.) 

Investigaciones. 

Las investigaciones que so han hecho al respecto del -

resumen son bastante escasas, a continuaci6n se presentan a! 

gunas de ellas: 

May y Lumsdaine (1958) (citados por Hartley y Oavies,­

op. cit.), descubrieron que al presentar un pr6logo y una -­

introducci6n antes de presentar una película, cuando se les_ 

dA con anterioridad un resumen oral o escrito, aumentaban la 

atenci6n de los alumnos a ciertos aspectos de la película, -

por lo tanto incrementaban el ap~endizaje. 

Norford (1948) citado por Hartley y Davics, op. cit.), 

reporta en sus investigaciones que existen pequeñas diferen­

cias en favor de los tratamientos al incluir una reseña an-­

tes de la pcl!cula. 

De las investigaciones realizadas, los resultados se -
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han resumido en tres puntos importantes: 

1.- En la rnayoria de los estudios los resúmenes han sido -

usados previamente a la instrucción y tienen un efecto 

significativo tanto en el aprendizaje como en la rete~ 

ci6n. 

2.- En algunos estudios los efectos de los resúmenes pare­

cen no muy claros. Los efectos son considerados pequ~ 

ñas y triviales. 

3.- En el estudio de Hovland, Lumsdaine y Scheffield (1940) 

(citados por Hartley y Davies, op. cit.), es el único_ 

en el cual se encontraron efectos reportados como gen~ 

ralizables en el uso de resúmenes. 

Los resúmenes est~n relacionados directamente con la -

retenci6n y la familiarizaci6n. La mayoria de los estudios_ 

basan sus hip6tesis general en la efectividad del resumen c2 

mo estrategia preinstruccional en funci6n de la farniliariza­

ci6n alcanzada. Es recomendable tomar en cuenta que: 

1.- Existen evidencias en cuanto a tiempo empleado en base 

a la familiarizaci6n del resumen, se considera que po­

dría ser m~s efectiva si se usara de forma distinta. -

Al respecto se ha visto que existen resultados positi­

.vos al presentar peltculas dos veces, en vez de admi-­

nistrar el resumen antes de la misma, adem~s de que hu 
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bo un aprendizaje en menor tiempo. 

2.- Se han reportado efectos significativos cuando se ha -­

administrado a los alumnos un resumen masivo previameE 

te a la instrucci6n, en donde. los resultados han sido_ 

benéficos cuando previo a cada paso instruccional se -

ha aplicado un resumen a los alumnos (Wuff y Kraetinq, 

citados por Hartley y Davies, op. cit.). Cuando los -

alumnos han recibido retroalimentaci6n junto con un r~ 

sumen ha sido m~s benéfico que cuando los estudiantes_ 

s6lo han recibido retroalimentaci6n. 

J.- En otro estudio se diseñaron dos tipos de instruccio-­

nes, uno para crear una disposici6n hacia el aprendiz~ 

je d~ hechos y otra para crear una disposici6n hacia -

el aprendizaje de principios, los resultados fueron -­

m~s significativos en la primera. También se encontr6 

que los alumnos con baja habilidad se benefician rn~s -

con las instrucciones relacionadas con los principios_ 

{Romey y Lumsdaine, 1961), citados por Hartley y Da- -

vies, op. cit.). 

4.- Es posible unir al resumen junto con estrategias tipo­

gráficas como tamaño y disposici6n de los titules, se~ 

ci6n de encabezados y colocaci6n de los mismos, mAs -

no se han encontrado efectos significativos en la com­

prensi6n de un pasaje donde se incluian las estrate- -
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gias tipogr~ficas (Christenson y Sordald, 1955). Cua~ 

do se les agreg6 un organizador anticipado y señales -

tipogr~ficas, la comprensi6n del material en estudio -

era m&s significativo (Katt y Barett, 1973, citados -­

por Hartley y Davies, op. cit.). 

Aunque las investigaciones reportan al resumen como -­

una estrategia preinstruccional aparentemente adecuada, es -

necesario que se investiguen m~s a fondo para poder corrobo­

rar si facilitan el aprendizaje de los alumnos. 



ESTRATEGIA 

DEFINICION 

FUNCIONES 

FORMATO 

LINEAMIENTOS 

DE 

DISE!lO 

RESUMEN 

PREINSTRUCCIONAL: Previo al nuevo material 

por aprender. 
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Permite al alumno introducirse con el nuevo_ 

material ya que contien~ los conceptos e 

ideas principales del tema que se encuentra 

al mismo nivel de generalidad, inclusividad_ 

y abstracción del material a aprender. 

- Prepara al alumno hacia el nuevo material -

por aprender. 

- Jlabladn 
Prosa 

- Escrita 

Ilustraciones 

Gráficas 

Cuadros 

- Tanto el vocabulario como la estructura 

de la oraci6n, deben ser simples, dirc~ 

tas y concisas, m~s no rebuscadas. 

- Debe proporcionar ideas precisas, sene! 

llas, cortas y en omitir lo superfluo y 

trivial. 

- Se debe considerar la abastracci6n ade­

cuada de los puntos claves del tema a -

enseñar. 
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OBJETIVOS 

Al hablar de objetivos en la educación se encuentra -­

que ~stos surgen como un intento para mejorar la calidad y -

efectividad de la enseñanza. 

Mager (1976} dice: "Un objetivo es un propósito expre­

sado en un enunciado qu~ describe un cambio propuesto en el_ 

al.umno". 

Un objetivo describe un resultado esperado en un deteE 

minado curso, diciendo como debe ser el alumno al finalizar_ 

la instrucción. Al respecto Mager (1976) menciona que "el -

objetivo de un curso es la descripción de un producto, de lo 

que el alumno debe ser como resultado del proceso". 

Antes de plantear los objetivos se deben elaborar las_ 

metas instruccionales, que describen en términos generales -

cual ser& el nuevo conocimiento, las habilidades y las acti­

tudes que el maestro espera de los alumnos como una respues~ 

ta a la instrucción. 

SegGn oavies (1974) (citado por Jim6nez, 1984), las m~ 

tas instruccionales son derivadas de tres funciones a saber: 

1.- La materia a enseñar: La meta mfis coman es la materia_ 

a enseñar. La mayoria de las materias estan divididas 

en unidades, por lo tanto deber~ hacerse una meta por_ 
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unidad y otra por el curso completo. 

2.- Filosofia del instructor: La filosofía de la educación 

que tenga el instructor hacia la materia influye en la 

selecci6n de las metas instruccionales. 

3.- Caracter1sticas de los estudiantes: El instructor deb~ 

r& considerar el nivel de conocimientos y las habilid~ 

des de los estudiantes para seleccionar las metas ins­

truccionales que puedan llevarse a cabo. 

De acuerdo con Davies (1974) (citado por Jiméncz, op.­

cit.), las metas instruccionales son generales y un objetivo 

de aprendizaje se define como la descripción clara, precisa_ 

de la conducta esperada del alumno después de la instrucción. 

La caractcristica mSs importante de los objetivos es 

que identifican claramente l~ conducta que ser~ aceptada co­

mo muestra de que el alumno ha alcanzado el objetivo (Magcr, 

1976) • 

El presentar los objetivos antes de la instrucción, -­

puede ayudar al aprendizaje de los alumnos en forma signif i­

cati va. 

Los objetivos mejoran tanto la calidad como la ef~cti-

vidad de la enseñanza, siempre y cuando bien definidos. 

y puedan transmitir tanto a los alumnos como a los maestros_ 
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lo que se espera de ellos. Est~n constituidos por un número 

determinado de afirmaciones, cuyo orden puede responder a a! 

gún tipo de jcrarqu1a taxonómica, escritos sin ambigilcdades, 

empleando un vocabulario f~cil de entender, como una estruc­

tura simple; escritos en forma operacional, de acuerdo a los 

diferentes contenidos y situaciones de lo que se aprender~. 

Magcr (1976), menciona que para que los objetivos sean 

válidos, zu elaboraci6n debe satisfacer tres criterios prin-

cipales: 

1.- Conducta terminal: La cual describe la conducta del alu~ 

no después de la instrucci6n, esta debe aparecer como un 

verbo activo de acción que se puede obsarvar, registrar, 

evitando as! términos ambiguos y poco medibles. 

2.- Condiciones de prueba: Aqui se describen las facilidades 

o restricciones bajo 1as cuales se espera que el alumno_ 

realice la conducta terminal. 

3.- Criterios de ejecución: Es la especificaci6n de las nor­

mas que describen el nivel minimo de ejecuci6n que sera_ 

aceptado como evidencia de que el estudiante ha logrado_ 

el objetivo. 'l'al especificación puudc ser cuantitativa o 

cualitativa, es cuantitativa cuando los criterios espcc!_ 

ficos se realizan en términos cuantificables con el tic!!! 

po limites, la tolerancia de urrores, el namero minimo -
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de respuestas correctas, es cualitativa cuando implica -

juicios subjetivos con respecto al grado de ejecución de 

los alumnos. De acuerdo a la importancia que se le asi~ 

ne a la instrucción pu~dcn ser esenciales cuando forma -

parte de la información necesaria para ser evaluada sa-­

tisfactoriamente al final de la ins~rucción, necesarios_ 

cuando ayudan a lograr los objetivos esenciales, por lo 

tanto el nivel de logro no es tan r!gido y conveniente -

cuando enriquece el conocimiento de un tema especifico. 

Basfindosc en los principios de organización educativos, 

lógicos y psico16gicos investigadores norteamericanoB elabo­

raron la Taxonomia de los objetivos de la educación para 

identificar y controlar el tipo de conducta que se espera d~ 

sarrolle el alumno al finalziar el período de la instrucci6n, 

abarcando tres dominios: Cognoscitivo, Afectivo y Psicomotor. 

a) El área cognoscitiva se refiere a aquellas conductns que 

revelan la adquisici6n de conocimiento, conceptos y pri~ 

cipios, así como el desarrollo de habilidades y capacid~ 

des intelectuales (Benjamín Bloom y colaboradores, 1971). 

b) El área afectiva trata sobre actitudes, intereses y val2 

res que pueden surgir o cambiar durante o después del d~ 

sarrollo de las conductas del área cognoscitiva y/o psi­

comotora (David Krathwol y colaboradores, 1971}. 
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e) El área psicomotora se ocupa de las conductas de habili­

dad manual o de habilidad motora. 

En este trabajo se emplea de la Taxonomia el dominio -

Cognoscitivo, ya que se manejan habilidades intelectuales. 

El área del dominio cognoscitivo se elabor6 siguiendo_ 

un ordun jerSrquico, empezando as1 con las conductas m~s ca~ 

cretas y terminando con las rnfis abstractas. Este dominio se 

divide en seis niveles: 

l. Conocimiento- Donde se repite de memoria lo aprendido, -

de la misma forma en que se di6 la información. 

2. Comprensión- Se presentan aquellas conductas que relevan 

la captación o el entendimiento del significado dol men­

saje o material. 

3. Aplicaci6n- Es el uso de la informaci6n en situaciones -

concretas. 

4. An~lisis- Consiste en dividir el material en sus partes, 

señalando lu relaci6n que existe entr~ ellas y la manera 

en que se encuentra orgtlnizado. 

5. Sintesis - Aquí se lleva a cabo la integraci6n de las -­

partes en un todo. 

6. Evaluación- Es juzgar el valor de lo aprendido de un ma-
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e) El ~rea psicomotora se ocupa de las conductas de habili­

dad manual o de habilidad motora. 

En este trabajo se emplea de la Taxonomia el dominio -

Cognoscitivo, ya que se manejan habilidades intelectuales. 

El área del dominio cognoscitivo se elabor6 siguiendo_ 

un orden jerárquico, empezando asi con las conductas m~s ca~ 

cretas y terminando con las m~s abstractas. Este dominio se 

divide en seis niveles: 

l. Conocimiento- Donde se repite de memoria lo aprendido, 

de la misma forma en que se di6 la información. 

2. Comprensi6n- Se presentan aquellas conductas que relevan 

la captaci6n o el entendimiento del significado del men­

saje o material. 

3. Aplicaci6n- Es el uso de la información en situaciones -

concretas. 

4. An~lisis- Consiste en dividir el material en sus partes, 

señalando la relación que existe entr~ ellas y la manera 

en que se encuentra organizado. 

S. S1ntesis - Aquí se lleva a cabo la integraci6n de las -­

partes en un todo. 

6. Evaluación- Es juzgar el valor de lo aprendido de un ma-
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terial o mGtodo utilizando con base en un criterio espe­

cífico y con un propósito determinado • 

. Según Fávila y Muri~ (1986), la utilizaci6n de los ob­

jetivos tienen diversas ventajas, siendo estas: 

l. Auxiliar en la organizaci6n de las actividades del apre.!!. 

dijaze. 

2. Permitir estudiar m~s efectivamente. 

J. Reducir el tiempo que se invierte en irrelevancias. 

4. Permitir una evaluación eficaz de los programas de ins-­

trucción. 

S. Constituir una base sólida para s~leccionar loa métodos_ 

dideicticos y los materiales adecuados o inclusive el con 

tenido de los programas. 

6. Permitir al estudiante evaluar objetivamente su propio -

progreso. 

Sin embargo Hartlcy y Davics (op. cit.) dicen que los_ 

objetivos tienen un inconveniente de limitar y automatizar a 

los estudiantes, al determinar metas específicas. 

Investigaciones 

Se han realizado una serie de investig~ciones para co~ 

probar la eficacia de los objetivos corno facilitadores del -
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aprendizaje, gencru.lmente se han manejado junto con otras eE. 

trategias preinstruccionales. 

De las investigaciones existentes parece ser que cada_ 

investigador entiende a su manera, lo que es un objetivo con 

ductual, unos emplean objetivos mfis precisos que otros, va-­

rios fallan al definir la clase de objetivos que emlearon y_ 

otros que diferencian, comparan divcros tipos de objetivos -

pero hay una partt."! en la qut! todos coinciden que es la incl~ 

si6n del verbo activo que refiere a una conducta esperada. 

Uartley y Davics (op. cit.), citan una serie de estu-­

dios sobre los efectos de los objetivos. Reportan que se -­

han realizado investigaciones que en su mayor parte propor-­

cionan objetivos a los estuóiantes, m~s que a los profesores. 

Se ha enseñado a los alumnos como elaborar objetivos para su 

aprendizaje, pero las investigaciones no han reportado ning~ 

na ventaja al re5pecto (Moise y Till.man, 1972¡ Sink, 1973) .­

No obstante, han demostrado que fortalecen las subsiguientes 

adquisiciones de los estudiantes, al entrenar a los profeso­

res en el uso de objetivos como guías para la enseñanza 

(McNcil, 1973; Piatt, 1969 y nryant,. 1970). 

Hartley y Oavies (op. cit.), determinan tres variables 

claves en la revisión dl! objetivos, las cuales son: 

a) Caracter1sticas de los objetivos utilizados como estrat.2. 
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gias: Algunos estudios han demostrado que los objetivos_ 

pueden ser más relevantes cuando son usados para dirigir 

el aprendizaje de conocimientos especificas (dail, 1970; 

Huck y Long, 1973 y Lowaon, 1972). 

Otros sugieren que es más efectivo revelar los objct.!_ 

vos a los estudiantes situaciones de instrucción px:o-

gramada y por computadora (Sink, 1973). Los autores en­

contraron que entre más explicativos sean los objetivos_ 

mujer funcionan como organizadores útiles de la enseñan­

za. 

b) Características de la Tarea: En varios estudios se han -

intentado encontrar si hay interacci6n entre las caract~ 

rísticas de la tarea y la disponibilidad de los objetivos 

conductualcs. Duchatel y Mcrril (1973) realizaron sie-

te estudios, de los cuales concluyeron que generalmente_ 

no hab1a efectos, pero en otra investigación posterior -

encontraron dos generalizaciones tentativas; la primera_ 

es que los objetivos no parecen ser mejores, en relación 

a los puntajes del postest, en tareas de aprendizaje, de 

conocimiento y comprensión. La segunda, es que los obj~ 

tivos parecen tener m~s utilidad en tareas de alto nivel 

de aprendizaje, como an~lisis, sintesis y evaluación. 

Sin embargo, los objetivos parecera reducir el razona- -

miento en tareas de habilidades de solución de problemas 
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(Yellen y schmit, 1971). 

e) Características del aprendiz: Las investigaciones repoE 

tan que aprovechan m~s los objetivos los estudiantes de 

capacidad media que los estudiantes de capacidad supe- -

rior o baja (Cook 1969). Kucter (1971), encontr6 que -

los objetivos son menos efectivos en estudiantes sumisos, 

considerados y consecuentes, lo cual sería m5s efectivo_ 

en estudiantes menos consecuentes y m~s independientes.­

En sus estudios Etter (1970}, encontr6 que los estudian­

tes de sexo masculino y de nivel socioccon6mico alto 

aprovecharon m&s cuando les dieron objetivos, que los e~ 

tudiantes de otros ni.veles socioecon6micos del sexo 

opuesto. 

En conclusi6n, el conocer los objetivos conductuales -

tiene un efecto positivo sobre el aprendizaje. Parecer ser_ 

que loa objetivos son Utiles como estrategias preinstruccio­

na1es. 
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OBJETIVOS 

PREINSTRUCCIONAL: Previo al nuevo material 

por aprender. 

Prop6sito expresado en un enunciado, el 

cual describe un cambio propuesto en el 

alumno. 

- Identifican claramente la conducta que 

ser~ aceptada como muestra de que el -

alumno.ha alcanzado el objetivo. 

- Objetivos Generales 

- Objetivos Particulares 

Se presentan en oraciones (afirmaciones) • 

- Son afirmaciones 

- Su orden puede estar en base a algGn tipo 

de jerarquía taxonómica. 

- Deben ser escritos sin ambigiledadcs y em­

pleando un vocabulario f!cil de entender. 

- Se escriben en forma operacional. 
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ORGANIZADORES ANTICIPADOS 

Ausubel (1978) define a los organizadores anticipados_ 

como un conjunto de ideas que proporcionan un marco de refe­

rencia que va a servir al alumno como puente entre su estru~ 

tura cognoscitiva y el material nuevo que va a aprender. El 

marco de referencia estS a un nivel superior de abstracci6n, 

generalizaci6n e inclusi6n, es decir, esta formado por los -

conceptos supreordinados de los conceptos que se pretende 

que el alumno aprenda. 

Su uso se caracteriza porque proporciona al alumno una 

visi6n general y detallada del material, como un ava.nce de -

su conocimiento actual sobre el tema; quedan considerados -­

dentro de ~stc los puntos relevantes y eficientes del conte­

nido del material. Emplean un vocabulario un tanto técnico_ 

a nivel de abstracci6n elevado y se presenta siempre inmedi~ 

tamente antes del cuerpo principal de la lecci6n. 

Como estrategia preinstruccional es la m~s compleja, -

ya que intenta dar una organización conceptual para los est~ 

diantes, y que ésta le permita aclarar la nueva tarea a 

aprender. 

La función principal de los organziadores anticipados_ 

es la de salvar el abismo que existe entre lo que el alumno_ 

ya sabe o conoce y aquello que necesita conocer o saber, an-
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tes de aprender la tarea inmediata (Ausubel, 1976): as! cuaE 

do el alumno entre en contacto con el nuevo material, ya ti~ 

ne la visi6n general del mismo, logrando un mejor aprendiza­

je y mayor asimilaci6n de la tarea por aprender. 

Los organizadores previos desempeñan tres funciones i~ 

portantes: 

1.- Sirven para dar apoyo ideacional para la tarea de apren-

dizaje, puesto que permiten la inclusión de nuevas ideas. 

2.- Aumentan la discriminación de las últimas ideas con la -

estructura cognoscitiva ya existente, es decir, relacio-

na los conocimientos con el material que se va a apren--

der. 

3.- Cuando se da un nivel de abstracción y generalizaci6n 

elevado que no permite que el alumno tenga memorización_ 

debido a que el material presentado no le es familiar, -

a diferencia del material que aprende por sí mismo y que 

si produce memorización repetitiva (Ausubel y Robinson,-

1969). 

De esta manera vemos como a través de los organizado--

res anticipados, el nuevo material de aprendizaje interactua 

en forma substancial y no arbitraria con la estructura cog--

noscitiva del alumno, propiciando el aprendizaje significati 

va y favoreciendo a su vez la transferencia del aprendizaje. 



Para lograr un aprendizaje significativo se requieren_ 

de dos aspectos: 

1.- Re1acionar significativamente lo que va a aprender el -­

alumno y su estructura cognoscitiva. 

2.- El material nuevo a aprender debe ser potencialmente si~ 

nificativo (características de material). 

Es importante tomar cuenta estos dos aspectos para_ 

llevar a cabo Wla relaci6n no arbitraria y substancial entre_ 

ellos. 

Ausubcl lop. cit.) señala que el significado psicol6g! 

co es un fen6rneno ideosincr&tico ya que en este proceso in-­

tervienen variables muy particulares de la estructura cogno~ 

citiva como la cultura y el tipo de educaci6n, de esto modo_ 

cuando el alumno aprende no lo hace en el sentido 16gico del 

material en sí, sino que este aprendizaje depende del signi­

ficado que tenga para él ese material. Este significado psi 

col6gico resulta ser producto del aprendizaje significativO. 

El significado lógico esta dado por las caractertsti-­

cas del material de aprendizaje cuando satisface los requis! 

tos generales o no ideosincráticos de la signif icatividad PS! 

tencial. Un material posee significado l6gico cuando puede_ 

relacionarse de forma no arbitraria y substancial con ideas_ 

pertinentes que se encuentran dentro del dominio de la capa-
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cidad humana. 

El aprendizaje significativo se desprende de la teor1a 

cognoscitiva de la asimilación. En el proc~so de asimila- -

ci6n la nueva informaci6n, tanto el material por aprender CS!_ 

rno la estructura cognoscitiva existente, sufren modificacio­

nes, dando como resultüdo una estructura cognoscitiva m~s di 
ferencial. 

Los organizadores anticipados pueden ser de dos clases, 

de acuerdo a las caractcr1sticas del material que se va a -­

aprender: 

ll Expositivo: Es empleado cuando el estudiante desconoce -

por completo el material y por medio del organizador se_ 

señala explicitamente las relacione5 entre los conocí- -

mientas generales poseidos por el alumno y los aspectos_ 

particulares del material nuevo (Hartley y Davies, op. -

cit.). 

2) Comparativo: Se emplea cuando el alumno conoce parcial-­

mente el material y a través del organizador establece -

expl1citamente las semejanzas y diferencias con los cong 

cimientos análogos que aquel posee. 

Debido a que el organizador anticipado posee un nivel_ 

más aLto de abstracci6n, generalizaci6n e inclusividad que -

el material de aprendizaje, proporciona un efecto de reconci 



62 

liaci6n integradora, favorece la transferencia del aprendiz~ 

je debido a que propicia el aprendizaje significativo del m~ 

terial. 

Para la elaboraci6n de un organizador anticipado es i~ 

portante tornar en cuenta tanto l.as caracter1sticas de la po­

blaci6n como las del material aprendido. 

Ausubel, 1975: Díaz-Barriga y Lule, 1978; Díaz.Barriga, 

Lule, Pacheco y Sadd, 1980; Hartley y Davies, 1976, citados_ 

por Murta y F~vila, 1986; proporcionan los siguientes linea­

mientos para elaborar un organizador anticipado: 

1.- En primera instancia se formula una lista de conceptos 

del material a aprender. 

2.- Se identifican los conceptos supraordinados con respecto 

a los que se encuentran en el material de aprendizaje. 

3.- Una vez establecidos los conceptos supraordinados, 

procede a estructurar el organizador anticipado el cual_ 

debe de tener un nivel mayor de abstracción, generalidad 

e inclusivdad que la nueva informaci6n. 

4.- Se recomienda elaborar un organizador anticipado por ca­

da ·unidad del material. 

s.- Se pueden incluir diagramas, cuadros, ilustraciones, etc. 

en el organizador cuando el material lo requiera. 
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6.- Se recomienda que el organizador no sea muy lar;o ni de­

masiado corto. 

7.- El organizador puede ser presentado en forma oral, eser! 

ta o grfifica. 

Investigaciones 

Martley y Oavies (op. cit.) citan algunas investigaci~ 

nes que a través de 15 años se han llevado acerca de los or­

ganizadores anticipados. 

Los estudios iniciales (Ausubcl, 1960; Ausubcl y Fit -­

gerald, 1961; Ausubcl y Youseff, 1963), favorecen a los orga­

nizadores anticipados, sin embargo su goneralizaci6n es muy -

limitada ya que todos involucran estudiantes graduados de una 

Universidad del Oeste medio y solo uno (Ausubel y Fitzgerald, 

op. cit.) a estudiantes de High School; ademfis de que ningu­

no de estos estudios describe los procedimientos que usaron_ 

para elaborar los organziadorcs. 

De tres estudios posteriores, realizados con adolcsce~ 

tes, dos reportan diferencias no significativas (aarron, 

1971; Jerrolds, 1967) y uno (Earrle, 1971) a favor de los -

organizadores anticipados. 

A manera de resumen de estos 15 años de investigación_ 

mencionan las siguientes observaciones: tanto los alumnos --
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6.- Se recomienda que el orgunizador no sea muy largo ni de­

masiado corto. 
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mencionan las siguientes observaciones: tanto los alumnos --
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universitarios como los niños de la escuela, parecen benefi­

ciarse más de los organziadores anticipados que el resto de_ 

la poblaci6n estudiantil (Allen, 1970: Ausubel, 1960, Ausu-­

bel y Fitzgerald, 1961; Ausubel y Youseff, 1963; Grotelues-­

chen y Sjogren, 1968; Ncisworth, 1968; Scandura y Wells, 

1967). 

Los organizadores anticipados no parecen tener un efcE 

to facilitador significativo con adolescentes educables alt~ 

mente retardados (Neisworth, op. cit.) y tampoco con niños -

adolescentes escolares (Allen, op. cit.; Proyer y cols., 

1970). 

Los organizadores expositivos pueden s~r más Gtiles -­

con niños que tienen una baja habilidad verbal y an~litica -

(Ausubel y Fitzgerald, op. cit.; Shul?., 1967). 

En cuanto a su forma Scandura y Wells (1967J usaron s~ 

tisfactoriamente juegos como organziador para materiales de 

matem~ticas. Weisber (1970} reportó que los organziadores V! 
suales (una gr~fica y un mapa) facilitaron el aprendizaje en 

geografía mientras que el organizador expositivo no tuvo - -

efectos significativos. En su exposlci6n concluyen que has­

ta el momento la mayor!a de los estudios dan lugar a confu-­

siones en virtud de que no existe una manera aceptable de c2 

mo elaborar y reconocer un organizador anticipado; creyéndo­

se indispensable operacionalizar el concepto para realizar -
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investigaciones m&s serias. 

Díaz-Barriga y Lule {op. cit.) señalan que en el nivel 

socioecon6mico alto tanto al grupo que se le proporcionó ob­

jetivos como al de organizador anticipado, tuvieron una me-­

jor ejecución en los reactivos de respuesta brev~ en rela- -

ción a los que se dió otra estrategia. Para este mismo ni-­

vel socioeconómico se encontró que los grupos con pretest y_ 

organziador anticipado estuvieron mejor en la prueba de se-­

guimiento que los de objetivos, resumen o únicamente el tex­

to. Sin embargo en la prueba de seguimiento en el nivel so­

cioecon6mico bajo el organizador anticipado en lugar de ayu­

dar en el aprendizaje fuG un obst§culo, pues en las respues­

tas los alumnos confundran los conceptos que se daban en el 

organizador anticipado con las del 

incoherentes. 

texto dando respuestas 

Mayer (1979) encontró que cuando los organizadores se_ 

usen en situacione5 apropiadas y evaluadas adecuadamente, p~ 

recen influir en el aprendizaje y tien~n su más fuerte y po­

sitivo efecto en las medidas de transferencia más que en la_ 

retenci6n. En base al an~lisis de 44 ~studios sobre organi­

zadores encontr6 que las predicciones de la tcoria de asimi­

laci6n son confirmadas. 

Luz A. Hernández y Judith Gar C.( 1983) llevaron a cabo_ 

una investigación con alumnos de 60. de primaria en el entr~ 
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namiento de Estrategías preinstrucciona1es, efectos que se -

manifestaron en un postest, dónde concluyeron que objetivos_ 

y organziador anticipado propiciaban un aprendizaje más sig­

nificativo, así mismo el resumen mejoraba el aprendizaje. 

María M. Calzada U. 1985. Realizó una investigación -

con alumnos de So. y 60. de primaria, aplicando las cstrate-­

gías preinstruccionales por parejas de estrategias en la en­

señanza con maestro así como mediante la lectura de un texto. 

Obteniendo resultados significativos, en especial con la pa­

reja de objetivos y organizador anticipado. 

De las investigación efectuadas para comprobar la efi­

cacia de los organziadores anticipados se ha visto que si p~ 

recen beneficiar al aprendizaje y la retenci6n. Los efectos 

que producen parecen ser m~s específicos que generalizados,­

al aprecer son más Otiles cuando: se emplean en alumno de ni 

vel académico alto para incrementar el aprendizaje de progr~ 

mas de texto, cuando se presentan en forma de prosa contí- -

nua, cuando se utilizan organizador~s expositivos en alumnos 

deficientes en habilidad verbal y analítica, cuando se apli­

can post-organziadorcs después de la instrucción (Hartley y 

Davies, 1976). 

Como ya se ha m~ncionado en la mayoría <le los estudios, 

los organizadores anticipados facilitan el logro del aprendi 

zaje significativo. 
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En algunos estudios se señala la necesidad de op~raci~ 

nalizar esta estrategia para que realmente sea evaluada y -­

los estudios sean fructíferos. 

Concluyendo, parece ser que los Organizadores Anticip~ 

dos favorecen casi siempr~ el aprendizaje, sin embargo corno_ 

dice Ausubcl se avanzaría m~s rapidamente si: 

1.- Los autores de las numerosas críticas leyeran la -

descripción y los criterios de un organizador, antes de ca­

lificarlos como vagos, intuitivos y no operacionales. 

2.- Si consultaran las fuentes de metodología de inve~ 

tigaci6n usadas en los estudios de organizadores, en lugar -

de tomar en cuenta las diversas inconveniencias y fuentes de 

error secundarias que tienen poca relación con los proccdi-­

mientos experimentales empleados. 



ESTRATEGIA 

DEFINICION 

FUNCIONES 

TIPOS 

FORMATO 

LINEAMIENTOS 
DE 

DISEílO 
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ORGANIZADOR AN'I'ICIPADO 

PREINSTRUCCIONAL; Previo al nuevo mate-­

rial da aprendizaje. 

Es un material introductorio de mayor ni 
vel de abstracción, generalidad e inclu­

sividad que el mismo material de aprend! 

zaje y se presenta antes que éste. 

- Facilitan la incorporaci6n y duraci6n_ 

del material aprendido significativa-­

mente. 

- Tienden un 11 puente cognoscitivo 11 entre 

el nuevo material por aprender y los -

conocimientos previos del alumno. 

- EXPOSITIVOS: Material por aprender de~ 

conocido. 

- COMPARATIVOS: Material por aprender r~ 

lativamente familiar. 

- Pasajes en prosa 

- Organziadores Cognoscitivos visuales -

apoyados con (mapas, redes ilustracio­

nes, etc.). 

Formuarse con informaci6n y vocabulario 

familiar para el alumno. 

- Elaborar un organizador por cada núcleo 

o unidad especifica del material de 

aprendizaje. 

- Emplear apoyos empirico-concretos (ilu~ 

traciones, analog!as, ejemplos). 

- Derivarlos a partir de los conceptos s~ 

praordinados del nuevo material por 

aprender. 



Cl\PITOLO 3 

ESTRATEGIAS 

D E 

A P R E N D 1 Z A J E. 
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l\NTECEDENTES. 

La educación siempre ha sido vista con gran inter~s p~ 

ra maestros y educadores porque implica el aprendizaje de -­

los estudiantes, Sin embargo, no ha sido sino hasta }.os Gl­

timos años que se le ha enfocado hacia un campo real que le 

permite a la gente interesada solucionar algunos problemas -

al respecto. As1 tenemos que en un principio se consideraba 

que aprender implicaba que alguien enseñara algo a alguien,­

por lo tanto no se tenia conciencia del papel que debía des~ 

rroilar ni el instructor ni el aprendiz. 

Con el peso del tiempo al proceso de aprendizaje se le 

han adjudicado tres factores, de tal manera que actualmente_ 

se involucra un sujeto, un aprendiz y un objeto, que es lo -

que ser~ aprendido (Entwistlc, 1976); sin embargo para lle-­

gar a esta conceptualizaci6n de lo que implica "aprender 11 la 

investigación educativa ha tenido que pasar por muchos enfo­

ques y perspectivas te6ricas así los estudios van desde lo~­

que es el recuerdo y la memorización, hasta lo que es e~ -­

aprendizaje significativo, 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 info.!, 

mación representadas por cualquier campo de conocimientos -­

(Ausubcl, 1978). 

Así uno de los primeros trabajos que realizaron sobre_ 
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el recuerdo fué llevado a cabo por Bartlett en 1932, quien -

intento descubri los principios fundamentales y generales 

acerca del aprendizaje humano Entwistle, 1976). 

Aún a mediados de 1950 prcvalccia la influencia del 

conductismo, el cual atribuía importancia únicamente a la r~ 

laci6n que se establecía entre el presentar el estímulo a un 

sujeto (inputs) y subsecuente emitir una respuesta (outputs) 

ignorando asr al organismo, que para la mayorra de los defe~ 

sores del conductismo era una "caja ncgra 11 impenetrable, a -

la cual no tenia acceso la investigación científica como es_ 

la investigaci6n educativa (O'Ncil, 1978). Y no fué sino -­

hasta finales de 1950 que se incremunto el énfasis sobre co~ 

ductas m~s complejas, como la soluci6n de problemas y proce­

samiento del lenguaje, cuando el conductismo fracasó al tra­

tar dP. dar soluciones adecuadas a estas actividades de orden 

m~s alto, estimulando con esto el desarrollo de una nueva e~ 

cuela del pensamiento: La Psicología Cognoscitiva, la cual_ 

enfatiza el papel del organismo, la parle cubierta sobre la_ 

cual se puede establecer la manipulación de estímulos al emi 

tirlos para producir una respuesta (Entwistle, 1976). 

Así los estudios cognoscitivos han proliferado en los_ 

Gltimos años y durante este tiempo se ha visto la diferencia 

entre los conocimientos de medios cognoscitivos como son las 

t~cncías de aprendizaje y la regulación de la cognición a lo 
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largo de la dimensi6n de la edad y el progreso del lenguaje; 

lo que implica que lectores y escuchüs m~s jóvenes, saben, -

regulan menos en cuanto a comprensión, recuerdo y pensamien­

to (~emoria) que escuchas y lectores de edad avanzada (Garney 

y Alexander, 1982 citado en Martínez, P.A. 19861. Esto hizo 

patente que la edad es un factor importante dentro del desa-

rrollo cognoscitivo, pero si a estos factores se les incorpg_ 

ra el buen empleo de medios cognoscitivos entonces se pueden 

lograr mejores resultados en el aprendizaje de los sujetos;-

porque si bien es cierto que los lectores tratan de entender 

lo que leen, también es cierto que los lectores tratan de en 
tender lo que leen, también es cierto que los lectores por -

varias razones fallan en su proceso de comprensión, lo que -

haca indispensable la enseñanza de medios cognoscitivos que 

los permitan a éstos poder o abstraer el significado de un -

tcKtO (Garner y Alcxander, 1982 y Brown, Campiona y Day, 

1981, citado por Mart!nez, P.A. 1986). De esta manera los -

medios cognoscitivos para hacer la inforrnaci6n significativa 

son al empleo de estrategias de aprendizaje. 

Actualmente una parte de la investigaci6n cognoscitiva 

est~ tratando de establecer diferentes tipos de programas de 

entrenamiento, los cuales estan enfocados en la utilización_ 

de estrategias de aprendizaje que implican el uso de dos o -

m~s estrategias de aprendizaje durante la lectura de un mis-

mo texto. 
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DEFINICIONES 

Existen varias definiciones de estrategias de aprendi­

zaje, que coinciden y diferen entre sí, así tenemos que alg~ 

nos autores las han referido como estrategias cognoscitivas, 

en tanto que otros los llaman estrategias de estudio. A co~ 

tinuaci6n se presentan varias definiciones de estrategias de 

aprendizaje dadas por varios autores: 

Lcvin (1971 citado por Martíncz, op. cit.) nos dice -­

que una estrategia es el método o manipulaci6n del material_ 

con el cual se va a facilitar el aprendizaje. 

Entwistlc (1976) , propone que una estrategia dú apren­

dizaje es aquella que guia al estudiante sobre la manera de 

llegar a enter.der ideas importantes dentro de un texto y re­

lacionarlas. A diferencia de estrat~gias de aprendizaje in~ 

fectivas que dirigen a1 estudiante a descansar en la estruc­

tura del lenguaje superficial y la repetici6n sin asimi1a- -

cl6n de hechos. 

Oannereau (1978), propone que una estrategia de apren­

dizaje es una técnica que le permite al estudiante aprender_ 

un material, agrea que del tipo de técnica que umplee depen­

derá el tipo de aprendizaje que se produzca; memor!stico o -

signif.icativo. 

Manzo (1980), por su parte nos habla de tres estrate--
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guaje, las cuales son medios y métodos que sirven para mejo­

rar el desarrollo de habilidad~s mentales como la lectura, -

el lenguaje y el pensar de esta manera enseña al estudiante_ 

o permite que este aprenda a entender, pensar y actuar de 

una manera determinada. 

Weinstein y Underwood (1981) , por su parte señalan que 

el t~rmino "estrategias de aprendizaje" se usa en un sentido 

muy amplio para designar ciertas habilidades, competencias -

que son necesarias para el aprendizaje y la retención de la_ 

información en la forma más efectiva posible. Estas compc-­

tencias incluyen habilidades de estudio, como el sistema de 

tomar notas, habilidades de apoyo, tales como el manejo del 

tiempo, el arreglo del medio ambiente de estudio, el uso de 

estrategias cognoscitivas de aprendizaje como son la elabor~ 

ci6n imagina! y verbal. 

Aguilar (1982), define una estrategia de apren~izajc ,­

como una herramienta que se emplea por parte del propio alu~ 

no, en la comprensi6n de textos, resolución de problemas y -

realizaci6n de tareas de diversa índole. 

Weinstein y Mayer (1983), señalan que las estrategias_ 

de aprendizaje con una serie de conductas, pensamientos que_ 

se emplean para aprender y con intenci6n de influir en sus -
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procesos de codificaci6n. 

Diaz Barriga, Casteñeda y Luis (1986) expresan que una 

estrategia es, en consecuencia un conjunto de pasos o ha-

bilidades que un alumno posee, emplea para aprender, recor-­

dar y utilizar la información. 

Conviene recordar de donde st~ definen como inducidas. 

Las estrategias de aprendizaje se consideran como es-­

trategias inducidas, puesto que se abocan a entrenar ~ los -

alumnos a manejar directamente por sí mismos procedimientos_ 

que les permite leer con éxito. 

En conclusi6n las estrategias de aprendizaje son las -

habilidades que el alumno maneja, y las actividades que éste 

realiza para comprender y/o aprender la nueva información en 

1a forma más efectiva, que proporciona una prendizaje signi­

ficativo. 
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CLASIFICACION DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE. 

Dentro del enfoque cognoscitivo existen una gran varie 

dad de clasificaciones sobre estrategias de aprendizaje pro­

puestas por diversos autores. A continuaci6n se dar~ una -­

breve dcscripci6n de alguna de ellas. 

I. Dansereau (1978), propone la siguiente clasificaci6n: 

~.- Estrategins Primarias: Son empleadas por el estudia~ 

te en operaciones directas con el material. 

a) Comprensi6n y Retenci6n (estratogias de recuerdo_ 

u transformnción) 

- Parafrcsco 

- Redes 

- AnSlisis de conceptos claves. 

2.- Estrategias de Apoyo: El alumno las maneja para 

crear un ambiente psicológico externo o interno 6pti 

mo para el aprendizaje. 

a) Estrategias para cultivar una actitud positiva en 

el aprendizaje. 

b) Manejo de concentraci6n. 

e) Monitoreo. 

II. Weintein y Underwood (19Bl), clasifican a las estrategias 

de aprendizaje en cinco categorías. 
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1.- Estrategias de Repetición: Se refieren a habilidades 

de estudio básicas y de repetición de la rutina. 

2.- Estrategias Físicas: El aprendiz busca similitudes_ 

o diferencias físicas entre palabras, parte de pala­

bras o el estímulo en sf. 

3.- Estrategias de Imaginación: El aprendiz creo una im~ 

gen mental de lo que desea aprender. 

4.- Estrategias de Elaboraci6n (verbal): El alumno rel~ 

ciona el conocimiento nuevo con sus propios conoci-­

mientos, actitudes y experiencias, 

5.- Estrategias de Agrupaci6n: El sujeto reacomoda el m~ 

tcrial a aprender de acuerdo a un esquema de clasif! 

cación. 

III. Aguilar (1982), propone varias estrategias de aprendizaje 

para facilitar la comprensión de textos, la resoluci6n de 

problemas y la realizaci6n de tareas de diversa 1ndole. 

1.- Organziaci6n de Patrones: Consiste en agrupar la in­

formaci6n en patrones o unidades relativamente gran­

des empleando esquemas con los que se está fami1iari 

zando. 

2.- Elaboraci6n: Consiste en formar representaciones -

significativas ya sean verbales o imágenes que int~ 
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rrelacionan los ítems que se desean recordar. 

3.- Categorización: La clasificaci6n es un conjunto de -

1tems, a menudo palabras, en diferentes categorías 

para facilitar su recuerdo. 

4.- Inducci6n de Reglas: Estrategias útil para recordar_ 

una secuencia de elementos, por ejemplo números o 1~ 

tras, consiste en inferir una regla que permita gen~ 

rar unos elementos a partir de otros. 

S.- Pregunta.- Respuesta en base a esquemas: Es la elab2 

ración de preguntas respuestas sobre los aspectos -­

m~s relevantes del texto. 

6.- Resumir Textos: Se elimina el material trivial y re:: 

dundante de un texto determinado, dejando solo la in 
formaci6n esencial y m&s importante. 

7 .- Medios Grfificos: La elaboraci6n de dibujos, diagra-­

mas y esquemas mejora la comprensi6n de textos dif~­

ciles. 

8.- Autorregulaci6n: Es la autoevaluaci6n y abarca la -­

evaluaci6n del conocimiento inicial, la planeaci6n -

de las actividades, el monitoreo de dichas activida­

des y la evaluación de los resultadas. 
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IV. Weinstein y Mayer (1933), hacen la siguiente clasificu- -

ci6n: 

1.- Estrategias de ensayo {copias, subrayar o sotnbrcar) . 

2.- Estrategias de elaboraci6n (parafraseo, resumen) • 

3.- Estrategias de organizaci6n (bosquejar, jerarquizilr) . 

4.- Estrategias de monitoreo para la comprensión (checar_ 

fallas en la comprensi6n). 

S.- Estrategias afectivas (estar alerta y relajado}. 

v. D!az Barriga, Castañeda y Lule (1986), proponen la siguie~ 

te clasificación de las estrategias de aprendizaje: 

1.- Ideas claves. 

2.- Imaginería. 

3.- Resúmenes. 

4.- Pregunta-Repuesta. 

1.- Detección de Informaci6n Esencial. 

2.- Imfigenes Claras. 

Im:igcncs apegadas a la informaci6n. 

Im1igenes de ideas relacionadas. 

3.- Analog!.as (datos parecidos}. 

Contrastación de informaci6n {datos diferentes}. 

Inferencias {conclusiones). 

4.- Supresi6n de informaci6n: 
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a} Material Trivial. 

b) Material Redundante. 

Sustituci6n de Informaci6n. 

Identificaci6n o Construcci6n de la idea principal. 

a} Ideas principal explícita. 

b) Idea principal construidat no explícita. 

S.- Preguntas bSsicas para explicar una teoría. 

Preguntas bSsicds para describir un concepto. 

Preguntas esenciales en un procedimiento. 

Dartha hace uso de la Metacognici6n y del Metaproces~ 

miento para desarrollar una estrategia con el fin de propor­

cionar al niño un esquema organizado para coordinar optima-­

mente lo que sabe con lo que hace: conocida con el nombre de 

Estrategia Ejecutiva y se define de la siguiente manera: "es 

un esquema general para la obtenci6n de cualquier meta, in-­

tenta organizar en forma sencilla y coh~rente, nuestro bag~­

jc de conocimientos acerca de lo que se debe saber y hacer -

para realziar una tarea. Señala los pasos que hay que se- -

guir para poder llevar a cabo exitosamente cualquier tarea.­

A su vez señala d6nd~ se puede o se pudo, cometer a1gGn 

error cuando se fracasa 11
• 

Esta estrategia est~ dividida en tres pasos: 
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1.- Determinar la meta correcta. Es necesario deter­

minar la meta correcta en la tarea que nos proponemos. Si -

uno no sabe que es que hay que hacer, o tiene la idea equiv2 

cada muy difícilmente va a poder lograr lo deseado. 

2.- Determinar la estrategia(sl apropiada(s). Una -­

vez que se establece que es lo que hay que hacer, el indivi­

duo tiene que dett!rminur c6mo lo va a hacer. Si no conoce -

la(s) estrateg1a(s) apropiada(s) otra vez puede encontrarse_ 

con dificultades. 

3.- Eje~utar la(s) estrategia(s) correctamente. Des­

pués de determinar la meta correcta y la(s) estratcgia(s) -­

apropiada(s) uno debe también ejecutar esta(s) cstrategia{s}. 

Aquí hay que llegar a saber si se está realizando en_ 

forma correcta o no. Si uno no se da cuenta de que la(s) e~ 

t& efectuando incorrectamente, va a continuar en forma equi­

vocada y otra vez fracasar& en su prop6sito. 

Para el logro de estos tres pasos se recurre constan­

temente al chequeo para determinar lo adecuado de sus ejecu­

ciones, Si el resul.tado de ésta indica que la aplicaci6n es 

en cierta forma incorrecta, se inicia el procedimiento ca- -

rrectivo; se determina el problema, la soluci6n y se procede 

después a ejecutarla. 
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Es importante señalar que estas clasificaciones en m~ 

ches aspectos estan unas implícitas en las otras, por ejem-­

plo la estrategia de organziación de patrones, la de catego­

rizaci6n pertenecientes a la clasificación de Aguilar (1982) 

podrían ya estar abordadas en la estrat~gia de agrupación -­

propuesta por Weinstein y Underwood (1981); es decir las el~ 

siricaciones se complementan en algunos aspectos y en otro -

estan hablando de lo mismo. 

Una estrategia importante que deberia ser conuiderada 

por los autores es la de apoyo, puesto que es importante que 

el alumno la maneje para que cree un ambiente psicológico 6E 

timo dentro del proceso enseñanza-aprendizaje y pueda así 

aprovechar al mfiximo sus capacidades intelectuales. 

PROGRAMA DE ENTRENl\MIENTO DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDXZJ\.lE. 

Para llevar un programa de entrenamiento 6ptimo con -

estrategias de aprendizaje, es necesario tomar en cuenta al­

gunas sugerencias que proponen autores al respecto. 

Dansereau (1979), propone una serie de actividades 

que amplían y pueden mejorar un programa de entrenamiento, -

los cuales son; 

1.- Estirnulaci6n: Consiste en dar una instrucción previa 

sobre la importancia de lo que se va a realizar, para -
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motivar y concientizar al alumno. 

2.- Informaci6n sobre los fundamentos psicológicos y educ!! 

tivos de las estrategias para el alumno conozca los 

fundamentos te6ricos y emp!ricos que las apoyan. 

3.- Instrucciones de estrategias: S8 proporciona una des--

cripci6n de las estrategias y 

incluyendo algunos ejercicios. 

forma de aplicarlos,-

4.- Aplicación de las estrategias: Se guía al alumno en la 

aplicaci6n de cada una de las estrategias do aprendiz~ 

je sobre material nuevo, para que vaya incrementando 

su repertorio de estrategias a lo largo del entrena- -

miento. 

S.- Retroalimentaci6n sobr~ la aplicación de estrategias:­

Con fundamentos y bases se indicara a los estudiantes_ 

la correcta o mala aplicaci6n de las estrategias. 

Generar discusiones acerca de su aplicación. 

6.- Evaluación y Diagn6stico; hacer U5o de alguna prueba -

de comprensi6n y retenci6n para conocer !Os diferentes 

niveles de aprendizaje alcanzados, para poder propor-­

cionar retroalimentación, para evaluar la efectividad_ 

del programa de entrenamiento. 

Otras sugerencias son: 
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- El material debe ser presentado en forma escrita. 

- El. programa debe ser adaptable a cada individuo o grupo. 

- El. tiempo utilizado debcrc'.i ser de 12 a 18 horas. 

- La complejidad del material deberá variar conforme se vaya 

avanzando en el dominio de las estrategias. 

Weinstein y Underwood {1981) proponen que un buen prQ 

grama debe contener cuatro componentes. 

1.- Paquete para el estudiante: Dar las e~plicaciones de 

las estrategias proporcionando ejemplos de su uso y 

oportunidades de aplicarlas. 

2.- Instrucciones de proceso bc'.isico: Descripci6n sobre las_ 

caracter1sticas de las estrategias efectivas y realiza­

ción de ejercicios prácticos. 

3.- Práctica: Oportunidad de usar las estrategias en pasa-­

jea de lecturas o tareas de aprendizajn adicionales. 

4.- Discusi6n: LLevar a cabo discusiones para el alumno pu~ 

den generar nuevos ejemplos de estrategias para que así 

el experimentador pueda proporcionar retroalimentación. 

Vega, (1982) dice que el entrenamiento de las estrat.!! 

gtas para comprender la lectura debe poseer características_ 

que garanticen un grado 6ptimo de validez en los mismos. 
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Las caracter1sticas que propone son las siguientes: 

1.- Contar con una fundamentación teórica coherente y v.1.li­

da, es decir definir el campo conceptual en el que se -

actua, la identificaci6n de las estrategias a entrenar, 

metodolog1a y an~lisis de resultados. 

2.- Incluir el entrenamiento de estrategias que se caracte­

ricen por poseer una eficacia comprobada empiricamente_ 

y un grado razonable de especificidad. 

3.- Incluir estrategias tanto cognoscitivas como met.x::ogno~ 

citiva. 

4.- Permitir el tratamiento diferenciado de los estudiantes; 

un programa debe estar diseñado de manera que permita -

atender las diferencias individuales de los estudiantes. 

6.- Ser prácticos en su aplicaci6n. Los programas para ga­

rantizar su eficacia deben ser fáciles de aplicar y fl~ 

xibles como característica cent~al. 

7.- Ser extractivo tünto en su contenido como en la manera_ 

de aplicarlo. 

8.- Poner énfasis en el entrenamiento basado en la modali-­

dad de instrucción explicita con autocontrol del apren­

dizaje. 

9.- Contemplar una amplia variedad de procedimientos y act! 
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vidades de entrenamiento. 

10.- Propiciar la internalizaci6n de las estrategias. 

11.- Concluir la evaluaci6n de los resultados mediante proc~ 

dimientos pr~cticos y eficientes. 

Tanto las sugerencias dadas por Dansercau corno las de 

Weinstein y Underwood son puntos importantes a considerar p~ 

ra que un entrenamiento sea efectivo, puesto que ambos auto­

res se complementan en algunos aspectos y en otros puntos se 

refieren a lo mismo. 

Es importante reconsiderar lo anteriormente expuesto_ 

ya que las caracter1sticas de un buen entrenamiento van a -­

ser determinantes en su efectividad en cualquier situaci6n -

de aprendizaje. 

Investigaciones: Se han llevado a cabo muchas investi 

gaciones para comprobar de que manera las estrategias de 

aprendizaje pueden facilitar el aprendizaje significativo de 

los alumnos. 

Levin (1971) comprobo los beneficios de las estrate-­

gias de imaginación en la comprensi6n de lectura con niños -

de nivel elemental. 

Dansereau, Collins, McDonald, Rolley, Garland, Diekoff 

y Evans (1979), desarrollaron un sistema de estrategias pri-
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marias y de apoyo aplicadas a alumnos de College, en donde -

demostraron la efectividad de este sistema de estrategias, -

en el aprendizaje y las actitudes de los alumnos; espec!.fic~ 

mente en las pruebas de comprensi6n-retenci6n, indicando a -

su vez que la subestratcgia de redes fué m.!is efectivas que -

la de parafraseo-imaginaci6n y las de ideas claves. 

Weintein (19BO) realiz6 un estudio con la finalidad -

de identificar que tipos de estrategias de aprendizaje son -

utilziadas por los individuos de una amplia variedad de am-­

bientes. Los resultados revelaron que las estrategias de r~ 

petici6n son las m&s usadas por todos los grupos, s6lo que -

los graduados, en menor escala los estudiantes de College, -

las complementaban con otras estrategias de aprendizaje. 

Los que reportaron el uso m~s bajo ele estrategias fueron los 

tres grupos de la armada, los que reportaron eluso mSs alto_ 

de cada una de las estrategias (excepto la repetici6n) fue-­

ron los graduados. Concluyeron que aquellos individuos que_ 

poseen un nivel educacional bajo, no han tenido la oportuni­

dad de desarrollar un repertorio de estrategias de aprendiz~ 

je m~s amplio y de ahí surge la necesidad de ampliar progra­

mas de entrenamiento que modif iquc y amplien su repertorio -

de estrategias de aprondizajo. 

En el primer punto los resultados apoyan parcialmente 

la necesidad para el entrenamiento, el cual debe incluir la 
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prSctica de las estrategias y la retroalimentación. La can­

tidad de entrenamiento parece depender de los niveles de di­

ficultad de los materiales con los cuales se usaran las es-­

trategias y los tipos de pruebas que se empleen para evaluar 

el aprendizaje. 

En el segundo punto los resultados apoyaron parcial-­

mente la necesidad de que los materiales de entrenamiento 

fueron ordenados de lo más f~cil a lo más dificil. 

Y en el tercer punto, el tipo de entrenamiento en do~ 

de se enfatizan el proceso de creación de estrategias de 

aprendizaje as1 como el producto (la estrategia por s1 mis-­

ma), demostró ser igual o superior a un programa que s61o e~ 

fatiza el producto. 

El entrenamiento que incluía la práctica del uso de -

estrategias fue mSs efectivo que el entrenamiento sin esa -­

pr~ctica. Sin embargo, cuando la pr~ctica incluyó la discu­

sión guiada de las estrategias generadas, la ejecución en el 

postest fuG menor, posiblemente a que los alumnos en este e~ 

trenamiento modelaban los productos rpesentando en la discu­

sión, en lugar de los procesos. 

Diekhoíf, Drown, ~ Danscrcau (1982), realizaron una -

investigación en la que describieron el desarrollo y contri­

bución de un programa de entrenamiento de estrategias de 

aprendizaje de prosa basados en las redes y modelos de proc~ 
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samiento de la información. 

Al programa de entrenamiento por sus caracter1sticas_ 

lo llamaron Nait {Nades adquisici6n ~nd Integration Techique}. 

En este programa de entrenamiento encontraron que un cambio_ 

simple de la actividad cognoscitiva durante el aprendizaje -

de prosa puede tener un sustancial efecto en términos de 

cuanto y que tipo de información es adquirida. 

En general, los resultados proporcionan evidencia que 

apoya la efectividad de programa de entrenamiento del (Nait) 

como un medio para mejorar la ejecución en las situaciones -

de aprendizaje entre lo:. estudiantes universitarios, ya que_ 

los estudiantes que recibieron hrs. de entrenamiento en el 

Nait mostraron mejor retención a largo plazo ( 1 Semestre) y 

_superior rccuperaci6n de informaci6n académica. 

Por su parte. Brooks y Dansereau (1983) entrenaron a_ 

un grupo de estudiantes en el esquema Diceox formado por las 

categorías de conocimiento que representan la comprensi6n de 

una teoria cientifica. 

Estos estudiantes mostraron un desempefio significati­

vamente mejor que el de un grupo control en un examen de en­

sayo sobre una teoria cientifica. 

Estos estudiantes mostraron un desempeño significati­

vamente mejor que el de un grupo control en un examen sobre_ 
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una teoría cientifica estudiada por ambos grupos. 

Martinez { 1986} entren6 a estudiantes de secundaria -

en tres estrategias de aprendizaje, encontrando efectos sig­

nificativos en la comprensi6n y retenci6n al estudiar un te~ 

to. 

Asimismo, Favila y Muria, (1986) encontraron en una -

invcstigaci6n que llevaron a cabo con estudiantes de psicol~ 

gía, que las estrategias de aprendizaje cognoscitivas facili 

tan el aprovechamiento académico de una asignatura con alto_ 

índice de reprobación. 

Por su parte, Ortega (1985) realiz6 un trabajo con n! 

ñas institucionalizadas entre los 12 y 15 años que cursabñn_ 

el sexto año de primaria, los materiales que utilizaron fue­

ron libros de texto de Geografía y Biolog!a lo que prcten- -

d!an era e'Jaluar las estrategias cognoscitivas de L·epetici6n, 

jerarquización y parafraseo; los resultados indican que la -

simple inducción de las estrategias no afectan la ejecución_ 

d~ las tareas en comprensión de lectura, en éste estudio es­

tos resultados se deben a que la población estudiada muestra 

caracter1sticas específicas que no presentan otros sujetos -

con el mismo nivel académico. Se puede inferir que son suj~ 

tos que no poseen un repertorio cognoscitivo que apoye al -­

aprendizaje del nivel educativo en que se encuentran. 

Ramos Pérez, (19B7) trabajo con 61 sujetos adultos --



91 

cuyo promedio de edad varió entre los 30 y 37 años, la parti 

cipaci6n de los sujetos fué voluntaria y la asignación a los 

grupos fué pro medio de un muestreo intencional, de acuerdo 

a la zona geogr~fica; el objetivo principal del entrenamien­

to en estrategias de aprendizaje fuG entrenar a los sujetos_ 

a utilizar algunas operaciones o procedimientos para adqui-­

rir, retener y recuperar información que son facilitadores -

de la comprensión/retenci6n de contenidos o material concep­

tual y en éste caso, sobre el tema de salud "Manejo Higiéni­

co de alimentos". Lo que se encontró es que un programa en_ 

estrategias de comprensión/retención entrenando a los suje-­

tos; determina la efectividad en términos de adquisici6n y -

recuperaci6h, facilitando el aprendizaje en el tipo de mate­

rial presentado. 

En conclusión, como se ha venido manejando a lo largo 

del capítulo; la mayoria de los estudios comprueban que las_ 

estrategias de aprendizaje cognoscitivas ayudan a facilitar_ 

el aprendizaje significativo de los alumnos. Aunque hay que 

resaltar que no todos los tipos de estrategias de aprendiza­

je han sido estudiados y que por lo tanto no se puede asegu­

rar que todos sean efectivos. Así mismo para que un progra­

ma de entrenamiento de estrategias sea efectivo se deb~ de -

tomar en consideraci6n las sugerencias dadas por los autores 

ya mencionados. 



METODOLOGIA 
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JUSTIFICACION DEL PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA: 

Actualmente el índice de reprobaci6n es muy alto, es­

to sucede en todos los niveles educativos, por esto es impoE 

tante enseñar a los estudiantes como mejorar sus t6cnicas de 

estudio lo m~s tempranamente posible (Díaz-Barriga y Lule, -

1978) • 

La mayoría de los estudiantes han recibido una educa­

ci6n que no les ha permitido adquirir un repertorio de estr~ 

tegias de aprendizaje adecuado y suficiente para lograr un -

aprendizaje significativo, esto se debe a que los maestros -

no se han preocupado por proporcionar una enseñanza que tome 

en cuenta la estructura cognoscitiva del aprendiz, tampoco -

se enseña al alumno como aprender a aprender. 

De ahí que los estudiantes solo esten acostumbrados ~ 

utilizar la memorizaci6n dentro del proceso enscñanza-npren­

dizaju. Por esto se consider6 necesario darles a conocer a -

los estudiantes que la memorización de la i.nformaciún oo es el 

Unico medio para lograr el aprendizaje, asi mismo informarles 

que existen otras estrategias que pueden ser m~s productivas_ 

y eficaces para lograr una mayor comprcnsi6n_y transferencia_ 

de la informaci6n. 

Es la Tecnología Educativa la que ha proporcionado -­

nuevas técnicas para mejorar el proceso enseñanza-aprendiza-
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je. Entre estas técnicas se encuentra las estrategias prein~ 

truccionales que son las que introducen al alumno al nuevo m~ 

terial de estudio y las de aprendizaje que son las que faci­

litan el aprendizaje. 

Debido a que hasta la fecha no se han realizado inve~ 

tigacioncs que utilicen a las estrategias preinstruccionales 

como estrategias de aprendizaje, surgi6 est~ investigación -

que tuvo como objetivo fomentar la participación activa del_ 

sujeto dentro dol proceso enseñanza-aprendizaje, porque al -

elaborar el alumno. su propio Pretest, Resumen, Objetivos y -

Organizador Anticipado los aprovecharia en mayor medida pues 

el proceso de elaboración ya se esta aprendiendo. 

Asi mismo, otra ventaja importante de utilizar las e~ 

trategias preinstruccionales como estrategias de aprendizaje, 

es la posibilidad de que los alumnos las utilicen cuando asi 

lo requieran las situaciones de aprendizaje y en el momento_ 

que ellos lo deseen, evitando de esta manera que el maestro_ 

sea quien sugiera como y cuando utilizarlos dentro del proC~ 

so enseñanza-aprendizaje. 

Para realizar esta investigación se eligi6 la materia 

de Historia de tercer semestre de nivel Bachillerato utili-­

zando el tema de la segunda unidad "el Liberalismo". 

Se consider6 para su elección que es una materia en -

donde los alumnos generalmente utilizan la memorizaci6n para 
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aprendizaje de esta, logrando con ello que su aprendizaje 

sea a corto plazo, así mismo que es una amteria en donde se_ 

puede ejemplificar y/o aplicar las diferentes estrategias de 

aprendizaje y preinstruccionales. 

Hasta la fecha no se han realizado investigaciones -­

que utilicen a las estrategias preinstruccionales como estr~ 

tegias de aprendizaje, de ah! que al revisar la bibliografía 

expuesta anteriormente surgi6 la presente investigaci6n: 

¿QuG efectos produce en su rendimiento 

escolar el entrenar alumnos de tercer 

semestre de nivel Bachillerato en el 

uso de estrategias preinstruccionales 

utilizadas como estrategias de aprend! 

zaje? 

BIPOTBSIS DB TRABAJO: 

El empleo de las estrategias preinstruccionales elab~ 

radas por el propio alumno facilitaran en mayor medida el -­

aprendizaje do la materia de Historia, que las estrategias -

preinstruccionales elabora.das por e1 maestro y la no utiliza­

ci6n de ellas•. 



DIPOTESIS NULA: 

'
1 No existen diferencias estadisticamente significati­

vas entre el Grupo Experimental {Grupo 1), el Grupo Compara­

tivo (Grupo II) y el Grupo Control (grupo III) en cuanto al 

aprendizaje". 

Sujetos: 

Se trabajo con un total de 120 alumnos pertenecientes 

al tercer nivel de Bachillerato del Colegio de Bachilleres -

No. 19 Ecatepec. Se seleccionaron aleatoriamente a 40 alum­

nos para cada uno de los tres grupos, estos tres grupos fue­

ron seleccionados intencionalmente puesto que eran los Gni-­

cos grupos que tenta el mismo maestro. La asignaci6n do ca­

da Uno de los grupos fu~ también en forma aleatoria. El G~ 

po Experimental estuvo formado por 21 mujeres y 19 hombres,­

el Grupo Q:Jnparativo se formo de 25 mujeres y 15 hombres, el_ 

Grupo Control de 13 mujeres y 27 hombres. La edad de los s~ 

jetos fluctu6 entre 15 y 20 años, pertenecientes a un nivel_ 

socioecon6mico medio. 

Variables: 

VARIABLE INDEPENDIENTE: Estrategias Preinstruccionales. 
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1) Grupo Experimental: Las estrategias preinstruccionales -

son elaboradas por el propio alumno. 

2) Grupo Comparativo: Las estrategias preinstruccionales -

son dadas por el maestro. 

3) Grupo control: Sin ningún tipo de estrategia. 

Definición Conceptual de la Variable Independiente: 

"Conjunto de actividades cuya funci6n es introducir -

al alumno al nuevo material que va a estudiar, que le va a -

permitir relacionar lo que ya conoce, lo que va a aprender,­

de tal manera que se produce una interacci6n entre la estru~ 

tura cognoscitiva y el conocimiento nuevo. (Ilartley y Davies, 

1976). 

Pretest: conjunto de preguntas relacionadas que se dan an-­

tes de la instrucci6n. (Martley y oavies, op. cit.) 

Resumen: Permite al alumno introducirse al material mostra~ 

do el argumento central (Hartley y Davies, op. 

cit.) 

Objetivos:Prop6sito expresado en un enunciado que describe -

un cambio propuesto en el alumno (Mager, op. cit.) 

Organziador Anticipado: Conjunto de ideas que proporcionan -

un marco de referencia que va a servir como puente 

entre la estructura cognoscitiva del alumno y el -
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material que va a aprender (Ausubel, op. cit.). 

Definición Operacional de la Variable Independiente: 

Las estrategias preinstruccionalcs permiten al alumno 

conocer el material que va a aprender, estas pueden ser ela­

boradas por el maestro y/o por el propio alumno. Existen -­

cuatro tipos de estrategias preinstruccionalus. 

Pretest; 10 preguntas abiertas relacionadas al tema. 

Informaci6n relevante en forma de prosa de una 

cuartilla. 

Objetivos: Un objetivo-general y seis objetivos espec1ficos_ 

todos elaborados en un nivel de comprensi6n. 

Organizador Anticip~do: Informaci6n que contiene los concep­

tos supraordinados del tema, en forma de prosa y 

de tipo expositivo. 

VARIABLE DEPENDIENTE: Nivel de Aprovechamiento del alumno: 

Definici6n Conceptual de la Variable Dependiente: 

Es el dominio de cierto cuerpo de conocimiento a un -

nivel suficientemente estable, claro y bien organizado como_ 

para reflejar la estructura de ideas de cierta subdisciplina, 

haciendo posible la retenci6n a largo plazo, para servir de 

fundamento al aprendizaje ulterior dentro de la misma disci-
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plina (Ausubel, 1976). 

Definici6n Operacional de la Variable Dependiente: 

El aprovechamiento del alumno fué medido en base a -­

las calificaciones obtenidas en el prctest y en el postest -

dentro de un par~metro de calificaci6n de o a 11 puntos, com 

puesto de.11 preguntas de opci6n múltiple en un nivel de co­

nocimiento. 

VARIABLES EXTRANAS: 

Historia: La actitud del maestro hacia los alumnos pu­

do ser diferente en los tres grupos. 

Administraci6n de Pruebas: El pretest pudo haber sido apren­

dido por el alumno, por lo tanto influir en_ 

la ejecuci6n del postest. 

Maduraci6n: 

DISENO: 

El interés de los alumnos hacia el terna pudo 

ser diferente en los tres grupos. 

El inter~s de.los alumnos hacia el uso de 

las estrategias pudo ser diferente en los 

tres grupos. 

El diseño que se utilizo en este investigaci6n fu6 el 

siguiente~ 
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01 Xl 02 

03 04 

05 06 

01 Aplicaci6n de Pretest. 

Xl = Estrategias de Aprendizaje y Estrategias Preinstruccio­

nalcs utilizadas como Estrategias de aprendizaje. 

02 = Aplicación del Postest. 

03 = aplicación del Pretest 

Y2 = Estrategias Preinstruccionales 

04 Aplicación del Postest. 

05 = Aplicación del Postest al Grupo Control. 

06 = Aplicación del Postest al Grupo Control. 

Los tres grupos que participaron en la investigación_ 

fueron asignados aleatoriamente a cada uno de los tratamien­

tos experimentales: Tratamiento I empleo de las estrategias_ 

prcinstruccionales como estrategias de aprendizaje, ast como 

estrategias de aprendizaje como tales señalando la diferencia 

entre ambas¡ ast mismo se les pidió elaborar un ejemplo de -

cada una de las estrategias preinstruccionales. Tratamiento 

II Exposici6n de 1as estrategias preinstruccionales más las_ 

estrategias ya elaboradas sobre el material a evaluar. Tra­

tamiento III Grupo Control sin la apl~caci6n de estrategias. 
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INSTRUMENTOS 

1.- Cuestionario de detección de Estrategias de 

Aprendizaje (Destrezas académicas básicas para lograr un 

aprendizaje efectivo de Oíaz Barriga Castañeda y Lule, op. -

cit.). Este cuestionario esta formado por tareas de apre~ 

dizaje, Evaluación de Destrezas Académicas y Comprensión de 

Textos. 

a) Tareas de Aprendizaje. 

El objetivo de las tareas de aprendizaje fué el de d~ 

tectar las principales estrategias o "trucos mentales" que -

el alumno emplea cuando aprende una informaci6n. 

Las estrategias se clasifican en: 

- Memorización 

- Repaso 

- Resumen 

- lm~genes Mentales 

- Comprensión 

- Relacionar 

- Preguntas 

- Palabras Claves 

- Ampliar Conocimientos 

Se calif ic6 en presente y ausente cada una de las es­

trategias en cada una de las tareas de Aprendizaje. 
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b) Evaluaci6n de Destrezas Académicas. 

El objetivo de evaluar las Destrezas Académicas fue 

detectar el tipo, el nivel de dichas destrezas que el alumno 

emplea. 

Se calific6 de la siguiente manera: 

- Si siempre la utiliza 

- A veces la utiliza 

O - Nunca la utiliza. 

Para los reactivos: 1,2,4,5,6,7,9,10,11,12,13,14,15,16, 

17,18,19 y 20. 

A) puntos 

B) punto 

C) puntos 

para los reactivos: 3,8,21 y 22. 

a) O puntos 

B) punto 

C) puntos 

El cuestionario de Destrezas Acad~micas estuvo consti­

tuido por 3 subáreas: Metacognici6n, Condiciones de estudio, 

organización de materiales y estrategias de Aprendizaje. 

- Metagognici6n: Se calificó en base a tres niveles, está 
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formado por los reactivos 1.3.5.6.9.12.16 y 22. 

12 - 16 Adecuado 

- 11 Deficiente 

O - 7 Muy deficiente. 

Condiciones de Estudio y organizaci6n de materiales: Se_ 

calific6 en tres niveles y esta formado por los reactivos 

2,7,10,13,17 y 20. 

10 - 12 Adecuado 

6 - Deficiente 

O - Muy deficiente 

Estrategias de Aprendizaje: Se calificó en base a tres -

niveles, esta formado por los reactivos 4,6,11,14,15,18, 

19 y 21. 

12 - 16 Adecuado 

8 - 11 Deficiente 

O - Muy deficiente 

e) Comprensión de textos. 

Finalmente un cuestionario de comprensi6n de lectura_ 

para valorar el nivel.de comprensi6n de los alumnos. El 

cual fué calificado en base a los siguientes criterios. 

2 - Si la respuesta era completa y definida con sus propias_ 

palabras. 
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1 - Si la respuesta era incompleta o definida igual que el -

texto. 

O - Si la respuesta era incorrecta. 

Se establecieron tres niveles de comprensi6n: 

11 - 14 Alta 

7 - 10 Media 

O - Baja 

(Ver Apéndice A) • 

2.- Se emple6 un Pretest constituido por 11 preguntas 

con tres opciones de respuesta, estaa preguntas tuvieron co­

mo objetivo evaluar los niveles de conocimiento y comprensi6n 

del tema Liberalismo de la materia de Historia. 

Para su calificación se le asign6 1 si la respuesta 

era correcta y O si la respuesta era incorrecta (0 all) • 

En el postest se utiliz6 el msimo examen, s6lo varia 

el orden de presentaci6n de las preguntas (Ver Ap~ndiccs B ·-

y C). 

3.- Estrategias Preinstruccionales: 

a) Prctest: Se elaboraron 12 reactivos que abarcaron los a~ 

pectas mSs relevantes del tema (Ver Apéndice D) . 

b) Resumen: Se realiz6 un resumen del tema de aproxirnadame~ 
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te una cuartilla {Ver Apéndice E). 

e) Objetivos: Se elaboraron 10 objetivos a nivel de conoci­

miento y compronsi6n según la taxonomia del dominio cog­

noscitivo de Bloom, que enunciaron en forma clara la co~ 

ducta que debia alcanzar el alumno al término del tema -

(Ver Apéndice F). 

d) Organizador: Se realizó un texto escrito en pross de tipo 

expositivo, el cual contenía los conceptos supraordina-­

dos del tema (Ver ApGndice G) • 

Para su presentación se elaboró material didSctivo vi 
sual (carteles) que contenían las definiciones, característi 

cas y algunos ejemplos de las estrategias preinstruccionales 

(Ver Apéndice H}. 

4.- Estrategias de Aprendizaje: se presentó encarte­

les las definiciones, las clasificaciones y algunos ejemplos 

de estas estrategias (Ver Apéndice I}. 

5.- Texto: Lo constituyó el tema de la materia de Hi~ 

toria ºel Liberalismo" de Francisco L6pez CSmara Contenido -

en el libro "De Espartaco al Ché y de Ner6n a Nixon" (Ver -­

Ap(!ndice J) • 

MATERIALES 

- carteles 
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- Hojas tamaño carta 

- Marcadores de diferentes colores 

- Lápices 

- Reglas 

- Masking-tape 

- Máquina de escribir 

PROCEDIMIENTO 

Se trabaji5 con tres gru¡;x:>s del Coelgio de Bachilleres_ 

plantel 19 "Ecatepec", en cada uno de ellos se seleccionaron 

al azar 40 alumnos, de igual manera los tratamientos fueron_ 

asignados a cada uno de los grupos. 

Inicialmente se aplic6 un cuestionario de Detecci6n -

de Estrategias de Aprendizaje para los tres grupos durante -

- la primera sesi6n. 

Los tratamientos se desarrollaron de la siguiente ma-

nera: 

Tratamiento I.- Exposici6n de las estrategias preins­

truccionales, m&s estrategias de aprendizaje, señalando la -

diferencia entre estas dos y se les pidi6 a los alumnos que 

elaboraran un ejemplo de cada una de las estrategias preins­

truccionales. Para este tratamiento se utiliz6 un tiempo 

aproximado de 7 horas distribuido de la siguiente manera: 

1.- Dar el objetivo de la investigaci6n, la aplica- -
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ci6n del cuestionario de Detocci6n de Estrategias de Aprendi 

zaje y el pretest (1 hora). 

2.- Presentaci6n de estrategias preinstruccionales --

{ 1 hora ) • (Ver Apéndice H) 

3.- Prasentaci6n de estrategias de aprendizaje (1 ho­

ra). (Ver Apé.ndice I). 

4.- Elaboraci6n de estrategias preinstruccionales, -­

aqu1 como el tiempo fu~ muy reducido se le pidió que tcrmin~ 

ran de elaborar sus estrategias en casa (1 hora). 

5. - Exposici6n del tema 11 El liberalismo", por el maeE_ 

tro de grupo (2 horas) . 

6. - Aplicación del pos test {l hora), 

Este tratamiento fué aplicado al Grupo Experim~ntal. 

Tratamiento II.- Exposici6n de las estrategias prein~ 

truccionales, en este tratamiento se les dieron las estrate­

gias preinstruccionales a los alumnos previamente elaboradas 

por el investigador sobre el tema expuesto por el m~estro. 

Para este tratamiento se utilizó un tiempo aproximado 

de 5 horas distribuidos de la siguiente manera: 

1 .. - Dar el objetivo de la investigaci6n, aplicaci6n -

del cuestionario de Detección de Estrategias de Aprendizaje_ 

y el Pretest (l hora). 
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2.- Presentación de estrategias preinstruccionales y_ 

distribuci6n de estas estrategias a los alumnos (1 hora). 

3.- Exposici6n del tema por parte del maestro (dos hQ 

ras). 

4.- Aplicaci6n del postest (1 hora}. 

Este tratamiento fué para el Grupo Comparativo. 

Tratamiento III.- Grupo Control, sin la aplicaci6n de 

estrategias d~ndole Gnicamente el material expuesto por el -

maestro. 

En este tratamiento se utilizó un tiempo de 4 horas -

aproximadamente distribuyéndose de la siguiente manera: 

1.- No se proporciona el objetivo real de la investi­

gación, se aplica el pretest y el cuostionario de Detección_ 

de Estrategias de Aprendizaje (l hora). 

2.- Exposición del tema (dos horas). 

3.- Aplicación del postest (1 hora). 

Cabe señalar que para la exposición del material eva­

luado en los tres grupos fué el mismo tema y fué expuesto -­

por el mismo maestro. 
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ANA.LISIS DE RESULTADOS 

Para el an§.lisis de los datos se utilizó la distribu--

ci6n de frecuencias, Análisis de Covarianza y Chi cuadrada. 

1) Análisis Descriptivo 

As1, en primer l.ugar se realiz6 un análisis descripti­

vo de la muestra estudiada a travt?s de las frecuencias abso-

lutas y relativas, medidas de tendencia central (X) y medi-­

das de dispersión (desviación entandar) • Se obtuvieron los 

siguientes resultados: La muestra estuvo formada de un 49.2% 

(59) sujetos del sexo femenino y un 50. 8% (61) sujetos del -

sexo masculino, teniendo un total de 120Ss; (ver tabla l.).-

Tabla No. 1 

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DEL SEXO DE LA MUESTRA 

ESTUDIADA 

SEXO POilCENTAJE FRECUENCIA 

Femenino 49. 2% 59 

Masculino 50. 8% 61 



El promedio de edad fué de 16.775 con una desviación estan-­

dar de 1.11 (ver tabla 2). 

Tabla No. 2 

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE LA EDAD DE 

LA MUESTRA ESTUDIADA 

EDAD PORCENTAJE FRECUENCIA 

15 9.2i 11 

16 35.8% 43 

17 32.5% 39 

lB 15.8% 19 

19 4.2% 5 

20 2.5% 3 

De el prestest aplicado a los tres grupos se obtuvo 

un puntaje de 5.800 con una desviación estandar de 1.521 y 

en el psotest el puntaje promedio fué de 8.142 con una des-­

viaci6n estandar de 1.816 (ver tabla 3). 



Tabla No. 3 

PRETEST 

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DEL PRETEST Y 

POSTEST 

PUNTAJE PORCENTAJE FRECUENCIA 

3 5. 8% 7 

4 15.8% 19 

5 23.3% 28 

6 19.2% 23 

7 23. 3% 28 

8 8.3% 10 

9 9.2% 5 

lll 
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POSTEST 

PONTAJES PORCENTAJE FRECUENCIA 

3 2.5 3 

4 8 1 

5 5.0 6 

6 8.3 10 

7 19.2 23 

8 15.8 19 

9 20.8 25 

10 22.5 27 

11 5.0 6 

El diagnóstico se constituyó de tres áreas: tres ta-­

reas de aprendizaje, Destrezas académicas y comprensión, los 

resultados obtenidos fueron los siguientes. 

En la tarea de aprendizaje No. 1 la estrategia de 

aprendizaje más utilizada en 1os tres grupos, fue la memori­

zaci6n, 64.2% (77), en segundo término 1a de reposo, 58.3\ -
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(7), \·m ... ~rcer t~rmino la de n?lacion;:ir, 27.5% 133) (ver ta-

bla 41; 

Tabla No. 4 

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE LAS CATEGORii\S 
DE Li\ TAREA DE APRENDIZAJE No. 1 DE LOS TRES GRUPOS 

AUTOOIAGNOs·rrco 

GRUPO l::XPEttlME~;T,\L GRUPO CCMl'MU\TlVO GRUPO CONTl<QJ, 

CATl::GORlA. Porccntaj1? Fr0cu·~nc t '' Porcent.:ij.-: r·r.,cuonC"i.i. i'orc••ntdjc Free. 

Manori:o:.:ir 90.0~ 32 ú2.'3't. " 50.0" 'º 
Rr.pil5D 52.5•. 21 65.0't, 26 5'/.')'t 23 

ReGumen 10.0\ S.O\ 

lnágcncs 
27.5\ ll lZ.S't 10.0\ Hcnt11les 

Cornprensi6n JO.Ol. l2 s.o ... 1S.o7 

Relacionar 17.5\ 35.0\ 30.0\. 12 

Preguntas 7.5\ 5.0'ii 

P.ilabr.1fi 
17.Sl. 5.0'\ 7,5\. Clave9 

Ampliar 
Conocimionto. 12.5, 5.0\ 
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Para la tarea de aprendizaje No. 2 la estrategia m¿\s utiliz~ 

da en los tres grupos, fue la de meroorizaci6n 58.3% O (70) ,-

en s~gundo lugar la du repaso y comprensi6n 40.8% (491 (ver_ 

tabla 5). 

Tabla No. 5 

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE LAS CATEGORIAS DE LA 

TAREA DE APRENDIZT,JE No. 2 DE LOS TRES GRUPOS 

(AUTODIAGNOSTICO) 

GRUPO EXP!':RIMl:llTAL Gtmro COMP1\RATIVO GRUPO COUTROI, 

Cnteqorill Porccntujc Frecuencia Porc1•ntaje Prccn1~ncia Porcentaje F::-&cucnciu 

Mct:1orir.ar SS.O\ 29 21 

Rep3SO SO.O\ 20 ~2.51. 17 SO.O\ 'º 
Resumen 12.5, 17 .s~ 

Im.iqcnes 
17.5\ 

Mentales 
10.01. 

Comprcnsi61 55.01. 22 32,S'f. 13 35.0\ 

Relacionar 17,S\ 22.S• 20.01. 

Preguntas 12.5\ 7.51. 

P.:ll.:tbras 
Claves 22.5\ 5.0'!. 17.S\ 

lu:lpliar 
17.5\ Connc. 5.0'-
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En .la tarea de aprendizaje No. 3 las eStrategias m:ís utiliz~ 

das en los tres grupos fueron lns de comprcnsi6n 55.0\ (66) 

repaso SO.O\ (60} y resumen 43.3'! (52), en el orden que sf! -

mencionan (ver tabla 6). 

Tabla 6 

OISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE LAS CATEGORIAS DE LA 

TAREA DE APRENDIZAJE No. 3 DE LOS TRES GRUPOS 

(AUTODIAGNOSTICO) 

GRUI'O EXPERIMENTAL GRUPO COHP/\R/l.TIVO GRUPO CONTROC. 

Catcqorla Porcentaje Frecucncin Porcentaje Frecuencia Porccntaj'l f"rccucncin 

Memorizar J0,0 " 25.0 10 17.5 

Repaso 47,5 10 37.5 15 65.0 26 

Rci1urn~n 32.S 13 35.0 14 62.S 25 

Im.igenes H. 17.S 7.5 7.5 

Cornprcnsi6n 75.0 30 40.0 16 so.o 20 

ilelacionar 22.5 20.0 15.0 

Preguntas s.o 12.5 10.0 

Pi\ labras 2.5 
clave 

Ampliar 
12.s 10.0 s.o 

Conoc. 
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En la tarea de destrezas académicas se encontraron los 

siguientes resultados: En Metacognici6n se observó que el 

16.7% (2) pertenecen al nivel adecuado. El 60.0% (72) al d~ 

ficiente y el 23.3% (28) al muy deficiente (ver tabla 7}; 

Tabla 7 

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE LA METACOGNICION 

CATEGORIA PORCENTAJE FRECUENCIA 

Adecuado 16. 7 20 

Deficiente 60.0 72 

Muy deficiente 23.3 28 

100.0 120 

en condiciones de estudio y organización de material se ob-­

servo que el 6.7% (8) tenían un nivel adecuado, el 59.2i (71} 

deficiente y el 34.2% (41) muy deficiente (ver tabla 8); 



Tabla S. 

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE LAS CONDICIONES DE 

ESTUDIO Y ORGANIZACION DE MATERIAL 

CATEGORIAS PORCENTAJE FRECUENCIA 

Adecuado 6.7 8 

Deficiente 59.2 71 

Muy Deficiente 34.2 41 

100.0 120 
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y en estrategias de aprendizaje se observ6 que el 15.8% (19) 

tuvo un nivel adecuado 58.5% (70} deficiente y el 25.8% (31) 

muy deficiente (ver tabla 9). 

Tabla 9 

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE LAS 

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

CATEGORIAS PORCENTAJE FRECUENCIA 

Adecuado 15.B 19 

Deficiente 58.4 70 

Muy Deficiente 25.8 31 

100.0 120 
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En el área de comprensi6n la población se distribuyó -

de la siguiente manera el 15.8% (19) obtuvo un nivel adecua­

do, el 58.4% (70) deficiente y el 25.8\ (31) un nivel muy -­

deficiente. Se puede observar que el nivel predominante fue 

el defici.ente. (ver tabla 10). 

Tabla lO 

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS 

DE LA COMPRENSION 

CATEGORIAS PORCENTAJE FRECUENCIA 

Adecuado 15. 8 19 

Deficiente 58. 4 70 

Muy Deficiente 28. 8 31 

100. o 120 

En cuanto a la distribuci6n de frecuencias por grupos 

se obtuvieron los siguientes resultados en el grupo l. (gr~ 

po experimental) se formo de 52.5% (21) sujetos del sexo -­

femeniño y el 47.5% {19) de sujetos del sexo masculino; el_ 

grupo 2 (grupo comparativo) se form6 de el 62.5\ (25) suje-
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tos del sexo femenino, 37. 5% (15) de sujetos del sexo mascu-

1ino1 el grupo 3 (grupo control) se form6 de el 32.si (13) -

del sexo femenino, 67.5% (27) del sexo masculino (ver tabla -

11). 

Tabla 11. 

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DEL SEXO DE LA 

MUESTRA ESTUDIADA POR GRUPOS. 

Grupo Experimental Grupo Comparativo Grupo Control 

Femenino 52.5% 21 62. si 25 32. 5% 13 

Haeculinc 47 .si 19 37. 5% 15 67. si 27 

T-100. O % 40 100.oi 40 100. % 40 

x - 1.475 l. 375 l. 675 

En cuanto a la edad se observ6 que el promedio de edad 

en el grupo experimental fu6 de 16.575 con una desviaci6n_ 

estándar de 1.05~ en el grupo comparativo el promedio de_ 

edad fuá de 16.900 con una desviaci6n estlindar de 1.244, -

para al grupo control el promedio do la edad fulS do 16.950 

con u~a desviaci6n estándar de 1.011 (ver tabla 12). 



Tabla 12 

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE LA EDAD 

POR GRUPOS 

120 

cato­
gorias Grupo Experimental Grupo Comparativo Grupo Control 

Porcentaje Frecuencias Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia 

15 12.5' 10.0\ 4 s.o, 

16 42.5\ 17 37.0\ 15 27.5\ 11 

17 25.0' 10 JO.O' 12 42.5\ 17 

18 15.0\ 12.5, 20.5\ 

19 5.0\ 5.0\ 2.5\ 

20 5.0\ 2.5 

100\ 40 100, 40 100\ 40 

X .. 16.575 ;¡ .. 16,500 X • 16.9So . . 1.054 • .. 1,244 ' - 1,011 
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En relaci6n al pretest el grupo experimental obtuvo --

un puntaje promedio de S. 775 con una dcsviaci6n estandar de_ 

l. 87. En el grupo comparativo los sujetos obtuvieron un pr2 

medio de 5.250 con una desviaci6n est.tindar de 1.316. En el 

grupo control el promedio de calificaci6n fu~ de 6.375 con -

una desviaci6n de 1. 807 (ver tabla 13). 

Tab1a 13 

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DEL 

PRETEST POR GRUPO. 

Catcg2 Grupo Experimental Grupo Compar,"ltivo Grupo Control 
ria.a 

Porcentaje Frccuenciai; Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia 

2,S'\ .1.5'f. 7,5, 

10,0\ 22.s' lS,6-.. 

32,5\ 13 32,5.¡, 13 5,0\ 

22.5\ 12.5\. 12,5\ 

27.S\ ll 15.S'\ 27.S\. ll 

5,0\ S.S\ 15,S\ 

17.5\. 

100\ 'º 100 \ 40 100\ 40 
;¡. 5. 775 ;¡ • s.250 x .. 6.375 
\ - 1.187 . . 1,316 \ "' 1.807 
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Cabe señalar que el grupo control fue el que obtuvo la cali­

f icaci6n m5s alta en el pretest. 

En el Postest se observ6 que en el grupo experimental_ 

la calificación promedio fue de 8.600 con una desviación es­

tandar de 1.317. En el grupo comparativo el promedio de ca­

lificaci6n fue de 8.200 con una desviación est§ndar de 

1.951. Para el grupo control la calificaci6n promedio fue_ 

de 7.623 con una desviaci6n estandar de 2.009. En este caso 

el grupo experimental fue el que obtuvo la calificaci6n mSs_ 

alta. (ver tabla 14). 



Tabla 14 

Catc­
gori.ae 

10 

11 

Total 

123 

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DEL 

POSTEST POR GRUPO 

Grupo Experimenta Grupo Comparativo Grupo Control 

Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia 

7.5'\ 

2,5\ 

10.4\ 5.0\ 

20.0\ S.0'\ 

25.0\ 10 7,S\ 25.0\ 10 

JO.O\ 12 7.5\ 10.0\ 

12.S\ 20.0\ JO.O\ 12 

25.5\ 10 27.S\ 11 15,6\ 6 

7.5\ 7,5\ 

100\ 40 100\ 40 100\ 40 

¡¡ .. 8,600 X .. e.200 i .. 7.623 
T • 1.317 T • 1.951 \ - 2.009 
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Dentro del .1rea de destrezas acad~micas del Autodiag--

n6stico, en lo referente a Metacognici6n l:!n el grupo experi-

mental se obscrv6 que el 15.05 16) obtuvo un nivel adecuado, 

el 52.5% 121) deficiente y el 32.5% 113) muy deficiente; en_ 

el grupo comparativo el 20.oi 18) un nivel adecuado, el 55.0i 

(22) deficiente y el 25.0% (11 muy deficiente: en el grupo_ 

control el 15.0% (6) un nivel adecuado, el 72.5% (29) defi- -

ciente. y el 12.5% (5) muy deficiente (ver tabla 15). 

Tabla 15 

Cate-
9ori.as 

Adecuado 

Deficiente 

Muy 
Deficiente 

Total 

FRECUENCIAS DE METACOGtHCION POR GRUPOS 

Grupo Experimental Grupa Compllrativa Grupo Control 

Porcentaje Frecuencia l'orccntajc Frecuencia. Porcentaje Frecuencia 
-~~-~~+-~~~+--~~~-< 

15.Q'l 20.0\ 

52.S\ 21 22 29 

32.5'\ 13 10 12.5'\ 

100\ 40 40 100'\ 40 
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En condiciont:is de estudio y organización del material_ 

se observ6 que el grupo experimental el 7 .5% (3) tiene un n! 

vel adecuado, el 57 .si (23) deficiente y el 35.Q\ (14) muy -

deficiente; en el grupo comparativo el 7. si {3) adecuado, t?l 

65.0% (26) deficiente, el 27.?% (11) muy deficiente; en el -

grupo control el s.oi (2) adecuado el 55% (221 deficiente y_ 

el 40.0% (16) muy deficiente (ver tabla 16). 

Tabla 16 

FRECUENCIAS DE CONDICIONES DE ESTUDIO 

Cate­gorJ.as 

POR GRUPOS 

Grupo Expcrimcnt<Jl Grupo Compar<>.t.ivo Grupo Control 

Porccnta.jc Frccuoncia Porcentaje rrccuencia Porcentaje Frecuencia 

Adecua.do 7,5\. 7.5 .. s.os 

Doficicnta 57. S\ 2) 26 22 

M,Dcficicntc JS.O\ 14 11 16 

Total 100\ 40 100\. 40 100\ 40 

En estrategia de aprendizaje se observó que el grupo experi­

mental. el 20.0% {8) obtuvo un nivel adecuado, el 42.5% (17) 

deficiente y el 37 .5% (15) muy deficiente; en el grupo com 

parativo el 20.0% {B) un nivel adecuado, el 57.5% (23) def!_ 
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ciente, el 22. 5% (9) muy deficiente; para el grupo control -

el 7.5% (3) adecuado, el 75.05 (30) deficiente y el 17.5% (7) 

muy deficiente. (ver tabla 17). 

Tabla 17 

FRECUENCIAS DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

EN GRUPO 

Grupo Experimental Grupo Comparativo Grupo Control 

Porcentajo Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje Frecuencia. 

Adecuado 20.0'\ 7.S\ 

Deficiente 42. 5' 17 23 30 

H.Dcficicntc 37. 5% 15 22. S'l 17.5\ 

Total 100'\ 40 10011. 40 100\ 40 

En Metacognici6n, condiciones de estudio y organización 

de materiales y en estrategias de aprendizaje predomina el n,! 

vel deficiente en los tres grupos; así mismo hay que resaltar 

que en cuanto a estrategias de aprendizaje el grupo cxperime.!!. 

tal present6 l.a frecuencia mds alta en el nivel muy deficien­

te. 
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En el .1.rea de comprensiOn so obsorv6 que el grupo expe­

rimental el 2.5% (1) present6 un nivel adecuado, el 80.0% -­

(32) deficiente y el 17.5% (7) el nivel muy deficiente; para 

el grupo comparativo el 35.0% (14) pertenece al nivel adccu~ 

do, el 50.0% {20} al nivel deficiente y el 15.0% (6) al muy_ 

deficiente; en el grupo control un 10.0't {4) pertenece al ni 

vel adecuado, el 72.5% (29) al deficiente y el 17.5% (7} al 

nivel muy deficiente (ver tabla 18). 

Tabla 18 

FRECUENCIA DE LA COMPRENSION 

POR GRUPO 

Grupo Ex¡mrirncntal Grupo Comparativo Grupo Control 

Porcentaje Frecuencia Porcir:ntaje Frecuencia Porcentaje Frecuencln 

Adecuado JS.O\ 14 10.0\ 

Deficiente 80.0\ 32 SO.O\ 20 72.S\ 29 

M.Deficiente 17.S\ 15,0\ 17. S\ 

Total 100\ 40 40 40 
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El nivel de comprensi6n que predomina en los tres gru-­

pos es el de deficiente, sin embargo es importante resaltar_ 

que el grupo comparativo tiene la frecuencia más alta en el 

nivel de comprensi6n adecuado. 

2) Análisis de Diferencias por Conocimiento. 

Posteriormente para aceptar o rechazar las hip6tesis de 

la investigaci6n se realiz6 un análisis de Covarianza que t~ 

vo como objetivo conocer el efecto de las variables de grupo 

(Grupo Experimental, Grupo Comparativo y Grupo Control), se­

xo y la interacci6n que haya entre estos. 

Asi mismo para conocer los efectos de las covariables -

pretest y edad sobre el mismo. Por lo que se considero a e~ 

te análisis como el m~s adecuado. 

De esta manera se encontró que la covariable pretest t~ 

vo un efecto significativo sobre el pos test (F= 5. 31, P= 0.002) 
(l,112) 

lo cual indica que de antemano los grupos (experimental, co~ 

parativo y control) ten1an diferencias, observ~ndose que el_ 

Grupo Control obtuvo una X= 6.375 mostrando con ello la cal! 

ficaci6n m~s alta, siguiendole el Grupo Experimental con una 

X= 5.775 y en tercer lugar el Grupo Comparativo con una X= 
=5.250. 
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Por otra parte se encontró que la variable grupo tuvo -

un efecto significativo (F=lS.426; P= 0.007) lo que indica -
(2, 112) 

que haya diferencias significativas en ei postest entre los 

tres grupos, en este caso obteniendo la media m~s alta el -­

grupo Experimental Xe 8.600, siguiéndole el grupo Comparati­

vo X= e.200 y finalmente el grupo Control con una X= 7.625. 

No tuvieron en efecto significativo la covariable edad, 

ni la variable sexo, tampoco se observ6 una interacci6n sig-

nificativa (ver tabla 19). 
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Tabla 19 

ANALISIS DE COVARIANZ1\ DE LAS VARIABLES 

GRUPO y SEXO 

Tabla de Suma de gl Media de Valor <le 
Nivel de 

Procedimie-ntos cuadrados D.f'. Cuadrados F 
significancia 

de F. 

Covariables 17.060 B.530 2.896 .059 

v
1 

Prctest 15.879 15.879 S.391 .002• 

v
2 

Edad 1.039 1.039 .353 .534 

Efectos 
33.JBO 11.127 11.127 .0013 

Principales 

v
3 

Grupo 30.851 15.426 15.426 .007" 

v
1 

sexo 5.490 5.498 S.4'JB .175 

lntcrclaciOn 12.201 6.140 2.085 .129 

Grupci par 5<'.'Xo 12.281 6.1'10 2.085 .129 

Explicada 62.721 B.960 3.042 .006 

Residual 329.871 112 2.945 

Total 392.592 119 3.299 
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3) An~lisis de Diferencias por Grupo en Tareas de Aprendiz~ 

je y Destrezas Académicas. 

Para saber si hab1a diferencias o no entre las variables 

(sexo-tareas de aprendizaje y destrezas acad~micas; grupo-t~ 

reas de aprendizaje y destrezas académicas}, se utiliz6 l.a -

prueba de Chi cuadrada, en donde se observ6 que no hay dife­

rencias entre hombres y mujeres en cada una de las tareas --

de aprendizaje (ver tablas 20, 21 y 22. 

Tabl.a 20 

VALORES OBTENIDOS EN LA PRUEBA x2 
PARA CADA UNA DE LAS 

CATEGORIAS DE LA TAREA DE APRENDIZAJE No. 1 ENTRE 

HOMBRES Y MUJERES 

variable Chi - Cuadrada Probabilidad 

Memorizaci6n l. 635 • 2009 

Repaso .595.· .4403 

Resumen 1.713 • 4245 

Imágenes Mentales .0266 • 8703 

Comprensi6n .oooo . l.ºººº 
Relacionar .2718 • 6021 

Preguntar .0014 • 9696 

Palabras Claves • 0000 ]_. 0000 

Ampliar conocimientos • 6798 • 4096 



Tabla 21 

VALORES OBTENIDOS EN LA PRUEBA x 2 PARA CADA UNA DE 

LAS CATEGORIAS DE LA TAREA DE APRENDIZAJE No. 2 

ENTRE HOMBRES Y MUJERES 

Variable Chi-Cuadrada Probabilidad 

Memorizaci6n • 5954 • 4 403 

Repaso • 8190 • 3655 

Resumen .1104 • 7 396 

Imágenes . ºººº 1. 0000 

Comprensi6n • 0230 .8794 

Relacionar • 0187 • 8911 

Preguntas • 0592 • 8076 

Palabras Claves .1104 • 7396 

Ampliar Conocimiento . ºººº l. o 000 
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Tabla 22 

VALORES OBTENIDOS EN LA PRUEBA x2 PARA CADA UNA DE LAS 
CATEGORIAS DE LA TAREA DE APRENDIZAJE No. 3 ENTRE 

HOMBRES Y MOJERES 

Variable Chi-Cuadrada Probabilidad 

Memorizaci6n .0106 .9179 

Repaso 3,3342 .0679 

Resumen .5799 .4463 

Imágenes ,4240 ,5149 

Comprensi6n 1.2532 .2629 

Relacionar .3056 .5804 

Preguntas ·ºººº l. 0000 

Palabras Claves .0002 .9866 

Ampliar Conocimiento .0000 l. 0000 
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Sin embargo se puede observar que en cuanto a candi-

cienes de estudio y organización de materiales si hubo dife­

rencias entre hombres y mujer-4!"!! {X 2
m 6.78; P~ 0.03) (ver ta-

bla 23), 



'l'abla 23 

VALORES OBTENIDOS EN LA PRUEBA x2 PARA CADA UNl\. DE 1.As 
DESTREZAS ACADEMICAS EN'l'RE IJOMDRES Y MUJERES 

Variable Chi-Cuadrada ! Probabilidad 

Mctacognición .8097 1 .6671 
______ ____¡_ 

1 
Condiciones de 6.7806 Estudio 

Estrategias de 3.5474 .1697 Aprendizaje 
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~~·''''. 
1 

Comprensión 
\ 

1.7916 ·_ ~---, 

* p .os 

Por otro lado al analizar las diferencias entre gru-

po se encontró que en este caso para la tarea de aprendizaje 

No. 1 hubieron diferencias significativas en memorización 

<x 2 = 7.90; P= 0,01) en comprensión lX
2 = 9.12; P= 0.01) y 

ampliar conocimientos lX 2= 5.76; P= 0.05) (ver tabla 24). 



Tabla 24 

VALOHES OBTENIDOS EN LA PRUEBA X2 PARA CADA UNA DE LAS 

CATEGORIAS DE LA TAREA DE APRENDIZAJE No. l POR GRUPO 

Variable Chi-Cuadrada Probabilidad 

Memorizaci6n 7.9009 • 0192 .. 
Repaso 1.3028 .5213 

Resumen 6.3362 .1754 

ImSgencs Mortales i 5.1600 .0758 

Comprensi6n 9.1200 .0105 .. 
Relacionar 3.2601 .1959 

Preguntas 2.9217 .2320 

Palabras ClD.ves 3.8888 .1431 

Ampliar Conocimiento 5.7648 .0560 * 

p .01 
* p • os 
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Cabe señalar que en la tarea de aprendizaje No. 2 no hubo --

diferencias significativas en ninguna de las categorias (ver 

tabla 25) . 
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Tabla 25 

VALORES OBTENIDOS EN LA PRUEBA x2 PARA CADA 

UNA DE LAS CATEGORIAS DE LA TAREA DE APRENDIZAJE 

No. 2 POR GRUPO 

Variable Chi-Cuadrada Probabilidad 

Memorización 5.4171 .0666 

Repaso .6015 .7403 

Resumen .3921 1 • 8219 
1 

Imágenes l. 3714 .5037 

1 Comprensión 5.0359 

1 

.0806 

Relacionar .3125 • 8 553 

Preguntas 
1 

.5555 
1 

.7575 

Pal.:ibras Claves 5.0980 
1 

.0782 

1 
Ampliar Conocimiento 5. 0041 l . 0819 

Para la tarea de aprendizaje No. 3 hubo diferencias 

significativas en repaso (X2= 6.20; P=0.04), en resumen 

lX
2

=0.02; P= 0,01) y en comprensión IX 2 = 10.50; P= 0.005) -

1 Ver tabla 26). 

i 
¡ 

i 

1 
1 
1 



Tabla 26 

VALORES OBTENIDOS EN LA PRUEBA x2 PARA CADA UNA DE LAS 
CATEGORIAS DE LA TAREA DE APRENDIZAJE No. 3 

POR GRUPO 

Variable Chi-Cuadrada Probabilidad 

Memorización l. 727 9 .4215 

Repaso 6.2000 • 0450 . 
Resumen 9.0271 • 0110 .. 
Imágenes 2. 7606 • 2515 

Comprensión 10.5050 .0052 .. 
Relacionar • 7530 .6863 

Preguntas l. 4011 .4963 

Palabras Claves 2.0111 • 3048 

Ampliar Conocimiento 1.4011 . 4463 

* p • 05 
P • Ol 
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Finalmente en cuanto a los puntajes de destrezas ac~ 

démicas se encontraron diferencias significativas entre los_ 

grupos en las estrategias de aprendizaje (X 2 = 9.61; P= 0.04) 



(X
2= 17.62; P= 0.001) (Ver tabla 27). 

Tabla 27 

VALORES OBTENIDOS POR Lr'\ PRUEUl\ x 2 l'ARA CADA UNA DE LAS 

DESTREZAS ACADEMICAS POR GRUPO. 

Variable 

Condiciones de 
Estudio 

Metacognición 

Estrategiafl de 
Aprendizaje 

Ampliación 

* p • 05 

** p .01 

Chi-Cuadrada Probabilidad 

1.5430 .8190 

5.4833 .2412 

9.6149 .0474 • 

17.6204 .0015 •• 
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El objutivo de esta investigación fue duturminar si -

las estrategias preinstruccionales funcionan como cstratc- -

gias de aprendizaje, bajo la hipótesis de que los alumnos 

que elaboraran sus propias estrategias prcinstruccionales í~ 

cilitar!an en mayor medida su aprendizaje. La investigación 

se llev6 a cabo con t:!Studiantes de 3er.. semestre de Bachill~ 

rato, donde se seleccionó la materia de Historia con el tema 

el Liberalismo. Para confirmar la hipótesis se trabajo con_ 

una muestra de 120 alumnos dividida en tres grupos conforma­

dos de 40 alumnos, donde al Grupo Bxpcrimcntal se le di6 un 

tratamiento en un paquete de estrategias preinstruccionales_ 

y de aprendizaje, al Grupo Comparativo solamnntc se le die-­

ron las estrategias Preinstruccionales ya ~laboradas, para -

el Grupo Control ningún tratamiento. 

Para el análisis cstadistiCo de los resultados se ut! 

liz6 en primera instancia el Análisis de Covarianza con el -

objetivo de conocer el efecto de las variables de grupo (Gr~ 

po Experimental, Grupo Comparativo y Grupo Control), sexo y_ 

la interacci6n que hay entre éstos; en donde se encontró que 

el Pretest tuvo un efecto significativo en el Postest (F-5.31, 

P=0.002) lo que significa que de antemano los grupos eran di 
ferentes, los puntajes se distribuyeron de la siguienta man~ 

ra, el Grupo Control fue el que obtuvo ol puntaje mfis alto,­

siguié.ndole el Grupo Experimental y por último el Comparati­

vo. 
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Sin embargo en el Postest el puntaje m&s alto fué en_ 

el grupo Experimental siguiéndole el grupo Comparativo y fi­

nalmente el Grupo Control, esto demostr6 que el paquete de -

estrategias Preinstruccionales como estrategias de Aprendiz~ 

je y el de estrategias Preinstruccionales como tales facili­

taron el aprendizaje y el Grupo Control al que no se el apl! 

c6 ningOn tratamiento, a pesar de que en el Pretest obtuvo -

la calificaci6n mSs alta, en el Postcst decrementó su punta­

je. 

De acuerdo a los resultados obtenidos se puede afir-­

mar que las estrategias Preinstruccionalcs si funcionan como 

estrategias de Aprendizaje (en lugar de que sean elaboradas_ 

por el maestro que sean elaborada5 por el propio alumno) es_ 

decir, las estrategias de aprendizaje elevan el rendimiento_ 

acadúmico del alumno, esto ha sido confirmado en varias in-­

vestigacioncs, una de ellan es la realizada por Danscreau, -

Collins, Me Donald, Rolley, Garland, Diekoff y Evans (1979)­

quienes desarrollaron un sistema de estrategias primarias y 

de apoyo aplicadas a niños, dónde demostraron la efectividad 

de este sistema de estrategias, en el aprendizaje y actitu-­

des de los alumnos. 

Asi mismo es importante hacer notar que la diferencia 

entre el grupo Experimental y el grupo Comparativo no fue -­

signifcativa, en cuanto a los puntajes del Postest, por lo -

tanto no se puede afirmar que las estrategias Preinstruccio-



142 

nales dadas por el maestro, además de que no uxisten investi 

gaciones que nos pu~dan servir como parámetro de comparación. 

En cuanto ü la edad y al sexo no s0 observó un" inte-

racción significativa en la ejecución del Postest. 

Por otro lado, se utilizú la Prueba Chi Cuadrada para 

conocer las diferencias entre las vuriables (sexo-t.:i.reas de 

aprendizaje 1,2,3 y destrezas ncadGmicas: grupo-tareas du 

aprendizaje 1, 2, y destrezas académicas del Autodiagn6sti 

co). Se observó que el sexo al que purtt..:nL:cían los alumnos_ 

no influy6 en forma significativa en la rualziación de las -

tareas de aprendizaju 1,2 y 3. Donde si se pueden observar_ 

diferencias entre hombrun y mujc..:res es en las condiciones de 

estudio y organización de materiale:; en donde el número de -

mujeres que organiza sus materiales y condiciones de estudio 

es menor al de 1os hombres que las llevan a cabo. 

En la relación entru grupo y tareas de aprendizaje se 

encontró que en la tarea d'! parendizajc: No. 1 si hubo dife-­

rencias significativas en cuanto al uso de lé1 ~cmorizaci6n,-

siendo el grupo E:-:perimentnl el que m.'.i.s la usa, siguiendo el 

grupo Comparativo, por último el gru?n Control, esto reafir­

ma que "El estudiante s6lo esUi acostumb1.:1do a la mcmoriza-­

ción del material~ (Diaz-narriga y Lulo, 19781. TambiGn en 

comprensión se encontró quu hubo diferencias significativas_ 

en donde el grupo Experimental fue el mSs alto, luego el gr~ 
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po control 'J grupo Comparativo, en ampliar conocimientos ta~ 

bién se observan diferencias. En conclusi6n se puede decir_ 

que es el grupo Experimental el que utiliza más la memoriza­

ción, la comprensi6n y el ami?liar conocimientos, la integra­

ción de estas estrategias pudo haber sido un factor que in-­

fluyera en el incremento del puntajc del Postest. 

Para la tarea de parcndizajc No. 3 hubo diferencias -

en repat>o y resumen, siendo el grupo Control el que obtuvo -

el puntaje mtis alto, también en comprensión hubo dif<?rcncias 

pero aquí el grupo Experimental fué el que obtuvo puntajcs -

m§s altos. 

La invcstigaci6n hecha por Oansereau, 1985, Brooks y_ 

Oansereau (1983) reafirma los resultados antes mencionados -

ya que ellos señalan que al entrenar al alumno a comprender, 

recordar, asimilar, ampliar, revisar y aplicar la informa- -

ci6n de los textos académicos de diversa indolc, los alumnos 

mejoraron signiíicativam~nte su ejecución en la comprcnsi6n_ 

y procesamiento de textos, asi también en factores persona-­

les asociados con la reducción de la ansiedad entre el estu­

dio y la disposici6n para aprender. 

En cuanto a los resultados del Autodiagn6stico se pu­

do observar que tanto en las tareas de aprendizaje 1 y 2, la 

estrategia más utilizada fué la de memorización y en la ta-­

rea de aprendizaje 3 fue la de comprensión, esto coincide 
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con los resultados obtenidos por \'Vein$tein ll980) quien rea­

lizó un estudio con la finalidad de identificar que tipo de_ 

estrategias du aprundizaje son utiliz«ñas por lo5 alumnos de 

una amplia variedad de ambientes, los resultados revelaron -

que la í!Strategia de memorización es la más usada por todos_ 

los grupos, solo que los gr.::Hluados las cornplernenl.::in con otras 

estrategias a~ aprendizaje. 

En lo referentl.' al ár ..... a de Dustruz.'1.s Académicas (Met~ 

cognición, Condiciones de t.!Studio, Organización de materia­

les y Estrategias de Aprendizaje} prcdominú ul nivel clofi- -

ciente en los 3 grU[JOS. De igual m:in0ra en ul 5n.:a de Com-­

prcnsión el nivel quu p~:L><lorün<J lue el d(.•[iciente. Esto 11~ 

Vil a concluir que los estudianlcs de nivel B~1chi llerato car2. 

cen del conocimifo!nto de lo quu seo lcls estrnt<.:gias de apren­

dizaje, por lo cual no hacen \111 uso adecuado de ellas o la -

mayo ria de las veces no la~ emplí~an. 

En conclu5iún se pued•.: afirmar qul.l el uso do est.ratc­

gia.:::; preinstruccionalt.:s elaboradas por el alumno incrementan 

el rendimiento acm1~mico en las diversas ~rj'_.as de aprendiza-

je. 

Limitaciones j' Sugerencias. 

Inir.ial111~nl1.! se prctr~ndió tra.b.:ijar con alumnos dv ler. 

semestre de la Facultad do Psicología, pero esto no fue posi_ 

ble debido a que solo se encontró fi un mat~stro que impartia_ 
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clases en tres grupos, el cual consider6 que el tiempo que -

se requería para realizar la investigaci6n era demasiado, -­

por lo tanto no se pudo llevar a cabo. 

También se pretendía trabajar con un grupo más al que 

solo su le dieran las estrategias de aprendizaje, pero no se 

cncontr6 dentro del Colegio de Bachilleres, a ningún maestro 

que impartiera clases de un mismo sem~stre en cuatro grupos. 

Otra limitante que se tuvo en esta investigación fue_ 

el tiempo, ya que el semestre del Colegio de Bachilleres es 

corto y el programa muy amplio, el maestro s6lo estuvo dis-­

puesto a ceder como m5ximo 7 horas por grupo. Para llevar a 

cabo el entrenamitmto do estrategias sólo se contó con dos -

horas, lo cual se considera insuficiente do acuerdo a Dansc­

reau {1978), quien propone como minimo de 12 a 18 horas para 

que un entrenamiento de estrategias de aprundiznjc sea efec­

tivo. Tambi€n menciona que se debe dar a los alumnos los ~"l.;! 

pectas te6ricos y empiricos que apoyan dichas estrategias p~ 

ra incrementar el interés de los alumnos, lo cual no se rea­

lizó en ~sta invcstigaci6n. 

Dentro del Colegio de Bachilleres los grupos, a par-­

tir de segundo semestre, no cstan distribuidos en forma ale~ 

toria, es decir, existe la opción de que los alumnos elijan_ 

el grupo que más lus interese en cuanto a los maestros que -

imparten las materias y el horario; este aspecto pudo influir 
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en los resultados puesto que se observó que dlsde el inicio_ 

los grupos eran diferentes. 

Los estudiantes de nivel Bachillerato carecen del co­

nocimiento de lo que son las estrategias de aprendizaje, por 

lo cual no hacen un uso adecuado de ellas o la mayoría de 

las veces no las emplean. Dentro del sist~ma se cuenta con 

la materia de orientación la cual es opcional y sin crédito 

alguno lo que hace que los estudiantes no acudan a ella; por 

ello se considera necesario que se incluyan a las estrate- -

gias de Aprendizaje como una materia en el Plan de Estudios_ 

del Colegio de Bachilleres. 

Se sugiere que para futuras investigaciones se inclu­

ya un grupo m§s al que se le den solo estrategias de aprendi 

zaje, ya que de esta forma St: tendría un parámetro de compa­

raci6n muy valioso. 

Otra sugerencia es que antes de dar el paquete de en­

trenamicn to de estrategias de aprendizaje se de una cesi6n -

de motivaci6n en donde se toquen los aspectos teóricos y em­

p!ricos para que los alumnos se interesen en ellas. 

Finalmente es recomendable que para futuras investig~ 

cienes se aplique una prueba de seguimiento para corroborar_ 

si hubo o no transferencia· de conocimitmtos del empleo de e~ 

trategias de aprendizaje dentro del proceso de aprendizaje. 
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(APENDICB A) 

AUTODIAGNOS'L'lCO 

Antes de comunzar la exploración de algunas estratc-­

gias de aprendizaje que te serZi.n útiles al usturliar, es con­

veniente valorar el tipo de estrategias que ya empleas 

tus actividades académicas habituales. 

'1.'AlfüA DB l\PRHNDI ?.l\Jg 1. 

INSTRUCCIONES: Observe la información contenida en la prime­

ra tare.;i de aprendizaje: ~e compone de dos lisus de palabras. 

suponte que tienes que aprend~rtc ca<l~ de la~ listas de 

tal forma que pucdus después escribir las palabras enlista-­

das sin mirar la lista original, ni importando el orden de -

las mismas. 

LIST1\ 1 LISTA 2 

Lengua gl.:índulas salivales 

boca esófago 

diente estómagrJ 

intestino grueso pancreas 

int.ustino delgado hígado 

recto ano 

Describe ahora los procedimientos, métodos o "trucos_ 

mentales" que cmplcarian para rt!COL"dar esta3 listas de pala­

bras. Trata de decirnos tantos como puedas. 
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HOJA DE H.ESPUESTAS 

OETECCION DE ESTltATEGil\S DE APRENDIZAJE 

TAREA DE APRENDIZAJE No.~~~~-

Los procedimeintos, métodos o trucos que emplearía 

con esta información son: 

De los anteriores el que yo usualmente empleo es: 
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Tl\llEl\ DE APRENOJZl\.JE 2. 

INSTRUCCIONES: Ahora fijatc en la información contenida en -

la siguicnt~ tarea de aprendizaje: so conformu con parejas -

de ideas, datos o conceptos relacionados. Tendrds qUt.! aprc~ 

derte cada pareja de tal forma qu,~ le St.:!a posible recordar -

uno de los ~lementos al presentarb~ la información. 

Centriolos 

Mitoconc!rias 

Núcleo 

Pared Celular 

Ribo somas 

-Estructura de mayor tamaño e importan-­

cia en la célula, conteniendo lofi crom~ 

somas. 

-Partes de la c~lulil donde su realiza la 

síntesis <le proteínas. 

-Cubi~rta de mat8rialcs no vivos fuera -

de la membrana celular. 

-Membrana cxternu y otra interna con mu­

chos pliegues que aumentan la superf i-­

cie interna dond'! se realiza la produc­

ción de ATP. 

-Partículas p~..!qucñas en forma de bastón, 

situadas en la proximidad del núcleo. 

Describe ahora los procedimientos, métodos o "trucos_ 

mentales" quo emplearías para recordar estas part!jas de ide.:is. 

Trata de decirnos tantos como puedas. 
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HOJA DE RESPUESTAS 

OE'rECCION DE ESTRATEGIAS DE .APRENDIZAJE 

TAREA DE APRENDIZAJE No. NOMBRE:~~~~~~~~~~ 

FECHA: 

Los procedimientos, mGtodos o trucos que emplearía 

con esta información son: 

De los anteriores el que yo usualmente empleo es: 
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TAREA DE l\PRENDIZl\.JE 3. 

INS'rRUCCIONES: Examina atentamente los contenidos de la te!. 

cera tarea de aprendizaje: consiste en dos lecturas o segme_!! 

tos de textos académicos. Piensa como te las aprenderías de 

tal forma que puedas record.:i.rlas y comprenderlas lo suficie_!l 

tementc bien para explicar completamente su contenido. 

la. Lectura: 

Todo ser vivo se desarrolla en torno a la soluci6n de_ 

sus necesidades. 

Las necesidades primarias básicas para el ser humano _ 

son: alimentarse para seguir viviendo; protegerse del medio_ 

ambiente por medio del vestido; mantener su salud; procurar_ 

habitaci6n, etc. Otra necesidad es reproducirse para así -­

continuar la especie a través del tiempo, evitando su extin­

ci6n. Una vez satisfechas estas necesidades están en posibl 

lidadcs de atender otras, como las culturales, el manejo, la 

informaci6n del medio que lo rodea, etc. 

La influencia del medio ambiente geográfico sobre la -

distribución de la población y el tipo de actividad que des~ 

rrollan es determinante, la cual ea ta demostrada en los pro­

cesos de adaptuci6n. 

El ser humano habita las regiones que le son más favo­

rables en cuanto a alimentaci6n; en cuanto a clima, prefiere 
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los climas templados, con agua potable: en cuanto a relieve, 

los asentamientos más frecuentes se producen en las llanuras, 

se ha visto que los grupos humanos han preferido siempre 

acomodarse en las comarcas planas, bajas, pues adquirir y 

regularidad de además, amplias zonas de cultivo, facilidades 

para el tráfico, por lo tanto el comercio. Así mismo las 

costas de los mares y lagos con abundante pesca favorecen 

una buena alimentaci6n, o bien, las deltas de los ríos favo­

recen el riego, en consecuencia a la agricultura y alimenta­

ci6n. 

2a. Lectura 

Esta demostrado que el alcohol, en sus diversos grados 

de concentraci6n provoca intoxicaci6n y obra sobre la pobla­

ci6n aumentando los casos de criminalidad, suicidio, locura. 

Son muchos los delitos y las enfermedades que tienen su ori­

gen en la embriaguez; por ello el alcoholismo tiene importa~ 

cia en cuesti6n de responsabilidad, criminalidad y capacid~d 

legal. 

El alcohol ingerido en pequeñas cantidades es un esti­

mulante artificial del organismo, pero si se ingiere habi- -

tualmente en cantidades mayores se transforma en un t6xico -

con efectos desastrosos. 

Se ha comprobado a través de investigaciones, que el -

alcohol tiende a disminuir la eficacia d~l funcionamiento de 
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diversos 6rganos; altera, destruye los centros y células neE 

viosas, 11egando algunas veces a causar parálisis general -­

del organismo. 

Los 6rganos más directamente afectados por el alcohol_ 

son: el aparato digestivo, glándulas anexas; el aparato cir­

culatorio, el nervioso, el reproductor, el excretor y sus r~ 

laciones con otros órganos. 

Socialmente, el alcoh6lico arruina a la familia, lo 

conduce a la miseria, debilita a los países y apresura el 

fin de las razas, por lo que representa un peligro indivi- -

dual y social. 

Después de haber revisado estas dos lecturas, dinos cg 

mo te las aprenderf."ls. Indjca las formas, métodos o trucos_ 

que usarias en ambas para ayudarte a recordar y comprender -

su contenido. Trata de mencionar tantas formas como puedas. 
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HOJA DE RESPUES'l'AS. 

DETECCION DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZl\JE. 

TAREA DE APRENDIZAJE No •. ____ _ ~~~~~;·---------

Los procedimientos, métodos o trucos que emplearia con 

esta informaci6n son: 

De los anteriores el que yo usualmente empleo es: 
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EVALUACION DE DESTREZAS J\CADEMICAS 

NOMBRE: 
FECHA: __________ _ 

El objetivo de este instrumento es detectar el tipo de 

destrezas académicas básicas que empleas al estudiar. 

Lee atenta y cuidados~mente las preguntas y escribe 

el paréntesis la letra que corresponda de acuerdo a la si- -

guiente escala. 

A) SIEMPRE O CASI SIEMPRE 

B) A VECES 

C) NUNCA O CASI NUNCA 

Por favor, responde cuidadosa y honestamente; tus 

respuestas no se evaluarán como buenas o como malas. 

1.- Puede decirse que conoces tus habilidades y fallas ( ) 

(tanto personales como intelectuales) en relaci6n_ 

con tus conductas de estudio. 

2.- Empleas algOn sis.tema personal para la distribu- - ( ) 

ci6n de tu tiempo de estudio y organizaci6n de tus 

materiales. 

3.- El enfrentarse a situaciones de estudio te ponen - ( ) 

tenso. 

4.- Al leer un p§rrafo intentas abastraer su idea pri~ ( ) 



cipal y discriminarla de las ideas secundarias o -

de los ejemplos. 
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S.- Cuando estudias un tema, tratas de identificar lo_ ( ) 

que supone debe aprender. 

6.- Tratas de encontrar el significado de una palabra_ 

desconocida a partir de la creación o p5rrafo en -

que se encuentra. 

7.- Acostumbras revisar ampliamente el material de es­

tudia antes de iniciar su lectura con el fin de -­

aprenderlo. 

B.- Cuando preparas o haces un examen te pones tan -­

nervioso y confuso que ello interfiere con tu con­

centraci6n. 

9.- Ante informaci6n nueva, tratas de determinar su ni 
vel de complejidad y extensi6n para prevcer los 

obst§culos que representa su estudio. 

10.- Durante tus lecturas utilizadas algún tipo de 

"señal" (subrayado, notas al margen, cr.rCulos, 

etc.) para reslatar los conceptos más importantes_ 

o analizar el contenido del texto. 

11.- Tratas de encontrar relaciones entre la informa- -

ci6n que estudias y lo que ya conoces. 

12.- Cuando estudias un tema especifico, sabes qué téc-



nicas o que métodos emple.:i.r para aprender adecua­

damente la información. 

13.- al estudiar, elcboras algGn recurso especial como 

cuadros sin6pticos, llaves, diagramas de árbol, -

esquemas, etc. para lograr una buena organizaci6n 

de la información. 

14.- Construyes imágenes mentales para memoriz«r o 

aprender nueva información. 

15.- Cambias a tus propias palabras lo que estas est_!:!. 

di ando. 

16.- Al terminar de estudiar. un tema, te das cuenta_ 

de qué tanto has logrado aprender del mismo y en 

qué aspectos aGn fallas. 

17.- Acostumbras ir tomando notas, con tus propias 

ideas, al leer un texto o escuchar una clase. 

18.- Elaboras un resumen de la información que tienes 

que recordar. 

19.- 1\1 estudiar te hilces preguntas a tí mismo sobre_ 

informaci6n por aprender. 

20.- Al consultar un texto, tratas de entender tablas, ( 

gráficas, ilustraciones y cuadros. 

21.- El empleo de la memorización te es muy útil para 
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el aprendizaje y recuerdo de material académico. 

22.- Consideras requerir asesoría para mejorar tus h~ 

bilidadcs de aprendizaje. 

159 
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COMPRENSION DE LECTURA 

INSTRUCCIONES: 

La finalidad de este instrumento es que al resolver 

valores tu nivel de comprensión de lectura. Para ello, lee 

atentamente el texto "Masa y Energía" y resuelve después el_ 

cuestionario anexo. 

Al ir leyendo, trabaja como usualmente lo haces cuando 

tienes que estudiar para tus clases (puedes escribir, marcar, 

usar otras hojas, etc,) emplea las estrategias o "trucos'' --

que consideres apropiados, indicando al final cuáles emplea~ 

tes. 

TEX'fO 

•MASA Y ENBRGIA" 

El universo esta constituido de materia y energta; la_ 

materia tiene masa, por consiguiente ocupa un lugar en el e~ 

pacio. La atracci6n de la materia hacia otro cuerpo s'e efes:_ 

tGa por la llamada fuerza de gravedad. La materia también -

tiene peso. 

La energía se define comunmentc como la capacidad de -

efectuar un t.rabajo. r.as diversas formas de energ!a que 

existe~ (calor, luz, electricidad, energía quimica, movimien 
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to mecánico, etc.), se pueden clasificar en dos grandes gru­

pos: Energía Cinética y Energía Potencial. La primera es la 

forma de energía manifestada por la materia que está en movi 

miento. La energía potencial esta representada por otras -­

formas de energia que no incluye movimiento y que en último_ 

término pueden transformarse en energía cinética. 

Un ejemplo de energía cinética es cuando dos objetos -

de la misma masa se desplazan a diferente velocidad, el cuer­

po que se mueve más rápido tiene! mayor energía cinP.tica, un_ 

ejemplo de energía potencial es la que se tiene en una reso~ 

tera y que en el momento de soltarla se convierte en energía 

cinética. 

Hace algunos años se creía que la energía y la materia 

eran entidades diferentes que no podían ser creadas ni des-­

truidas, pero hace algún tiempo se sabe que la energta puede 

convertirse en múltiples formas y que lo mismo sucede con la 

materia. 

Las leyes cientificas que consideraron a la masa "J a -

la energta separadas, o sea, la que dice que la energ1a no -

puede ser creada ni destruida {ley de la conservaci6n de la_ 

energ1a), la que dice que la masa no puede ser creada ni de~ 

truida (ley de la conservaci6n de la masa) , se han combinado 

en una ley general llamada 11 ley de la conservaci6n de masa-­

energia" o "Primera ley de la termodinámica" {"Masa y ener--
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gía son intercambiables, masa y energía no pueden crearse ni 

destruirse, cualquier cambio sucede sin pérdida ni ganancia_ 

de masa-energía") . 

En resumen, todo el universo tiene una cantidad cons-­

tante de masa-energía la cual no puede destruirse ni crearse. 

INSTRUCCIONES: 

Despu~s de haber revisado el texto "Energía y Masa" -­

lee cuidadosamente cada una de las preguntas y responde sc-­

gUn lo que consideres necesario. 

1.- ¿Cómo esta constituido el univurso? 

2.- Explica qu6 es 1a gravedad. 

3.- Define con tus propias palabras que es la energía. 
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4.- Menciona tres ejemplos de energía. 

5.- Explica que es la energía cinética y da un ejemplo. 

6.- Explica que es la energía potencial y da un ejemplo. 

7.- Define con tus propias palabras la primera ley de la -

Termodinámica .. 
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Considerando tus respuestas a las tres tareas anterio­

res en lista en orden de importancia personal los tres méto­

dos que empleas con frecuencia al estudiar. 

1.-

2.-

3.-

Para cada método indicado responde a las siguientes -­

preguntas. 

-¿c6mo pudiste usar éste método? 

1.-

2.-

3.-

-¿Recuerdas que edad ten!as cuando comenzaste a usarlo? 

1.-

2.-

3.-

-¿En qué forma crees que te ayuda a aprender? 

1.-

2. -

3.-



-¿Con que frecuencia empleas éste método? 

1.-

2.-

3.-
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-¿En qué materias o asignaturas y tipo de material de estu-­

dio lo empleas? 

1.-

2.-

3.-

-¿Qué tan efectivo es para ti el empleo de éste método? 

1.-

2.-

3.-
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APENDICE B 

PRETEST 

INSTRUCCIONES: SE PRESENTA A CONTINUACION UNA SERIE DE PRE-­

GUNTAS CON TRES OPCIONES DE RESPUESTA, LUEGO DE LEERLAS ATE~ 

TAMENTE, SUBRAYA LA OPCION QUE CONSIDERES SEA LA CORRECTA. 

1- Las caracter1sticas más importantes del Feudalismo (Edad 

Media) son: 

a} Los dueños de las tierras eran los nobles y los curas, 

los que trabajan eran campesinos y artesanos los cua­

les tenían que pagar impuestos a curas y nobles. 

b) Los nobles y la iglesia eran duef.os de las tierras, -

las cuales facilitaban a los campesinos para que és-­

tos trabajaran. 

e) Comerciantes y artesanos constituian la mano de obra_ 

de la época feudal, siendo la iglesia su alida. 

2- Las clases sociales del feudalismo eran: 

b) Burgueses y siervos 

b) Nobles y esclavos 

c) Nobles, curas y siervos 

3- La sociedad medieval era concebida como un mundo: 

a) En constante movimiento, cuya tranquilidad solo podia 
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ser afectada por un cambio social. 

b) Estático, que sólo puede ser afectado por algo sobre­

natural. 

e) Sin movimiento, cuya tranquilidad es afectada por un_ 

movimiento social. 

4- Originaron el movimiento del Cupitalismo: 

a) Los comerciantes, usureros y pequeños industriales 

b) Los curas, campesinos y comerciantes. 

e) Los nobles, curas y siervos. 

5- En este pa!s el crecimiento de la burguesfa se vió favo­

recido m~s rápidamente. 

a) Francia 

b) Estados Unidos 

e) Inglaterra 

6- El proceso ideol6gico de la burgues!a fué lento y difi-­

cil. 

a) Falso 

b) Verdadero 

e) Ninguna de las anteriores 

7- El liberalismo se concibi6 como: 

a) Una construcci6n ideológica inventada 
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b) La traducci6n espiritual de un sistema de necesidades 

concretas 

e) Un artificio puramente filosófico 

8- La ideología que manejaba ln clase burguesa; 

a) Creían en la promesa religiosa que situaba los bienes 

verdaderos en un mundo inexistente. 

b) Creían en un mundo real de la ciencia, tecnología y -

la producción. 

e) Creían en el cielo, en las ganancias y en el enrique­

cimiento. 

9- Con el Capita1ismo surgia un nuevo Estado el cual era -­

considerado como: 

a) Un estado laico ajeno a todo tipo de interpretaciones 

religiosas 

b) Un estado dependiente de las convicciones religiosas 

e) Todas las anteriores. 

10- Las clases sociales que surgieron en el Capitalismo son: 

a) Burgués y siervo 

b) Burglíes y proletariado 

e) Nobles y proletariado 

11- Cronológicamente los medios de producci6n han sido: 

a) Feudalismo, Socialismo, Capitalismo, Comunismo 

b) Comunidad Primitiva, Esclavismo, Feudalismo, Capita--
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lismo, Socialismo. 

e) Comunidad Primitiva, Esclavismo, Feudalismo, Capita-­

lismo. 
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1\PENDICE C 

POSTEST 

NOMBRE.~~~~~~~~~~~~~~~~~~ GRUPO:_~---

EDAD: FECHA: ____ _ 

INSTRUCCIONES: SE PRESENTA J\ CONTINUACION UNA SERIE DE PRE-­

GUNTAS DE TRES OPCIONES DE RESPUESTA, LUEGO DE LEERLAS ATEN­

TAMENTE, TACHA LA OPCION QUE CONSIDERES SEA LA CORRECTA. 

l.- La sociedad Medieval era concebida como un mundo: 

a} En constante movimiento, cuya tranquilidad solo podia 

ser afectada por un cambio social. 

b) Estático, que solo puede ser afectado por algo sobre­

natural. 

e) Sin movimiénto, cuya tranquilidad es afectada por un_ 

movimiento social. 

2.- Los nobles, curas y siervos eran las clases sociales del: 

a) Capitalismo 

b) Esclavismo 

e) Feudalismo 

3.- Las características más importantes del Feudalismo (Edad 

Media) son: 
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a) Los dueños de las tierras eran los nobles y los cu-­

ras, los que trabajaban eran c~mpesinos, artesanos -

los cuales tenian que pagar impuestos a curas y no-­

bles. 

b) Los nobles y la Iglesia eran dueños de las tierras,­

las cuales facilitaban a los campesinos para que las 

trabajaran. 

e) Comerciantes y artesanos constituían la mano de obra 

de la época feudal, siendo la Iglesia su aliada. 

4.- En Inglaterra el crecimiento de la burguesta se v16 fa­

vorecido mSs rápidamente. 

a) Verdadero 

b) Falso 

e) Ninguna de las anteriores. 

S.- Originaron el movimiento del Capitalismo: 

a} Los comerciantes, usureros y pequeños industriales. 

b) Los curas, campesinos y ~omerciantes. 

e) Los nobles, curas y siervos. 

6.- El liberalismo se concibi6 como: 

a) Una construcción ideológica inventada 

b) La traducción espiritual de un sistema de necesida-­

des concretas. 

e) Un artificio puramente filos6fico. 
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7.- El proceso ideológico de la burgue5fa fué lento y difí­

cil: 

a) Falso 

b) Verdadero 

e) Ninguna de las anteriores 

B.- Con el Capitalismo surgía un nuevo Estado el cual era -

considerado como: 

a) Un estado independiente. 

b) Un estado dependiente de las convicciones religiosas. 

e) Un estado laico ajeno a todo tipo de interpretacio-­

nes religiosas. 

9.- La ideologia que manejaba la clase burguesa era: 

a) Creian en el cielo, en las ganancias, en el enrique­

cimiento. 

b) Creían en un mundo real, de la ciencia, la tecnolo-­

gia y la producci6n. 

e) Creian en la promesa religiosa que situaba los bie-­

nes verdaderos en un mundo inexistente. 

10.- El burgués y el proletario surgieron como clases socia­

les del: 

a} Capitalismo 

b) Socialismo 

e) Feudalismo 
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11.- Cronol6gicamentc los modos de producción han sido: 

a) Comunidad primitiva, Esclavismo, Feudalismo, Capita­

lismo .. 

b) Feudaiismo, Socialismo, Capitalismo, Comunismo. 

e) Comunidad Primitiva, Esclavismo, Feudalismo, Capita­

lismo, Socialismo. 



174 

APENDICE D 

PRETEST 

1.- Menciona las características más importantes del Feuda­

lismo: 

2.- ¿Qué es el liberalismo? 

3.- Describe las clases sociales del Feudalismo: 

4.- ¿Cómo fué concebida la Edad Media? 

5.- ¿C6mo surgi6 el Capitalismo? 

6.- Cita la diferencia de la ideología del Feudalisno con la 

del Capitalismo: 

7.- En qué pa:!.s se desarrollo ml'is rápidamente el Capitalis­

mo y cuáles fueron las causas: 

8.- Describe las caracteristicas del Estado que surge en el 

Capitalismo: 

9.- En forma general explica las caractcristicas del Capit~ 

lismo: 

10.- Menciona y explica las clases sociales del Capitalismo: 
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APENO ICE E 

RESUMEN 

LOS ORIGENES SOCIALES DEL LIBERALISMO. 

La Edad Media empieza a resentir una crisis interna 

que acabarta por romper el equilibrio de las estructuras 

existentes. La aristocracia feudal y el cuerpo Eclesiástico 

al que se habian aliado vieron como surgia un nuevo grupo sg 

cial, cuyas caractcristicas materiales y mentales se opon1an 

tempranamente a los monopolios y privilegios tradicionales. 

El nuevo movimiento que desafiaba la vida Medieval, -­

fu6 el producto de una lenta dcscomposici6n interna, que es­

taba al llamado por su naturaleza misma, del artesano exclu­

sivo de todo el mundo moderno. Se trataba del Capitalismo,­

el cual surgta lentamente de la misma sociedad tradicional. 

La sociedad Medieval era concebida como un mundo est5-

tico, cuya tranquilidad s6lo podta ser afectada por la pre-­

sencia intermitente de lo sobrenatural. Esta sociedad tiene 

su base en la propiedad de la tierra, la cual emanaba todo -

un mecanismo polttico y mental. La posici6n de la tierra -­

adjudicaba derechos absolutos a dueños y sancionaba de esa -

manera el régimen polttico impuesto por ellos a toda la com.!! 

nidad. La aristocracia terrateniente canto para ello con la 

colaboraci6n de la Iglesia, ella misma propietaria también,-
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1\PENOICE E 

RESUMEN 

LOS ORIGENES SOCIALES DEL r.IBERALISMO. 

La Edad Media empieza a resentir una crisis interna 

que acabaria por romper el equilibrio de las estructuras 

existentes. La aristocracia feudal y el cuerpo Eclesiástico 

al que se habían aliado vieron como surg!a un nuevo grupo s~ 

cial, cuyas caracter1sticas materiales y mentales se oponían 

tempranamente a los monopolios y privilegios tradicionales. 

El nuevo movimiento que desafiaba la vida Medieval, -­

fué el producto de una lenta descomposición interna, que es­

taba al llamado por su naturaleza misma, del artesano exclu­

sivo de todo el mundo moderno. Se trataba del Capitalismo,­

el cual surg1a lentamente de la misma sociedad tradicional. 

La sociedad Medieval era concebida como un mundo est~­

tico, cuya tranquilidad s6lo podta ser afectada por la pre-­

sencia intermitente de lo sobrenatural. Esta sociedad tiene 

su base en la propiedad de la tierra, la cua1 emanaba todo -

un mecanismo político y mental. La posici6n de la tierra -­

adjudicaba derechos absolutos a dueños y sancionaba de esa -

manera el régimen político impuesto por ellos a toda la com~ 

nidad. La aristocrac1a terrateniente conto para ello con la 

colaboración de la Iglesia, ella misma propietaria también,-
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cuya ideologta aseguraba la presencia de preceptos tcológi-­

cos cargados de promesas ultratcrrenales. Los privilegios -

eran aqur, el patrimonio de la aristocracia y de la propia -

iglesia; era la propiedad de tierra y derecho a elegir los -

destinos de los siervos. 

Poco a poco aparecieron los comerciantes, usureros y -

pequeños industriales, los cuales no tenían espacio suficien 

te en el marco de la sociedad. Fué esa resistencia la que -

hizo de la burguesía una clase revolucionarja en oposici6n -

al sistema imperante. 

En Inglaterra este proce50 revolucionario del Capita-­

lismo se vi6 grandemente favorecido, no es extraño entonces_ 

que su ascenso en Inglaterra se haya manifestado sobre todo_ 

en el marco de la Revolución Industrial. 

El sistema de principios, lo que configuraría progresi 

vamente la filosofía particular de la burguesía era el libe­

ralismo. 

El liberalismo fue la traducción espiritual de un sis­

tema de necesidades concretas al que fue perfectamente 16gi­

ca la vocaci6n burguesa, la filosofía liberal es la caracte­

rizaci6n personal de Capitalismo. 

El burgués no esperaba nada de la promesa religiosa -­

que situaba los bienes verdaderos en un mundo inexistente. -
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Su mundo era de la naturaleza, de la ciencia, de la técnica, 

de la producci6n en serie, era el mundo de las ganancias y -

el enriquecimiento. 

El liberal defcnd!a su propia tarea, ajena a todo tipo 

de interpretación religiosa, implicando un Estado Laico. La 

burgues!a surgió con el desarrollo del comercio y tipo de r~ 

laciones econ6rnicas, esto fué la ruptura del feudal. 
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OBJETIVOS 
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OBJETIVO GENERAL: El alumno comprenderá las principales ca­

racteristicas sociales del liberalismo. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS' 

l.- El alumno explicará con sus propias palabras las carac­

terísticas más importantes que definieron al feudalismo. 

2.- El alumno describirá con sus propias palabras lo que es 

el liberalismo. 

3.- El alumno explicará ei desarrollo del Capitalismo en -­

sus inicios. 

4.- El alumno explicará las causas que originaron el movi-­

miento del Capitalismo. 

5.- El .:ilu:nno diferenciará las clas~s sociales del fcudali~ 

mo con respecto a las del Capitalismo. 

6.- El alumno describirá los diferentns modos de producción. 
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APENDICE G 

ORGJ\NIZACION ANTICIPADO 

La organizaci6n social y el Estado brotan constantemen 

te del proceso de vida de determinador individuos, tal y co­

mo su desarrollo, sus actividades bajo determinados limitan­

tes, premisas y condiciones materiales independientes de su 

voluntad. 

Los hombres son los productores de sus representacio-­

nes, de sus ideas, etc., pero los hombres son reales, actua­

les tal y como se hayan condicionados por un determinado de­

sarrollo de sus fuerzas productivaR, por el intercambio que_ 

a él corresponde hasta llegar a sus formaciones más amplias. 

El hombre ha creado diferentes clases sociales en las 

cuales siempre ha habido una dominante y ~na dominada, las -

ideas de la clase dominante son las que dominan en cada eta­

pa, es decir, la clase que ejerce el poder material en la SQ 

ciedad es al mismo tiempo, su poder espiritual dominante. 

La clase que tiene a su disposici6n los medios para la pro-­

ducci6n material dispone con ello el mismo tiempo de los me­

dios para la producción espiritual, lo que hace que se le SQ 

meten, al propio tiempo, por términos medios, las ideas de -

quienes carecen de los medios necesarios para producir espi­

ritualmente. 
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Cuando dominan como clase y en cuanto determinan todo_ 

el ámbito de una época histórica se comprende que lo hagan -

en toda su extensi6n. 

Por ejemplo, en una época, en un país que se disputan_ 

el poder, la corona, la aristocracía, la burguesía, en que, 

por tanto, se haya dividida la dominaci6n, se impone como -­

ideas dominante la doctrina de la división de poderes, pro-­

clamada ahora como "Ley eterna 11
• 
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APENO ICE 11 

ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONl\l.ES 

Definici6n. 

"Conjunto de actividades cuya funci6n es introducir al 

alumno al nuevo material que 

y permitir relacionar lo que ya conoce, lo que va aprender -

Tipos de Estrategias Preinstruccionales 

I. - Pre test 

II .- Resumen 

III.- Objetivos 

IV.- Organizador Anticipado 

I. - Pre test 

Definición. 

"Cualquier conjunto de preguntas relacionadas al cono­

cimiento, actitud o dominio de la habilidad a ser adquirida 11
• 

(Hartley y Davies, 1976). 

Funciones. 

1.- Evaluar - valorar, determinar, explorar el conoci­

miento previo del alumno con respecto al material de estudio. 
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2.- Alertar - al alumno acerca de las actitudes, habi­

lidades que deberá ejecutar así como los conceptos y princi­

pios del tema. 

Tipos. 

I.- Prueba objetiva 

l. Suministro - el alumno proporciona la respuesta. 

a} Respuesta breve - el alumno compelta espacios 

b) Completamiento - es una aseveraci6n incompleta 

2. Selecci6n - el alumno selecciona una respuesta de v~ 

rías opciones. 

a) Verdadero - falso el alumno decide si la afirma-­

ci6n es falsa o verdadera. 

b) Apar~amiento-para cada reactivo se elige una altern,!! 

tiva. 

e) Selecci6n múltiple - de varias opciones de res- -

puestas se elige la correcta. 

II.- Pruebas de ensayo 

l. Respuesta abierta - con casi toda la libertad depen­

diendo del tipo de pregunta. 

2. Respuesta restringida - respuesta con ciertas limit~ 

cienes. 
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Ventajas. 

a) Alerta a los estudiantes con temas problemas o eveQ 

tos que no reconoce. 

b) Sirve como guia para evaluar tareas en términos que 

aparentemente son relevantes y significativos. 

e) Sirve como categorizaci6n del aprendizaje de una t~ 

rea pudiendo asi llegar a la generalización. 

Caracteristicas 

1.- Preguntas arregladns en orden lineal 

2.- Ejercicio escrito y oral, entrevista o tareas de ejecu­

c.t6n. 

II.- Resumen 

Definici6n 

"Es aquella que permite al alumno introducirse al nue­

vo material, mostrándole el argumento central en virtud de -

que contiene los conceptos e ideas principales del tema" 

(llartley y Davies, 1976}. 

Funciones 

1.- Preparar al alumno hacia el nuevo material 

2.- Comunicar el contenido clara y rápidamente 
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Tipos 

a) Los que el profesor elabora y proporciona al estudiante. 

b) Los que el estudiante hace por si mismo. 

e) Los que el libro de texto incluye. 

Características 

1.- Dar ideas precisas y sencillas. 

2.- Omitir lo superfluo y trivial del mE1terial a aprender. 

Ventajas 

a) Familiariza al alumno con el material a aprender. 

b) Facilita la enseñanza en situaciones donde el material -

tiene poca o ninguna estructura. 

e) Contiene solo ideas centrales y precisas del material a_ 

enseñar. 

d) Elimina la informaci6n trivial y repetitiva. 

III.- Objetivos 

Definición 

"Un objetivo es un prop6sito expresado en un enunciado -

que describe un cambio propuesto en el alumno". (Mager, 

1976) • 

Tipos 

1.- Objetivos generales o terminales. 
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2.- Objetivos específicos o conductuales. 

Caracteristicas 

Para su elaboración - Dominio Cognoscitivo se refiere a_ 

aquellas conductas que revelan la adquisición de conocimien­

tos, conceptos y principios así como el desarrollo de habil! 

dades y capacidades intelectuales. 

Se divide en 6 niveles. 

1.- Conocimiento - donde se repite de memoria lo aprendido_ 

de la misma _forma que se dio la informaci6n. 

2 .. - Comprcnsi6n - se refiere a la captación o el entendimie~ 

to del significado del material. 

3.- Aplicación - el uso de la ínformaci6n en situaciones 

concretas. 

4.- Análisis - consiste en dividir el material en sus par-­

tes señalando la relaci6n que existe entre ellas y la -

manera en que se encuentra organizada. 

5.- Stntesis - aqui se lleva a cabo la íntegraci6n de las -

partes de un todo. 

6.- Evaluaci6n - es juzgar el valor de lo aprendido de un -

material o método utiiizando como base un criterio esp~ 

cífico y un prop6sito determinado. 
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Ventajas 

l.- Auxilian en la organizaci6n de las actividades del apre~ 

dizaje. 

2.- Permiten estudiar más efectivamente. 

3.- Reduce el tiempo que se invierte en irrelevancias. 

4. - Permite una evaluación eficaz de los programas de ins­

trucción. 

S.- Constituye una base s6lida para Sl~leccionar los métodos 

did~cticos, los materiales adecuados e inclusive el co~ 

tenido de los programas. 

6.- Permite al estudiante evaluar objetivamente su propio -

progreso. 

IV. Organizador Anticipado. 

Oefinici6n. 

"Los organizadores anticipados son un conjunto de 

ideas que proporcionan un marco de referencia que va a ser-­

vir al alumno como un puente entre su estructura cognosciti­

va y el material nuevo que va a aprender." (Ausubel, 1978). 

Tipos 

a) Organizador Expositivo - es empleado cuando el estudian­

te. desconoce por completo el material, por medio del or­

ganziador se señala explícitamente las relaciones entre_ 



187 

los conocimientos genera1es del alumno y los aspectos -­

particulares del nuevo material. 

Caracter!.sticas 

Lineamientos para su elaboración 

1.- Se formula una lista de conceptos del material a apren­

der. 

2.- Se identifican los conceptos supraordinados con respec­

to a los que se encuentran en el material de aprendiza­

je. 

3.- Una vez establecidos los conceptos supraordinados se ~­

procede a estructurar el organziador anticipado el cual 

debe tener un nivel mayor de abstracci6n, generalidad 

e inclusividad que la nueva iníormaci6n. 

4.- Se recomienda elaborar un organziador anticipado por -­

cada unidad del material. 

S.- Es recomendable que est~ no sea muy corto ni muy largo. 

6.~ El organizador puede ser presentado en forma oral, es-­

crita o gr4fica, 

Ventajas 

1.- Permiten un mejor aprendizaje 

2.- Mejor comprensión de la información. 
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3.- Dirigen y mantienen la atención. 

4.- Favorecen la rctenci6n e integración de la información. 

s.- Facilita la transferencia de la información. 
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APENO ICE I 

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

Definici6n 

"Son las habilidades que el alumno maneja y las activi 

dades que éste realiza para comprender y/o aprender la nueva 

información, en la forma más efectiva posible, y que le pro­

porciona un aprendizaje significativo". 

Clasif icaci6n 

Exlste una gran variedad de Estrategias de Aprendizaje 

y propuestas por diversos autores. 

I.- Oansereau (1978) propone la siguiente clasificaci6n. 

l. Estrategias primarias: son cmplcad~s por el estudiag 

te en operaci6n directa con el material. 

a) Comprensi6n y retención (recuerdo y transforma- -

ci6n de la informaci6n) 

- Parafraseo e imaginaci6n 

- Redes 

- Análisis de conceptos clave 

b) Recuperación y utilización 

2. Estrategias de apoyo: el alumno las maneja para crear 

un ambiente psicol6gico externo e interno 6ptimo pa-
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ra el aprendizaje. 

a) Estrategias para cultivar una actitud positiva en 

el aprendizaje. 

b) Manejo de concentraci6n. 

e) Monitoreo. 

II.- Weinstein y Underwood (1981), clasifica las estrategias 

en 5 categorías. 

1.- Estrategia de repetición- se refiere a la repetición de 

rutina y a las habilidades básicas de estudio. 

2.- Estrategias físicas - el aprendiz busca similitudes fí­

sicas entre palabras, partes de palabras o el estímulo_ 

en s1. 

3.- Estrategias de Imaginaci6n - el aprendiz crea una ima-­

gen mental de lo que se desea aprender. 

4.- Estrategias de elaboraci6n - el alumno relaciona el co­

nocimiento nuevo con sus propios conocimientos actitu-­

des y experiencias. (verbal) 

S.- Estrategia de agrupación - el alumno reacomoda el mate­

rial a aprender de acuerdo a un esquema de clasifica- -

ci6n. 

III.- Weinstein y Mayer (1983) hacen la siguiente clasifica­

~~. 
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1.- Estrategias de ensayo (copias, subrayar o sombrear). 

2.- Estrategias de elaboración {parafraseo, resumen). 

3.- Estrategias de organización (bosquejar, jerarquizar). 

4.- Estrategias de monitoreo para la comprensión (detectar_ 

fallas en la comprensión) . 

5.- Estrategias afectivas (estar alerta y relajado) 
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l\.PENDICE J 

LOS ORIGENES SOCIALES DF.I~ LIB EAAI,ISMO 

NO TUVO que esper~"lr mucho la última época de la Edad Media -

para empezar a resentir los síntomas de una crisis interna -

que acabaría por romper el equilibrio de las estructuras 

existentes, así como la solidez de la ideología que les dio 

unidad espiritual. La aristocracia feudul y el cuerpo ecle­

siástico al que ella se había aliado vieron entonces cómo se 

levantaba paulatinamente la sombra de un nuevo grupo social, 

cuyas caracter!.sticas materiales y ment:ilcs se oponían desde 

muy temprano a los monopolios y a los privilegios tradicion~ 

les. La aparici6n de este espectro inesperado habría de ca~ 

mover muy pronto no s6lo el sistema imperante, sino incluso_ 

la organziaci6n política y los cánones espirituales que sir­

vieron de garantía a ese sistema. 

El nuevo personaje que desafiaba con su sola presencia 

centurias de vida medieval no apareció desde sUs orígenes c2 

mo un factor de conmoción pasajera; ni fue tampoco un mero -

reajuste social limitada a ciertas repercusiones inmediatas. 

Fue, por el contrario, el producto de una lenta doscomposi-­

ci6n interna, que estaba llamado a ser, por su naturaleza 

misma, el artesano exclusivo de todo el mundo moderno. Se -

trataba, en fin, del capitalismo, el cual iba surgiendo len­

tamente desde el fondo mismo de la sociedad tradicional. 
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El espiritu oficial de la Edad Media crey6 siempre que 

aquello que ella representaba era una organizaci6n resguard~ 

da por elementos eternos. La sociedad medieval era concebi­

da como un mundo estático, cuya tranquilidad s6lo pod1a ser_ 

afectada por la presencia intermitente de lo sobrenatural. -

Pero aun esta presencia constituía por sí misma la garantía_ 

de lo perenne. El carácter metafísico que adquir1a la soci~ 

dad medieval impregnaba entonces la ley y el Estado, atribu­

yéndoles la misma resistencia a lo mortal: su función se re­

ducía, después de todo, al aval y al equilibrio de una situ~ 

ci6n y unos intereses legalizados por todos los derechos, h~ 

manos y divinos. 

La sociedad estática tenia, no obstante, su base real: 

la propiedad de la tierra, de la cual emanaba todo un meca-­

nismo político y mental destinado a ju5tificar el predominio 

aristocrS.tico. La posesi6n de la tierra adjudicaba derechos 

absolutos a sus dueños y ancionaba de esa manera el régimen_ 

pol1tico impuesto por ellos a toda la comunidñd. Pero el t~ 

rrateniente no s6lo impon!a su organziaci6n personal, sino -

también su propia filosofía; una filosofía que al final de -

cuentas no era sino el reflejo de su vocación personal y de_ 

sus intereses materiales. La aristocracia terrateniente co~ 

t6 para ello con la colaboraci6n de la Iglesia, ella misma -

propietaria también, cuya ideología aseguraba la vigencia de 

preceptos teológicos cargados de promesas ultraterrenas. 
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Los privilegios eran aquí el patrimonio de la aristocracia y 

de la propia Iglesia: eran la propiedad de la tierra y el d~ 

recho a regir los destinos de los siervos. Privilegio era -

también la supremacia moral de la Iglesia y la facultad que_ 

tenía ésta de alimentar la esperanza popular con las ofertas 

del más allá a cambio de la sumisión y la miseria. 

Frente a ese mundo cerrado de predominio y jerarquías, 

creci6 lentamente la oposición de las clases medias, cuyo d~ 

sarrollo iba siendo sin6nimo de independencia que esto supu­

so signific6 la ruptura histórica del localismo feudal. El_ 

capitalista nació en un mundo abierto, o mejor dicho, en un 

mundo que él abrió gracias a su propia expansión económica y 

a su desarrollo como clase social aut6nom<1. Para ol buen 

burgués, la csturctura feudal no tenía, pues, ningún sentido. 

Fue incluso la propia burguesía la que hizo posible la form.Q_ 

ci6n de los grandes Estados nacionales. Pero ¿qué era un E.§. 

tado nacional sino un pacto de ciudades, hasta entonces aut~ 

nomas, por el cual quedaban sometidns a una autoridad supe-­

rior a todas ellas? ¿Y qué es, a su vez, la propia sociedad_ 

civil si no un acuerdo entre individuos gracias al cu~l con­

sienten en convivir unos con otros? El capitalismo ha visto 

nacer los Estados nacionales. El mismo ha sido, incluso, su 

m§s entusiasta promotor. La sociedad, como el Estado, tiene 

para él un mismo origen ."natural": es el resultado da un ac­

to de consentimiento individual¡ es, en suma, un contrato sg 
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cial, un pacto de asociaci6n voluntaria. 

¿n6nde queda entonces, para el liberal, el origen divi_ 

no de las sociedades y de los principes feudales? El Estado 

depende de un orden natural y como él sujeto al proceso gen~ 

ral de la naturaleza: es simplemente un fenómeno natural, un 

acontecimiento que, además, irr.plica siempre la libertad indi 

vidual y el derecho que posee el hombre para juzgar de todo_ 

acto social. El príncipe deja as1 de tener aquel privilegio 

divino que le atribuía la tradición medieval. No es sino 1a 

representación social de un poder delegado por acuerdo común, 

cuya voluntad es, <:?O última instancia, el único poder saber.e_ 

no. También aquí el liberalismo no ha hecho sin reflejar --

mentalmente las concccuencias, intereses y convicciones de -

un proceso social que se vincula a sus experiencias hist6ri-

cas. 

Lo propio sucede con la ética acuñada por el libera1i~ 

mo. También fue ésta una construcci6n doctrinal enraizada_ 

en conflictos sociales de que el capitnlismo fue intérprete_ 

directo. Su mo~al personal se fue configurando en proporción 

directa a la fuerza de su desarro.llo material, y en inversa_ 

a la resistencia que ofrecía la moral tradicional. Si ésta_ 

trat6 de hipotecar la felicidad humana a una pretendida tra~ 

cendcncia de la comunidad cristiana, la ética capitalista --

iba a reivindicar, desde sus mismos orígenes, una concepci6n 
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mundana de la conducta del hombre. La felicidad, para el li 

beralismo, no pod!a ser aquella salvación situada en las 

fronteras celestiales, que acababa por enajenar la validez y 

el sentido de la conducta humana. El bien estaba aquí en la 

tierra; estaba en sus recursos naturales, en los beneficios_ 

de la ciencia y la técnica modernas; estaba en el progreso -

humano y en el desarrollo material del hombre; estaba, en -­

fin, en las muchas satisfacciones terrestres que se ofrecían 

a quien supiese ganGrselas con su empeño. La moral liberal_ 

era la ética del bienestar m<Jterial fundada en el trabjao, -

la ética del provecho inmediato. 

Pero era también la ética del individualismo, pues el 

bienestar terrenal, el enriquecimiento y las satisfacciones_ 

materiales no tenían sentido sino en el terreno de lo indivi 

dual. El bien s6lo se gana con el esfuerzo individual. El_ 

derecho al trabajo es entonces el derecho al bien moral; in­

cluso el trabajo, en sr mismo, es ya un acto moral. La Gni­

ca €tica, aun la única religi6n, es el trabajo, el esfuerzo_ 

y la producci6n individuales. La verdadera salvación la ti~ 

ne el que trabajo, no el que s6lo se refugia en la religi6n:­

La única oraci6n verdadera es la oración del trabajo. "Tra­

bajar es rezar", dec'ían los burgueses puritanos. 

Surgía así una nueva concepci6n del mundo, del Estado, 

de la sociedad y del social. Poco a poco aparecieron los CQ 
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merciantes, los usureros y aun pequeños industriales que no_ 

encontraban suficiente espacio en el marco de la sociedad -­

tradicional. Su crecimiento paulatino tuvo que abrirse bre­

cha en la compacta organización feudal que le oponía tenaz -

r~sistencia. Fue esa resistencia la que hizo de la hurgue-­

sía una clase revolucionaria, pues su oposición al régimen -

imperante se transformó muy pronto en abierta rebeldía. Co­

menzó por exigir su derecho al trabajo esto es, a la produc­

ción y a la distribución comercial de bienes de consumo. Pi 
di6 libertad para invertir e incrementar sus capitales en la 

manufactura y el comercio. Después, en la medida en que iba 

aumentando su poder y su influencia en el terreno de la vida 

econ6mica, exigi6 también su derecho a una mejor situaci6n -

dentro de la escala social. Más tarde le parecieron indig-­

nos el control y la sumisión que le imponían las formas tra­

dirionales de la vida política y pugn6 entonces por ocupar -

el lugar que le correspondía en los escalones superiores de_ 

la organziaci6n estatal. Y cuando se convenció de que no s~ 

lo sus exigencias se estrellaban contra la sólida armazón de 

la sociedad medieval, sino que esta sociedad hallaba su me-­

yor defensa en un pensamiento poderoso que dominaba todas -­

las dimensiones del espíritu, el capitalismo tuvo que pedir_ 

también su derecho a una inteligencia libre, capaz de propo~ 

clonarse sus propios valores y sus propios principios. 

No era, sin embargo, una tarea fácil. Pasarían siglos 
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antes de que el desarrollo econ6mico y social de la burgue-­

sía 1e permitiese acceder al poder político. Para ello era_ 

preciso pulverizar de antemano los fundamentos de la vieja -

sociedad, lo cual implicaba una rccstructuraci6n paulatina -

de todo el mundo medieval. En Inglaterra, este proceso rev2 

lucionario del capitalismo tuvo la ventaja de que la pccu- -

liar situaci6n del pais le exigiese un camino de violen--

cia. El crecimiento de la burguesía se vio así grandemente_ 

favorecido, y no es extraño entonces que su ascenso en Ingl!!. 

terra se haya manifestado sobre todo en el marco de la Revo­

luci6n Industrial. En Frarcia el recorrido de la burguesía_ 

fue más lento y sinuoso~ necesito, incluso, tomar las armas_ 

para asegurar su éxito. Pero en uno y en otro casos, la re­

voluci6n capitalista estaba implícita en su propio desarro-­

llo como clase social autónoma. 

Tampoco fue fácil el proceso ideológico de la burgue-­

sía. Buen tiempo le cost6 pP.rcatarse de que los fundamentos 

espirituales de sus enemigos no s6lo eran resistentes, sino_ 

dif{ciles de desalojar de una mentalidad que por siglos ha-­

bía considerado imposiblP. concebir el mundo, la sociedad y -

el hombre, al margen del pensamiento tradicional. Frente a 

este aparato ideológico de apariencia inconmovible, la nueva 

clase social tuvo que oponer todo un sistema distinto de co~ 

viccio_nes en el que creía encontrar su justificación moral y 

política. Fue este sistema de principios lo que configura-­

ría progresivamente la filosofía particular de la burguesía: 
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el liberalismo. 

El liberalismo fue haliado su cauce natural en la med! 

da en que el mundo ideológico al que se oponía se revelaba -

s6lido y coherente. No había sólo una idea particular del -

mundo natural, sino también una teoría política, una filoso­

ffa social y una ética, todo ello gobernado y detenido firm~ 

mente por una tradici6n religiosa de profundas raíces hist6-

ricas. La filosofia y la religión tradicionales eran adver­

sarios tan importantes que la tenaz barrera que opusieron al 

liberalismo resultó siempre el último reducto de la antigua_ 

sociedad. El liberalismo tuvo que lanzar en su contra, casi 

sistemaEicamcnte, un formulario de ideas que vienese a subs­

tituir el sistema político, religioso del esp:rritu medieval. 

A la viaja concepción sobrenatural del mundo tuvo que oponer 

un concepto nuevo del universo, en el cual la razón inmedia­

ta y la investigaci6n cient1fica eran primordiales. Opuso -

también a la teoria politica tradicional una especial idea -

del Estado y de la sociedad, con la que crey6 conjugar sus -

intereses materiales y sus inquietudes espirituales. Fue la 

teor:ra del Estado natural, laico, nacional, postulado como -

una instancia superior al particularismo feudal. Estado con 

tractual, en el cual la asociación originaria dejaba al des­

cubierto la funci6n social del consentimiento. Era el pacto 

original, fundamento de la vida social, en el que se expres~ 

ba la funci6n del consentimiento individual. Y postuló, en 
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fin contra la ética escatológica de la teología medieval, la 

validez universal del utilitarismo individualista, que redu­

cia la norma de conducta al motivo de la satisfacción práct_i 

ca. 

El liberalismo no era, sin embargo, una construcción -

ideo16gica inventada, ni, mucho menos, un artificio filosófi 

ca puramente ocasional. Fue la réplica de su propia cxpe- -

riencia material; fue la traducci6n espiritual de un sistema 

de necesidades concretas al que fue perfectamente lógica la_ 

vocación burguesa. La filosofía liberal es la caractcriza-­

ci6n personal del capitalismo. El burgués no hizo sino lan­

zar al contrincante medieval el producto mental de sus expe­

riencias individuales. El mundo natural que defendía, ajeno 

al mundo de las promesas ultraterrcna~, ¿no era acaso el le­

cho natural del capitalismo? ¿Qué podía esperar el burgués_ 

de la esperanza trascendente que ofrecía el paraiso del m5s_ 

allá al hombre de la Edad Media? El mundo del comercianLc,­

del industrial, del banquero era este mundo natural, mold~a­

ble bajo su acción personal; era este mundo natural de donde 

provenía su condici6n individual y en el cual hallabd sus mQ 

jores y más inmediatas satisfacciones. El burgués no podía_ 

esperar nada. de la promesa religiosa que situaba los bienes_ 

verdaderos en un mundo inexistente. No creía, pues, en et -

cielo ni en lo sobrenatural. su reino era el de este mundo: 

el mundo de la naturaleza, de la ciencia, de la técnica, dP._ 
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la producci6n en serie. Era el mundo de las ganancias y del 

enriquecimiento. Era, en fin, el mundo del lucro personal.­

El burgués reivindicó con su trabajo el mundo que la Edad M~ 

dia había pretendido enajenar en el dogma religioso. 

Cuando el liberal piensa usí, no hace sino exponer una 

convicción muy personal. Defiende su propia tarea frente a 

una concepción que quoria despojarla de sentido. Un mundo -

la.tea -ajeno a todo tipo de interpretaciones religiosas- im­

plica un Estado laico. La vieja sociedad había alineado 

igualmente el significado natural de la organización políti­

ca al imponerle una calidad desvanecida, borrosa, secundaria. 

Por encima de la ciudad de los hombres -decía la tradici6n­

se encuentra la ciudad verdadera la ciudad de Dios. Aqué-­

lla no es sino un reflejo, una cn.!1Jci6n de ésta. Con ello_ 

se petrifica el poder civil, atribuyéndole un origen divino 

que lo pone al abrigo del arbitrio humano. El soberano es_ 

inconmovible y su potestad es absoluta, ya que supone la VQ 

!untad divina. Muy pronto advirti6 el liberalismo las ba-­

rreras casi infranqueables que semejante orden de ideas ºP2 

nía a sus propias pretensiones de poder. También aquíe fug 

ron su experiencia material y sus nP-cesidades sociales las_ 

que provocaron en él una reacción de carácter laico. 

Por encima de la célula feudal -organizaci6n política_ 

peculiar de la artistocracia terrateniente de la Edad Media-, 
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el liberalismo sitúa al Estado Nacional. La burguesia sur-­

gi6 con el desarrollo del comercio, y el nuevo tipo de rela­

ciones econ6micas que esto supuso significó la ruptura hist~ 

rica del localismo feudal. El capitalista naci6 en un mundo 

abierto, o mejor dicho, en un mundo que él abri6 gracias a -

su propia expansión económica y a su desarrollo como clase -

social autónoma. Para el buen burgués, la estructura feudal 

no ten!a, pues, ningGn sentido. Fue incluso la propia bur-­

gues!a la que hizo posible la formación de los grandes Esta­

dos nacionales. Pero ¿qué era un Estado nacional sino un -

pacto de ciudades, hasta entonces autónomas, por el cua1 qu~ 

daban sometidas a una autoridad superior a todas ellas? ¿y -

qué es, a su vez, la propia sociedad civil si no un acuerdo_ 

entre individuos gracias al cual consienten en convivir unos 

con otros? El capitalismo ha visto nacer los Estados nacio­

nales. El mismo ha sido, incluso, su más entusiasta promo-­

tor. La sociedad, como el Estado, tiene para él un mismo -­

origen 11 natural 11
: es el resultado de un acto de consentimie!! 

to individual; es, en suma, un contrato social, un pacto de 

asociaci6n voluntaria. 

¿D6nde queda entonces, para el liberal, el origen 

divino de las sociedades y de los principes feudales? El E~ 

tado depende de un orden natural y como él sujeto al proceso 

general de la naturaleza; es simplemente un fen6meno natural, 

un acontecimiento que, adem~s, implica siempre la libertad -
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individual y el derecho que posee el hombre para juzgar de -

todo acto social. El príncipe deja así de tener aquel priv! 

legio divino que le atribuía la tradici6n medieval. No es -

sino la representaci6n social de un poder delegado por acueE 

do común, cuya voluntad es, en Ultima instancia, el único pg 

der soberano. También aquí el liherülismo no ha hecho sino 

reflejar mentalmente las consecuencias, intereses y convic-­

ciones de un proceso social que se vincula a sus experien- -

cias hist6ricas. 

Lo propio sucede con la ética acuñada por el libera­

lismo. También fue ésta una construcci6n doctrinal enraiza­

da en conflictos sociales de que el capitalismo fue int~rpr~ 

te directo. Su moral personal se fue configurando en propo~ 

ci6n directa a la fuerza de su desarrollo material, y en in­

versa a la resistencia que ofrecía la moral tradicional. Si 

ésta trat6 de hipotecar la felicidad humana a una pretendida 

trascendencia de la comunidad cristiana, la ética capitalis­

ta iba a reivindicar, desde sus mismos or!genes, una concep­

ci6n mundana de la conducta del hombre. La felicidad, para_ 

el liberalismo, no podía ser aquella salvaci6n situada en -­

las fronteras celestiales, que acababa por enajenar la vali­

dez y el sentido de la conducta humana. El bien estaba aquí 

en la tierra: estaba en sus recursos naturales, en los bene­

ficios de la ciencia y la técnica modernas; estaba en el pr2 

greso humano y en el desarrollo material del hombre; estaba, 
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en fin, en las muchas satisfacciones terrestres que se ofre­

cían a quien supiese gan~rselas con su empeño. La moral li­

beral era la ética del bienestar material fundada en el tra­

bajo, la ética del provecho inmediato. 

Pero era también la ética del individualismo, pues el 

bienestar terrenal, el enriquecimiento y las satisfacciones_ 

materiales no tenían sentido sino en el terreno de lo indiv! 

dual. El bien s6lo se gana con el esfuerzo individual. El_ 

derecho al trabajo es entonces el derecho al bien moral; in­

cluso el trabajo, en si mismo, es ya un acto moral. La úni­

ca ética, aun la única religión, es el trabajo, el esfuerzo_ 

y la producci6n individuales. La verdadera snlvaci6n la ti~ 

ne el que trabaja, no el que s6lo se refugia en la religi6n. 

La íinica oraci6n verdadera es la oraci6n del trabajo. "Tra­

bajar es rezar", decían los burgueses puritanos. 

Surgía así una nueva concepción del mundo, del Esta­

do, de la sociedad y del hombre. Filosofía de la naturaleza, 

de la experiencia, de la práctica, el liberalismo traducía -

casi textualmente la vocación de un proceso nocial que iba -

socavando los cimientos de la Edad Media. Ya desde las pos­

trimerías del viejo sistema la presencia de la burguesía de­

jaba sentir en las nuevas vertientes que asumía el pensamieE 

to científico. En el seno de la propia escolástica, la bu~ 

guesía- provocaba reacciones teóricas que desafiaban la orot2 

doxia y el dogma. Tal fué la llltima tarea del nominalismo y-
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de los movimientos científicos de las universidades europeas 

de la Edad Media, cuya pretensión fundamental consistía en -

liberar la razón de la fe religiosa, atribuyando a cada una 

de ellas una especial jurisdicción. Ello representó la emag 

cipaci6n de la ciencia frente a la sumisión que le había -­

puesto el espíritu medieval. Fue tambi~n el manifiesto ide2 

16gico de las t~cnicas nuevas con las que el capitalismo mo­

derno superaba las viejas formas artesanales de la Edad Me-­

dia. La técnica implicaba la ciencia, pero una ciencia ex-­

purgadade fantasmas teológicos. Una ciencia fundada en la -

razón, en la investigación y en la experiencia directa. La­

ciencia se convirtió entonces no sólo en el instrumento por 

antonomasia de la expansi6n capitalista, sino en su peculiar 

filosofía de la Naturaleza. 

Esa expansi6n capitalista fué por ello también la expa~ 

si6n misma del mundo moderno. Los descubrimlentos geogr6fi­

cos ensancharon por igual al capitalismo y al universo. Pe­

ro con el mundo, se agrand6 tambi6n el espíritu; de tal 

suerte, qu ~ste no cupo ya en los moldes heredados. Vino -

entonces la Reforma, con la que el capitalismo destruy6 la -

unidad religiosa y ampli6 el horizonte de la fé, oponiendo -

un eficaz freno al poder religioso. La Reforma signific6, -

por otra parte, la expropiación de bienes eclesiásticos y la 

movilización de una gran parte de esa riqueza en el seno del 

proceso capitalista. Gracias a esta desenajenaci6n de recu~ 
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sos, la Reforma se integr6 en el engranaje de la nueva fina~ 

za nacional. 

El mundo vi6 entonces, al lado de la aparici6n del capi­

talismo, al lado de su filosoffa y su moral, al lado de su -

expansión material y espiritual, la forma en que todo este -

mecanismo histórico iba a iniciar el reajuste de la sociedad 

tradicional. Vi6 igualmente que esa aparici6n, esa filoso-­

f!a, esa moral y esa expansi6n de la nueva clase social iba­

constituyendo un proceso coherente, en el que las ideas res­

pondía a los actos y los actos a las ideas. 

~l liberalismo ha sido una de las ideoJog!as más consis­

tentes precisamente porque los principios d~ su doctrina fu~ 

ron siempre el reflejo dire-::to y homogéneo de los problemas­

sociales en que se vi6 comprometida la clase de hombres que­

le daba sustento. El desarrollo hist6rico de esta clase so­

cial traz6 perfectamente los l!mites ideol6gicos por donde -

tendr!a que pasar el desarrollo doctrinal del liberalismo. 
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