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INTRODUCCION

Actualmente la investigacifn cientifica ha proporcionado
una serie de recursos, con la finalidad de mejorar el proceso
ensefianza-aprendizaje. Uno de los enfoques que ha proporcio-
nado nuevas técnicas para facilitar y mejorar este proceso es
la corrientes cognoscitiva, que tienc como objetivo estudiar_
los procesos internos del aprendizaje; es decir, la forma en_
que recibe, transforma, almacena y recuerda la informacién el

aprendiz.

Por mucho tiempo se ha visto dentro de la instruccién la
importancia de ensefiar a los estudiantes cémo optimizar sus -
experiencias de estudio, ya que con frecuencia sc¢ ha visto —-
que el indice de reprobacidn en pafises como el nuestro es muy
alto en los diferentes niveles educativos, desde el bésico --
hasta el universitario (Dfaz~Barriga y Lule, 1978). Esto da
como resultado pérdidas para la economia y desarrollo del - -
pais. Sin embargo, no toda la responsabilidad es propia del
estudiante, ya que generalmente desde que se inicia c6mo -
aprendiz dentro de la institucidn educativa, los profesores -
tienden a favorecer el recuerdo la informacifén al pie de la -
letra, y si bien es cierto que el recuerdo de lo que se apren
de de memoria es vdlido tambi&n es cierto que no es el fnico_
resultado 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, informacién_
novedosa y afin extrafia, y a pesar de ello algunos llegan a in
tegrar la informacidn y generan perspectivas novedosas. Por_
lo anterior el empleo de estrategias de aprendizaje es indis-
pensable ya que ayudan al desarrollo de las habilidades bisi~
cas como son la lectura, el lenguaje y el pensamiento; las --
cuales necesitan nutrirse continuamente, ademds de ayudar a -
los aprendices a incrementar la comprensibn y el recuerdo de_

los parrafos 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 podrfamos ayudarlos
a lograr varios de sus prop6sitos, como hacerlos capaces de -
monitorear la profundidad de su entendimiento (comprensi®n) -
y asi encontrar nuevas formas de estudio que les permitan te~

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

Para ayudar a los estudiantes a que aprendan a aprender_
es conveniente idear dentro de una rutina de instruccidn, --
siempre una estrategia de aprendizaje para mejorar la ejecu--
cién esponténea de los estudiantes y sus habilidades para eje
cutar tareas del mismo tipo. Para lograr esto, se sugiere -

que los estudiantes deben aprender gue las caracteristicas -~



cognoscitivas propias de cada unc son provechosas para la -
aplicacién de estrategias de aprendizaje y la estructura inhe
rentes del material, asi como las demandas de varias tareas -
de aprendizaje, si los estudiantes aprenden esto, estar8n --

aprendiendo a c6mo aprender,

Las estrategias o actividades empleadas por el estudian-
te ya sea en forma espontfinea y/o inducida, o las impuestas -
que son ayudas basadas en el texto y claboradas por el maecs--
tro, por lo que se constituyen como estratcgias de tipo ins--—
truccional; en tanto las actividades inducidas constituyen es
trategias de aprendizaje que el individuo posee y emplea para

aprender, recordar y usar la informacién.

Asi mismo, con el propb6sito de buscar nuevas alternati--
vas de aplicacién de las estrategias preinstruccionales se --
pensd en realizar la presente investigacién, 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 capitulos, en el -~
primero se revisan los antecedentes, asi como las definicio--
nes que se han dade sobre la comprensién de textos, sus facto

res y las investigaciones que se han hecho hasta el momento.
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En el segundo capitulo se hace una revisién de los ante-
cedentes de las estrategias preinstruccionales, asi como los_

tipos y las caracteristicas de cada una de ellas.

En el tercer capitulo se revisan las estrategias de - -
aprendizaje, sus antecedentes, definiciones y las diferentes_
clasificaciones que existen; en seguida se menciona la vincu-
lacién entre las estrategias preinstruccionales y estrategias

de aprendizaje, su importancia e investigacidn.

Por Giltimo se hace una descripcifn de la metodologfa uti
lizada en la investigacién, come es la seleccién de los suje
tos, identificacién de las variables, el tipo de disefio, el -
procedimiento, los materiales e instrumentos gue se utiliza--
ron asi como el an8lisis y la interpretacién de los resulta--

dos.

El aprendizaje no se restringe ni a la codificacidén ni a
la reproduccién literal de un mensaje, consiste mis bien en -~
un proceso de interpretacidén y construccién por parte del es-
tudiante. Lo que este comprenda, depender§ de una serie de -
factores, como son, sus habilidades (estrategias de aprendiza
je), las ayudas dadas por el instructor sus experiencias, co-

nocimientos previos, asi como de sus metas al leer.



CAPITULO I

COMPRENSION DE TEXTOS



ANTECEDENTES

Es difficil concebir una actividad académica de aprendiza
je en la que se pueda prescindir de la lectura en algGn momen
to de su conduccidén. Este hecho se explica porque cada dia -
los materiales impresos adquieren mayor importancia como me--
dio de la instruccién y por consiguiente la lectura adquiere_
mayor relevancia en el aprendizaje acadé&mica. Por supuesto -
para que la lectura cumpla su funcibn en ese sentido, se re--
quiere gue el lector posea un grado suficiente de habilidades
para comprender lo que lee, condicifn necesaria ya que la com

prensibn constituye la base del aprendizaje.

Las habilidades para comprender la lectura se refieren -
a la capacidad que manifiesta el lector para procesar la in--
formacibn contenida en el material escrito. Ese¢ procesamien-
to consiste en una serie de operaciones cognoscitivas que el
alumno debe llevar a cabo para organizar e integrar la infor-
macibén, 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 conduc
cibn del mismo (Collins, 1980). Las operaciones para proce--
sar la informacién que ejecuta el alumno son posibles gracias
al uso de determinadas estrategias cognoscitivas (Morles --

1985) .  En la medida que el alumnc sea capaz de seleccionar -
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las estrategias mis apropiadas y de utilizar eficientemente,-
estaré con la capacidad suficiente de comprender mejor la lec

tura.

Lamentablemente es un hecho comfinmente aceptado que la -~
escuela ha fallado en la tarea de proveer a los estudiantes -
de habilidades suficientes para leer con un grado apropiado -
de comprensidn. 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 la sociedad en general. Esta falla pare--
ciera ser consecuencia de la inexistencia de una tecnologia -

adecuada para desarrollar las habilidades en cuestibn.

El disefio de una tccnologia de esta naturaleza constitu-
ye una tarea compleja e imposible de emprender si no se cuen—
ta con un cuerpo tebrico coherente que sirva de base para los

requisitos fundamentales de ese diseifio.

La investigacifn sobre las estructuras y Procesos cognos
citivos realizada entre la década de los 50's y 70's ayud6 a
forjar el marco conceptual del enfoque cognoscitivo contempo-
r&neoc. Este enfoque sustentado en las teorias de la informa-
cibén, la psicolingliistica, la simulaci&én por computadora y la
inteligencia artificial, condujo a nuevas conceptualizaciones
acerca de la presentacién y naturaleza del conocimiento, y de

fenbmenos como la memoria, la solucidén de problemas, el signi



ficado, la comprensifn y produccién del lenguaje (Aguilar,

1982) .

El aprendizaje de pasajes en prosa ha sido una de las_
lfneas de investigacifn impulsada por esta corriente, que a
su vez ha desembocado en el disefio de procedimientos con ten
dencias a modificar la estructura cognoscitiva, mejorar la -
comprensifén y el recuerdo de textos académicos. Asi, pueden
identificarse dos vertientes metodolbgicas 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 €xito (Levin, 1971).

En la metodologfa impuesta, las "ayudas" que se propox
cionan al alumno para facilitar su comprensién, son ayudas -
basadas en el texto (Mayer, 1984}, elaboradas por el instruc
tor, por lo que constituyen estrategias de tipo instruccio--

nal.

Por su parte, la metodologfa 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 informacitn,

Ambos tipos de estrategias, instruccionales y de apren
dizaje, son estrategias cognitivas, involucradas en el proce
dimiento de la informacibn a partir de textos que revisa el_

alumno, afin cuando en el primer caso el &nfasis se pone en -
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el material y en el segundo en el aprendiz. Sin embargo, la
meta comn de mltiples 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 Gtil.

DEFINICIORN

Dfaz Barriga (1988), define al proceso de comprensibn_
de lectura como un complejo cognoscitivo en el que intervie-
nen la memoria, la atencidn, percepcifn y codificacién, en -
interaccifn con los conocimientos previos que una persona po
see en su estructura cognoscitiva, dentro de un contexto lin

glifstico y una situacibn en particular.

La comprensién 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 obstaculizdndolo. Asf mismo el ser humano ~
es capaz de tomar conciencia de su grado de comprensifn, en_
términos de sus aciertos y errores al enfrentarse a una si--
tuacifn verbal o textual. Ello implica gque la comprensibn -
requiere de un metaprocesamiento y genera un metaconocimiento.

(Diaz Barriga, 1988).

En el fenfSmeno de la comprensién de lectura se dice --
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que gran parte de su complejidad est& en la profundidad del_

nivel que esta ocurre.

asf al integrar las diversas propuestas de los investi
gadores del tema, como son: (Kintsch y Van Dijk, 1978; Laber
g8 y Samuels, 1974}, se puede concluir gue la comprensién de

una lectura se requiere de los siguientes aspectos:

1.- Construccidn e integracién coherente del significa
do global del texto.

2.~ Generacidn y codificaci6n de proposiciones

3.- Anflisis y codificacién de reglas gramaticales

4.~ An8lisis y codificacién de palabras

5.- Identificacidn de graffas e integraci6n sil&bica

6.~ Anilisis y codificacibén de reglas sint8cticas per-

tinentes.

A los dos primercs factores, se les denomind Macropro=-
cesos. Los restantes han sido denominados microprocesos, —-—
pues se vinculan a una tarea de codificacifén del texto, mis_
0 menos mecdnica e inconsciente en un lector hibil. En tan-
to los primeros factores conducen a una extraccién del signi
ficado contenido en el mensaje, es decir, implican procesa--

miento semdntico (Kintsch y Van Dijk, 1978).

AGn cuando diversos autores reconocen la importancia -

de todos los factores y cada uno de estos procesos, no todos
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concuerda en cbmo 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 jerir-
quicamente los procesos descritos, en la direccidn micropro-

ceso-macroprocesoc,

Sin embargo, para otros autores como Goodmanl (1986), - —
el procesamiento es mds bien interactivo, pues hay, una de--
pendencia y ocurrencia simultdnea de procesos de orden infe-
rior y superior, es decir, hay una interaccidn bidireccional,

microprocesos-macroprocesos.

Hoy en dfa, la investigacidn propone que los modelos -
interactivos son mis adecuados que los seriah:para explicar_ —
el proceso de comprensibn de lectufa, vya que lcs seriales --—
tienen dificultad en la interpretacién 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 é&ste.

Ya que el lector no es un procesador que ejecutard to-
talmente una operacifn antes de pasar a otra sino que la lec
tura es un proceso dinfimico, en el que se ejecutan mGltiples
operaciones simult&neas 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 1lectura no se restringe ni a la codificacibén ni a
la reproduccidn lineal de un mensaje, es mis bien un proceso
.de interpretacifén y construccibén por parte del lector. Lo -
que este comprenda, dependeri en gran parte de una serie de
factores como de sus conocimientos previos asi como sus - -
creencias (Esquemas de conocimientos) y sus metas y objeti--

vos al leer.

Generalmente sSe piensa qgue la interpretacibn de un tex
to debe ser invariante y la misma para todos los lectores, -
que una vez que el material es textualmente aprendido se re-
cordard asi para siempre. Empero, "Diferentes personas le--
yendo el mismo texto variar&n en lo que comprendan de &1 - -
seglin sean sus contribuciones personales al significado" --
(Goodman, 1986; 18), de esta manera se puede afirmar que la
comprensibn de un texto es inexacta, en cuanto varia de - -
acuerdo con las circunstancias bajo las cuales se realiza la
lectura, asi como en funcibén de la perspectiva, y propbsito_
del lector. Por otro lado se sabe gue la memoria cambia con

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

yes y Diehl, 1984) citade por Dfiaz Barriga (1988).

Los lectores encuentran restricciones en tiempo, com~-
plejidad lingliistica, textos voluminosos, informacién novedo
sa y aun extrafa, a pesar de ello llegan a integrar la inforxr
macisén y gene?an 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 f&cilmente 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 comprensidén a partir de textos. Este mode-
lo conocido como "Tetraedro del aprendizaje", comprende cua-

tro factores bidsicos:
PRIMER FACTOR

Este se refiere a la naturaleza del material a ser -—-
aprendido, es decir la estructura, contenido y caracterfsti-
cas del texto. Los aspectos que intervienen en este factor_
son tales como la modalidad del material (visual, lingliisti-~

ca), estructura fisica, estructura fonol8gica, dificultad --
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conceptual, consecuencia de los materiales.
SEGUNDO FACTOR

Caracteristicas del aprendiz, este se refiere a la ex-
periencia previa, las actitudes y habilidades personales, in
cluyendo el conocimiento que ya tiene sobre el tema especifi

co por aprender.
TERCER FACTOR

Son estrategias o actividades empleadas por el lector
en forma espontfnea o inducidas por otros. Como son la aten

cidn, elaboracibn, repeticidn, formacidn de imigenes, etc.
CUARTO FACTOR

Tareas de criterio o resultado final. En este factor
entran las estrategias, en donde podemos incluir el reconoci
miento, la transferencia, recuerdo, solucién de problemas, -

etc.

A continuacifn se muestra una representacién 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.), postula que los lectores desarro--
llan estrategias de manera que pueden construir el significa
do de un texto asi como su comprensidn; gque estas estrate-

gias se desarrollan y modifican durante la lectura misma.

Los tipos de estrategias de lectura bdsica seglin este_

autor son:

ESTRATEGIA DE MUESTREO

Que ayudan a seleccionar los indices mis fitiles.

ESTRATEGIAS BASADAS EN ESQUEMAS

Estas consisten en la abstraccibn de las caracteristi-

cas de un texto.
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ESTRATEGIAS DE PREDICCION

Que permitenal lector anticipar o predecir lo que vie-

ne en el texto y su significado.

ESTRATEGIAS DE INFERENCIA

Completan la informacidén disponible, utilizando el co-

nocimiento conceptual, lingiiistico y los esquemas poseidos.

ESTRATEGIAS DE AUTOCONTROL Y AUTOCORRECCION

Que permiten confirmar o rechazar sus predicciones, po
ner a prueba y modificar las propias estrategias para recon-
ciderar u obtener mis informacidn cuando no han alcanzado --

las espectativas planeadas.

Dentro del proceso de comprensitén del lenguaje, los es

quemas due 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 in

terrelaciones gue se dan dentro de &stos (Aguilar, 1982).

Para que la comprensién 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 situacién,-
para que sea posible la integracién de la informacibn asf --

como su complemento.
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Seglin Kintsch y Van Dijk (1978), los significados ex--
plicitos e implicitos que el lector deriva de un contexto, -
tanto a nivel local (secciones o pSrrafos) como a nivel glo-
bal (del texto en su conjunto) se presentan en la memoria --

mediante una secuencia coherente de proposiciones.

Asi 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 informacién -
que el texto basal proporciona, la cual se organiza, se redu
ce y se representa a un nivel superior. La macroestructura,
contiene la informacién més relevante, abastracta o general_
del texto y es expresada a través de una secuencia de propo-
siciones denominadas MACROPROPOSICIONES. Esto es que los -=-
lectores recuerdan mejor las proposiciones de nivel superior
dado que son de mayor importancia y m&s generales e inclusi-

va que las de orden inferior.

En resumen, los lectores tienen como propbsito obtener
el significado de un texto, dentro del proceso de la lectura;
para lo cual utiliza los indices psicolingliisticos y estrate

gias de lectura mis adecuados.

.El procesamiento involucra muestrear, inferir, confir-

mar, predeclir, confirmar, y corregir la informacifn mediante
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el uso de estrategias mis pertinentes. Dentro del proceso -
ningtn factor actfia aisladamente sino que se interrelacionan
las caracteristicas del lector con las de el propioc texto, -
las demandas de la lectura, las estrateglas y actividades --
que el aprendizaje involucra. Debido a esto se considera un

proceso interactivo.

Las caracteristicas de los lectores expertos dentro del
proceso de aprendizaje son en gran medida su independencia y
actividad, consciente para seleccionar y disefiar sus propias
estrateglas preinstruccionales como de aprendizaje, y activi
dades que le permitan un aprendizaje significativo, asfi como

monitoriarlas por si mismo.

INVESTIGACIONES

El desarrollo de las investigaciones y los modelos de in
tervencién,. se basan segfin Dansereau (1985), en la premisa -
de que la capacidad del alumno para adquirir y utilizar la -
informacibn contenida en los textos académicos pueden mejo--
rarse mediante un entrenamiento en estrategias de procesa- -

miento de la informacidén apropiada.

Las estrategias de aprendizaje pueden diferir en su ni--
vel de especializacitn o generalidad. Asi, existen modelos_

de intervencibn que se concentran en el entrenamiento de es-—
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trategias de alto nivel o independientes del contenido, cuyo
propbsito general se refiere a tareas de aprendizaje y tex--
tos académicos 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 revisidn de los modelos_
y hallazgos de las investigaciones en programas tradiciona--
les de instruccifn en hdbitos de estudio en alumnos de educa
cifn superior, encuentran que estos hibitos no son congruen-
tes con los modelos recientes que explican c6mo se da el pro
ceso de lectura y comprensidn de textos, por lo que sus re--
sultados se limitan a aumentar la prictica de la memoriza- -
cibn de bits de informacidn y en la resolucibn de problemas_
de contenidos especificos; manteniendo estos por poco tiem
po despuds de terminada la instruccidn, de igual forma no se

permite una transferencia substancial a otras situaciones.

De esta manera, los modelos de intervencibén recientes en
el campo de estrategias de aprendizaje con orientacibn 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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S5in embargo, Brown, Campione y Day (1981), inducen el em
pleo de estrategias, se informa al aprendiz el significado y
utilidad de las actividades, dando retroalimentaci&n en la -
ejecucidn y mantenimiento de las habilidades, encontrando --

solamente generalizacidn en tareas similares.

De acuerdo con lo anterior, Dansereau (1985), Weintein,-
Underwood (1985) y McGeehon (1982), han encontrado que la ~--
transferencia positiva se da s6lo cuando las tareas de entre
namiento, los instrumentos de evaluacidn 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 intervencifn, es el adaptar las estra-
tegias entrenadas a nuevos contextos y el hacerlas compati--
bles con sus propias t&cnicas; 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 (Dansereau, 1985: Brooks y -
Dansereau, 1983), han propuesto, un sistema de estrategias -
independientes de contenido identificado con el acrfnimo -~
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 informacidn de los textos académicos de diversa -
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indole. E1 mode_lo contempla las fases de comprensidn, reten
cidn, de recuperacidn/empleo de informacidn. Se encuentran_
estrategias especificas como el parafraseo, imfgineria, re--—
des, andlisis de conceptos claves. El m&todo 'd\—p empleo co--
rrecto de las estrategias de aprendizaje, es mediante tres -
procedimientos: 1} se presenta el producto de empleo correc-
to con anotaciones de cb6mo fueron creados, 2) modelamiento -
real por un experto a trav&s de protocolos verbales, 3) mode
lamiento interactivo entre compafieros. Se ayuda al alumno a
adaptar las estrategias entrenadas a sus propias necesidades,
nivel de esfuerzo, estilos de aprendizaje, se emplean selec-
ciones de textos académicos de aproximadamente 2500 palabras
por 50 minutos de estudio, se administran postest demorados_
en formatos de ensayo, respuesta breve y opcifn miltiple. -
Emplean medidas de autoreporte (pre y post) para valorar la
percepcidn de los sujetos sobre sus habilidades, obsté&culos_
asi{ como para determinar su nivel de satisfaccidn del entre-
namiento recibido. Los resultados indican que los alumnos -~
mejoran significativamente su ejecucifn en la comprensién y_
procesamiento de textos asi también en factores personales -
asociados, con la reduccidn de la ansiedad ante el estudio y

la disposicibn para aprender.

Weistein y Underwood (1985), han implementado el sistema
integrado de estrategias de aprendizaje denominado "HABILIDA

DES DE APRENDIZAJE INDIVIDUALES" con alumncos de nivel medio_
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superior y universitarios. Se forman grupos de 30 alumnos -
por asesor. Las metas generales para el alumno son: 1) ser_
capaz de monitorear, de modificar el empleo de estrategias -
de aprendizaje, 2) incrementar su habilidad para emplear las
estrategias mi8s efectivas, 3) ser capaz de reducir el eg--

tress, el efecto negativo asociado a tareas académicas.

Las autoras buscan la transferencia en el entrenamiento_

mediante la generalizacifn a una amplia variqﬂad de ireas de
A ety

contenido académico. Se conducen tres sesiones de una hora
a la semana, se emplean métodos instruccionales como mini- -
lecturas, discusiones de grupo, tutoria con compaiieros, préc
ticas de ejercicios con retroalimentacifn. Se ofrecen con--
sultas individuales, se dejan actividades extracurso con la
intencidn de que los alumnos practiquen en sus clases norma-

les.

La intervencién de este modelo ha demostrado incremento_
significativo en comprensibn de lectura, reduccibn de ansie-

dad, empleo de estrategias efectivas.

Diaz Barriga, Castafieda y Lule {1986}, han desarrollado_
diverssos cursos sobre "Estrategias de Aprendizaje Cognosci-
tivas" como parte de un proyecto global llamado "Destrezas -
Académicas Bisicas". Este proyecto se encuentra en proceso_
actualmente y cubre objetivos de investigacién en proceso, -

estrategias de comprensidn de textos académicos de nivel su-
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perior, asi como el disefio de materiales de autoinstruccién,
la formaci6n de monitores que pueden a su vez impartir el en~
trenamiento a todo alumno, la capacitacibn de estudiantes de
la licenciatura en Psicologiaben el manejo de estrategias de
aprendizaje y autorregulacién. El entrenamiento se ofrece -
en grupos de 10 alumnos por cada monitor, tiene una duracién
minima de 20 horas. Se conduce al principio un autodiagn&s-
tico mediante la aplicacidn de instrumentos actitudinales, -
ejecutivos que permiten al alumno, con ayuda del monitor, es
tablecer un plan de mejorfa personal en habilidades de estu~
dio. Dentro de una segunda fase se ofrece un entrenamiento_
en estrategias de aprendizaje: deteccidn de ideas clave, ima
ginerfa, elaboracibn significativa, resfimencs autogenerados_
empleando macroreglas, autointerrogatorio basado en esquemas.
Se conducen sesiones de discusidn, retroalimentacibn en gru-
pos, finalmente se ofrece entrenamiento en un modelo de auto
rregulacidén (Detente~ evalaute- estudia). Los resultados -
indican que los alumnos manifiestan mejoria significativa en
sus destrezas académicas. En esta investigacidén se planea -
completar con unidades de planeacidn de tiempo, condiciones_
de estudio t&cnicas de memoria, reduccidn de la ansiedad me-

diante té&cnicas de relajacibn.

Brocks y Dansereau (1983} proponen el esquema DICEOX -
formado por categorias de conocimiento que representan la —-

comprensidn de una teorfa cientfifica, a partir de una encues
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ta realizada entre estudiantes universitarios que mediante __
un entrenamiento de 6 hrs. durante dos semanas les permitio__
a un grupo de estudiantes en el uso de ese esquema, un desem
pefic significativo mejor que el de un grupo control de un =

examen de ensayo.

La esquematizacidn estructural de este sistema es;

PICEOX

-

- Descripcién: Un pequeiio resumen de la teoria que debe_
incluir (a) fenbmenos (b) predicciones -~

(c) observaciones y {d) definiciones.

2- Inventor/Historia: Un pequeifio andlisis de la historia -
de la teoria que debe incluir (a) nombre

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

3- Consecuencia: Un resumen conciso de como la teoria a -
influenciado al hombre con (a) aplicacio-

nes (b) creencias.

4~ Bvidencia: Resumen de los hechos que han apoyado a -
la teoria; incluyendo (a) experimentos —--

(b) observaciones.

5- Ootras teorias: Resumen de las teorias relacionadas con -
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el mismo fendmeno. Que usualmente son (a)
teorfas competitivas y (b) teorias simila-

res.

Los resultados de este experimento soportan la teoria --
que los estudiantes pueden ser entrenados para usar efectiva
mente el esquema estructural como un proceso de ayuda en la_
memorizacidén de material cientifico en un nivel de ideas ge-
nerales, tambi&n es beneficial en la retencifn y observacitn

de ideas generales e importantes.

Como puede observarse la comprensidn de textos es un cam
po de investigacidn que actualmente estd en creciente desa--
rrollo, dentro de la informacidn reportada en este capitulo_
se encuentran varios intentos por dotar al estudiante de es-—
trategfas de aprendizaje efectivas; de ahi el interés de uti
lizar a las estrategias preinstruccionales como estrategias_
de aprendizaje como una alternativa mds para el alumno, gue_

le permita obtener un aprendizaje mis significativo.



CAPITULO 2

ESTRATEGIAS
PREINSTRUCCIONAMLES
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ANTECEDENTES

El objetivo de la Psicologia Educativa es aplicar los --
principios y conceptos psicolégicos para mejorar la pré&ctica
educativa (Anderson y Faust, 1981). De ahf la importancia -
de buscar una solucifn a cada uno de los problemas, que se -
dan dentro de la investigaci6n psicoeducativa, Ausubel (1953)

habla de los siguientes problemas:

a) Descubrir dentro del proceso ensefanza-aprendizaje lo --
que afecta tanto la adquisicibdn como la retencibn a lar-

go plazo.

b) De igual manera las capacidades para aprender y resolver

problemas.

c) Encontrar tanto las caracteristicas cognoscitivas del --
alumnos como su personalidad, las cuales afectan los re-

sultados para aprender y asimilar el material de estudio.

d) 1Identificar las formas correctas para organziar y presen
tar los materiales dentro del salsn de clase para llevar

asi el aprendizaje de metas correctas.

Este mismo autor sefiala que existe una estrecha relacidn
entre la forma como aprende el alumno y las variables manipu

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 instruccibn y los materiales instruccionales. Asi -
para Anderson {(1981), las estrategias deben reunir los si- -

guientes requisitos:

- Hacer una exposicién clara y detallada de los objetivos.

- Analizar las destrezas y los conocimientos que necesitard_
para alcanzar sus objetivos (Andlisis de tarea).

- Determinar las habilidades y los conocimientos que poseen
los estudiantes (Comportamiento de Entrada).

- Disefiar, Seleccionar materiales y técnicas de instruccidén.

Especificar la ensefanza.

Evaluar sistemdticamente el aprovechamiento de los estu-— -
diantes para ver si han alcanzado cada objetivo, y si lo--
gran dominar el primer intento, volver a ensefiarlos, revi-

sando cada uno de los pascs anteriores.

Un elemento muy importante dentro de la instruccibn lo -
constituye la elaboracifn de los materiales instruccionales_
para el desarrcllo de la misma. Segfin Jiménez (1984), las -

funciones que deben cumplir dichos materiales son:

a) Ser capaces de ganar y mantener la atencidn del alumno.
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b) Asegurar el recuerdo de los conocimientos previamente agd
quiridos, de modo que pueda ser la base sobre la cual -
aprenda el nuevo conocimiento.

€) Guiar el aprendizaje por medio de sugerencias o indica--
ciones 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--
ciones u organizadores que el ayuden a relacionar el ma-
terial nuevo con el material anterjor.

e) Proveer retroalimentacifn al alumno sobre los avances lo
grados.

f) Establecer condiciones para recordar o transferir.

g) Evaluar frecuentemente lo que el estudiante aprende y re

cuerda.

A partir de esto, surge la importancia de analizar las_
situaciones del salén de clase y de los alumnos, para llevar_
a cabo la eleccitn de los m&todos adecuados de ensefianza para

mejorar, de manera positiva el aprendizaje de los alumnos.

En la mayorfia de las situaciones analizadas por diver--
sas teorias o investigaciones del proceso ensefianza-aprendiza
je, ha surgido la necesidad de preparar al alumno previamente
a la ensenanza de un nuevo material con el prop6sito de que lo
gre un aprendizaje significativo y asi elevar su rendimiento_

escolar; dado que es la forma mds apropiada para aprender el
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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 informacidn que ya posee_

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

Para gue realmente sea significative, segfin el mismo au-
tor, el aprendizaje debe reunir varias condiciones: la nueva
informacidn debe relacionarse de modo NO ARBITRARIO Y SUSTAN
CIAL con lo que el alumno ya sabe, dependiendo tambi&én de 1la
ACTITUD del alumno hacia el material por aprender y de la na
turaleza de este Gltimo. A continuacibn 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, habrd una manera de relacionarlo -
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 proposicifn puede
presentarse de manera sinbnima y tiene que seguir transmi- -

tiendo exactamente el mismo significado.

Ausubel menciona tambi&n que el significado serd POTEN~--
CIAL o LOGICO cuando nos referimos al significado inherente_

que posee el material simb8lico dada su propia naturaleza, -~
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y sblo podrd convertirse en SIGNIFICADO REAL o PSICOLOGICO -
cuando el significado potencial se haya convertido en un con
tenido nuevo diferenciado e ideasincrédtico dentro de un suje
to particular. O sea que seri la resultante de haber rela--
cionado la informacibn 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, afin cuando el material de aprendi
zaje esté "bien elaborado” desde el punto de vista formal, -

poco serd lo que se logre.

A continuacidn se esquematizan y relacionan las condicio

nes de aprendizaje significativo.

-Relacionabilidad NO ARBITRARIA

CONDICIORES a) MATERIAL -Relacionabilidad SUSTANCIAL
DEL =
APRENDIZAJE {SIGNIFICANCIA LOGICA}
SIGNIFICATIVO -Disposicidn de ACTITUD
b) ALUMNO -Naturaleza de su Estructura
Cognoscitiva

{SIGNIFICACION PSICOLOGICA)

En resumen, el APRENDIZAJE SIGNFIICATIVO:

~ Se relaciona la informacién nueva con la ya existente en -
la estructura cognoscitiva de forma no arbitraria y sustan

cial.
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- E1 alumﬁo debe de presentar disposicifén o actitud favora--~
ble para extraer significado.

- Material: SIGNIFICACION LOGICA
~ Alumno: SIGNIFICACION PSICOLOGICA

Condiciones

- Es fitil el emplec de estrategias de aprendizaje e instruc-
cién que lo fomenten, por ejemplo: organizadores anticipa-

dos.

El lograr un aprendizaje significativo ha sido posible -
gracias a que en los {iltimos afios se han realizado investiga
ciones que afirman la efectividad del uso de ESTRATEGIAS ~—-~
PREINSTRUCCIONALES tales como Prestest, Resumen, Objetivos y
Organizadores Anticipados, dichas estrategias se han defini-
do como un conjunto de actividades cuya funcidn es introdueir
al alumno al nuevo material gue va a estudiar, la cual le va
a permitir relacionar lo que ya conoce con lo que va a apren
der, de tal manera que se produce una interaccifn entre la -
estructura cognoscitiva y el conocimiento nuevo (Diaz-Barri-

ga, Lule, Pacheco y Saad, 1980).

Asi mismo, Hartley y Davies (1976), mencionan que estas_
estrategias dado que son introductorias, establecen un enla-
ce entre lo gue el alumno ya conoce y lo que conocerd, 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 informacidn, -
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sugiriendo lo que es esencial y mds importante.

La Tecnologia Educativa clasifica a las estrategias Pre-—
instruccionales como estrategias impuestas, es decir, son es
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, seglin Hartley y Da--

vies {op. cit.) tienen tres principales propbsitos:

1. Ayudar a gque el alumno se familiarice con el contenido de

lo que tiene que aprender.

N

Proporcionar al alumno un marco de referencia que le per-
mita ordenar o estructurar lo que va a aprender y relacigp

narlo con lo que ya sabe.

3. Clarificar y consolidar el nuevo material que d& como re-
sultado la reduccibn del olvido, y por ende un mejor -

aprendizaje.

Estas estrategias difieren entre si, tanto en su forma -
. como en su funcibn; asi, tenemos que el pretest "alerta", --
los resfinenes "preparan”, los objetivos "informan" y los or-

ganizadores anticipados “clarifican®.

A continuacibén se proporcionan los aspectos principales_



34
de cada una de las estrategias, tratando de aclarar sus prin
cipios y caracteristicas para saber cuando deben emplearse -

para el mejoramiento del aprendizaje.
ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES

PRETEST: EvalGa el conocimiento del alumno

Alerta al alumno

RESUMEN: Prepara al alumno hacia el nuevo material

OBJETIVOS: Identifican claramente la conducta espera
da.

ORGANIZADOR

ANTICIPADO: Clarifican el material de aprendizaje.

PRESTEST

Hartley y Davies (op. cit.), han definido al pretest -~
"Como cualquier conjunto de preguntas relacionadas que se --—
dan antes de la instruccidn, que son directamente relaciona-~
das al conocimiento, actitud o dominio de habilidad a ser ad

quirida®.

El propésito 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 informacibn 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. Evalfian el conoci--—
miento previc del alumno al respecto al material de estudio_

.y alertan al alumno acerca de actitudes y habilidades que dg

berd ejecutar con los conceptos y principios del tema.

Los Pretests también pueden ser usados como Potests, -
esto implica que las preguntas iniciales se presentan igual_,
o de manera similar despu&s de la instruccibn, el cual ayuda
a evaluar: la retencidn una vez concluida la ensefianza y a de
terminar el nivel de retencifén del material aprendido. Con_
ayuda del postest se observa el éxito tanto del maestro como

del alumno al término de la instruccibn.

Su inclusién es a base de preguntas presentadas usual-
mente en orden lineal. La forma mi&s comGn 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 crales,
entrevistas o tareas de ejecucibn (Hartley y Davies, op. -

cit.).

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 seleccidn.
- Suministro: El alumno suministra la respuesta, dentro_
de Estos se encuentran:

a) Respuesta breve: El alumno tiene que completar espa--
cios en blanco, raya continua, ya sea una o varias pa

labras o frases y estd formulada en forma de pregunta,

b

Completamiento: E$ una aseveracifn incompleta que --
consta de un nfinero mayor de espacios en blanco para_

completar con una o varias palabras o una frase breve.

2.~ seleccién: El alumno selecciona una respuesta de varias_
alternativas, dentro de estos reactivos se en

cuentrans

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.

c) Seleccibn MGltiple: Da opcibn a elegir mejor la res

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:

1.- 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 Hartley y Davies, op. cit.),
encontrd 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.

c) Es una guia para evaluar tareas en términos que aparente

mente son relevantes o significativos.

d) Sirven como una categorizaci&n del aprendizaje de una ta

rea pudiendo asi llegar a la gencralizacibén.
Los pretest tienen dos inconvenientes:

a} Reéducen la tensién y la motivacibén en el aprendizaje -
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{Bloomer y Heitzman, 1965, citados por Hartley y Davies,

op. cit.).

b) Pueden limitar el aprendizaje exclusivamente a la infor-

macién Qel pretest (Hartley y Davies, op. cit.).
Investigaciones.

A continuacifn se describen algunas investigaciones ~—
realizadas acerca de la importancia de presentar el pretest_
antes de la instruccibn y sobre la ejecucibn de un test des—

pués de la misma.

Welch y Walberg (1973) dicen que en situaciones de lec
tura en prosa mejora la ejecucidn al presentar un pretest =--

con respecto de la presentacidn del postest.

Frase y Rothkoff (1970) realizaron estudios en aprendi-
zaje de simbolos y concluyen que completar un pretest refuer
za el aprendizaje y reduce el olvido en la presentacifn del

postest.

Bloomer y Heitzman (1965) y Welch y Walberg (1970) (ci
tados por Hartley y Davies, op. cit.), encontraron que los -
efectos del pretest fueron adversos en la ejecucibn del pos-—
test, argumentan que al dar un pretest, se reduce la tensidn

de los alumnos al igual que la motivacién por aprender.
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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 organizacibn del material relaciondndo
le con la instruccidn, haciendo al mismo tiempo mis fécil el

recuerdo.

May y Lumbsdaine (1958) (citados por Hartley y Davies,
op. cit.) descubrieron que el presentarles a los alumnos sus
fallas al responder el pretest, ocasiona una motivacidn geng

ral y algin 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,
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PRETEST

ESTRATEGIA

DEFINICION

FUNCIONES

TIPOS

FORMATO

LINEAMIENTOS
DE
DISERO

PREINTRUCCIONAL: Previo al nuevo material
de aprendizaje.

Preguntas relacionadas previas a la ins--
truccidn, 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 deberd ejecutar a
los conceptos y principios del tema.

PRETEST: Se presenta antes de la ins~ -
truccidn.

POSTEST: Se presenta despufs de la ins-
truccidn.

- Respuesta breve
- Suministro -~ Completamiento

PRUEBA OBJETIVA - Verdadero-Falso
- . - Apareamiento
Seleccidn  _ geleccisn MGLti
ple
- Respuesta Extensiva
PRUEBA DE
ENSAYO - Respuesta Restringida

- Se formulan en forma de preguntas.

- Que permitan conocer lo que el alumno ya_
sabe del tema por aprender.

- Que proporcionen informacién relevante, -
que se requiere que aprendan,
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RESUMEN

El resumen es una estrategia preinstruccional que per-
mite gue el alumno se introduzca con el nuevo material, mos-
tréndoles 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 abstraccibn --

del material a aprender.

La funcidn especifica del resumen es la de preparar al
alumno hacia el nuevo material. El factor decisive para su
éxito es el hecho de que pueden comunicar el contenido clara

y ripidamente.

Generalmente se presenta en forma de prosa, ya sea ha-
blada o escrita, aunque también se presentan a través de grd

ficas o cuadros lustrativos (Hartley y Davies, op. cit.).

Tanto el vocabularioc como la estructura de la oracidn_
que se utilizan en el resumen son simples, directas y conci-
sas, mis no rebuscadas, enfatizando los puntos mds importan-

tes del material a aprender.

su forma de elaboracién, ya sea hablada o escrita, --
consiste en dar ideas precisas, sencillas y cortas, en omi--
tir 1o superfluo, trivial a travd8s de una buena seleccibn vy

sintesis del material a aprender, de tal manera que la infor
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macidn sea mds accesible al estudiante y le permita una me-=-

jor comprensién del material.

Se debe considerar la abstraccifn adecuada de los pun-
tos claves del tema a ensefar para lograr mayor captacidn y_
memorizacién del material, logrando con ellos buenos resulta

dos en el aprendizaje de los estudiantes.
.

Brown y Day (1983) hacen usc de macrorreglas para resu
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 informacién que es im--

portante pero redundante,

b

Dos reglas hablan de la sustitucibn de una lista de items
y acciones por un término supraordinado y por una lista -

de subcomponentes de esa accibn.

c) Las dos (Gltimas reglas consisten en seleccionar una ora--
cién, tema o tbépico, y si no hay la oracibn tépico, hay -

que elaborar una propia.

La utilizacibn de los res@imenes tiene las siquientes -

ventajas:

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

tiene poca o ninguna estructura.

c) Contienen s8lo ideas centrales y precisas del material a_,
ensefar.

d) Eliminan la informacibn trivial y repititiva
{Hartley y Davies, op. cit.)}

Investigaciones.

Las investigaciones que se han hecho al respecto del -
resumen son bastante escasas, a continuacibn se presentan al

gunas de ellas:

May y Lumsdaine (1958) (citados por Hartley y Davies,-
op. cit.), descubrieron que al presentar un prdlogo y una --
introduccidn antes de presentar una pelicula, cuando se les_
da con anterioridad un resumen oral o escrito, aumentaban la
atencibn de los alumnos a ciertos aspectos de la pelicula, -

por lo tanto incrementaban el aprendizaje.

Norford (1948) citado por Hartley y Davies, op. cit.),
reporta en sus investigaciones que existen pequefas diferen-
cias en favor de los tratamientos al incluir una resefia an--

tes de la pelicula.

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

1.~

En la mayoria de los estudios los resGmenes han sido -
usados previamente a la instruccibn y tienen un efecto
significativo tanto en el aprendizaje como en la reten

cibn.

En algunos estudios los efectos de los resGmenes pare-
cen no muy claros. Los efectos son considerados peque

flos y triviales,

En el estudio de Hovland, Lumsdaine y Scheffield (1940}
(citados por Hartley y Davies, op. cit.), es el Gnico_
en el cual se encontraron efectos reportados como gene

ralizables en el uso de reslimenes.

Los res(imenes estin relacionados directamente con la -~

retencifn y la familiarizaciSn. La mayoria de los estudios__

basan sus hip6tesis general en la efectividad del resumen cg

mo estrategia preinstruccional en funcibn de la familiariza-

cibn alcanzada. Es recomendable tomar en cuenta que:

1.-

Existen evidencias en cuanto a tiempo empleado en base
a la familiarizacibn del resumen, se considera que po-
dria ser més efectiva si se usara de forma distinta. -

Al respecto se ha visto que existen resultados positi-

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

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

Se han reportado efectos significativos cuando se ha ~--
administrado a los alumnos un resumen masivo previamen
te a la instruccién, en donde los resultados han sido_
benéficos cuando previo a cada paso instruccional se -
ha aplicado un resumen a los alumnos (Wuff y Kraeting,
citados por Hartley y Davies, op. cit.). Cuando los -
alumnos han recibido retroalimentacifén junto con un re
sumen ha sido mds ben&fico que cuando los estudiantes_

86lo han recibido retroalimentacién.

En otro estudio se disefaron dos tipos de instruccio-—-
nes, uno para crear una disposicibn hacia el aprendiza
je de hechos y otra para crear una disposici6bn hacia -
el aprendizaje de principios, los resultados fueron --
mis significativos en la primera. Tambifn se encontrd
que los alumnos con baja habilidad se benefician mis -
con las instrucciones relacionadas con los principios_
{Romey y Lumsdaine, 1961), citados por Hartley y Da- =

vies, op. cit.).

Es posible unir al resumen junto con estrategias tipo-
grdficas como tamafio y disposicién de los titulos, sec
cibén de encabezados y colocacién de los mismos, mis -
no se han encontrado efectos significativos en la com-

prensién de un pasaje donde se inclufan las estrate- -
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gias tipogrdficas (Christenson y Sordald, 1955). Cuan
do se les agregd un organizador anticipado y sefiales -
tipogréaficas, la comprensifn del material en estudio -~
era mis 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 mds a fondo para poder corrobo-

rar si facilitan el aprendizaje de los alumnos,
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RESUMEN

ESTRATEGIA

DEFINICION

FUNCIONES

FORMATO

LINEAMIENTOS
DE
DISERO

PREINSTRUCCIONAL: Previo al nuevo material
por aprender.

Permite al alumno introducirse con el nucvo_
material ya que contiene los conceptos e --
ideas principales del tema gue s¢ encuentra
al mismo nivel de generalidad, inclusividad_
y abstraccién del material a aprender.

- Prepara al alumno hacia el nuevo material -

por aprender.

- Hablada
Prosa

- Escrita
Ilustraciones

Gréaficas

Cuadros

- Tanto el vocabulario como la estructura
de la oracibn, deben ser simples, direc
tas y concisas, m8s no rebuscadas.

Debe proporcionar ideas precisas, senci
llas, cortas y en omitir lo superfluo y
trivial.

- Se debe considerar la abastraccibén ade-
cuada de los puntos claves del tema a -

ensenar.
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OBJETIVOS

Al hablar de objetivos en la educacidn se encuentra --
que estos surgen como un intento para mejorar la calidad y -

efectividad de la ensefanza.

Mager (1976} dice: "Un objetivo es un propbsito expre-
sado en un enunciado que describe un cambio propuesto en el

alumno".

Un objetivo describe un resultado esperado en un deter
minado curso, diciendo como debe ser el alumno al finalizar_
la instruccidn. Al respecto Mager (1976) menciona que "el -
objetivo de un curso es la descripcidn de un producto, de lo

que el alumno debe ser como resultado del proceso".

Antes de plantear los cbjetivos se deben elaborar las_
metas instruccionales, que describen en términos generales -
cual serd el nuevo conocimientoc, las habilidades y las acti-~
tudes que el maestro espera de los alumnos como una respues-

ta a la instruccibn.

Segfin Davies (1974) (citado por Jiménez, 1984), las me

tas instruccionales son derivadas de tres funciones a saber:

l.- La materia a ensehar: La meta mis com@n es la materia_
a ensefar. La mayoria de las materias estan divididas

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

2.- Filosofia del instructor: La filosofia de la educacibtn
que tenga el instructor hacia la materia influye en la

seleccibn de las metas instruccionales.

3.- Caracteristicas de los estudiantes: El instructor debe
rd considerar el nivel de conocimientos y las habilida
des de los estudiantes para seleccionar las metas ins-

truccionales que puedan llevarse a cabo.

De acuerdo con Davies (1974) (citado por Jiménez, op.-
ecit.), las metas instruccionales son generales y un objetivo
de aprendizaje se define como la descripeidn clara, precisa_

de la conducta esperada el alumno despuls de la instruccidn.

La caracteristica mis importante de los cobjetivos es
que identifican claramente la conducta que serd aceptada co-
mo muestra de que el alumno ha alcanzado el objetivo (Mager,

1976) .

El presentar los objetivos antes de la instruccibn, --
puede ayudar al aprendizaje de los alumnos en forma signifi-

cativa.

Los objetivos mejoran tanto la calidad como la efecti-
vidad de la ensehanza, siempre y cuando sean bien definidos

y puedan transmitir tanto a los alumnos como a los maestros_
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lo que se espera de ellos. Estin constituidos por un nGmero

determinado de afirmaciones, cuyo orden puede responder a al

gfin

tipo de jerarquia taxondmica, escritos sin ambigilledades,

empleando un vocabulario ficil de entender, como una estruc-—

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

diferentes contenidos y situaciones de lo que se aprender@.

Mager (1976), menciona que para que los objetives sean

v&lidos, su elaboracidén debe satisfacer tres criterios prin-

cipales:

1.-

3.-

Conducta terminal: La cual describe la conducta del alum
no despu&is de la instruccibn, esta debe aparecer como un
verbo activo de accidn que se puede observar, registrar,

evitando asf términos ambiguos y poco medibles.

Condiciones de prueba: Aqui se describen las facilidades
o restricciones bajo las cuales se¢ espera gue el alumno_

realice la conducta terminal.

Criterios de ejecucién: Es la especificacibn de las nor-
mas que describen el nivel minimo de ejecucién que serd_
aceptado como evidencia de gque el estudiante ha logrado_
el objetivo. Tal especificacidn puede ser cuantitativa o
cualitativa, es cuantitativa cuando los criterios espec&
ficos se realizan en términos cuantificables con el tiem

po limites, la tolerancia de errores, el nfimero minimo -~
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de respuestas correctas, es cualitativa cuando implica -
juicios subjetivos con respecto al grado de ejecucidn de
los alumnos. De acuerdo a la importancia que s¢ le asig
ne a la instruccidn pueden ser esenciales cuande forma -
parte de la informacibn necesaria para ser evaluada sa--
tisfactoriamente al final de la ins;rucciﬁn, necesarios_
cuando ayudan a lograr los objetivos esenciales, por lo
tanto el nivel de logro no es tan rfgido y conveniente -

cuando enrigquece ¢l conocimiento de un tema especifico.

Baséndose en los principios de organizacién educativos,
16gicos y psicolbgicos investigadores norteamericanos elabo-
raron la Taxonomia de los objetivos de la educacidn para -~
identificar y controlar el tipo de conducta que sc espera de
sarrolle el alumno al finalziar el perfiodo de la instruccibn,

abarcando tres dominios: Cognoscitivo, Afectivo y Psicomotor.

a) El &drea cognoscitiva se refiere a aquellas conductas que
revelan la adquisicibn de conocimiento, conceptos y prin
cipios, asi como el desarrollo de habilidades y capacida

des intelectuales (Benjamin Bloom y colaboradores, 1971},

b) El drea afectiva trata sobre actitudes, intereses y valg
res que pueden surgir o cambiar durante o despufs del de
sarrollo de las conductas del drea cognoscitiva y/o psi-

comotora (David Krathwol y colaboradores, 1971}).
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¢) El drea psicomotora se ocupa de las conductas de habili-

dad manual o de habilidad motora.

En este trabajo sc emplea de la Taxonomia el dominio -

Cognoscitivo, ya que se manejan habilidades intelectuales.

El &rea del dominio cognoscitivo se elabord siguiendo_
un orden jerdrquico, empezando asi con las conductas mds con
cretas y terminando con las miis abstractas. Este dominio se

divide en seis niveles:

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

de la misma forma en que se di6 la informaci®bn.

2. Comprensidn- Sec presentan aquellas conductas que relevan
la captacién o el entendimiento del significado del men-

saje o material.

3. Aplicacibn- Es el uso de la informacifén en situaciones -

concretas.

4. MAnalisis- Consiste en dividir el material en sus partes,
sefialando la relacibn que existe entre ellas y la manera

en que se encuentra organizado.

5. Sintesis - Aqui se¢ lleva a cabo la integracién de las —--

partes en un todo.

6. Evaluacidn- Es juzgar el valor de lo aprendido de un ma-
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c) El drea psicomotora se ocupa de las conductas de habili-

dad manual o de habilidad motora.

En este trabajo sec emplea de la Taxonomia el dominio -

Cognoscitivo, ya que se manejan habilidades intelectuales.

El &rea del dominio cognoscitivo se elabor6 siguiendo_
un orden jerdrquico, empezando asf{ con las conductas m&s con
cretas y terminando con las mds abstractas, Este dominio se

divide en seis niveles:

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

de la misma forma en que se did la informacibn.

2. Comprensibdn- Se presentan aguellas conductas que relevan
la captacifn o el entendimiento del significado del men-

saje o materjial.

3. Aplicacibn- Es cl uso de la informacién en situaciones -

concretas.

4. Andlisis- Consiste en dividir el material en sus partes,
sefialando la relacidn que existe entre ellas y la manera

en que se encuentra organizado.

5. Sintesis - Aqui se lleva a cabo la integracién de las --

partes en un todo.

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

cifico y con un propdsito determinado.

. Segfin Févila y Murid (1986), la utilizacidn de los ob-

jetivos tienen diversas ventajas, siendo estas:

- 1. Auxiliar en la organizacidn de las actividades del apren
dijaze.

2. Permitir estudiar mds efectivamente,

3. Reducir el tiempo que se invierte en irrelevancias.

4. Permitir una evaluacién eficaz de los programas de ins--
truccibn.

5. Constituir una basc s6lida para seleccionar los métodos_
did&cticos y los materiales adecuados o inclusive el con
tenido de los programas.

6. Permitir al estudiante evaluar objetivamente su propio -

progreso.

Sin embargo Hartley y Davies (op, cit.) dicen que los_
objetivos tienen un inconveniente de limitar y automatizar a

los estudiantes, al determinar metas especificas.

Investigaciones

Se han realizado una serie de investigacicnes para com

probar la eficacia de los objetivos como facilitadores del -
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aprendizaje, generalmente se han manejado junto con otras es

trategias preinstruccionales.

De las investigaciones existentes parece ser que cada_
investigador entiende a su mancra, lo que es un objetivo con
ductual, unos emplean objetivos mis precisos que otros, va--
rios fallan al definir la clase de objetivos que emlearon y_
otros que diferencian, comparan diveros tipos de objetivos -
pero hay una parte en la que todos coinciden que es la inclu

si6n del verbo activo que refierc a una conducta esperada.

Hartley y Davies {(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 estudiantes, mds que a los profesores.
Se ha ensehadeo a los alumnos como claborar objetivos para su
aprendizaje, perc las investigaciones no han reportadc ningu
na ventaja al respecto (Moise y Tillman, 1972; Sink, 1973).-
No obstante, han demostrade que fortalecen las subsiguientes
adquisiciones de los estudiantes, al entrenar a los profeso-
res en el uso de objetivos como guias para la ensefianza -

{McNeil, 1973; Piatt, 1969 y Bryant, 1970).

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

claves en la revisidn de objetivos, las cuales son:

a) Caracteristicas de los objetivos utilizados como estrate
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gias: Algunos estudios han demostrado que los objetivos_
pueden ser mis relevantes cuando son usados para dirigir
el aprendizaje de conocimientos especificos (dail, 1970;

Huck y Long, 1973 y Lowaon, 1972}.

Otros sugieren que es mis efectivo revelar los objeti
vos a los estudiantes en situaciones de instruccidn pro-
gramada y por computadora (Sink, 1973). Los autores en-—
contraron que entre mis explicativos sean los objetivos_
mejor funcionan como organizadores Gtiles de la enseiian-

za.

Caracteristicas de la Tarea: En varios estudios se han -
intentado encontrar si hay interaccién entre las caracte
risticas de la tareay la disponibilidad de los objetivos
conductuales. Duchatel y Merril (1973) realizaron sie-
te estudios, de los cuales concluyeron que generalmente_
no habifa efectos, pero en otra investigacidn posterior -
encontraron dos generalizaciones tentativas; la primera_
es que ;os objetivos no parecen ser mejores, cn relacién
a los puntajes del postest, en tareas de aprendizaje, de
conocimiento y comprensi6n. La segunda, ¢s que los obje
tivos parecen tener mis utilidad en tareas de alto nivel
de aprendizaje, como an&lisis, sintesis y evaluacidén. =~
Sin embargo, los objetivos parecera reducir el razona- -

miento en tareas de habilidades de solucibn de problemas
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{Yellen y Schmit, 1971).

c) Caracteristicas del aprendiz: Las investigaciones repor
tan que aprovechan mis los objetivos los estudiantes de
capacidad media que los estudiantes de capacidad supe- -
rior o baja (Cook 1969). Kucter {1971), encontrd que -
los objetivos son menos efectivos en estudiantes sumisos,
considerados y consecuentes, lo cual seria mis efectivo_
en estudiantes menos consecuentes y mis independientes.-
En sus estudios Etter (1970), encontrd que los estudian-
tes de sexo masculino y de nivel sociceconfmico alto --
aprovecharon mis cuando les dieron objetivos, que los es
tudiantes de otros niveles socioecondmicos del sexo -

opuesto.

En conclusibn, el conocer los objetivos conductuales -
tiene un efecto positivo sobre el aprendizaje. Parecer ser_
que los objetivos son tiles como estrategias preinstruccio-

nales.



57
OBJETIVOS

ESTRATEGIA

DEFINICION

FUNCIONES

TIPOS

FORMATO

LINEAMIENTOS
DE

DISERO

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
serd aceptada como muestra de que el -

alumno ha alcanzado el objetivo.

Objetivos Generales
- Objetivos Particulares

Se presentan en oraciones (afirmaciones).

- Son afirmaciones
- 5u orden puede estar en base a alglin tipo
de jerarquia taxondmica.

Deben ser escritos sin ambigiiedades 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 estruc
tura cognoscitiva y el material nuevo que va a aprender. El
marco de referencia estd a un nivel superior de abstraccidn,
generalizacibén e inclusibn, es decir, esta formado por los -
conceptos supreordinados de los conceptos gue se pretende -

que el alumno aprenda,

Su uso se caracteriza porgque proporciona al alumno una
visibn general y detallada del material, como un avance de -
su conocimiento actual sobre el tema; guedan considerados ~-
dentro de &ste los puntos relevantes y eficientes del conte-
nido del material. Emplean un vocabulario un tanto té&cnico_
a nivel de abstraccidn elevado y se presenta siempre inmedia

tamente antes del cuerpo principal de la leccibn.

Como estrategia preinstruccional es la mads compleja, =
ya que intenta dar una organizacidn conceptual para los estu
diantes, y que &sta le permita aclarar la nueva tarea a - -

aprender.

La funcibn principal de los organziadores anticipados_
es la de salvar el abismo que existe entre lo gue 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, 1876); asi cuan
do el alumno entre en contacto con el nuevo material, ya tie
ne la visidn general del mismo, logrando un mejor aprendiza-~

je y mayor asimilacidn de la tarea por aprender.

Los organizadores previos desempefan tres funciocnes im

portantes:

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

dizaje, puesto que permiten la inclusidn de nuevas ideas.

2.~ Aumentan la discriminacién dc¢ las Gltimas 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 abstraccidn y generalizacifén -
elevado que no permite gue el alumno tenga memorizacidn_
debido a que el material presentado no le es familiar, -
a diferencia del material que aprende por sf mismo y que
si produce memorizacién 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

vo y favoreciendo a su vez la transferencia del aprendizaje.
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Para lograr un aprendizaje significativo se requieren_

de dos aspectos:

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

alumno y su estructura cognoscitiva.

2,- El material nuevo a aprender debe ser potencialmente sig

nificativo (caracteristicas de material).

Es importante tomar en cuenta estos dos aspectos para__
lievar a cabo una relacifn no arbitraria y substancial entre_

ellos.

Ausubel (op. cit.) sefala que el significado psicoldgi
co es un fendmeno ideosincrético ya que en este proceso .in--—
tervienen variables muy particulares de la estructura cognos
citiva como la cultura y el tipo de educacibn, de este modo_
cuando el alumno aprende no lo hace en el sentido 16gico del
material en si, sino que este aprendizaje depende del signi-
ficado que tenga para €l esc material. Este significado psi

colégico resulta ser producto del aprendizaje significativo.

El significado 1l8gico esta dado por las caracteristi--
cas del material de aprendizaje cuando satisface los requisi
tos generales o no ideosincréticos de la significatividad po
tencial. Un material posee significado 16gico 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 teoria
cognoscitiva de la asimilacién. En el proceso de asimila- -
cidn la nueva informacidn, tanto el material por aprender co
mo la estructura cognoscitiva existente, sufren modificacio-
nes, dando como resultado una estructura cognoscitiva miés di

ferencial.

Los organizadores anticipados pueden ser de dos clases,
de acuerdo a las caracteristicas del material que se va a -~

aprender:

1} Expositivo: Es empleado cuando el estudiante desconoce -
por completo el material y por medio del organizador se_
sefala explicitamente las relaciones entre los conoci- -
mientos 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 -
explicitamente las semejanzas y diferencias con los cong

cimientos andlogos que aguel posee,

Debido a que el organizador anticipado posee un nivel_
mis alto de abstraccidn, generalizacibén e inclusividad que -

el material de aprendizaje, proporciona un efecto de reconci
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liacibn integradora, favorece la transferencia del aprendiza
je debido a que propicia el aprendizaje significativo del ma

terial,

Para la elaboracibén de un organizador anticipado es im
portante tomar en cuenta tanto las caracterfisticas de la po-

blacidén como las del material aprendido.

Ausubel, 1975; Diaz-Barriga y Lule, 1978; Diaz Barriga,
Lule, Pacheco y Sadd, 1980; Hartley y Davies, 1976, citados_
por Murfa y FaAvila, 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, se —--
procede a estructurar el organizador anticipado el cual;
debe de tener un nivel mayor de abstraccifén, generalidad

e inclusivdad que la nueva informacién.

4.- Se recomienda elaborar un organizador anticipado por ca-

da 'unidad del material,

5.~ Se pueden incluir diagramas, cuadros, ilustraciones, etc.

en £l organizador cuando el material lo requiera.
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6.~ Se recomienda que el organjizador no sea muy lar3o ni de-

masiado corto.

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

ta o gréfica.

Investigaciones

Martley y Davies (op. cit.) citan algunas investigacig
nes que a través de 15 afos se han llevado acerca de los or-

ganizadores anticipados.

Los estudios iniciales (Ausubel, 1960; Ausubel y Fit' -
gerald, 1961; Ausubel y Youseff, 1963}, favorecen a los orga-—
nizadores anticipados, sin embargo su generalizaciln es muy -
limitada ya que todos involucran estudiantes graduades de una
Universidad del Oeste medio y solo uno (Ausubel y Fitzgerald,
op. cit.) a estudiantes de High Schocl; ademfis de que ningu-
no de estos estudios describe los procedimientos que usaron_

para elaborar los organziadores.

De tres estudios posteriores, realizados con adolescen
tes, dos reportan diferencias no significativas (Barron, --
1971; Jerrolds, 1967) y uno (Earrle, 1971) a favor de los -

organizadores anticipados.

A manera de resumen de estos 15 anos de investigacidn_

mencionan las siguientes observaciones: tanto los alumnos --—
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universitarios como los nifios de la escuela, parecen benefi-
ciarse mids de los organziadores anticipados que el resto de_
la poblacibn estudiantil (Allen, 1970: Ausubel, 1960, Ausu--
bel y Fitzgerald, 1961; Ausubel y Youseff, 1963; Grotelues—-~
chen y Sjogren, 1968; Neisworth, 1968; Scandura y Wells, --

1967} .

Los organizadores anticipados no parecen tener un efec
to facilitador significativo con adolescentes educables alta
mente retardados (Neisworth, op. cit.) y tampoco con nifios -
adolescentes escolares (Allen, op. cit.; Proyer y cols., -~

1970} .

Los organizadores expositivos pueden ser més Gtiles -~
con nifios que tienen una baja habilidad verbal y andlitica ~

{Ausubel y Fitzgerald, op. cit.; Shulz, 1967).

En cuanto a su forma Scandura y Wells (1967) usaron sa
tisfactoriamente jueges como organziador para materiales de
matemiticas. Weisber (1970} reportd que los organziadores vi
suales (una grifica y un mapa) facilitaron el aprendizaje en
geograffia mientras que el organizador expositivo no tuvo - -
efectos significativos. En su exposicién concluyen que has-
ta el momento la mayoria de los estudios dan lugar a confu--
siones en virtud de gque no existe una manera aceptable de co
mo elaborar y reconocer un organizador anticipado; crey&ndo-

se indispensable operacionalizar el concepto para realizar -
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investigaciones més serias.

Diaz-Barriga y Lule (op. cit.) sefalan que en el nivel
socioecondmico alto tanto al grupo que se le proporciond ob-
jetivos como al de organizador anticipado, tuvieron una me--
jor ejecucidén en los reactivos de respuesta breve en rela- -
cibn a los que se did otra estrategia. Para este mismo ni--
vel sociocecondmico se encontrd que los grupos con pretest y_
organziador anticipado estuvieron mejor en la prueba de se--
guimiento que los de objetivos, resumen o finicamente el tex~
to. 5in embargo en la prueba de seguimiento en el nivel so-~
cioecondmico bajo el organizador anticipado en lugar de ayu-
dar en el aprendizaje fu& un obsticulo, pues en las respues-
tas los alumnos confundfan los conceptos que se daban ecn el
organizador anticipado con las del texto dando respuestas

incoherentes.

Mayer (1979) encontrd que cuando los organizadores se_
usen en situaciones apropiadas y evaluadas adecuadamente, pa
recen influir en el aprendizaje y tienen su més fuerte y po-
sitivo efecto en las medidas de transferencia mis que en la_
retencién. En base al andlisis de 44 estudios sobre organi-
zadores encontr® que las predicciones de la teoria de asimi-

lacidn son confirmadas.

Luz A. Hernindez y Judith Gar C.{1983) llevaron a cabo_

una investigacidn con alumnos de 6o. de primaria en el entre
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namiento de Estrategias preinstruccionales, efectos gue se -
manifestaron en un postest, dénde concluyeron que objetivos_
y organziador anticipado propiciaban un aprendizaje més sig-

nificativo, asi mismo el resumen mejoraba el aprendizaje.

Marfa M. Calzada U. 1985, Realizd una investigacidn -
con alumnos de 50. y 6o0. de primaria, aplicando las estrate-=-
gias preinstruccionales por parejas de estrategias en la en-
seflanza con maestro asi como mediante la lectura de un texto.
Obteniendo resultados significativos, en especial con la pa-

reja de objetivos y organizador anticipado.

De las inveétigacién efectuadas para comprobar la efi-
vcacia de los organziadores anticipados se ha visto que si pa
recen beneficiar al aprendizaje y la retencién. Los efectos
que producen parecen ser mis especificos gue generalizados,-
al aprecer son mis Gtiles cuando: se cmplean en alumno de ni
vel académico alto para incrementar el aprendizaje de progra
mas de texto, cuando sc presentan en forma de prosa conti- -
nua, cuando se utilizan organizadores expositivos en alumnos
deficientes en habilidad verbal y analitica, cuando se apli-
can post-organziadorcs después de la instruccifn (Hartley y

Davies, 1976).

Como ya se ha mencionado en la mayoria de los estudios,
los organizadores anticipados facilitan el logro del aprendi

zaje significativo.
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En algunos estudios se seciiala la necesidad de operacio
nalizar esta estrategia para que realmente sea evaluada y --

los estudios sean fructiferos.

Concluyendo, parece ser que los Organizadores Anticipa
dos favorecen casi siempre el aprendizaje, sin embargo como_

dice Ausubel se avanzaria més rapidamente si:

1.~ Los autores de las numerosas criticas leyeran la -
descripcién y los criterios de un organizador, antes de ca-

lificarlos como vagos, intuitivos y no operaciocnales.

2,- 5i consultaran las fuentes de metodologia de inves
tigacibn usadas en los estudios de organizadores, en lugar -~
de tomar en cuenta las diversas inconveniencias y fuentes de
error secundarias gue tienen poca relacidn con los procedi--

mientos experimentales empleados.
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ORGANIZADOR ANTICIPADO

ESTRATEGIA

DEFINICION

FUNCIONES

TIPOS

FORMATO

LINEAMIENTOS
DE
DISERO

PREINSTRUCCIONAL: Previo al nuevo mate--

rial de aprendizaje.

Es un material introductorio de mayor nji

vel de abstraccidn, generalidad e inclu-

sividad que el mismo material de aprendi

zaje y se presenta antes que é&ste.

Facilitan la incorporacién y duracidn_
del material aprendido significativa-~-
mente.

Tienden un “puente cognoscitivo" entre
el nuevo material por aprender y los =~

conocimientos previos del alumno.

EXPOSITIVOS: Material por aprender des
conocido.

COMPARATIVOS: Material por aprender re
lativamente familiar.

Pasajes en prosa

Organziadores Cognoscitivos visuales -
apoyados con (mapas, redes ilustracio~
nes, etc.).

Formuarse con informacién y vocabularic
familiar para el alumno.

Elaborar un organizador por cada nGcleo
o unidad especifica del material de --
aprendizaje.

Emplear apoyos empirico-concretos (ilus
traciones, analogfias, ejemplos).
Derivarlos a partir de los conceptos su
praordinados del nuevo material por --
aprender.




CAPITULO 3

ESTRATEGIAS
DE

APRENDTIZAJE,
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ANTECEDENTES .

La educacifn siempre ha sido vista con gran interés pa
ra maestros y cducadores porque implica el aprendizaje de --
los estudiantes. Sin embargo, no ha sido sino hasta los (l-
timos aflos gue se le ha enfocado hacia un campo real que le
permite a la gente interesada solucionar algunos problemas -
al respecto. Asi tenemos que en un principio se consideraba
que aprender implicaba que alguien ensefiara algo a alguien,-
por lo tanto no se tenia conciencia del papel que debia desa

rrollar 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 serd aprendido (Entwistle, 1976); sin embargo para lle--
gar a esta conceptualizacidn de lo que implica "aprender" la
investigaci6n educativa ha tenido que pasar por muchos enfo-
ques y perspectivas tebricas asi los estudios van desde lo.-
que es el recuerdo y la memorizacién, hasta lo que es el =--
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 infor
macibn representadas por cualquier campo de conocimientos —-

(Ausubel, 1978).

Asi uno de los primeros trabajos que realizaron sobre_
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el recuerdo fué llevado a cabo por Bartlett en 1932, guien -
intento descubri los principios fundamentales y generales -~

acerca del aprendizaje humano Entwistle, 1976).

Alin a mediados de 1950 prevalecfia la influencia del -~
conductismo, el cual atribuia importancia Gnicamente a la re
lacifn que se establecia entre el presentar el estimulo a un
sujeto (inputs) y subsecuente emitir una respuesta (outputs)
ignorandc asi al organismo, que para la mayorfia de los defen
sores del conductismo era una "caja negra® impenetrable, a -
la cual no tenfia acceso la investigacién cientifica como es_
la investigacién educativa (O'Neil, 1978)., Y no fué sino --
hasta finales de 1950 que se incremento el &nfasis sobre con
ductas mis complejas, como la solucidn de problemas y proce-
samiento del lenguaje, cuando el conductismo fracasd al tra-
tar de dar soluciones adecuadas a estas actividades de orden
miAs alto, estimulando con esto el desarrollo de una nueva cg
cuela del pensamiento: La Psicologia Cognoscitiva, la cual_
enfatiza el papel del oxganismo, la parte cubicrta sobre la_
cual se puede establecer la manipulacibn de estimulos al emi

tirlos para producir una respuesta (Entwistle, 1976).

Asi los estudios cognoscitivos han proliferado en los_
Giltimos afios y durante este tiempo se ha visto la diferencia
entre los conocimientos de medios cognoscitivos como son las

téencias de aprendizaje y la regulacidn de la cognicién a lo
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largo de la dimensi&n de la edad y el progreso del lenguaje;

1o gue implica que lectores y escuchas mds jbvenes, saben, -
regulan menos en cuanto a comprensidn, recuerdo y pensamien-
to (aemoria) que escuchas y lectores de edad avanzada (Garney
¥y Alexander, 1982 citado en Martinez, P.A. 1966)., Esto hizo
patente que la edad es un factor importante dentro del desa-
rrollo cognoscitivo, pero si a estos factores se les incorpa
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, tambiln es cierto que los lectores tratan de en
tender lo que leen, tambifn es cierto que los lectores por ~
varias razones fallan en su proceso de comprensién, lo gue -~
hace indispensable la ensciianza de medios cognoscitivos que
les permitan a &stos poder o ahstraer el significado de un ~
texto {Garner y Alexandex, 1982 y Brown, Campione y Day, ~~
1981, citado por Martinez, P.A. 1986). De esta manera los ~
medios cognoscitivos para hacer la informacibn significativa

son el empleo de estrategias de aprendizaje.

Actualmente una parte de la investigacibn cognoscitiva
estd tratando de establecer diferentes tipos de programas de
entrenamiento, los cuales estan enfocados en la utilizacibn_
de estrategias de aprendizaje que implican el uspo de dos o -
mis 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 sf, asi tenemos que algu
nos autores las han referido como estrategias cognoscitivas,
en tanto que otros los llaman estrategias de estudio. A con
tinuacidén se presentan varias definiciones de estrategias de

aprendizaje dadas por varios autores:

Levin (1971 citado por Martincz, op. cit.) nos dice --
que una estrategia es el método o manipulacifn del material_

con el cual se va a facilitar el aprendizaje.

Entwistle (1976), propone que una estrategia de apren-
dizaje es aquella que guia al estudiante sobre la manera de_
llegar a enterder ideas importantes dentro de un texto y re-
lacionarlas. A diferencia de estrategias de aprendizaje ine
fectivas que dirigen al estudiante a descansar en la estruc-
tura del lenguaje superficial y la repeticidn sin asimila- -

¢ibn de hechos.

Pansereau {1978), propone que una estrategia de apren-
dizaje es una té&cnica que le permite al estudiante aprender_
un matekial, agrea que del tipo de técnica que emplee depen-
derd el tipo de aprendizaje que s¢ produzca; memorfstico o -

significativo.

Manzo (1980), por su parte nos habla de tres estrate--
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gias "universales" gue contienen las Sreas de lectura y len-
guaje, las cuales son medios y métodos que sirven para mejo-~
rar el desarrollo de habilidades mentales ccmo la lectura, -
el lenguaje y el pensar de esta manera ensefia al estudiante_
o permite que este aprenda a entender, pensar y actuar de -

una manera determinada.

Weinstein y Underwood (1981), por su parte sefialan que
el término "estretegias de aprendizaje" se usa en un sentido
muy amplio para designar ciertas habilidades, competencias -
que son necesarias para el aprendizaje y la retencibn de la_
informacidn en la forma mds efectiva posible. Estas compe--
tencias incluyen habilidades de estudio, como el sistema de
tomar notas, habilidades de apoyo, tales como el mancjo del
tiempo, el arreglo del medio ambiente de estudio, el uso de
estrategias cognoscitivas de aprendizaje como son la elabora

cibn imaginal y verbal.

Aguilar (1982), define una estrategia de aprendizaje -
como una herramienta que se emplea por parte del propie alum
no, en la comprensidn de textos, resolucidn de problemas y -

realizacién de tareas de diversa indole.

Weinstein y Mayer (1983), schalan que las estrategias_
de aprendizaje con una serie de conductas, pensamientos que_

se emplean para aprender y con intencién de influir en sus -
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procesos de codificacidn.

Diaz Barriga, Casteneda 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 informacidn.

Conviene recordar de donde se definen como inducidas.

Las estrategias de aprendizaje sc consideran como es--
trategias inducidas, puesto gue se abocan a entrenar a los -
alumnos a manejar directamente por si mismos procedimientos_

que les permite leer con &xito.

En conclusidn las estrategias de aprendizaje son las -
habilidades que el alumno maneja, y las actividades que &ste
realiza para comprender y/o aprender la nueva informacidn en
la forma més efectiva, que proporciona una prendizaje signi-

ficativo.



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 continuacién se dar&@ una --

breve descripcidn de alguna de ellas.

1. Dansereau (1978), propone la siquiente clasificacibn:

1.- Estrategias Primarias: Son empleadas por el estudian

te en operaciones directas con el material

a) Comprensidn y Retencidn {(estrategias de recuerdo_
u transformaciln)
-~ Parafreseo
- Redes

- Andlisis de conceptos claves.

2.- Estrategias de Apoyo: El alumno las maneja para - -
crear un ambiente psicoldgico externo o interno &pti

mo para el aprendizaje.

a) Estrategias para cultivar una actitud positiva en
el aprendizaje.

b) Manejo de concentracidn.

c¢) Monitoreo.

II. Weintein y Underwood (1981), clasifican a las estrategias

de aprendizaje en cinco categorias,
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Estrategias de Repeticién: Se refieren a habilidades

de estudio basicas y de repeticibn de la rutina.

Estrategias Fisicas: E1 aprendiz busca similitudes_
o diferencias fisicas entre palabras, parte de pala-

bras o el estimulo en sf.

Estrategias de Imaginacién: El aprendiz creo una ima

gen mental de lo que desea aprender.

Estrategias de Elaboracifn (verbal): E1 alumno rela
ciona el conocimiento nuevo con sus propios conoci--

mientos, actitudes y experiencias,

Estrategias de Agrupacibn: El sujeto reacomoda el ma
terial a aprender de acuerdo a un esquema de clasifi

cacidn.

Aguilar (1982), propone varias estrategias de aprendizaje

para facilitar la comprensidn de textos, la resolucién de

problemas y la realizacidn de tareas de diversa iIndole.

1l.-

Organziacién de Patrones: Consiste en agrupar la in-
formacién en patrones o unidades relativamente gran-
des empleando esguemas con los que se estd familiari

zanda.

Elaboracifn: Consiste en formar representaciones -

significativas ya sean verbales o imigenes que inte



78

rrelacionan los ftems que se desean recordar.

Categorizacidn: La clasificacién es un conjunto de -
ftems, a menudo palabras, en diferentes categorias _

para facilitar su recuerdo.

Induccibn de Reglas: Estrategias Gtil para recordar_
una secuencia de elementos, por ejemplo nfimeros o le
tras, consiste en inferir una regla que permita gene

rar unos elementos a partir de otros.

Pregunta.- Respuesta en base a esquemas: Es la elabo
racién de preguntas respuestas sobre los aspectos --

mis relevantes del texto.

Resumir Textos: Se climina el material trivial y re-
dundante de un texto determinado, dejando solo la in

formacibn esencial y més importante.

Medios Gréficos: La elaboracién de dibujos, diagra--
mas y esquemas mejora la comprensién de textos diff-

ciles.

Autorregulacién: Es la autoevaluacibn y abarca la --
evaluacién del conocimiento inicial, la planeacién -
de las actividades, el monitoreo de dichas activida-

des y la evaluacidn de los resultados.
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IV. Weinstein y Mayer (1983), hacen la siguiente clasifica- -

cibn:

1.

5.-

Estrategias de ensayo {copias, subrayar o scmbrear).
Estrategias de elaboracibn {(parafraseo, resumen).
Estrategias de organizacién (bosquejar, jerarquizar).

Estrategias de monitoreo para la comprensidn (checar_

fallas en la comprensibn}.

Estrategias afectivas (estar alerta y relajado).

Dfaz Barriga, Castafieda y Lule (1986}, proponen la siguien

te clasificacidn de las estrategias de aprendizaje:

1.-
2.-
3.-

Ideas claves.
Imagineria.
ResGmenes.

Pregunta-Repuesta.

Deteccidn de Informacidn Esencial.

Imigenes Claras.

Imigenes apegadas a la informacidn.

Imdgenes de ideas relacionadas.

Analogias {datos parecidos).

Contrastacién de informacién {(datos diferentes).

Inferencias (conclusiones).

Supresidn de informacidn:
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a) Material Trivial.

b

Material Redundante.

Sustitucidn de Informacidn.

Identificacidbn o Construccidn de la idea principal.

a) Ideas principal explicita.

b) Idea principal construida, no explicita.

5.~ Preguntas bisicas para explicar una teoria.
Preguntas bdsicas para describir un concepto.

Preguntas esenciales en un procedimiento.

Bertha hace uso de la Metacognicidn y del Metaprocesa
miento para desarrollar una estrategia con el fin de propor-
cionar al nifio un esquema organizado para coordinar optima--
mente lo qgue 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 obtencidn de cualquier meta, in--
tenta organizar en forma sencilla y coherente, nuestro bagq-
je de conocimientos acerca de lo que se debe saber y hacer -
para realziar una tarea. Sehala los pasos que hay que se- -
guir para poder llevar a cabo exitosamente cualquier tarea.-
A su vez sehala ddonde se pucde o se pudo, cometer algln -

error cuando se fracasa".

Esta estrategia estd 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 proponenos. Si -
uno no sabe que es gue hay que hacer, o tiene la idea equivg

cada muy dificilmente va a poder lograr lo deseado.

2.- Determinar la estrategia{s) apropiada(s). Una --
vez que se establece que es lo que hay que hacer, el indivi-
duo tiene que determinar cémo lo va a hacer. Si no conoce -
la(s) estrategia(s) apropiada(s) otra vez puede encontrarse_

con dificultades,

3.~ Ejecutar la(s) estrategia(s) correctamente. Des~-
pués de determinar la meta correcta y la(s) estrategia(s) --

apropiada({s) uno debe también ejecutar estal(s) estrategia(s).

Aqui hay que llegar a saber si se estd realizando en_
forma correcta o no. 5i uno no se da cuenta de que la{s) es
t& efectuando incorrectamente, va a continuar en forma equi-

vocada y otra vez fracasard en su propdsito.

Para él logro de estos tres pasos se recurre constan-
temente al chequeo para determinar lo adecuado de sus ejecu-
ciones., S5i el resultado de &sta indica que la aplicacidn es
en cierta forma incorrecta, se inicia el procedimiento co- -~
rrectivo: se determina el problema, la solucibn y se procede

después a ejecutarla.
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Es importante sefialar que estas clasificaciones en my

chos aspectos estan unas implicitas en las otras, por ejem--
plo la estrategia de organziacidén de patrones, la de catego-
rizacibn pertenecientes a la clasificacidn de Aguilar (1982)
podrian yva estar abordadas en la estrategia de agrupacibn --
propuesta por Weinstein y Underwood (1981); es decir las cla
sificaciones se complementan en algunos aspectos Yy en otro -

estan hablando de lo mismo.

Una estrategia importante que deberia ser considerada
por los autores ¢s la de apoyo, puesto que es importante que
el alumno la maneje para que cree un ambiente psicoldgico &p
timo dentro del proceso ensefanza-aprendizaje y pueda asi --

aprovechar al miximo sus capacidades intelectuales

PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE.

Para llevar un programa de entrenamiento &ptime con -
estrategias de aprendizaje, es necesario tomar en cuenta al-

gunas sugerencias que proponen autores al respecto.

Dansereau (1978), propone una serie de actividades --
que amplian y pueden mejorar un pregrama de entrenamiento, -

los cuales son;

1.- Estimulacibn: Consiste en dar una instruccién previa --

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

Informacidn sobre los fundamentos psicoldgicos y educa
tivos de las estrategias para ¢l alumno conozca los -~

fundamentos tebricos y empiricos que las apoyan.

Instrucciones de estrategias: Se proporciona una des--
cripcibn de las estrategias y su forma de aplicarlos,-

incluyendo algunos ejercicios,

Aplicacidn de las estrategias: Se guia al alumno en la
aplicacibn de cada una de las estrategias de aprendiza
je sobre material nuevo, para que vaya incrementando -
su repertorio de estrategias a lo largo del entrena- -

miento.

Retroalimentacidn sobre la aplicacidn de estrategias:-
Con fundamentos y bases se indicara a los estudiantes_
la correcta o mala aplicacibn de las estrategias.

Generar discusiones acerca de su aplicacibn.

Evaluacién y Diagnéstico; hacer uso de alguna prueba -
de comprensibn y retencién para conocer los diferentes
niveles de aprendizaje alcanzados, para poder propor--
cionar retroalimentacidn, para evaluar la efectividad_

del programa de entrenamiento.

Otras sugerencias son:
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material debe ser presentado en forma escrita.
programa debe ser adaptable a cada individuo o grupo.
tiempo utilizado deberd ser de 12 a 18 horas.

complejidad del material deberd variar conforme se vaya

avanzando en el dominio de las estrategias.

Weinstein y Underwood (1981) proponen que un buen pro

grama debe contener cuatro componentes.

1.-

gias

Paquete para el estudiante: Dar las explicaciones de ~-
las estrategias proporcionando ejemplos de su uso y --

oportunidades de aplicarlas.

Instrucciones de proceso bisico: Descripcibn sobre las_
caracteristicas de las estrategias efectivas y realiza-

cibn de ejercicios préicticos.

Prictica: Oportunidad de usar las estrategias en pasa--

jes de lecturas o tareas de aprendizaje adicionales.

Discusibn: LLevar a cabo discusiones para el alumno pue
den generar nuevos ejemplos de estrategias para cque asf

el experimentador pueda proporcionar retroalimentacibn,

Vega, (1982) dice que el entrenamiento de las estrate

para comprender la lectura debe poseer caracteristicas_

que garanticen un grado Optimo de validez en los mismos.



85

Las caracteristicas gue propone son las siguientes:

Contar con una fundamentacidédn tebrica coherente y vali-
da, es decir definir el campo conceptual en el que se -
actua, la identificacidn de las estrategias a entrenar,

metodologia y andlisis de resultados.

Incluir el entrenamiento de estrategias que se caracte-
ricen por poseer una eficacia comprobada empiricamente_

y un grado razonable de especificidad.

Incluir estrategias tanto cognoscitivas como metacognos

citiva,

Permitir el tratamiento diferenciado de los estudiantes;
un programa debe estar disehado de manera que permita -

atender las diferencias individuales de los estudiantes.

Ser précticos en su aplicacifén. Los programas para ga-
rantizar su eficacia deben ser fdciles de aplicar y fle

Xibles como caracteristica central.

Ser extractivo tanto en su contenido como en la manera_

de aplicarlo.

Poner &nfasis en el entrenamiento basado en la modali--—
dad de instruccibn explicita con autocontrol del apren-

dizaje.

Contemplar una amplia variedad de procedimientos y acti
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vidades de entrenamiento.

10.- Propiciar la internalizacién de las estrategias,

11.- Concluir la evaluacitn de los resultados mediante proce

dimientos précticos y eficientes,

Tanto las sugerencias dadas por Dansereau como las de
Weinstein y Underwood son puntos importantes a considerar pa
ra gue un entrenamiento sea efectivo, puesto gue 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 caracteristicas de un buen entrenamiento van a --
ser determinantes en su efectividad en cualquier situacidn -

de aprendizaje.

Investigaciones: Se han llevado a cabo muchas investi
gaclones 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 imaginacifn en la comprensiétn de lectura con nifios -

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; especifica
mente en las pruebas de comprensibn-retencidn, indicando a -
su vez que la subestrategia de redes fué mis efectivas que -

la de parafrasco-imaginacidn y las de ideas claves.

Weintein (1980) realizd 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 re
peticién son las mis usadas por todos los grupos, sblo que -
los graduados, en menor escala los estudiantes de College, =
las complementaban con otras estrategias de aprendizaje. --
Los que reportaron el uso mis bajo de estrategias fueron los
tres grupos de la armada, los que reportaron eluso mis alto_
de cada una de las estrategias (excepto la repeticidn) 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 aprendiza
je md3s amplio y de ahi surge la necesidad de ampliar progra-
mas de entrenamiento que modifique y amplien su repertorio -

de estrategias de aprendizaje.

En el primer punto los resultados apoyan parcialmente

la necesidad para el entrenamiento, el cual debe incluir 1la
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prictica de las estrategias y la retroalimentacidn. 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 mds fdcil a lo mis diffcil.

Y en el tercer punto, el tipo de entrenamiento en don
de se enfatizan el proceso de creacifn de estrategias de --
aprendizaje asi como el producto (la estrategia por si mis--
ma}, demostrd ser igual o superior a un programa que sb6lo en

fatiza el producto.

El entrenamiento que inclufa la prdctica del uso de -
estrategias fue mds efectivo que el entrenamicnto sin esa --
prictica. Sin embargo, cuando la préactica incluy6é la discu-
sibn guiada de las estrategias generadas, la ejecucifn en el
postest fuf menor, posiblemente a que los alumnos en este en
trenamiento modelaban los productos rpesentando en la discu-

si6n, en lugar de los procesos.

Diekhoff, Brown, v Danscreau {1982), realizaron una -
investigacidn en la que describieron el desarrollo y contri-
bucién de un programa dc entrenamiento de estrategias de ~-

aprendizaje de prosa basados en las redes y modelos de proce
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samiento de la informacidn.

Al programa de entrenamiento por sus caracteristicas_
lo 1lamaron Nait {(Nodes adquisicién and 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 informacibn es adquirida.

En general, los resultados proporcionan evidencia que
apoya la efectividad de programa de entrenamiento del (Nait)
como un medio para mejorar la ejecucidn en las situaciones -
de aprendizaje entre los estudiantes universitarios, ya que_
los estudiantes que recibieron 3 hrs. de entrenamiento en el
Nait mostraron mejor retencifn a largo plazo ( 1 Semestre) y

.superior recuperacidn de informacidn acadfmica.

Por su parte. Brooks y Dansereau (1983) entrenaron a_
un grupo de estudiantes en el esquema Diceox formado por las
categorias de conocimiento que representan la comprensién 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 descmpeiio significati-

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

Martinez (1986} entrendé a estudiantes de secundaria -
en tres estrategias de aprendizaje, encontrando efectos sig-
nificativos en la comprensidn y retencifn al estudiar un tex

to.

Asimismo, Favila y Muria, (1986) encontraron en una -
investigacibn que llevaron a cabo con estudiantes de psicolo
gia, que las estrategias de aprendizaje cognoscitivas facili
tan el aprovechamiento académico de una asignatura con alto_

Indice de reprobacidn,

Por su parte, Ortega (1985) realizd un trabajo con ni
fias institucionalizadas entre los 12 y 15 afios que cursaban_
el sexto afio de primaria, los materiales que utilizaron fue-
ron libros de texto de Geograffa y Biologia lo que preten-~ -
dian era evaluar las estrategias cognoscitivas de repeticién,
jerarquizacidn y parafraseo; los resultados indican que la -
simple induccifn de las estrategias no afectan la ejecucidn_
de las tareas en comprensifn de lectura, en &ste estudio eé—
tos resultados se deben a que la poblacidn estudiada muestra
caracteristicas especificas que no presentan otros sujetos -
con el mismo nivel acadfmico. Se puede inferir que son suje
tos que no poseen un repertorio cognoscitivo que apoye al -~

aprendizaje del nivel educativo en que se encuentran.,

Ramos Pérez, (1987) trabajo con 61 sujetos adultos —-
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cuyo promedio de edad varid entre los 30 y 37 afios, la parti
cipacién de los sujetos fué voluntaria y la asignacisn a los
grupos fu& pro medio de un muestreo intencional, de acuerdo

a la zona geogrdfica; el objetivo principal del entrenamien-
to en estrategias de aprendizaje fué entrenar a los sujetos_
a utilizar algunas operaciones o procedimientos para adqui--
rir, retener y recuperar informacidn que son facilitadores -
de la comprensidn/retencibn de contenidos o material concep-
tual y en &éste caso, sobre el tema de salud “"Manejo Higiéni-
co de alimentos". Lo gue se encontrd es que un programa en_
estrategias de comprensidn/retencidn entrenando a los suje--
tos; determina la efectividad en términos de adquisicidn y -
recuperacifn, facilitando el aprendizaje en el tipo de mate-

rial presentado.

En conclusidn, como se ha venido manejando a lo largo
del capitulo; 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. Asi mismo para que un progra-
ma de entrenamiento de estrategias sea efectivo se debe de -
tomar en consideracibn las sugerencias dadas por los autores

ya mencionados.



METODOLOGTIA
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JUSTIFICACION DEL PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA:

Actualmente el indice de reprobacidn es muy alto, es-—
to sucede en todos los niveles educativos, por esto es impor
tante ensefiar a los estudiantes como mejorar sus técnicas de
estudio lo m&s tempranamente posible (Djaz-Barriga y Lule, -

1978) .

La mayorfia de los estudiantes han recibido una educa-
¢ibdn que no les ha permitido adquirir un repertorio de estra
tegias de aprendizaje adecuado y suficicnte para lograr un -
aprendizaje significativo, esto se debe a que los maestros -
no se han preocupado por proporcionar una ensefianza gque tome
en cuenta la estructura cognoscitiva del aprendiz, ta;npoco -

se ensefia al alumno como aprender a aprender.

De ahi que los estudiantes solo esten acostumbrados a
utilizar la memorizacidén dentro del proceso ensehanza-apren-—
dizaje. Por esto se considerd necesario darles a conocer a -
los estudiantes que la memorizacibdn de la informacién no es el
inico medio para lograr el aprendizaje, asi mismo informarles
que existen otras estrategias que pueden ser mds productivas_
y eficaces para lograr una mayor comprensifn y transferencia_

de la informacibn.

Es la Tecnologia Educativa la que ha proporcionado --

nuevas técnicas para mejorar el proceso enseflanza-aprendiza-
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je. Entre estas técnicas se encuentra las estrategias preins
truccionales que son las que introducen al alumno al nuevo ma
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 inves
tigaciones que utilicen a las estrategias preinstruccionales
como estrategias de aprendizaje, surgib estd investigacién -
que tuvo como objetivo fomentar la participacidn activa del_
sujeto dentro del proceso ensehanza-aprendizaje, porque al -
elaborar el alumno su propic Pretest, Resumen, Objetivos y -
Organizador Anticipado los aprovecharia en mayor medida pues

el proceso de elaboracibn ya se esta aprendiendo.

Asi mismo, otra ventaja importante de utilizar las eg
trategias preinstruccionales como estrategias de aprendizaje,
es la posibilidad de que los alumnos las utilicen cuando asfi
lo requieran las situaciones de aprendizaje y en el momento_
que ellos lo deseen, evitando de esta manera gque el maestro_
sea quien sugiera como y cuando utilizarlos dentro del prodg

so enseflanza-aprendizaje.

Para realizar esta investigacidn se eliqié la materia
de Historia de tercer semestre de nivel Bachillerato utili--

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

Se considerb para su eleccidn que es una materia en -

donde los alumnos generalmente utilizan la memorizacién para
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aprendizaje de esta, logrando con ello que su aprendizaje —-
sea a corto plazo, asi mismo que es una amterja 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 estra
tegias de aprendizaje, de ahf que al revisar la bibliografia

expuesta anteriormente surgié la presente investigacidn:

ZQué 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 aprendi

zaje?

BIPOTESIS DE TRABAJO:

El empleo de las estrategias preinstruccionales elabo
radas por el: propio alumno facilitardn en mayor medida el --
aprendizaje de la materia de Historia, que las estrategias -
preinstruccionales elaboradas por el maestro y la no utiliza-

cibén de ellas".



HIPOTESIS NULA:

"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®.

METODO

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 tenfa el mismo maestro. La asignacifn de ca-
da uno de los grupos fué tambifn en forma aleatoria. El Gru
po Experi.mental estuvo formado por 21 mujeres y 19 hombres,-
el Grupo Comparativo se formo de 25 mujeres y 15 hombres, el_,
Grupo Control de 13 mujeres y 27 hombres. La edad de los su
jetos fluctub entre 15 y 20 afios, pertenecientes 2 un nivel

socioeconSmico 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 ningln tipo de estrategia.
Definicidn Conceptual de la Variable Independiente:

"Conjunto de actividades cuya funcidn es introducir -
al alumno al nuevo material que va a estudiar, que le va a -
permitir relacionar lo que ya conoce, lo gque va a aprender,=-
de tal manera que sc produce una interaccidn entre la estruc
tura cognoscitiva y el conocimiento nuevo. (ilartley y Davies,

1976) .

Pretest: Conjunto de preguntas relacionadas gue se dan an--

tes de la instruccifn. (Martley y Davies, op. cit.)

Resumen: Permite al alumno introducirse al material mostran
do el argumento central (Hartley y Davies, op, ==~

citJ

Objetivos:Prop6sito expresade 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.).

Definicibn Operacional de la Variable Independiente:

Las estrategias preinstruccionales 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 preinstruccionales.

Pretest: 10 preguntas abiertas relacionadas al tema.

Resumen: Informacifn relevante en forma de prosa de una ——

cuartilla.

Objetivos: Un objetivo-general y seis objetivos especificos

todos elaborados en un nivel de comprensibn.

Organizador Anticipa\.do: Informacién que contiene los concep-
tos supraordinados del tema, en forma de prosa y

de tipo expositivo.

VARIABLE DEPENDIENTE: Nivel de Aprovechamiento del alumno:

Definicibn 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 retencién a largo plazo, para servir de_

fundamento al aprendizaje ulterior dentro de la misma disci-
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plina (Ausubel, 1976).
Definicibn Operacional de la Variable Dependiente:

El aprovechamiento del alumno fué medido en base a -~
las calificaciones obtenidas en el pretest y en el postest -
dentro de un parimetro de cglificacién de 0 a 11 puntos, com
puesto de.ll preguntas de opcifn miltiple en un nivel de co-

nocimiento.
VARIABLES EXTRARAS:

Historia: La actitud del maestxo hacia los alumnos pu-

do ser diferente en los tres grupos.

Administracifn de Pruebas: El pretest pudo haber sido apren-
dido por el alumno, por lo tanto influir en_

la ejecucién del postest.

Maduracidn: El inter&s de los alumnos hacia el tema pudo
ser diferente en los tres grupos.
El interé&s de los alumnos hacia el uso de ~-
las estrategias pudo ser diferente en los -

tres grupos.

DISERO:

El disefio que se utilizo en este investigaci&n fué& el

siguiente.
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01 X1 02
03 X2 04
05 06

0l

Aplicacidén de Pretest.

X1 = Estrategias de Aprendizaje y Estrategias Preinstruccio-

nales utilizadas como Estrategias de aprendizaje.
02 = Aplicacidn del Postest.
03 = aplicacidén del Pretest
¥2 = Estrategias Preinstruccionales
04 = Aplicacidn del Postest.
05 = Aplicacidn del Postest al Grupc Control.

06 = Aplicacibn del Postest al Grupo Control.

Los tres grupos que participaron en la investigaci6n_
fueron asignados aleatoriamente a cada uno de los tratamien-
tos experimentales: Tratamiento I empleo de las estrategias_
preinstruccionales como estrategias de aprendizaje, asi como
estrategias de aprendizaje como tales sefalando la diferencia
entre ambas; asi mismo se les pidif elaborar un ejemplo de -
cada una de las estrategias preinstruccionales. Tratamiento
II Bxposici&én de las estrategias preinstruccionales mis las_
estrategias ya elaboradas sobre el material a evaluar. Tra-

tamiento III Grupo Control sin la aplicacibn de estrategias.
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INSTRUMENTOS

1.~ Cuestionario de deteccidn de Estrategias de -—
Aprendizaje (Destrezas acad&micas bésicas para lograr un --
aprendizaje efectivo de Diaz Barriga Castafeda y Lule, op. =
cit.). Este cuestionario esta formado por 3 tareas de apren
dizaje, Evaluacidn de Destrezas AcadBmicas y Comprensidn de

Textos.
a) Tareas de Aprendizaje.

El objetivo de las tareas de aprendizaje fué el de de
tectar las principales estrategias o "trucos mentales" que -

el alumno emplea cuando aprende una informacién.
Las estrategias se clasifican en:

- Memorizacién

Repaso
- Resumen

- Imdgenes Mentales

Comprensibdn

Relacionar

Preguntas

Palabras Claves

Ampliar Conocimientos

" Se calificb en presente y ausente cada una de las es-

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

El objetivo de evaluar las Destrezas Acad€micas fue -~
detectar el tipo, el nivel de dichas destrezas gque el alumno

emplea.

Se calific6 de la siguiente manera:

2 - 5i siempre la utiliza
1 - A veces la utiliza

¢ - 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) 2 puntos
B) 1 punto

C) 0 puntos
para los reactivos: 3,8,21 y 22.
a) 0 puntos

B) 1 punteo

C) 2 puntos

El cuestionario de Destrezas Acadfmicas estuvo consti-
tuido por 3 subdreas: Metacognici6n, Condiciones de estudio,

organizacifn de materiales y estrategias de Aprendizaje,

~ Metagognicifén: Se calificd en base a tres niveles, estd --
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formado por los reactivos 1,3.5.8.9.12.16 y 22.

12 - 16 Adecuado
8 - 11 Deficiente

0 - 7 Muy deficiente,

Condiciones de Estudio y organizacién de materiales: Se_
calificd en tres niveles y esta formado por los reactivos

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

10 - 12 adecuado
6 - 9 Deficiente

0 -~ 5 Muy deficiente

Estrategias de Aprendizaje: Se calificf 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

0 - 7 Muy deficiente

¢} Comprensidn de textos.

Finalmente un cuestionario de comprensidn de lectura

para valorar el nivel de comprensién de los alumnos. E1 --

cual fu@ calificado en base a los siguientes criterios.

2 ~ 5i 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.

0 - Si la respuesta era incorrecta.
Se establecieron tres niveles de comprensidn:

11 - 14 Alta
7 -~ 10 Media
0 - 6 Baja

(Ver Apé&ndice A).

2,- Se empleb un Pretest constituido por 1l preguntas
con tres opciones de respuesta, estas preguntas tuvieron co-
mo objetivo evaluar los niveles de conocimiento y comprensidn

del tema Liberalismo de la materia de Historia.

Para su calificacién se le asigns 1 si la respuesta --

exa correcta y 0 si la respuesta era incorrecta (0 all).

En el postest se utilizb el msimo examen, sblo varia
el orden de presentacidn de las preguntas (Ver Ap&ndices B~

y C).
3.~ Estrategias Preinstruccionales:

a) Pretest: Se elaboraron 12 reactivos qgue abarcaron los as

pectos mis relevantes del tema (Ver Apéndice D).

b} Resumen: Se realiz6 un resumen del tema de aproximadamen



te una cuartilla (Ver Apéndice E).

c) Objetivos: Se elaboraron 10 objetivos a nivel de conoci-
miento y comprensidn segln la taxonomia del dominio cog-
noscitivo de Bloom, que enunciaron en forma clara la con
ducta que debia alcanzar el alumno al término del tema -

(Ver Apéndice F).

d) Organizador: Se realizb un texto escrito en pross de tipo
exXpositivo, el cual contenia los conceptos supraordina--

dos del tema (Ver Apéndice G).

Para su presentacibn se elabor6 material diddctivo vi
sual (carteles) gque contenian las definiciones, caracteristi
cas y algunos ejemplos de las estrategias preinstruccionales

(Ver Rpéndice H}.

‘4.~ Estrategias de Aprendizaje: se presentd en carte-
les las definiciones, las clasificaciovnes y algunos ejemplos

de estas estrategias (Ver Ap&ndice I).

5.~ Texto: Lo constituyb ¢l tema de la materia de His
toria "el Liberalismo" de Francisco L&pez CSmara Contenido -
en el libro "De Espartaco al Ché ¥y de Nerdn a Nixon" (Ver --

Apéndice J).
MATERIALES

- Carteles
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Hojas tamafio carta

Marcadores de diferentes colores

Lépices
- Reglas
- Masking-tape

- M&quina de escribir

PROCEDIMIENTO

Se trabajd con tres grupos 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 aplicd un cuestionario de Deteccibn -
de Estrategias de Aprendizaje para los tres grupos durante —~

la primera sesidn.

Los tratamientos se desarrollaron de la siguiente ma-—

nera:

Tratamiento I.- Exposicién de las estrategias preins-—
truccionales, mis estrategias de aprendizaje, sefialando 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 utilizd un tiempo --

aproximado de 7 horas distribuido de la siguiente manera:

1.~ Dar el objetivo de la investigacidn, la aplica~ -
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cidn del cuestionario de Deteccibn de Estrategias de Aprendi

zaje y el pretest (1 hora).

2.~ Presentacidn de estrategias preinstruccionales --

{1 hora ). (Ver Apé&ndice H)

3.~ Presentacidn de estrategias de aprendizaje (1 ho-

ra). (Ver Apéndice I).

4.- BElaboracibn de estrategias preinstruccionales, --—
agui como el tiempo fue muy reducido se le pidid que termina

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

5.~ Exposicibn del tema "El liberalismo", por el maes

tro de grupo (2 horas) .
6.~ Aplicacibén del postest (1 hora}.
Este tratamiento fué aplicado al Grupo Experimental.

Pratamiento II.- Exposicifn de las estrategias preing
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 maestro.

Para este tratamiento se utilizf un tiempo aproximado

de 5 horas distribuidos de la siguiente manera:

1.- Dar el objetivo de la investigacidn, aplicacibn -
del cuestionario de Deteccitn de Estrategias de Aprendizaje_

y el Pretest (1 hora).
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2.~ Presentacién de estrategias preinstruccionales y_

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

3.~ Exposicibn del tema por parte del maestro (dos ho
ras).

' 4.~ Aplicacidn del postest (1 horal.
Este tratamiento fué para el Grupo Comparativo.

Tratamiento III.- Grupo Control, sin la aplicacibn de
estrategias dindole finicamente el material expuesto por el -

maestro.
En este tratamiento se utilizd un tiempo de 4 horas -

aproximadamente distribuy@ndose de la siguiente manera:

1.- No se proporciona el objetivo real de la investi-
gacibn, se aplica el pretest y el cuestionario de Deteccibn_

de Estrategias de Aprendizaje (1 hora).
2.~ Exposicidn del tema (dos horas).
3.~ Aplicacidn del postest (1 hora).

Cabe sefialar que para la exposicidn del material eva-
luado en los tres grupos fué el mismo tema y fué expuesto --

por el mismo maestro.



ANALISIS DE RESULTADOS

Para el andlisis de los datos se utilizd la distribu--

cibn de frecuencias, Andlisis de Covarianza y Chi cuadrada.

1) Andlisis Descriptivo

Asf, en primer lugar se realizé un andlisis descripti-
vo de la muestra estudiada a través de las frecuencias abso-
lutas y relativas, medidas de tendencia central (X) y medi--
das de dispersién {desviacidn estandar). 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 1205s; (ver tabla 1.).-~

Tabla No. 1

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DEL SEXO DE LA MUESTRA

ESTUDIADA
SEXO PORCENTAJE FRECUENCIA
Femenino 49.2% 59

Masculino 50.8% 61
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El promedio de edad fué de 16.775 con una desviacibn 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 9.2% 11
16 35.8% 43
17 32.5% 39
18 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 desviacidn estandar de 1.521 y
en el psotest el puntaje promedio fué de 8.142 con una des--

viacibén estandar de 1.816 (ver tabla 3).



Tabla No. 3

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DEL PRETEST Y

POSTEST
PRETEST
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
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POSTEST
PUNTAJES PORCENTAJE FRECUENCIA
3 2.5 3
4 8 1
5 5.0 6
6 8.3 10
7 19,2 23
8 15.8 i9
92 20.8 25
1o 22.5 27
11 5.0 6

El diagnbstico se constituyb de tres dreas: tres ta--
reas de aprendizaje, Destrezas académicas y comprensién, los

resultados obtenidos fueron los siguientes.

En la tarea de aprendizaje No. 1 la estrategia de
aprendizaje mis utilizada en los tres grupos, fue la memori-

zacibn, 64.2% (77), en segundo término la de reposo, 58.3% -
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(7)), an circer término la de relacionar, 27.5% (33) (ver ta-

bla 4);

Tabla No. 4

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE LAS CATEGORIAS
DE LA TAREA DE APRENDIZAJE No. 1 DE LOS TRES GRUPOS

AUTODIAGNOSTICO

GRUFO  EXPERIMENTAL GRUPO CONPARATIVO GRUPO CONTROL
CATEGORIA Porcentaje | Frocuencia | PorcentajefFrocuencia | Porcentaje} Frec.
Hemorizar 80.0% 32 62.5% 25 50.0% 20
Repaso 52.5% 21 65.0% 26 57.5% 23
Resumen 10.0% 4 0 0 5.0% 2
Tnigenes a5
Moninles 27.54% 1 12.5% 5 10.0% a
Comprensisn 30.0% 12 5.0% 2 15.07 6
Relacionar 17.5% 7 35.0% 4 30.0% 12
Preguntas 7.5% 3 5.0% 2 o o
Palabras
Ciaven 17.5% 7 5.01 2 7.5% 3
ampliar
Conocimientos  12.5% s 5.0% 2 [ o
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Para la tarea de aprendizaje No. 2 la estrategia mas utiliza
da en los tres grupos, fue la de memorizacién 58.3% 0 (70),-
en segundo lugar la de repaso y comprensidn 40.8% (49) (ver_

tabla 5).
Tabla No. §

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE LAS CATEGORIAS DE LA
TAREA DE APRENDIZAJE No, 2 DE LOS TRES GRUPOS

(AUTODIAGNOSTICO)
GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO COMPARATIVO GRUFO CONTROL

Categeria | Porcentaje| Frecuencia | Porcentaje|Frecusncia | Porcentaje] Frecuencia
Memorizar 55.0% 22 72.5% 29 52.5% 21
Repaso 50.0% 20 42.5% 17 50.0% 20
Resumon 12.5% 5 17.5% 7 15.0% 6
odgones 17.54 7 10.08 4 10,00 4
Comprensisy — $5.0% 22 32.5% 13 35.00 1
Relacionar 17.5% 7 22.5% 9 20.0% 8
Preguntas 12,54 5 10.0% a 7.54 3
Palabras

Claves 22.5¢ 9 5.08 2 17.5¢ 1
IC\EE:;M 17.5¢ b 5.00 2 5.00 2
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»En la tarea de aprendizaje No. 3 las estrategias mds utiliza
das en los tres grupos fueron las de comprensién 55.0% (66)
repaso 50.0% (60} y resumen 43.3% (52), en el orden que se -

mencionan (ver tabla 6).

Tabla 6

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE LAS CATEGORIAS DE LA
TAREA DE APRENDIZAJE No. 3 DE LOS TRES GRUPOS

{AUTODIAGNOSTICO)
GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO COMPARATIVO GRUPO CONTROL

Categoria Porcentaje| Frecuencia Porcentaje{Frecuencia| Porcentajni{Frecuencia
Memorizar 30.0 12 25.0 10 17.5 ?
Repaso 47.5 19 37.5 1s 65.0 26
Resunan 32.5 13 35.0 14 62.5 25
Inigenes M. 17.5 1 7.5 3 7.5 3
Comprensién 75.0 30 40.0 16 50.0 20
Relacionar 22.5 3 20.0 8 15.0 6
Preguntas 5.0 2 12.5 5 10.0 a
Palabras 2.5 1 o o o [}
clave

Mpliar 12.5 s 10.0 a 5.0 2




116

En la tarea de destrezas acadfmicas se encontraron los
siguientes resultados: En Metacognicidn se observé que el --
16.7% (2) pertenecen al nivel adecuado. El 60.0% (72) al de

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 organizaci6n de material se ob--
servo que el 6.7% (8) tenfan un nivel adecuado, el 59.2% (71}

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

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

y en estrategias de aprendizaje se observd que ol 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 15.8 19
Deficiente 58.4 70
Muy Deficiente 25.8 31

100.0 120
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En el drea de comprensiSn la poblacifn se distribuy6 -
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 gque el nivel predominante fue

el deficiente. (ver tabla 10).

Tabla 10
DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS
DE LA COMPRENSION
CATEGORIAS PORCENTAJE FRECUENCIA
Adecuado 15.8 19
Deficiente 58.4 70
Muy Deficiente 28,8 31
100.0 120

En cuanto a la distribucidn de frecuencias por grupos
se obtuvieron los siguientes resultados en el grupo 1. (gru
po experimental) se formo de 52.5% (21) sujetos del sexo --
femeninoc 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-
lino; el grupo 3 (grupo control) se forms de el 32.5% (13) -

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

i1).
Tabla 11.
DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DEL SEXQ DE LA
MUESTRA ESTUDIADA POR GRUPOS.
- ~—
Grupo Experimental | Grupo Comparativo| Grupe Control
Femenino 52.5% 21 62.5% 25 32.5% 13
Masculing 47.5% 19 37.5% 15 67.5% 27
T=-100.0 ¢ 40 100.0% 40 100.% 40
X - 1.475 1.375 1.675

En cuanto a la edad se observs que el promedio de edad
en el grupo experimental fu& de 16.575 con una desviacibn_
estindar de 1.054 en el grupo comparativo el promedio de_
edad fuf de 16.300 con una desviacibn est&ndar de 1.244, -
para el grupo control el promedio de la edad fué de 16.9%0

con una desviacifn estdndar de 1.011 (ver tabla 12).
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Tabla 12
DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE LA EDAD
POR GRUPOS
Cata- Grupo Experimental Grupo Comparativo Grupo Control
gorias
je{F: as jai ¥ el F
15 12.5% 5 10.0% 4 S5.0v 2
16 42.5% 17 37.0% 15 27.5¢ 11
17 25.0% 10 30.0% 12 42,54 17
18 15.0% 6 12.5¢ H 20.51 8
19 5.0% 2 5.0 2 2.5% 1
20 - 5.0v 2 2.5 1
[y 1000 a0 100% ao 1008 40
¥ = 16.575 X = 16,500 X = 16.950
v = 1.054 s w124 s = 1,011
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En relacifn al pretest el grupo experimental obtuvo --

un puntaje promedio de 5.775 con una desviacibn estandar de_

1.87.

En el grupo comparative los sujetos obtuvieron un pro

medio de 5.250 con una desviacién esténdar de

grupo control el promedio de calificaci6n fus

una desviacibn de 1.807 (ver tabla 13).

1.316. En el

de 6.375 con -

Tabla 13
DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DEL
PRETEST POR GRUPO.
‘:i;:"g Grupo Experimental | Grupo Comparative Grupo Control
jelpr as wtajelF ia | Porcentaje|Frecuencta
3 2.5 1 7.5¢ 3 7.5% 3
4 10,0v 4 22.5% 9 15.6% 6
S 32.5% 13 32.5% 13 5.0% 6
6 [22.5% 9 12,54 7 12.5% 7
7 |27.5 1 15.5% 8 27.5¢ 1
8 | 5.0v 2 5.5% 2 15.5% 3
9 | - - 17,54 5
T 100% 40 100 % 40 100% 0
X= 5.775 ¥ « 5.250 %= 6.375
o= 10187 v e 1,916 s = 1.607
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Cabe sefialar que el grupo control fue el que obtuvo la cali-

ficaci6n mis alta en el pretest.

En el Postest se observé que en el grupo experimental
la calificacién promedio fue de 8.600 con una desviacibn es-
tandar de 1.317. En el grupo comparativo el promedio de ca-
lificacibn fue de 8.200 con una desviacién est&ndax de - -
1.951. Para el grupo control la calificacidn promedio fue
de 7.623 con una desviacibn estandar de 2.009. En este caso
el grupo experimental fue el que obtuvo la calificacifn miés_

alta. (ver tabla 14).
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Tabla 14
DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DEL
POSTEST POR GRUPO
gggg;s Grupa E:xp-:r}.x:\ent;al1 Grupo Comparativo Grupo Control
Porcentaje) Frecuencia | Porcentaje|F ia JelF
3 7.5% 3
4 2.5% 1
5 10.4% 4 5.0% 2
6 20.0% 8 5.0% 2
7 25.0% 10 7.5% 3 25.0% 10
8 30.0% 12 7.5% 3 10.0% 4
S 12.5% 5 20.0% 8 30.0% 12
10 25.5% 10 27.5% 11 15.6% &
1 7.5% 3 7.5% 3 -
Total 100% 40 100% 40 100% 40
X = 8,600 X = 8.200 X m 7,623
T = 1.317 T = 1.951 b« 2,009
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Dentro del &rea de destrezas acad&micas del Autodiag--
nbéstico, en lo referente a Metacognicibn en el grupo experi-
mental se observ® que el 15,05 (6) obtuvo un nivel adecuado,
el 52.5% (21) deficiente y el 32.5% (13) muy deficicnte; en_
el grupo comparativo el 20.0% (8) un nivel adecuado, el 55.0%
{22} deficiente y el 25.0% (1) 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
FRECUENCIAS DE METACOGNICION POR GRUFPOS
gg;gss Grupo Experimental Grupo Comparativo Grupo Control
Porcentaje| Frecuencia [Porcentaje] i enciaf P je ] F ia

Adecuado 15.0% 6 20.0% 8 15.0% 6
Deficiente 52.5% 21 55.0% 22 22.5% 29

Muy

Deficiente 32.5% 13 25.0% 10 12.5% 5
Total 100% 49 100t 40 100% 40
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En condiciones de estudio y organizacifn del material
se observé que el grupo experimental el 7.5% (3} tiene un ni
vel adecuado, el 57.5% (23) deficiente y el 35.0% (14) muy -
deficiente; en el grupo comparativo el 7.5% (3) adecuado, el
65.0% (26) deficiente, el 27.5% (11) muy deficiente; en el -
grupo control el 5.0% (2) adecuado el 55% (22) deficiente y_

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

Tabla 16
FRECUENCIAS DE CONDICIONES DE ESTUDIO
POR GRUPOS
gg;g;s Grupo Experimentall Grupo Comparativo Crupo Control
parconcaj;I%rccuencsa Porcentaje| Frecuencia |Porcentaje | Frecuencia

Adecuado 7.5% ‘\ 3 7.5% 3 5.05 2
Doficienta  57.5% \ 23 65.0% 26 55.0% 22
M.Deficiente 35.0% \ 14 27.5% 11 40.04 16
Total 100 \ 40 1004 40 100% 40

En estrategia de aprendizaje se observé 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) defji
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clente, 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
%E?;s Grupo Experimental Grupo Comparativo Grupo Control
Porcentajo|Fr¢ ia je|F a|Porcentaje| Frecuencia

Adecuado 20.0% 8 20.0% ‘B 7.5% 3
Deficiente 42.5% 17 57.5% 23 75.5% 30
MDeficiente 37.5% is 22,5 9 17.5% 7
Total 100% 40 100% 40 1008 40

En Metacognicidn, condiciones de estudio y organizacitn
de materiales y en estrategias de aprendizaje predomina el ni
vel deficiente en los tres grupos; asi mismo hay que resaltar
que en cuanto a estrategias de aprendizaje el grupo experimen
tal presentS la frecuencia mds alta en el nivel muy deficien-

te.
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En el &rea de comprensién se obscrvé que el grupo expe-
rimental el 2.5% (1) presentd 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 adecua
do, el 50.0% {20} al nivel deficiente y el 15.0% (6) al muy_
deficiente; en el grupo control un 10.0% {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
gg;g;s Grupe Experimental Grupo Comparativo Grupo Contxol
Porcentaje |Frecuencia |Porcentaje |Fre! iaj 3 de|F:

Adecuado 2.5% 1 35.0% 14 10.0% 4
Deficiente 80.0% 32 50.0% 20 72.5% 29
M. Deficiente 17.5% 7 15.0% 6 17.5% 7
Total 100% 40 100v 40 100 40
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El nivel de comprensitén que predomina en los tres gru--—
pos es el de deficiente, sin embargo es importante resaltar_
que el grupo comparativo tiene la frecuencia mis alta en el

nivel de comprensi6n adecuado.

2) Anslisis de Diferencias por Conocimiento.

Posteriormente para aceptar o rechazar las hip&tesis de
la investigacifn se realizé un andlisis de Covarianza que tu
vo come cbjetivo conocer el efecto de las variables de grupo
(Grupo Experimental, Grupo Comparativo y Grupo Control), se-

%0 y la interaccibn que haya entre estos.

Asi mismo para conocer los efectos de las covariables -
pretest y edad sobre el mismo. Por lo gque se considero a es

te andlisis como el m&s adecuado.

De esta manera se encontrd que la covariable pretest tu
vo un efecto significativo sobre el postest (F= 5.31, P= 0.002)
lo cual indica que de antemano los grupos (e)géxl::tli;ntal, co._n_|
parativo y control) tenfan diferencias, observdndose que el_
Grupo Control obtuvo una X= 6.375 mostrando con ello la cali
ficacitn mis 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 encontrd gque la variable grupo tuvo -~
un efecto significativo (F=15.426; P= 0.007) lo que indica -
que haya diferencias signgf{.‘ié;i)ivas en el postest entre los
tres grupos, en este caso obteniendo la media mis alta el --
grupo Experimental ¥= 8.600, siguifndole el grupo Comparati-

vo X= 8.200 y finalmente el grupo Control con una X= 7.625.

No tuvieron en efecto significativo la covariable edad,
ni la variable sexo, tampoco se observd una interaccién sig-

nificativa (ver tabla 19).
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Tabla 19
ANALISIS DE COVARIANZA DE LAS VARIABLES

GRUPO ¥ SEXO
Tabla de Suma de g1 | pedia de | valor de titvel de
Procedimientos cuadrados D.F. |Cuadrados F :iig:i}f‘fcancxa
Covariables 17.060 2 8.530 2.896 .059
v, Pretest 15.879 1 15.879 5.301 .02+
v, Fdad 1.039 1 1,039 .353 .534
ﬁi;ﬁ;?;alcs 33.380 3 11.127 11,127 .0013
v, Grapo 30.851 2 15.426 15.426 .007*
v, Sexo 5.498 1 5.498 5.498 .175
Interelacion 12.261 2 6.140 2.085 .129
Grupe por Sexo | 12.281 2 6.140 2.085 129
Explicada 62.721 7 8.960 1.042 .006
Residual 329.871  |112 2.945
Total 192.502 {119 3.299
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3) Andlisis de Diferencias por Grupo en Tareas de Aprendiza

je y Destrezas Académicas.

Para saber si habla diferencias o no entre las variables
{sexo~tareas de aprendizaje y destrezas académicas; grupo-ta
reas de aprendizaje y destrezas académicas), se utilizf la -
prueba de Chi Cuadrada, en donde se observé que no hay dife-
rencias entre hombres y mujeres en cada una de las tareas --

de aprendizaje (ver tablas 20, 21 y 22.
Tabla 20

VALORES OBTENIDOS EN LA PRUEBA Xz PARA CADA UNA DE LAS

CATEGORIAS DE LA TAREA DE APRENDIZAJE No. 1 ENTRE
HOMBRES Y MUJERES

variable Chi - Cuadrada Probabilidad

Memorizacibn 1.635 2009
Repaso .595" 4403
Resumen 1.713 - 4245
Imigenes Mentales .0266 .8703
Comprensibn .0o000 .1.0000
Relacionar .2718 .6021
Preguntar .0014 . 9696
Palabras Claves .0000 1.0000
Ampliar conocimientos .6798 . 4096




Tabla 21

VALORES OBTENIDOS EN LA PRUEBA X2 PARA CADA UNA DE
LAS CATEGORIAS DE LA TAREA DE APRENDIZAJE No. 2

ENTRE HOMBRES Y MUJERES
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Variable Chi-Cuadrada Probabilidad
Memorizaci6n .5954 4403
Repaso .8190 . 3655
Resumen .1104 .7396
Imdgenes .0000 1.0000
Comprensibn .0230 .8794
Relacionar .0187 .8911
Preguntas .0592 .8076
Palabras Claves <1104 .7396
Ampliar Conocimiento . 0000 1.0000




Tabla 22

VALORES OBTENIDOS EN LA PRUEBA X2 PARA CADA UNA DE LAS

CATEGORIAS DE LA TAREA DE APRENDIZAJE No. 3 ENTRE

HOMBRES Y MUJERES
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Variable Chi-Cuadrada Probabilidad
Memorizacidn .0106 L9179
Repaso 3,3342 .0679
Resumen .5799 .4463
Imigenes .4240 .5149
Comprensién 1.2532 .2629
Relacionar .3056 .5804
Preguntas .0000 1.0000
Palabras Claves .0002 .9866
Ampliar Conocimiento .0000 1.0000

S5in embargo se puede observar que en cuanto a condi-

ciones de estudio y organizacidn de materiales si hubo dife-

rencias entre hombres y mujeres (X2= 6.78; P= 0.03) {ver ta-

bla 23).
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Tabla 23

VALORES OBTENIDOS EN LA PRUEBA X2 PARA CADA UNA DE LAS
DESTREZAS ACADEMICAS ENTRE HOMBRES Y MUJERES

Variable T Chi-Cuadrada Probabilidad
Metacognicidn .8097 L6671

-
Condiciones de 6.7806 0337 »
E::::;fcj;?: de 3.5474 .1697
Comprensidn 1.7916 .4083
* P .05

Por otro lado al analizar las diferencias entre gru-
po se encontrd que en este caso para la tarea de aprendizaje
No. 1 hubieron diferencias significativas en memorizacidn -~
(x2= 7.90; P= 0.01) en comprensién (X2= 9.12; P= 0.01) y en

ampliar conocimientos (xz= 5.76; P= 0.05) (ver tabla 24). =



Tabla 24

VALORES OBTENIDOS EN LA PRUEBA X
CATEGORIAS DE LA TAREA DE APRENDIZAJE No.

2

PARA CADA UNA DE LAS

1 POR GRUPO
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Variable Chi-Cuadrada Probabilidad
Memorizacidn 7.9009 0192 *x
Repaso 1.3028 .5213
Resumen 6.3362 1754
Imdgenes Mortales 5.1600 .0758
Comprensién 9.1200 0105 **
Relacionar 3.,2601 .1959
Preguntas 2.9217 .2320
Palabras Claves 3.8888 1431
Ampliar Conocimiento 5.7648 .0560 *

*+ P .01
* P .05

Cabe sefialar 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 Xz PARA CADA

UNA DE LAS CATEGORIAS DE LA TAREA DE APRENDIZAJE
No. 2 POR GRUPO

Variable Chi-Cuadrada Probabilidad ]
Memorizacidn 5.4171 .0666
Repaso .6015 .7403
Resumen 3921 .8219
Imigenes 1.3714 .5037
Comprension 5.0359 .0806
Relacionar .3125 .8553
Preguntas 5555 .7575
Palabras Claves 5.0980 .0782
Ampliar Conocimiento 5.0041 -0819

Para la tarca de aprendizaje No. 3 hubo diferencias
significativas en repaso (X2= 6.20; P=0.04), en resumen ~-
1%220.02; P= 0.01) y en comprensidn {x2= 10.50; p= 0.005) -

(Ver tabla 26).



Tabla 26

VALORES OBTENIDOS EN LA PRUEBA XZ PARA CADA UNA DE LAS

CATEGORIAS DE LA TAREA DE APRENDIZAJE No. 3

POR GRUPO
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Variable Chi-Cuadrada Probabilidad
Memorizacién 1.7279 .4215
Repaso 6,2000 +0450 *
Resumen 9.0271 .0110 **
Imigenes 2.7606 .2515
Comprensién 10.5050 <0052 *x*
Relacionar .7530 .6863
Preguntas 1.4011 4963
Palabras Claves 2.0111 .3048
Ampliar Conocimiento 1.4011 -4463

* P .05
** p .01

Finalmente en cuanto a los puntajes de destrezas aca

d8micas se encontraron diferencias significativas entre los_

grupos en las estrategias de aprendizaije (x2= 9.61; P= 0.04)



(x%= 17.62; p= 0.001) {(ver tabla 271.

Tabla 27

VALORES OBTENIDOS POR LA PRUEBA Xz PARA CADA UNA DE LAS

DESTREZAS ACADEMICAS POR GRUPO.

Variable Chi-Cuadrada Probabilidad

Condiciones de
Estudio 1.5430 .8190

Metacognieidn 5.4833 L2412

Estrategias de

*
Aprendizaje 9.6149 0474
Ampliacidn 17.6204 0015 *+*
* P .05

** p .01
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Y
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El objetivo de esta investigacidn fue determinar si -

las estrategias preinstruccionales funcionan como estrate- -
gias de aprendizaje, bajo la hipétesis de que los alumnos -
que elaboraran sus propias estrategias preinstruccionales fa
cilitarfan en mayor medida su aprendizaje. La investigacidn
se llevb a cabo con estudiantes de 3er. semestre de Bachille
rato, donde sc selecciond la materia de Historia con el tema
el Liberalismo. Para confirmar la hipbtesis se trabajo con_
una muestra de 120 alumnos dividida cn tres grupos conforma-
dos de 40 alumnos, donde al Grupo Experimental se le didé un
tratamiento en un paquete de estrategias preinstruccionales_
Yy de aprendizaje, al Grupo Comparativo solamente se le die--
ron las estrategias Preinstruccionales ya «lahoradas, para -

el Grupo Control ningfin tratamiento.

Para el andlisis estadistico de los resultados se uti
liz6 en primera instancia el An&lisis de Covarianza con el -
objetivo de conocer el efecto de las variables de grupo (Gru
po Experimental, Grupo Comparativo y Grupo Control), sexo y_
la interacci6én que hay entre Gstos; en donde se encontrd que
el Pretest tuvo un efecto significativo en el Postest (F-5.31,
P=0.002) lo que significa que de antemanc los grupos eran di
ferentes, los puntajes sc distribuyeron de la siguienta mang
ra, el Grupo Control fue el que obtuvo ¢l puntaje mis alto,-~
sigui&ndole el Grupo Experimental y por Gltimo el Comparati-

vVo.
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8in embarge en el Postest el puntaje més alto fué en_
el grupo Experimental siguiéndole el grupo Comparativeo y fi-
nalmente ¢l Grupo Control, esto demostrd gue el paquete de -
estrategias Preinstruccionales como estrategias de Aprendiza
je y el de estrategias Preinstruccionales como tales facili-
taron el aprendizaje y el Grupo Control al gque no se el apli
cb ningfin tratamiento, a pesar de que en el Pretest obtuvo -
la calificacidn mds alta, en el Postest decrementd su punta-

Jje.

De acuerdo a los resultados obtenidos se puede afir--
mar que las estrategias Preinstruccionales si funcionan como
estrategias de Aprendizaje (en lugar de que sean elaboradas_
por el maecstro gue sean elaboradas por el propio alumno) es_
decir, las estrategias de aprendizaje elevan el rendimiento_
académico del alumno, esto ha sido confirmado en varias in--
vestigaciones, una de ellas es la realizada por Dansereau, =
Collins, Mc Donald, Rolley, Garland, Diekoff y Evans (1979)~
quienes desarrollaron un sistema de estrategias primarias vy
de apoyo aplicadas a nifios, d6nde 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-
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nales dadas por el maestro, ademds de que no existen investi

gaciones que¢ nos puedan servir como pardmctro de comparacidn.

En cuanto a la edad y al sexo no se observd una inte-

raccibn significativa en la ejecucidn del Postest.

Por otro lado, se utilizd la Prueba Chi Cuadrada para
conocer las diferencias entre las variables (sexo-tareas de
aprendizaje 1,2,3 y destrezas académicas; grupo~tareas de -
aprendizaje 1, 2, 3 y destrczas académicas del Autodiagnbsti
co). Se observd que el sexo al que pertencceian los alumnos_
no influyb en forma significativa en la realziacién de las -
tareas de aprendizaje 1,2 y 3. Donde si se pueden observar
diferencias entre hombres y mujeres es cn las condiciones de
estudio y organizacidn de materiales en donde el nGmero de -
mujeres que organiza sus materiales y condiciones de estudio

es menor al de los hombres gue las llevan a cabo.

En la relacién entre grupo y tareas de aprendizaje se
encontrd que en la tarca de parendizajc No, 1 si hubo dife--
rencias significativas en cuanto al uso de la ﬁcmorizacién,—
siendo el grupo Experimental el gue mds la usa, siguiendo el
grupo Comparativo, por Gltimo ¢l grupe Control, esto reafir-
ma que "“El estudiante sblo estd acostumbrado a la memoriza--
cidn del material® (Diaz-Barriga y Lule, 1978). Tambi&n en
comprensidn se encontrd que hubo diferencias significativas_

en donde el grupo Experimental fue el mds alto, luego el gru
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po control y grupo Comparativo, en ampliar conocimientos tam
bién se observan diferencias. En conclusibén se puede decir_
que es el grupo Experimental el que utiliza més la memoriza-
cidn, la comprensibn y el ampliar conocimientos, 1la integra-
cibfn de estas estrategias pudo haber sido un factor que in--

fluyera en el incremento del puntaje del Postest.

Para la tarea de parcendizaje No. 3 hubo diferencias -
en repaso y resumen, siendo el grupo Control el que obtuvo -~
el puntaje mds alto, también en comprensién hubo diferencias
perc agui el grupo Experimental fué el que obtuvo puntajes -

més altos.

La investigacidn hecha por Dansereau, 1985, Brooks y_
Dansereau (1983) reafirma los recsultados antes mencionados -
ya que ellos seflalan que al entrenar al alumno a comprender,
recordar, asimilar, ampliar, revisar y aplicar la informa- -
€i6n de los textos académicos de diversa indole, los alumnos
mejoraron significativamente su ejecucibn en la comprensidn_
y procesamiento de textos, asi también en factores persona--
les asociados con la reduccidn de la ansicdad entre el estu-

dio y la disposicién para aprender.

En cuanto a los resultados del Autodiagndstico sc pu-
do observar gque tanto en las tarcas de aprendizaje 1 y 2, la
estrategia més utilizada fué la de memorizacién y en la ta--

rea de aprendizaje 3 fue la de comprensibn, esto coincide -~
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con los resultados obtenidos por Weinstein (1980) quien rea-
1izd un estudio con la finalidad de identificar que tipo de_
estrategias de aprendizaje son utilizadas por los alumnos de
una amplia variedad de ambientes, los resultados revelaron -
que la estrategia de memorizacidn es la mds usada por todos_
los grupos, solo que los graduados las complementan con otras

estrategias de aprendizaje.

En lo referente al drea de Destrezas Académicas (Meta
cognicién, Condiciones de estudio, Organizacidén de materia-
les y Estrategias de Aprendizaje) predomind el nivel defi- -
ciente ¢n los 3 grupos. De igual manera cn ¢l drea de Com--
prensibn el nivel que predomind fue ¢l deficiente. Esto lle
va a concluir que los estudiantes de nivel Bachillerato carc
cen del conocimiento de lo que sct las estrategias de aprens—
dizaje, por lo cual no hacen un uso adecuado de ellas o la -

mayoria de las veces no las cmplean.

En conclusidn se puede afirmar gue el uso de estrate-
gias preinstruccionales claboradas por el alumno incremeatan
el rendimiento académico en las diversas frcas de aprendiza-

je.
Limitaciones y Sugerencias.

Inicialmente se pretendid trabajar con alumnos de ler.
semestre de la Facultad de Psicelogia, pero esto no fue posi

ble debido a que solo se encontrd a un maestro que impartia_
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clases en tres grupos, el cual considerd que el tiempo que -
se requeria para realizar la investigacidn era demasiado, --

por lo tanto no se pudo llevar a cabo.

También se pretendia trabajar con un grupo mds al que
solo se le dieran las estrategias de aprendizaje, pero no se
encontrd dentro del Colegio de Bachilleres, a ningln maestro

que impartiera clases de un mismo semestre en cuatro grupos.

Otra limitante que se tuvo en esta investigacidn fue_
el tiempo, ya que ¢l semestre del Colegio de Bachillercs es
corto y el programa muy amplio, el maestro sblo estuvo dis--
puesto a ceder como miximo 7 horas por grupe. Para llevar a
cabo el entrenamiento de estrategias sdlo se contd con dos -
horas, lo cual se considera insuficiente de acucerdo a Danse-
reau (1978), quien propone como minimo de 12 a 18 horas para
que un entrenamiento de estrategias de aprendizaje sea efec-
tivo. También menciona que se debe dar a los alumnos los ag
pectos tebricos y empiricos que apoyan dichas estrategias pa
ra incrementar el interids de los alumnos, lo cual no se rea-

1liz6 en esta investigacibn.

Dentro del Colegio de Bachilleres los grupos, a par--
tir de segundo semestre, no estan distribuidos en forma alea
toria, es decir, existe la opcidn de que los alumnos elijan_
el grupo que mids 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 observd que desde 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 mayoria de -
las veces no las emplean. Dentro del sistema se cuenta con
la materia de orientacidn 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 sc¢ tendria un pardmetro de compa-

raeién muy valioso.

Otra sugerencia es que antes de dar el paquete de en-
trenamiento de estrategias de aprendizaje se de una cesién -
de motivacibn en donde se toquen los aspectos tebricos y em-

piricos para que los alumnos se interesen en ellas.

Finalmente es recomendable que para futuras investiga
ciones se aplique una prueba de seguimiento para corroborar_
si hube o no transferencia-de conocimientos del empleo de es

trategias de aprendizaje dentro del proceso de aprendizaje.
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{(APENDICE A}

AUTODIAGNOSTICO

Antes de comenzar la exploracidn de algunas estrate--
gias de aprendizaje gue te serdn tiles al estudiar, es con-
veniente valorar el tipo de cstrategias que ya empleas en --

tus actividades académicas habituales.

TAREA DE APRENDIZAJE 1.

INSTRUCCIONES: Observe la informacidn contenida en la prime-
ra tarea de aprendizaje: se compone de dos listas de palabras.
Suponte que tienes que aprenderte cada una de las listas de
tal forma gue puedas despufs escribir las palabras enlista--
das sin mirar la lista original, ni importando el orden de -

las mismas.

LISTA 1 LISTA 2

Lengua glindulas salivales
boca esGfago

diente estdmagn

intestino grueso pincreas

intestino delgado higado

recto ano

Describe ahora los procedimicntos, métodous o “trucos_
mentales" que emplearian para recordar estas listas de pala-

bras. Trata de decirnos tantos como puecdas.



HOJA DE RESPUESTAS

DETECCION DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

NOMBRE:

TAREA DE APRENDIZAJE No. FECHA:

Los procedimeintos, m&todos o trucos gque emplearia

con esta informacién son:

De los anteriores el gue yo usualmente empleoc es:

149
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TAREA DI5 APRENDIZAJE 2.

INSTRUCCIONES: Ahora fijate en la informacidn contenida en -
la siguiente tarea dc aprendizaje: se conforma con parejas -
de ideas, datos o conceptos relacionados. Tendrds que apren
derte cada pareja de tal forma gue te sea posible recordar -

uno de los elementos al presentarte la informacidn.

Centrfiolos -Estructura de mayor tamafio e importan--
cia en la célula, conteniendo los cromg

somas.

Mitocondrias -Partes de la c&lula donde se rcaliza la

sintesis de proteinas.

Nicleo ~Cubierta de materiales no vivos fuera -

de la membrana celular.

Pared Celularx -Membrana externa y otra interna con mu-
chos pliegues que aumentan la superfi--
cie interna donde se¢ realiza la produc-
cidén de ATP.

Ribosomas ~-Particulas pequuias en forma de bastén,

situadas en la proximidad del nécleo.

Describe ahora los procedimientos, métodos o "trucos_
mentales™ que emplearias para recorxdar estas parejas de ideas,

Trata de decirnos tantos como puedas.
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HOJA DE RESPUESTAS

DETECCION DE ESTRATEGIAS DE .APRENDIZAJE

NOMBRE:
FECHA:

TAREA DE APRENDIZAJE No.

Los procedimientos, métodos o trucos que emplearia --

con esta informacidn son:

De los anteriores el que yo usualmente emplec es:
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TAREA DE APRENDIZAJE 3.

INSTRUCCIONES: Examina atentamente los contenidos de la ter
cera tarea de aprendizaje: consiste en dos lecturas O segmen
tos de textos académicos. Pilensa como te las aprenderias de
tal forma que puedas recordarlas y comprenderlas lo suficien

temente bien para explicar completamente su contenido.

la. Lectura:

Todo ser vivo se desarrolla en torno a la solucidn de_

sus necesidades.

Las necesidades primarias bdsicas para el ser humano _
son: alimentarse para seguir viviendo; protegerse del medio_
ambiente por medio del vestido; mantener su salud; procurar_
habitacidn, etc. Otra necesidad es reproducirse para asi --
continuar la especie a través del tiempo, evitando su extin-
cidén. Una vez satisfechas estas necesidades estén en posibi

lidades de atender otras, como las culturales, el manejo, la

informacibn del medio que lo rodea, etc.

La influencia del medio ambiente geogré&fico sobre la -
distribucién de la poblacidn y el tipo de actividad que desa
rrollan es determinante, la cual esta demostrada en los pro-

cesos de adaptacién.

El ser humano habita las regiones que le son mis favo-

rables en cuanto a alimentacidn; en cuanto a c¢lima, prefiecre
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los climas templados, con agua potable; en cuanto a relieve,
los asentamientos mds frecuentes se producen en las llanﬁras,
se ha visto que los grupos humanos han preferido siempre --
acomodarse en las comarcas planas, bajas, pues adquirir y -
regularidad de ademds, amplias zonas de cultivo, facilidades
para el tr&fico, por lo tanto el comercio. Asi mismo las --
costas de los mares y lagos con abundante pesca favorecen --
una buena alimentacién, o bien, las deltas de los rios favo-
recen el rieqo, en consecuencia a la agricultura y alimenta-

cién.

2a. Lectura

Esta demostrado que el alcohol, en sus diversos grados
de concentracifin provoca intoxicacién y obra sobre la pobla-
cibén 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 importan
cia en cuestitn de responsabilidad, criminalidad y capacidad

legal.

El alcohol ingerideo en pequefias cantidades es un esti-
mulante artificial del organismo, pero si se ingiere habi~ -
tualmente en cantidades mayores se transforma en un téxico -

con efectos desastrosos.

Se ha comprobado a través de investigaciones, que el -

alcohol tiende a disminuir la eficacia del funcionamiento de



154

diversos drganos; altera, destruye los centros y c&lulas ney
viosas, llegando algunas veces a causar pardlisis general --

del organismo.

Los Srganos mis directamente afectados por el alcohol_
son: el aparato digestivo, glidndulas anexas; el aparato cir-
culatorio, el nervioso, el reproductor, el excretor y sus re

laciones con otros 6rganos.

Socialmente, el alcohblico arruina a la familia, lo ~-
conduce a la miseria, debilita a los paises y apresura el --
fin de las razas, por lo que representa un peligro indivi- -

dual y social,

Despu&s de haber revisado estas dos lecturas, dinos co
mo te las aprenderfas. Indica las formas, métodos © 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 RESPUESTAS.

DETECCION DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE.

NOMBRE:

TAREA DE APRENDIZAJE No. FECHA:

Los procedimientos, métodos o trucos que emplearia con

esta informacién son:

De los anteriores el que yo usualmente empleo es:




EVALUACION DE DESTREZAS ACADEMICAS

NOMBRE :

156

FECHA:

El objetivo de este instrumento es detectar el tipo de

destrezas académicas bésicas que empleas al estudiar.

Lee atenta y cuidadosamente las preguntas y escribe en

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 evaluarin como buenas o como malas.

1.-

Puede decirse que conoces tus habilidades y fallas
(tanto personales como intelectuales) en relacibn_

con tus conductas de estudio.

Empleas alglin sistema personal para la distribu- -
cifén de tu tiempo de estudio y organizacibn de tus

materiales.

El enfrentarse a situaciones de estudio te ponen -

tenso.

Al leer un pirrafo intentas abastraer su idea prin



10.-

11.-

12.-

cipal y discriminarla de las ideas secundarias o =~

de los ejemplos.

Cuando estudias un tema, tratas de identificar lo__

que supone debe aprender.

Tratas de encontrar el significado de una palabra_
desconocida a partir de la creacidn o pirrafo en -

que se encuentra.

Acostumbras revisar ampliamente el material de es-—
tudia antes de iniciar su lectura con el fin de -~

aprenderlo.

Cuando preparas o haces un examen te pones tan —--—
nervioso y confuso que ello interfiere con tu con-

centracibn.

Ante informacién nueva, tratas de determinar su ni
vel de complejidad y extensidn para preveer los -

obstéculos que representa su estudio.

Durante tus lecturas utilizadas alglin tipo de -
"sefial" (subrayado, notas al margen, circulos, -
etc.) para reslatar los conceptos mis importantes_

o analizar el contenido del texto.

Tratas de encontrar relaciones entre la informa- -

¢idn que estudias y lo que ya conoces.

Cuando estudias un tema especifico, sabes qué téc-
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13.-

14.-

15.-

16.-

17.-

18.-

19, -

20~

21, -

nicas o que métodos emplear para aprender adecua-

damente la informacidn.

al estudiar, elaboras alglin recurso especial como
cuadros sinfpticos, llaves, diagramas de &rbol, -
esquemas, etc. para lograr una buena organizacidn

de la informacién.

Construyes imigenes mentales para memorizar o -

aprender nueva informacidn.

Cambias a tus propias palabras lo que estas estu

diando.

Al terminar de estudiar un tema, te das cuenta_
de gué tanto has logrado aprender del mismo y en

qué aspectos afin fallas.

Acostumbras ir tomando notas, con tus propias -

ideas, al leer un texto o escuchar una clase.

Elaboras un resumen de la informacién que tienes

que recordar.

Al estudiar te haces preguntas a ti mismo sobre_

informacién por aprender.

Al consultar un texto, tratas de entender tablas,

grificas, ilustraciones y cuadros.

El empleo de la memorizacidén te es muy Gtil para
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22.-

el aprendizaje y recuerdo de material académico.

Consideras requerir asesoria para mejorar tus ha

bilidades de aprendizaje.

(
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COMPRENSION DE LECTURA

INSTRUCCIONES:

La finalidad de este instrumento es que al resolver -
valores tu nivel de comprensién de lectura. Para ello, lee
atentamente el texto "Masa y Energia" y resuelve después el_

cuestionario anecxo.

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 cufles empleas

tes.

TEXTO

"MASA Y ENERGIA"

El universo esta constituido de materia y energfa; la_
materia tiene masa, por consiguiente ocupa un lugar en el es
pacio. La atraccidn de la materia hacia otro cuerpo se efec
tGa por la llamada fuerza de gravedad. La materia tambi&n -

tiene peso.

La energfia sc¢ define caomunmente como la capacidad de -
efectuar un trabajo. Las diversas formas de energia que --

existen (calor, luz, electricidad, energia quimica, movimien
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to mecdnico, etc.), se pueden clasificar en dos grandes gru-
pos: Energia Cin@tica y Energia Potencial. La primera es la
forma de energia manifestada por la materia que estd en movi
miento. La energfa potencial esta representada por otras --
formas de energia que no incluye movimiento y que en Qltimo_

término pueden transformarse en ecnergfa cinética.

Un ejemplo de energia cin&tica es cuando dos objetos -
de la misma masa se desplazan a diferente velocidad, el cuer-
po que se mueve mds ripido tiene mayor energia cinfitica, un_
ejemplo de energfia potencial es la que se tiene en una resor
tera ¥y que en el momento de soltarla se convierte en energia

cinética.

Hace algunos afnos se creia que la energia y la materia
eran entidades diferentes qgue no podian ser creadas ni des--
truidas, pero hace alglin tiempo se sabe que la energfia puede
convertirse en miltiples formas y que lo mismo sucede con la

materia.

Las leyes cientificas que consideraron a la masa ¥y a -
la energia separadas, o sea, la que dice que la energia no -
puede ser creada ni destruida (ley de la conservacidn de la_
energfa), la que dice que la masa no puede ser creada ni deg
truida (ley de la conservacién de la masa), se han combinado
en una ley general llamada "ley de la conservacibn de masa~-

energia” o "Primera ley de la termodinimica" {("Masa y ener--—
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gia son intercambiables, masa y energia no pueden crearse ni
destruirse, cualquier cambio sucede sin pérdida ni ganancia_

de masa-energia").,

En resumen, todo el universeo tiene una cantidad cons--

tante de masa-energia la cual no puede destruirse ni crearse.

INSTRUCCIONES:

Después de haber revisado el texto "Energia y Masa" --
lee cuidadosamente cada una de las preguntas y responde se--

gln lo que consideres necesario.

l.- ¢COmo esta constituido el universo?

2.~ Explica qué es la gravedad.

3.~ Define con tus propias palabras que es la energia.
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Menciona tres ejemplos de energia.

Explica que es

la energia cinética y da un ejemplo.

Explica que es

la energia potencial y da un ejemplo.

Define con tus

Termodindmica.

propias palabras la primera ley de la -
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Considerando tus respuestas a las tres tareas anterio-
res en lista en orden de importancia personal los tres mé&to-

dos gue empleas con frecuencia al estudiar.

)
2.~
3.~
Para cada método indicado responde a las siguientes --
preguntas.

-¢C6mo pudiste usar &ste método?

-ZRecuerdas que edad tenfas cuando comenzaste a usarlo?

1.~
2.~
3.-

—¢En qué forma crees que te ayuda a aprender?
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~iCon que frecuencia empleas &ste método?

1.-

2.

3.-

~¢En qué materias o asignaturas y tipo de material de estu--

dio lo empleas?
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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 ATEN

TAMENTE, SUBRAYA LA OPCION QUE CONSIDERES SEA LA CORRECTA.

1- Las caracteristicas mfs importantes del Feudalismo (Edad
Media) son:

a) Los dueifios de las tierras eran los nobles y los curas,

los que trabajan eran campesinos y artesanos los cua-

les tenian que pagar impuestos a curas y nobles.

b} Los nobles y la iglesia eran duefios de las tierras, -
las cuales facilitaban a los campesinos para que &s--

tos trabajaran.

[+

Comerciantes y artesanos constitufan la mano de obra_

de la &poca 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)'Bn constante movimiento, cuya tranquilidad solo peodia
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ser afectada por un cambio social.

b) Estdtico, que sdlo puede ser afectado por algo sobre-
natural.
¢) Sin movimiento, cuya tranguilidad es afectada por un_

movimiento social.,

oOriginaron el movimiento del Capitalismo:

a) Los comerciantes, usureros y pequefios industriales
b} Los curas, campesinos y comerciantes.

c) Los nobles, curas y siervos.

En este pais el crecimiento de la burguesia se vié favo-
recido mis r&pidamente.

a) Francia

b). Estados Unidos

c) Inglaterra

El proceso ideolfgico de la burguesfa fué lento y &ifi--~
cil.

a) Falso

b) Verdadero

c) Ninguna de las anteriores

El liberalismo se concibif como:

a) Una construccidén ideolégica inventada
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b) La traduccién espiritual de un sistema de necesidades
concretas
€) Un artificio puramente filos&fico

La ideologfia que manejaba la clase burguesa;

a) Crefan en la promesa religiosa que situaba los bienes
verdaderos en un mundo inexistente.

b) Crefan en un mundo real de la ciencia, tecnologia y -
la produccién.

c) Creian en el cielo, en las ganancias y en el enrique~

cimiento.’

Con el Capitalismo 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

c) Todas las anteriores.

Las clases sociales que surdgieron en el Capitalismo son:
a) Burgués ¥y siervo
b) Burgfies y proletariado

c) Nobles y proletariado

Cronolfgicamente los medios de produccibén han sido:
a) Feudalismo, Socialismo, Capitalismo, Comunismo

b) Comunidad Primitiva, Esclavismo, Feudalismo, Capita--
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lismo, Socialismo.
c) Comunidad Primitiva, Esclavismo, Feudalismo, Capita--

lismo.
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APERDICE C

POSTEST

NOMBRE GRUPO:

EDAD: FECHA:

INSTRUCCIONES: SE PRESENTA A CONTINUACION UNA SERIE DE PRE--
GUNTAS DE TRES OPCIONES DE RESPUESTA, LUEGO DE LEERLAS ATEN-

TAMENTE, TACHA LA OPCION QUE CONSIDERES SEA LA CORRECTA.

1.~ La sociedad Medieval era concebida como un mundo:

a) En constante movimiento, cuya tranquilidad solo podia

ser afectada por un cambio social.

b

-

Estdtico, que solo puede ser afectado por algo sobre-

natural.

c) Sin movimiento, cuya trangquilidad es afectada por un_

movimiento social.

2.- Los nobles, curas y siervos eran las clases sociales del:
a) Capitalismo
b) Esclavismo

¢) Feudalismo

3.~ Las caracteristicas mis importantes del Feudalismo (Edad

Media) son:



a)

b)

c)

En
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Los duefios de las tierras eran los nobles y los cu--
ras, los que trabajaban eran campesinos, artesanos -
los cuales tenian que pagar impuestos a curas y no--

bles.

Los nobles y la Iglesia eran duefios de las tierras,-—
las cuales facilitaban a los campesinos para que las

trabajaran.

Comerciantes y artesanos constituian la mano de obra

de la &poca feudal, siendo la Iglesia su aliada.

Inglaterra el crecimiento de la burguesia se vid fa-

vorecido més rdpidamente.

a)
b)

c)

Verdadero
Falso

Ninguna de las anteriores.

Originaron el movimiento del Capitalismo:

a)
b)
c)
El

a}

b)

c)

Los comerciantes, usureros y pequefios industriales.
Los curas, campesinos y comerciantes.

Los nobles, curas y siervos,

liberalismo se concibid como:

Una construccidén ideolsgica inventada
La traduccidn espiritual de un sistema de necesida--
des concretas.

Un artificio puramente filos6fico.
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El proceso ideol&gico de la burguesfa fué& lento y difi-
cils
a) Falso

b} Verdadero

c) Ninguna de las anteriores

Con el Capitalismo surgfa un nuevo Estado el cual era -

considerado como:

a

Un estado independiente.
b) Un estado dependiente de las convicciones religiosas.

c

Un estado laico ajeno a todo tipo de interpretacio--

nes religiosas.

La ideologfia que manejaba la clase burguesa era:

a) Crefan en el cielo, en las ganancias, en el enrique-

cimiento.

b) Creifian en un mundo real, de la ciencia, la tecnolo--
gfa y la produccidn,

¢) Creian en la promesa religiosa que situaba los bie--

nes verdaderos en un mundo inexistente.

El burgués y el proletario surgieron como clases socia-
les del:

a} Capitalismo

b} Socialismo

c) Feudalismo
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11.- Cronolégicamente los modos de produccidn han sido:

a

b

c

)

)

Comunidad primitiva, Esclavismo, Feudalismo, Capita-
lismo.

Feudalismo, Socialismo, Capitalismo, Comunismo.
Comunidad Primitiva, Esclavismo, Feudalismo, Capita-

lismo, Socialismo.
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APENDICE D

PRETEST

1,- Menciona las caracteristicas mis importantes del Feuda-

lismo:
2.~ &Qué es el liberalismo?
3.- Describe las clases sociales del Feudalismo:
4.~ ¢COmo fué concebida la Edad Media?
5.~ ¢C8émo surgib el Capitalismo?

6.- Cita la diferencia de la ideologia del Feudalismo con la

del Capitalismo:

7.~ En qu& pais se desarrollo m&s rapidamente el Capitalis-

mo y cuiles fueron las causas:

8.~ Describe las caracteristicas del Estado que surge en el

Capitalismo:

9.~ En forma general explica las caracteristicas del Capita
lismo:

10.~ Menciona y explica las clases sociales del Capitalismo:
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APENDICE B

RESUMEN
LOS ORIGENES SOCIALES DEL LIBERALISMO.

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 Eclesidstico
al que se habfian aliado vieron como surgia un nuevo grupo sg
cial, cuyas caracteristicas materiales y mentales se oponian

tempranamente a los monopolios y privilegios tradicionales.

El nuevo movimiento que desafiaba la vida Medieval, -~
fué el producto de una lenta descomposicidn 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 surgia lentamente de la misma sociedad tradicional.

La sociedad Medieval era concebida como un mundo estf-
tico, cuya tranquilidad s6lo podia 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 politico y mental. La posicibn de la tierra --—
adjudicaba derechos absolutos a duefios y sancionaba de esa -
manera el régimen politico impuesto por ellos a toda la comu
nidad. La aristocracia terrateniente conto para ello con la

colaboraciftn de la Iglesia, ella misma propietaria también, -
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APENDICE E

RESUMEN
LOS ORIGENES SOCIALES DEL LIBERALISMO.

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 Eclesidstico
al que se habian aliado vieron como surgia un nuevo grupo so
cial, cuyas caracteristicas materiales y mentales se oponian

tempranamente a los monopolios y privilegios tradicionales.

El nuevo movimiento que desafiaba la vida Medieval, --
fué el producto de una lenta descomposicifn interna, que es-
taba al lliamado por su naturaleza misma, del artesano exclu-
sivo de todo el mundo moderno. Se trataba del Capitalismo,-

el cual surgia lentamente de la misma sociedad tradicional.

La socledad Medieval era concebida como un mundo esté-
tico, cuya tranquilidad sélo podia 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 politico y mental. La posicién de la tierra --
adjudicaba derechos absclutos a dueflos y sancionaba de esa -
manera el régimen politico impuesto por ellos a toda la comu
nidad. La aristocracia terrateniente conto para ello con la

colaboracién de la Iglesia, ella misma propietaria también,-
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cuya ideologia aseguraba la presencia de preceptos teoldgi--
cos cargados de promesas ultraterrenales. Los privilegios -
eran aqui, 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 -
pequefios industriales, los cuales no tenian espacio suficien
te en el marco de la sociedad. Fué esa resistencia la que -
hizo de la burguesfa una clase revolucionaria en oposicién -

al sistema imperante.

En Inglaterra este proceso revolucionario del Capita--
lismo se vid grandemente favorecido, no es extrafio entonces_
que su ascenso en Inglaterra se haya manifestado sobre todo_

en el marco de la Revolucidén Industrial,

Fl sistema de principios, 1o que configurarfa progresi
vamente la filosefia particular de la burguesia era el libe~

ralismo.

El liberalismo fue la traduccidn espiritual de un sis-
tema de necesidades concretas al que fue perfectamente 18gi-
ca la vocacién burguesa, la filosofia liberal es la caracte-

rizacidn personal de Capitalismo.

El burgu#s 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 produccidn en serie, era el mundo de las ganancias y -

el enriquecimiento.

El liberal defendfa su propia tarea, ajena a todo tipo
de interpretacifn religiosa, implicando un Estado Laico. La
burguesfia surgid con el desarrollo del comercioc y tipo de re

laciones econfmicas, esto fué la ruptura del feudal.
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APENDICE ¥

OBJETIVOS

OBJETIVO GENERAL: El alumno comprender& las principales ca-

racteristicas sociales del liberalismo.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

1.-

El alumno explicard con sus propias palabras las carac-

teristicas mids importantes que definieron al feudalismo.

El alumno describird con sus propias palabras lo gque es

el liberalismo.

El alumno explicari el desarrollo del Capitalismo en --

sus inicios.

El alumno explicard las causas que originaron el movi--

miento del Capitalismo.

El alumno diferenciard las clases sociales del feudalis

mo con respecto a las del Capitalismo.

El alumno describird los diferentes modos de produccién.
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APENDICE G

ORGANIZACION ANTICIPADO

La organizacién 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 productivas, por el intercambio que_

a €l corresponde hasta llegar a sus formaciones mis amplias.

El hombre ha creado diferentes clases sociales en las_
cuales siempre ha habido una dominante y una 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 sg
ciedad es al mismo tiempo, su poder espiritual dominante., -
La clase que tiene a su disposicibfn los medios para la pro--
duccifn material dispone con ello el mismo tiempo de los me-
dios para la produccién espiritual, lo que hace que se le so
meten, al propio tiempo, por té&rminos 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 dmbito de una &poca histbrica se comprende que lo hagan -

en toda su extensién.

Por ejemplo, en una época, en un pais que se disputan_
el poder, la corona, la aristocracia, la burguesia, en que,
por tanto, se haya dividida la dominacibn, se impone como --
ideas dominante la doctrina de la divisidn de poderes, pro-—-

clamada ahora como "Ley eterna.
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APENDICE H

ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES

Definicibn.

"Conjunto de actividades cuya funcibn es introducir al

alumno al nuevo material que

y permitir relacionar lo que ya conoce, lo que va aprender -

Tipos de Estrategias Preinstruccionales

I.- Pretest
II.- Resumen
IIX.~ Objetivos

IV.~ Organizador Anticipado

I.~- Pretest
Definicién.

“Cualquier conjunto de preguntas relacionadas al cono-
cimiento, actitud o dominio de la habilidad a ser adquirida".

{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 deber& ejecutar asi como los conceptos y princi-

pios del tema.

Tipos.

I.- Prueba objetiva

1. Suministro - el alumno proporciona la respuesta.
a) Respuesta breve - el alumno compelta espacios

b) Completamiento - es una aseveracién incompleta

2. Seleccifn -~ el alumno selecciona una respuesta de va

rias opciones.

a) Verdadero - falso el alumno decide si la afirma--
cibn es falsa o verdadera.

b) Apareamiento-para cada reactivo se elige una alterna
tiva.

c

Seleccidn mltiple - de varias opciones de res- -

puestas se elige la correcta.

II.- Pruebas de ensayo

1. Respuesta abierta - con casi toda la libertad depen-
diendo del tipo de pregunta.
2. Respuesta restringida - respuesta con ciertas limita

ciones.
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Ventajas.

a) Alerta a los estudiantes con temas problemas o even
tos gue no reconoce.
b) Sirve como guia para evaluar tareas en términos que

aparentemente son relevantes y significativos.

¢) Sirve como categorizacidn del aprendizaje de una ta
rea pudiendo asi llegar a la generalizacidn,
Caracteristicas

1.~ Preguntas arregladas en orden lineal
2.- Bjercicio escrito y oral, entrevista o tareas de ejecu-

cidn,
II.- Resumen

Definicién

“Es aquella que permite al alumno introducirse al nue-
vo material, mostr&ndole el argumento central en virtud de -
que contiene los conceptos e ideas principales del tema® -=

{(Hartley y Davies, 1976}.

Funciones

1.- Preparar al alumno hacia el nuevo material

2.- Comunicar el contenido clara y répidamente
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Tipos

a} Los que el profesor elabora y proporciona al estudiante.
b) Los que el estudiante hace por si mismo.

c) Los que el libro de texto incluye.

Caracteristicas

1.~ Dar ideas precisas y sencillas,

2.~ Omitir lo superfluo y trivial del material a aprender.

Ventajas

a) Familiariza al alumnc con el material a aprender.

b) Facilita la enseflanza en situaciones donde el material -
tiene poca o ninguna estructura.

c) Contiene solo ideas centrales y precisas del material a_
ensefiar.

d) Elimina la informacidn trivial y repetitiva.

III.~ Objetives
Definicién
"Un objetivo es un propésito expresado en un enunciado -

que describe un cambio propuesto en el alumno". (Mager, —-—

1976) .
Tipos

1.- Objetivos generales o terminales.
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Objetivos especificos o conductvales.

Caracteristicas

Para su elaboracién - Pominio Cognoscitive se refiere a_

aquellas conductas que revelan la adgquisicién de conocimien-

tos, conceptos y principios asi como el desarrollo de habili

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 informacién.

Comprensidn - se refiere a la captacifn o el entendimien

to del significado del material.

Aplicacién - el uso de la informacién en situaciones =--

concretas.

Andlisis - consiste en dividir el material en sus par--
tes sefalando la relacidn que existe entre ellas y la -

manera en que se encuentra organizada.

Sintesis - aqui se lleva a cabo la integracién de las -

partes de un todo.

Evaluacidn - es juzgar el valor de lo aprendido de un -
material o método utilizando como base un criterio espe

cifico y un propbsito determinado.
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Ventajas

1.- Auxilian en la organizacién de las actividades del apren

dizaje.
2.- Permiten estudiar mis efectivamente.
3.- Reduce el tiempo que se invierte en irrelevancias.

4.- Permite una evaluacibn eficaz de los programas de ins-
truccidn.

5.- Constituye una base s8lida para seleccionar los m&todos
didicticos, los materiales adecuados e inclusive el con
tenido de los programas.

6.— Permite al estudiante evaluar objetivamente su propio -

progreso.

IV. Organizador Anticipado.
Definicién.

"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 seflala explicitamente las relaciones entre_
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los conocimientos generales del alumno y los aspectos --

particulares del nuevo material.

Caracteristicas

Lineamientos para su elaboracidn

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 abstraccibn, generalidad
e inclusividad que la nueva informacién.

4.~ Se recomienda elaborar un organziador anticipado por --
cada unidad del material.

5.~ Es recomendable gue est& no sea muy corto ni muy largo.

6.~ El organizador puede ser presentado en forma oral, es--
crita o gr&fica.

Ventajas

1.~ Permiten un mejor aprendizaje

2.- Mejor comprensién de la informacién.



3.~

4.~

5.
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Dirigen y mantienen la atencidn.
Favorecen la retencidn e inteqracibn de la informacién.

Facilita la transferencia de la informacidn.
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APENDICE I

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Definicién

“Son las habilidades que el alumno maneja y las activi
dades que éste realiza para comprender y/o aprender la nueva
informacidn, en la forma mis efectiva posible, y que le pro-

porciona un aprendizaje significativo".

Clasificacién

Existe una gran variedad de Estrategias de Aprendizaje

y propuestas por diversos autores.

I.- Dansereau (1978) propone la siguiente clasificacién.

1. Bstrategias primarias: son empleadas por el estudian
te en operacibn directa con el material.
a) Comprensidén y retencidn (recuerdo y transforma- -
cifén de la informacidn)
- Parafraseo e imaginacién
- Redes

- Andlisis de conceptos clave

b) Recuperacién y utilizacién

2. Estrategias de apoyo: el alumno las maneja para crear

un ambiente psicolégico externo e interno Sptimo pa-
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ra el aprendizaje.

a

Estrategias para cultivar una actitud positiva en
el aprendizaje.
b) Manejo de concentracidn.

¢) Monitoreo.

II.- Weinstein y Underwood (1981), clasifica las estrategias

en 5 categorias.

Estrategia de repeticidn- se refiere a la repeticidn de

rutina y a las habilidades bésicas de estudio.

Estrategias fisicas - el aprendiz busca similitudes fi-
sicas entre palabras, partes de palabras o el estimulo_

en si.

Estrategias de Imaginacién - el aprendiz crea una ima--

gen mental de lo que se desca aprender.

Estrategias de elaboracifn - el alumno relaciona el co-
nocimiento nuevo con sus propios conocimientos actitu--

des y experiencias. (verbal)

Estrategia de agrupacién - el alumno reacomoda el mate-—
rial a aprender de acuerdo a un esquema de clasifica- -

cibn.

III.- Weinstein y Mayer (1983) hacen la siguiente clasifica-

‘cibn.
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Estrategias de ensayo (copias, subrayar o sombrear).
Estrategias de elaboracidn {(parafraseo, resumen).
Estrategias de organizacidn {(bosquejar, jerarquizar).

Estrategias de monitoreo para la comprensién (detectar

fallas en la comprensidn).

Estrategias afectivas (estar alerta y relajado)
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APENDICE J

LOS ORIGENES SOCIALES DEL LIBERALISMO

NO TUVO gue esperar mucho la ltima &poca de la Edad Media -
para empezar a resentir los sintomas de una crisis interna -
que acabaria por romper el equilibrio de las estructuras --
existentes, asi como la solidez de la ideologia que les dio_
unidad espiritual. La aristocracia feudal y el cucrpo eccle-
sidstico al que ella se habia aliado vieron entonces cbmo se
levantaba paulatinamente la sombra de un nuevo grupo social,
cuyas caracteristicas materiales y mentales se oponian desde
muy temprano a los monopolios y a los privilegios tradiciona
les. La aparicién de este espectro inesperado habria de con
mover muy pronto no sblo el sistema imperante, sino incluso_
la organziacibn politica y los clnones espirituales que sir-

vieron de garantia a ese sistema.

El nuevo personaje que desafiaba con su scla presencia
centurias de vida medieval no aparecié desde sus origenes co
mo un factor de conmocifn pasajera; ni fue tampoco un mero -
reajuste social limitado a ciertas repercusiones inmediatas.
Fue, por el contrario, el producto de una lenta descomposi--
cibén 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 6r§anizacién resguarda
da por elementos eternos. La sociedad medieval era concebi-
da como un mundo estdtico, cuya tranquilidad sb6lo podia ser_
afectada por la presencia intermitente de lo sobrenatural. -
Pero aun esta presencia constitufa por si misma la garantia_
de lo perenne. El carfcter metafisico que adquirfa la socie
dad medieval impregnaba entonces la ley y el Estado, atribu-
yéndoles la misma resistencia a io mortal: su funcibén se re-
ducia, después de todo, al aval y al equilibrio de una situa
cidn y unos intereses legalizados por todos los derechos, hu

manos y divinos.

La sociedad estitica tenfia, no obstante, su base real:
la propiedad de la tierra, de la cual emanaba todo un meca--
nismo politico y mental destinado a justificar el predominio
aristocritico. La posesifn de la tierra adjudicaba derechos
absolutos a sus duefios Y ancionaba de esa manera el régimen_
politico impuesto por ellos a toda la comunidad. Pero el te
rrateniente no s8lo imponia su organziacibn personal, sino -
tambi&n su propia filosofia; una filosoffa que al final de -
cuentas no era sino el reflejo de su vocacibn personal y de_
sus intereses materiales. La aristocracia terrateniente con
t6 para ello con la colaboracidn de la Iglesia, ella misma -
propietaria tambié&n, cuya ideologia asequraba la vigencia de

preceptos teoldégicos cargados de promesas ultraterrenas. --—
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Los privilegios eran aqui el patrimonic de la aristocracia y
de la propia Iglesia; eran la propiedad de la tierra y el de
recho a regir los destinos de los siervos. Privilegio era -
también la supremacia moral de la Iglesia y la facultad que_
tenia ésta de alimentar la esperanza popular con las ofertas

del mis alli a cambio de la sumisién y la miseria.

Frente a ese mundo cerrado de predominio y jerarquias,
crecib lentamente la oposicién de las clases medias, cuyo deg
sarrollo iba siendo sinénimo de independencia que esto supu-
so significé la ruptura histSrica del localismo feudal. E)}_
capitalista nacidé en un mundo abierto, o mejor dicho, en un
mundo que &l abrid gracias a su propia expansidén econdmica y
a su desarrollo como clase social autdnoma. Para el buen -
burqués, la esturctura feudal no tenia, pues, ningln sentido.
Fue incluso la propia burguesia la que hizo posible la forma
cibn de los grandes Estados nacionales. Pero ¢qué& era un Eg
tado nacional sino un pacto de ciudades, hasta entonces autd
nomas, por el cual quedaban sometidas 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 cual con-
sienten en convivir unos con otros? E) capitalismo ha visto
nacer los Estados nacionales. El mismo ha sido, incluso, su
mis entusiasta promotor. La sociedad, como el Estado, tiene
para é_l un mismo origen “"natural": es el resultado de un ac-

to de consentimiento individual; es, en suma, un contrato so



195

cial, un pacto de asociacién voluntaria.

¢Dénde 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 &l sujeto al proceso gene
ral de la naturaleza:; es simplemente un fendmeno natural, un
acontecimiento que, ademds, implica siempre la libertad indi
vidual y el derechoe que posee el hombre para juzgar de todo_
acto social. Fl principe deja asi de tener aduel privilegio
divino gue le atribufa la tradicién medieval. No es sino la
representacién social de un poder delegado por acuerdo comfn,
cuya voluntad es, en filtima instancia, el finico poder sobera
no. También aqui el liberalismo no ha hecho sin reflejar --
mentalmente las concecuencias, intereses y convicciones de -
un proceso social que se vincula a sus expericncias histdri-

cas.

Lo propio sucede con la &tica acufiada por el liberalig
mo. También fue ésta una construccibén doctrinal enraizada_
en conflictos sociales de que el capitalismo fue intérprete_
directo. Su moral personal se fue configurando en proporcién
directa a la fuerza de su desarrollo material, y en inversa_
a la resistencia que ofrecia la moral tradicional. Si &sta_
tratd de hipotecar la felicidad humana a una pretendida trag
cendencia de la comunidad cristiana, la &tica capitalista --

iba a reivindicar, desde sus mismos origenes, una concepcibn



196

mundana de la conducta del hombre. La felicidad, para el 1i
beralismo, no podfia ser aquella salvacidn situada en las --
fronteras celestiales, que acababa por enajenar la validez y
el sentido de la conducta humana. El bien estaba aqui en la
tierra; estaba en sus recursos naturales, en los beneficios_
de la ciencia y la t&cnica modernas; estaba en el progreso -
humano y en el desarrollc material del hombre; estaba, en ~-
fin, en las muchas satisfacciones terrestres que se ofrecian
a quien supiese gan&rselas con su empefio. La moral liberal
era la &tica del bienestar material fundada en el trabjao, -

la ética del provecho inmediato.

Pero era también la &tica del individualismo, pues el
bienestar terrenal, el enriquecimiento y las satisfacciones__
materiales no tenian 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 sf mismo, es ya un acto moral. La Gni~-
ca 8tica, aun la flinica religidn, es el trabajo, el esfuerzo_
y la produccién individuales. La verdadera salvacién la tie

. ne el que trabajo, no el gue sb5lo se refugia en la religifn:-
La finica oracién'verdadera es la oracisén del trabajo. "Tra-

bajar es rezar”, decian los burgueses puritanos,

Surgia asfi una nueva concepci6n del mundo, del Estado,

de la sociedad y del social. Poco a poco aparecieron los co
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merciantes, los usureros y aun peduefios industriales que no_
encontraban suficiente espacio en el marco de la sociedad --
tradicional., Su crecimiento paulatinc tuvo que abrirse bre-
cha en la compacta organizacién feudal que le oponia tenaz -
rasistencia. Fue esa resistencia la que hizo de la burgue--
sia una clase revolucionaria, pues su oposicidn al régimen -
imperante se transformé muy pronto en abierta rebeldia. Co-
menzd por exigir su derecho al trabajo esto es, a la produc-
cidn y a la distribucién comercial de bienes de consumo. Pi
dié 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
econbmica, exigid también su derecho a una mejor situvacién -
dentro de la escala social. Mas tarde le parecieron indig--
nos el control y la sumisidn que le imponfan las formas tra-
dirionales de la vida politica y pugnd entonces por ocupar -
el lugar gue 1e>cortespondia en los escalones superiores de__
la organziacifn estatal. Y cuando se convencis de que no sé
lo sus exigencias se estrellaban contra la s&lida armazdn de
la sociedad medieval, sino que esta sociedad hallaba su me--
yor defensa en un pensamiento poderoso que dominaba todas --
las dimensiones del espiritu, el capitalismo tuvo que pedir_
también su derecho a una inteligencia libre, capaz de propor

cionarse sus propios valores y sus propios principios.

No era, sin embargo, una tarea ficil. Pasarian siglos
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antes de que el desarrollo econbmico y social de la burgue--
sia le permitiese acceder al poder politico. Para ello era_
preciso pulverizar de antemano los fundamentos de la vieja -
gociedad, lo cual implicaba una reestructuracién paulatina -
de todo el mundo medieval. En Inglaterra, este proceso revg
lucionario del capitalismo tuvo la ventaja do que la pecu- -
liar situacién del pais no le exigiese un camino de violen--
cia. El crecimiento de la burguesia se vio asi grandemente_
favorecido, y no es extrafio entonces que su ascenso en Ingla
terra se haya manifestado sobre todo en el marco de la Revo-
lucidn Industrial. En Frarcia el recorrido de la burguesia_
fue més lento y sinuoso; necesito, incluso, tomar las armas_
para asegurar su Exito. Pero en uno y en otro casos, la re-
volucidn capitalista estaba implicita en su propio desarro--

llo como clase social auténoma.

Tampoco fue f8cil el proceso ideolbgico de la burgue-~-
sfa. Buen tiempo le costd percatarse de que los fundamentos
espirituales de sus enemigos no sblo eran resistentes, sino_
diffciles de desalojar de una mentalidad que por siglos ha--
bia considerado imposible concebir el mundo, la sociedad y -
el hombre, al margen del pensamiento tradicional. Frente a
este aparato ideoldgico de apariencia inconmovible, la nueva
clase social tuvo que oponer todo un sistema distinto de con
vicciones en el que creia encontrar su justificacibn moral y
politica. Fue este sistema de principios lo que configura--

ria progresivamente la filosofia particular de la burquesia:
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el liberalismo.

El liberalismo fue hallado su cauce natural en la medi
da en que. el mundo ideoldgico al que se oponia se revelaba -
$61ido y coherente. No habifa s6lo una idea particular del -
mundo natural, sino también una teorfa politica, una filoso-
£fa social y una &tica, todo ello gobernado y detenido firme
mente por una tradicifn religiosa de profundas raices histd-
ricas. La filosofia y la religién tradicionales eran adver-
sarios tan importantes que la tenaz barrera que opusieron al
liberalismo resultd siempre el filtimo reducto de la antigua_
sociedad. El liberalismo tuvo 'que lanzar en su contra, casi
sistematicamente, un formulario de ideas que vienese a subs-—
tituir el sistema politico, religiosc del espiritu medieval.
A la vieja concepcién sobrenatural del mundo tuvo que oponer
un concepto nuevo del universo, en el cual la razén inmedia-
ta y la investiéacién cientifica eran primordiales. Opuso -
tambi&n a la teorfa politica tradicional una especial idea -
del Estado y de la sociedad, con la que crey6 conjugar sus -—
intereses materiales y sus inguietudes espirituales. Fue 1la
teorfia del Estado natural, laico, nacional, postulado como -
una instancia superior al particularismo feudal. Estado con
tractual, en el cual la asociacibn originaria dejaba al des-—
cubierto la funcibén social del consentimiento. FEra el pacto
original, fundamento de la vida social, en el que se expresa

ba la funcidn del consentimiento individual. Y postuls, en
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fin contra la ética escatolfgica de la teologia medieval, la
validez universal del utilitarismo individualista, que redu-
cia la norma de conducta al motivo de la satisfaccidn préacti

ca.

El liberalismo no era, sin embargo, una construccidén -
idecldgica inventada, ni, mucho menos, un artificio filosdfi
co puramente ocasional. Fue la réplica de su propia expe- -
riencia material; fue la traduccidn espiritual de un sistema
de necesidades concretas al que fue perfectamente 16gica la_
vocacidn burguesa. La filosofia liberal es la caracteriza--
cidén personal del capitalismo. El burgué&s no hizo sino lan-
zar al contrincante medieval el producto mental de sus expe-~
riencias individuales. El mundo natural que defendia, ajeno
al mundo de las promesas ultraterrenas, &no era acaso el le-
cho natural del capitalismo? ¢Qué podia esperar el burgués_
de la esperanza trascendente que ofrecia el paraiso del mis_
alld al hombre de la Edad Media? El mundo del comerciante,~
del industrial, del banquero era este mundo natural, moldea-
ble bajo su accibn personal; era este mundo natural de donde
provenia su condicifn individual y en el cual hallaba sus me
jores y mds inmediatas satisfacciones. El burgués no podia_
esperar nada de la promesa religiosa que situaba los bienes_
verdaderos en un munde inexistente. No creia, pues, en el -
cielo ni en lo sobrenatural. su reino era el de este mundo:

el mundo de la naturaleza, de la ciencia, de la té&cnica, de_
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la produccidn en serie. Era el mundo de las ganancias y del
enriquecimiento. Era, en fin, el mundo del lucro personal.-
El burgués reivindied con su trabajo el mundo gue la Edad Me

dia habia pretendido enajenar en el dogma religioso.

Cuando el liberal piensa asi, no hace sino exponer una
conviccidn muy persoﬁal. Defiende su propia tarea frente a
una concepcién que guerfa despojarla de sentido. Un mundo -~
lafico -ajenc a todo tipo de interpretaciones religiosas- im-
plica un Estado laico. La vieja sociedad habla alineado --
igualmente el significado natural de la organizacidén politi-
ca al imponerle una calidad desvanecida, borrosa, secundaria.
Por encima de la ciudad de los hombres =-decia la tradicién-
se encuentra la ciudad verdadera la ciudad de Dios. Aqui--
lla no es sino un reflejo, una creacidén de &sta. Con ello_
se petrifica el poder civil, atribuyéndole un origen divino
que lo pone al abrigo del arbitric humano. E1 soberanc es_
inconmovible y su potestad es absoluta, ya que supone la vo
luntad divina. Muy pronto advirtid el liberalismo las ba--
rreras casi infranqueables que semejante orden de ideas opo
nia a sus propias pretensiones de poder. También aquie fue
ron su exéeriencia material y sus necesidades sociales las_

que provocaron en &l una reaccién de cardcter laico.

Por encima de la célula feudal -organizacidn politica_

peculiar de la artistocracia terrateniente de la Edad Media-,
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el liberalismo sitfia al Estado Nacional. La burguesfa sur--
gi6 con el desarrollo del comercio, y el nuevo tipo de rela-
ciones econSmicas que esto supuso signific6é la ruptura hist§
rica del localismo feudal. El capitalista nacié en un mundo
abierto, o mejor dicho, en un mundo gque &1 abrié gracias a -
su propia expansidn econfmica y a su desarrollo como clase -
social autdnoma. Para el buen burgués, la estructura feudal
no tenfa, pues, ningin sentido. Fue inclusc la propia bur--
guesfa la que hizo posible la formacidn de los grandes Esta-
dos nacionales. Pero ¢qué era un Estado nacional sino un -
pacto de ciudades, hasta entonces autGnomas, por el cual que
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 mis entusiasta promo--
tor. La sociedad, como el Estado, tiene para &1 un mismo -~
origen "natural": es el resultado de un acto de consentimien
to individual; es, en suma, un contrato social, un pacto de

asociacifn voluntaria.

iD6nde queda entonces, para el liberal, el origen --
divino de las sociedades y de los principes feudales? EI1 Eg
tado depende de un orden natural y como &l sujeto al proceso
general de la naturaleza; es simplemente un fenbmeno natural,

un acontecimiento que, ademds, implica siempre la libertad -
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individual y el derecho que posee el hombre para juzgar de -
todo acto social. E1 principe deja asi de tener aquel privi
legio divino que le atribufa la tradicién medieval. No es -
sino la representacidn social de un poder delegado por acuer
do comfin, cuya voluntad es, en filtima instancia, el {inico pg
der soberano. Tambi&n aquf el liberalismo no ha hecho sino
reflejar mentalmente las consecuencias, intereses y convic--
ciones de un proceso social que se vincula a sus experien-— -

cias histéricas.

Lo propio sucede con la &tica acufiada por el libera-
lismo. También fue Esta una construccién doctrinal enraiza-
da en conflictos sociales de que el capitalismo fue int&rpre
te directo. Su moral personal se fue configurando en propor
ci6n directa a la fuerza de su desarrollc material, y en in-
versa a la resistencia que ofrecfa la moral tradicional. Si
&sta tratd de hipotecat la felicidad humana a una pretendida
trascendencia de la comunidad cristiana, la &tica capitalis~
ta iba a reivindicar, desde sus mismos orfgenes, una concep-
cién mundana de la conducta del hombre. La felicidad, para_
el liberalismo, no podfa ser aquella salvacién situada en --
las fronteras celestiales, que acababa por enajenar la vali-
dez y el sentido de la conducta humana. El bien estaba aquf
en la tierra; estaba en sus recursos naturales, en los bene-
ficios de la ciencia y la técnica modernas; estaba en el pro

greso humano y en el desarrollo material del hombre; estaba,
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en fin, en las muchas satisfacciones terrestres que se ofre-
cfan a guien supiese gandrselas con su empefio. La moral li-
beral era la &tica del bienestar material fundada en el tra-

bajo, la ética del provecho inmediato.

Pero era también la &tica del individualismo, pues el
bienestar terrenal, el enriquecimiento y las satisfacciones_
materiales no tenfan sentido sino en el terreno de lo indivi
dual. El bien s6lo se gana con el esfuerzo individual. E1_
derecho al trabajo es entonces el derecho al bien moral; in-
cluso el trabajo, en si mismo, es ya un acto moral. La Gni-
ca &tica, aun la Gnica religidn, es el trabajo, el esfuerzo_
Y la produccién individuales. La verdadera salvacién la tie
ne el que trabaja, no el que s6lo se refugia en la religidén.
La finica oracién verdadera es la oracién del trabajo. "Tra-

bajar es rezar", decfan los burgueses puritanos.

Surgfa asf{ una nueva concepcién del mundo, del Esta-
do, de la sociedad y del hombre. Filosoffa de la naturaleza,
de la experiencia, de la prictica, el liberalismo traducia -
casi textualmente la vocacidén de un proceso social que iba -
socavando los cimientos de la Edad Media., Ya desde las pos-
trimerfas del viejo sistema la presencia de la burguesia de-
jaba sentir en las nuevas vertientes que asumia el pensamien
to cientifico. En el seno de la propia escoléstica, la bur
guesfa provocaba reacciones tebricas que desafiaban la oroto

doxia yel dogma. Tal fué la Gltima tarea del nominalismo y-
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de los movimientos cientificos de las universidades europeas
de la Edad Media, cuya pretensién fundamental consistfia en -
liberar la razén de la fe religiosa, atribuyando a cada una
de ellas una especial jurisdicci6n. Ello representd la eman
cipacién de la ciencia frente a la sumisifn que le habfa --
puesto el espiritu medieval. Fue también el manifiesto ideg
16gico de las técnicas nuevas con las que el capitalismo mo-
derno superaba las viejas formas artesanales de la Edad Me--
dia, La té&cnica implicaba la ciencia, pero una ciencia ex--
purgadade fantasmas teol&gicos. Una ciencia fundada en la -
razén, en la investigacidn y en la experiencia directa. La-
ciencia se convirti6 entonces no s&lo en el instrumento por
antonomasia de la expansién capitalista, sino en su peculiar

filosoffia de la Naturaleza.

Esa expansifén capitalista fué por ello también la expan
5i6n misma del mundo moderno. Los descubrimlentos geogr&fi-
cos ensancharon por igual al capitalismo y al universo. Pe-
ro con el mundo, se agrand$ también el espiritu; de tal ---
suerte, qu &ste no cupo ya en los moldes heredados. Vino -
entonces la Reforma, con la que el capitalismo destruyd la -
unidad religiosa y ampli6 el horizonte de la f£&, oponiendo -
un eficaz freno al poder religioso. La Reforma significs, -
por otra parte, la expropiacién de bienes eclesidsticos y 1la
movilizacién de una gran parte de esa riqueza en e} seno del

proceso capitalista. Gracias a esta desenajenacién de recur
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sos, la Reforma se integré en el engranaje de la nueva finan

za nacional.

El mundo vi& entonces, al lado de la aparicidn del capi-
talismo, al lado de su filesoffa y su moral, al lado de su -
expansifn material y espiritual, la forma en que todo este -
mecanismo histSrico iba a iniciar el reajuste de la sociedad
tradicional. Vié igualmente que esa aparicién, esa filoso--
ffa, esa moral y esa expansi6n de la nueva clase social iba-
constituyendo un procesoc coherente, en el que las ideas res-
pondfa a los actos Yy los actos a las ideas.

El liberalismo ha sido una de las ideologias mds consis-
tentes precisamente porque los principios daz su doctrina fue
ron siempre el reflejo directo y homogéneo de los problemas-—
sociales en que se vid comprometida la clase de hombres que-
le daba sustento. El desarrollo histérico de esta clase so-
cial traz6 perfectamente los liImites ideolSgicos por donde -

tendrfa que pasar el desarrollo doctrinal del liberalismo.
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