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PROLOGO

Precuentemente so tiende a identificar a la Teenolozia de
la “nse¥anza con la "nee%anza Programada, “n realidad ~sta eg s0-
1o una parte de 1a »rimera, L2 "nese>anza Programada se baesa en la
teoria del comportamiento desarrollada por Skinnor, mientras que
la Tnonologia de la “nee¥anza nuade utilizar no solo los nrinci-
rios de la “aicologia del Aprendizaje v de los procesos intelec-
tuales de la Psioologia feneral, =ino que tambisan hay asnectos 80
ciol&gicos, eeonomicos y de organizacién, nor eitar solo algunos,
que tienen ingorencia en el campo de la Tecnolagia.

ﬂqgﬁn “ario "anacorda (1), cuando »1 proceso ~ducativo re -
concedbido de una manera taonol&gica, sus diferentes faeses y aspag
toaleon los eciguientes:

(a) Dafinicion de los objativos oducativos,

(b) ™ptudio, organiz;cién vy control de los procedimientos -
did‘ctlcoa, que deben hacerse vor adelantado,

(e) Preparacion de la nrusba de los progrescs que normita =
apraciar los resultados obtenidos,

" las ultimas dscadas e~ ha nrocurads aleanzar un desarro-
11o tecnolﬁgico aficaz en cada una de las fasee mencionadas, sien
do una aportacion importante la creacion de estrategiae nreinstrug
cionales, cuya eficiencia hemos analiszado a 1o largo de nuestra 13

vesttgacién.

(1) manacorda, “ario. La la o 5 y “diciones de Cul-

tura Yopular, Maxio 1976, p. 141.



_INTHODUCCION

Debido al problema de los bajos niveles de aprovechamiento
¥ a la reprobacidn , surge la necesidad de disjoner de técnie
cas y procedimientos que ayuden a los alumnosS a2 lograr UN e
ayrendizaje adecuado, Es neceario cue la Tecnologfa Bducativa
proyorcione la ayuda requerida para resolver, avngue parciale
mente, dichos jroblemas ,

Bn México jocdemos ver que los fnéices de desercién y repro
bacién son muy altos, principalmente en los niveles socioeco-
némicos bajos, en conde las caracterfsticas de los propios =
alumnos ( ambientes culturales jobres, bajos niveles de capa=
cidz«é intelectual , etcétera ) aunados a la o-fiéiencia (e ==
nuestras instituciones educativas, tracn como consecuencig =
wn aprovechamiento académico muy doficiente, 43_to ocasiona =
no tnicamente problemas al alumno y a su familia, sino que re
jercute a nivel nacional , rroduciéndose grandes périidas eco
némicas y crefdndose una gran catidad de incividuos yoco rrepa
rados para incorporarse al sistema de trabajo.

La solucidn no es implantar métodos y técnicas desarrollados
en otros pafses , sino nue existe la necesidad de investigar-
las , adaptarlas o crear otras diferecntes de acuerdo a las ng
cesidudes de nuestro pafs., 5in embargo encont:amos una gran =
ayatf{a en la investigac_ién de la eficacia de¢ procedimientos
educativos,., Son muy escasos los estudios realizados al reayeg
t¢ en México ya sea jor el emyleo rutinarie o la aplicacidén
meeénica de los h llazgos realizados en materia de educacidn

yor investigadores extranjeros , o bien jor la tendencia a =

emplear un método verbalista y trudicional basado en la memow



rizacién , sin desarrollar métodos innovadores que permitan un
arrendizaje eficaz,

Como una ajortacidn al estudio de técnicas educativas , es
te trabajo presenta una investigacién no solo bibliogrifica
sino empfrica de la eficacia de cuatro sstrategias Preinstruc
cionales (Pretests, Objetivos, Resfinenes y Organizadores Antie
cipados ) para faecilitar el aprendizaje de textos académicos =

con alumnos de diferentes niveles socioecondmicos,

In la revisién bibliogrdfica previa a la investigacién con
sideramos imjortante incluir los siguientes asypectos
' a) Caracterfsticas generales e investigacidén realizada refe
rente a las cuatro Estrategias Preinstruccionales emjleadas,

b) Importancia de los conocimientos previos necesarios para
rue todo alumno logre un aprendizaje efeectivo, asf como de la
necesidad de una comprensién adecuada de lo cue va a aprender,
Consideramos inportantes estos dos aspectos ( conocimiento de
rrerequisitos y compr-usifin de lectura) pues son condiciones
incisyensables para el arrendizaje , y si &stas son deficien
tes aun cuando se empleen técnicus educativas los efectos de
las mismas serfan pobres,

¢) Felacién existente entre el nivel socioecondmico de los
alumos y sus Jjosibilidades de acceso y permanencia en el sis-
tema educativo . Lo consideramos imiportante porgue diversos =
estucios han demostrado que el nivel socioecondmico es deter-

minante en el ajrendizaje de los alumnos,



d) Una breve revisién acerca ¢e la Educacién Mecia Bfsica en
México , de sus objetivos, de sus yrogrames , asf{ como Ce ale
gunos datos estadfuticos bfsicos para ubicarla en el sistema
educativo nacionel y sus jroblemas ., Bs imjortante para Nosoe
tras el conocer las caracterfsticas de la Educacién Media Bé-
gica pues en ese nivel educativo se llevd a cabo la yresente’

investigacién,

Finzlmente se ypresenta la investigacidén realizada y el Ajén

cice con los materiales em)leados,



CAFITULO I

ESTRATEGIAS PRuINSTHRUCCIQNALES



TATRATRGIAS PREINSTRUCCIONALRS

Un buen comienzo en el aprendizaje de cierto material acade-
mico, es la organizacién adecnada del mismo, ~specialmente en lasa
fases preliminares de la instruecion. Wsta organizaciﬁn va a su-
ministrar al estudiante una perspectiva util de lo que aprenderé
nogteriormente. ®s decir, sirve como un marco de referencia donde
todas las partes del material pueden ser arregladas y reslacionae~
das entre si, facilitando el aprendizajs y ayudando a aumentar y
mejorar la motivacion y la verseverancia en el.

7l diseXo y la utilizacion del material didactico requiere
de un proyecto cuidadoso en la eleccién del mejor camino para pre-
parar a los estudianies e introducirlos en situaciones no cono=-
cidad o poco frecuentes. Weto usualmente se establece por medio
de algﬁn nlanteamiento introductorio o estrategia preinstruceio-
nal (la cual sirve como prefacic a la ense®anza).

%n los ultimos a%os se ha mostrado una gran atencion a cua-
tro estrategias preinstruccionales a saber:

(a) pretest,

(b) objetivos,

(e) resumen N4

(d) organizador anticipado,.

Sin embargo, en la comparacién de la eficacia de estas cua-
tro estrategias se han hecho pocos intenineg. Las investigaciones
aisladas que de estag se han realizadn, concuerdan =n que darlas

anteg de la instruceion pueden arudar significativamente al apren-
dizaje posterior, Desafortunadamente 2l estudiarlas aisgladas e
independiontemente, no se ha considerado si hay diferencias o =
gimilitudes significativas entre unas v otras 7y ce desconocen los
efectos diversos que en una aituscion total de aprandizaje pudie=

ran encontrarase (1),

(1) Hartley J. vy Davies T. ¥. Preinstm al strategies, %
retes b v betive overv ad &)
organizer. "n Review of Bducational Research, 1976, Vol. 46,
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Los pretests, objetivos, resinenes y organizadores anticipg

dos, cumplen un papel preinstruceional, por lo que hay similitud

entre ollos, pero ademas nresentan diferencias esenciales tanto

L
an forma como en funcion.

Para determinar estas similitudes v diferencias »s NnagOtfe-

rio definir cada una de lag ~strategias detalladamente. Poro ane

tes de hacerlo eonpideramos importante presentar =l siguiente cua

dro, con algunas de las caragteristicas de lag ostrategias, donde

se hace notar que dichas earacteristicas no son exclusivas de al-

guna ogtrategia en particular,

CARACTRRISTICAS

Se presenta estructu-
radn on forma de lis-
ta compuesta nmor pro-
posiciones numeradas
o2 preoguntag arregla-
das linealmente,

PRITTSTS
(alertan)

OBJRTIVOS
(infornan)

RRSU“ENES
(preparan)

ORG, ANT,
(clarifican)

Bl orden on qgue se -
presentan las propo=
piciones vuede reofle-
Jjar algyna clage de, -
jerarquia o taxonomia
de la secuoncia.

Adopta un formato e
prosa continua, gra-
ficas o figuras rani
ficadas,

“prlea un vocabulario
tecnico, fracuentemen
te con un aljo nivel
de abstraceion.

X
X
X

Ttiliza un vocabula-
rio simple y eompren—
gible, La estructura
de las sraeciones es
EQﬂCilla.

e da con mayor fre-
cuencia, al mismo - -
tiempo qug ee avanza
en el periodo orincj-
pal de la instruccion|




CARACTRRISTICAS

‘asi siempre ng nre-
sentada antes del —-
euerpo principal de
1a lececion,

3
-

OBJETIVOS

RESUMENES

X

Cunple un papel im-
portagte en la eva-
luaecion,




PHETESTS

Segln Hartley y Davies, 19Y76,iuece definirse a un Pretest —
"esecCOmo cu:lgquier conjunto de yreguitas relacionadas,dadas ane
tes de la instruecidn,que son directamente relevantes al conoci
miento,actitud, o cominio de habilidad a ser adquirido"(l).lLas
ireguntas (items) que formen un Pretest puecen ser las mismas -
oue las de un rostest, o bien ser solo una seleccidn de éste -
0 una versién paralela(es deeir, que tengan el mismo contenido
rero dif rente forma o rlanteamiento).Un Postest viene a ser -
la rrueba gue se (resenta joesterior a la ensefianza y gque va a
determinar el nivel de retencidén del material aprendido.El pro-
pésito usual de la administracidn de un Pretest a los alumnos ,
es determinar qué es realmente lo gue estos ya saben del mate-
rial gue va a ser enseiindoyas{ evitaremos gastar el tiempo ense
nando lo aque el alumno ya sabejdecidir qué asyectos del material
deben tener prioridad y obtener informacidn cel éxito o fracaso
tanto ¢el 2lumuo como cel maestro al final del jefodo de ense——
fianza,comparando los catos obtenicos en el Pretest con los del
Postest.lero la custidn clave surge cuando tratamos de determi—
nar las funciones del Pretest como estrategia )reinstruccional:
un Pretst ruede ademfs ensefiar , ya aquetiene el joder de incre-
mentar la 'sensibilidad' ce los alumnos a la situacién de apren
dizaje,yuede marcarles problemas,eventos o resultados cue les =
pasan frecuentemente cesapercibidos,puede ayudarles a evaluar
la tarea en t8rminos de su relevancia ajrente , ademfs de ser -

como una categorizacién ce la tarea de manera gue una generali-

(1) Hartley y Davies, op. cit. p. 242



zacidn sea josible, Debe hacerse la aclaracién de que es iaposi
ble evaiuar todo 10 que Se enseiia en un proceso (e ensefianzae
ayrendizaje con la sola presentacién de una o varias pruebas,e=
usualmente,se enseuna mucho méds de 1o que se jrueba,

vebido a la relevancia que adquiere el aspecto de la evalua
cién del aprendizaje y la consiguiente necesid d de elaborar —
pruebas adecuadas y confiables, se ha lo.rado un desarrollo efi
caz en al campo de la tecnologfa educativa referente a la elabo
racién de pruebas o tests.Es mucho 1o cue actualmente se conoce
acerca del disefioyadministracién y evaluacidn de los Pretests .
Problemas como el de la confiabilidad, la validez y la ojeracip
nalizacidn de lo oue se pretende describir o medir estén bien -
comprencicos, Ninguna de las otras tres estrategias preinstruce
cionales (Objetivos,Resfimenes y Organizadores Anticipados) po=-
seen tal cantidad de investigacién, ni desafrollo similar en =
cuanto a tecnolozfa. Ba base tedrica de los Pretests es firme,es
posible contrufrlos y ceterminar sus errores en una forma clara
¥ precisae.

En 4mbitos escolares, la forma de presentacién mfs usualgue -
toman los Pretests es la de'ejercicio escrito', donde las pre-
guntas que lo integran pueden ser objetivas (esto es, aquellas
gue incluyen reactiivos de com;letamiento,respueata_prqya,upcién
mfltiyle ete.) o bien presentar formatos *subjetivos' (pruebas
de ensayo o yreguntas abiertas, por ejemylo).Sin embargo, un -
Pretest juede ser tambiédn una entirevista,ejercicios orales 0 ~
tareas de ejecucidn, Pero indejencientemente del formato,parece
ser que los Pretest tienen la funcién tanto de'alertar'como de

tevaluar' (ya sea que intenten hacerlo o no).
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Dada la relevancia que el tema tiene para el jresente estudio,
revisaremos las caracterfsticas de los Pretests en forma de prue
bas objetivas de rendimiento escolar, examinando a coatinuacién

los tijos de reactivos que las componen (1).

PRULBAS OBJETIVAS

En la elaboracidén de jrueb.s objetivas nuedan comyrendidas la
redaccién tanto cde preguntas o reactivos objetivos como de sus
correspondientes instrucciones,

Los jrincipales reactivos objetivos son los siguientes 3 de
completamiento, de respuesta breve, (e respuesta alternma,de ope
ckén mfltiple, de apareami.nto, y de jerarguizacién. De los dos
Primeros se dice que son semi-estructuracos ya que el alumno de_
be escribir la resypuesta, y ve los cuatro fltimos se dice que =
son estructurados ya que el alumno debe elegir la resjucsta en-
tre una o varias alternativas.
a)Reactivos de Respuesta Breve

Un r activo de respuesta breve toma la forma de una pregunta
cuya resypuesta debe contestar el alumno en una extensién breve
(no mfs d- dos renglones)., Lebe contener , al igual gue los de=
mds tijos de reactivos, instrucciones jrecisas dirigidas al alum

Nno.
Como 1ecomendaciones jara su correcta elaboracidn tenemos 3

- Bvifar medir asuntos triviales

-Flantear un yroblema univoco

~Utilizar un lenguaje preciso

-5i se pide una resjuesta numérica, sen41ar&hue tipo ¢e unida=-

des cebe expresarse.

(1) Para amyliar el tema ,consfltense los documentos de la COMI-



B) Reactivos de Comypletamicnto

Los reactivos de comjletamiento son proyposiciones en las gue
se han liminado palabras clave gue el alumno debe jrecisamen=
te completar, Como recomendaciocnes para su correcta elaboracidén
tenemos @

-Asegurarse de que los espacios en blanco corresyponden a las
palabras clave

=Evitar cemasiados espacios en blanco

=Situar los espacios en blanco al final del enunciado y no al
comienzo

~Utilizar uwna lfnea continua, no fraccionada , cuando en la

resruesta se contengan varias ypalabras

¢) Reactivos de Resjuesta Alterna

Son los conocides como reactivos de falso/verdacero,sf{/mo ,
correcto/incorrecto , etc. Bn los reactivos de resjuesta alterna
se presenta una aseveracidén y el alumno debe indicar si es ver-
dadera o falsa, En su elaboracién es aconsejable 3

=Evitar reactivos capciosos

-5u resjuesta debe ser categlric mente verdacera o categdricg
m nte falsa, y no relativa a asuntos controvertidos o a juicios
subjetivose

=Linitarse a una sola idea, no debe incluirse varias

-Limitar su emyleo, pues la probabilidacd de acertar aleatoria=

mente es muy alta

SION DE NUEVOS METODOS DI ENSENANZA (CNME )sPacuete de Ensefianza

Pro ada , vole I , ¥ Puguete de Sistematizacidn de la Ense=-—

flanza , vol 3 , 1976



d) Keactivos de Opeidn MMéltiple

Los reactivos de opeién mfltijle se componen de dos partes:

1: La base o encabezado , ¥y

2, Las opciones a elegir _

La buase puede plantearse como pregunta o como afirmacidn ine
completa, y las orciones conuisten en las alternativas de respums
ta que el alumno tiene para seleccionar, Es couveniente tomar en
cuenta los siguientes puntos al redactar este tijo de reactivos:

-Las ojciones deben ser un mfnimo de 4 y no mfs de 5
~Incluir en el enunciado todos los términos indispensables ya

ra comunicar exacta y precisamente el problema
~Evitar los enunciados en términos negativos
-381lo incluir una respuesta que pueda ser la mds aceptable
=No incluir como opciones las frases "ninguno de los anterio-
res' ,'todos los anteriores' , ni usar palabras como *'siempre! ,
'‘nunca' , 'frecuentemente' etec,
=La jyosicidn de la opecidn correcta debe determinarse al azar

-Evitar nue la base y las opciones cueden en jdginas diferentes

e) heactivos de Apareamiento

En los reactivos de apareamiento se presentan al alumno dos
columas 3 la ce las preguntas (situada a la izquierda) y la de
lis respuestas (situada a la derecha) ; la tarea del alumno cone
siste en relacionar ambas columnas, Se recomienda para Su COITeCe
ta redaccidén lo siguiente :

~llo mezclar elementos heterogéneos,es deckr , tratar sobre un
solo tema

~No incluir un némero excesivo de elementos en cualquiera de



las dos columnas

-Poner al fremnte de cada coludfia, un encabezado que describa
ayropiadamente su contenido

=Frocurar que la columna de resjuestas sea mayor gque la de =
breguntas

-Disjoner la columna de respuestas en un orden 1l8gico o crono
18gico

=Indicar si pueden admitirse varias roesjuestas

-El rractivo debe ocﬁpar una sola cara de la pafina,no fraccio

narse

f) Reactivos de Jerarquizacidn

A los reactivos & jerarquizacién se les llama tamuién de ordg
naniento. in ellos se presenta una serie de hechos,fendmenos o
paftes de un todo en forma dr-sordenada, el alumno debe encontrar
su orden ( ya sea 18gico o cronoldgico). Pusden utilizarse sblo
en contenidos que puecan ennumerarse u ordenarse con resjecto a

un griterio cdeterminado , jor lo que su uso es limitado,

Como recomendaciones generales para todos los tijos @ reacti-
vos tenemos 3
=Deben elaborarse en relacidn estrecha con los objetivos esyecificos
=Deben ser autédnomos respecto a los demds, o sea no deyrender ==
la resypuesta de unos de la de otros
-lo @eben ser cajciosos
=llo utilizar términos vagos ( todos, nunca,ningfin, frecuentemente
etcdtera)

=No redactarse en forma negativa

=No utilizar 'determinenates especificos® ,0 vea pistas que ayu=-



den al alumno a enconirar la respuesta

—~Hedactar instrucciones acecudas :deben ser precisas,claras,es—
pecfficas rara cada bipo de reactivo especificando al alWwiNo ==
cémo dcbe res;oncer, Es necesario incluir tantas instrucciones

como tiros de reactivos se encuentren en una prueba,.

&3 convieniente gue curndo se elabora un test se empleen reglas
para seleecionar las preguntas que van a conformarlo, Andersom (1)
VW EW S ONoL
lus jrincipales de esas reglas slos items deben muestrearse de =
un universo en una forma aleatoria.Bsto imjlica gue debe definir
se un uvniverso de jreguntas propiamente concebido.La yprojoreidn
de items en una muestra que una persona contesta correctamente
gerfa, si se cuenta con dicho universo bien esjecificado, una =
estimacién de la projorcidn aue contestarfa correctamente si hu
biese contestado cada item cel universo, Hay cue tomar en cuenta
el lenguaje utilizado en las preguntas o items gue formen el test,
pues si son muy similares a las del lenguaje de la instruccién ,
podrfa suceder aque los estudiantes tnicamente contesten en base
a una memoria textual, jor lo que Ancerson nos recomienda gue al

menos una parte del total de items del test estsh parafraseados;

que conteungan instancias nuevas o términos generales nuevos.

PRUSBAS DE RECONOCIMILNTO Y PRUEBAS DE EVOCACION

rouvemos ver gue puede darse a los alumnos jruebas o test de
Reconocimiento , en los cuales deben equiparar, juzgar jrojosicio=-

(1) ANDERSON, Richard, How To Construct Achicvement Test to Assess
Comprehension , en Review ol Educational Hesearch,vol4c,n0ec

TePe 145=170




nes como verdacderas o falsas, 0 seleccionar respuestas de uUn ==
couJunto de alternativas ; o bien puede pedfrseles evocar las
resyuestas en pruebas de resjuesta breve o de ensayo, El selecs
cionar entre pruebas de reconocimiento o de evocacidn, se deci-
de frecuentemente en base a la conveniencia y la objetividad de
la calificacidn, p ro debe tomarse en cuenta que resionder los
dos tipos de prueba requiere de procesos difcrentes.

Se sabe gue los test de reconocimiento son mfs fficiles aue =
versiones paralelas de test de evocucibdn.Esto se ha explicado =
diciendo que para contestar un test de evocacidu se requieren -
niveles de aprendizaje m&s altos que jara responder uyno de reco
nocimiento, Otra exjlicuacidén es que una persona puede haber ad-
cuirido una conexidn asociativa para contestar cualquiera de los
dos tiypos ce test , pero gue para contestar un item ce evoCam=
cién , la respuesta debe estar disyonible en el repertorio de =
la persona, mientras que la resypuesta es suministrada al alumno
en un item de reconocimiento,Xsto cuiere deeir cue un item de =
reconocimiento puede ser contestado en baue dniczmente de un cd
digo perceptusal, mientras que para contestar un item de ewoccacidn
es necesaris gue se de una codificacién adicional, Anderson nos
dice oue "desde que el modo de resjpuesta de una rruecba interace
tfa con otras variables, no es seguro asumir que las pruebas de
reconocimiento y las de evocacidn midan la misma cosa" (1)

Si un alumno realmente entiende ideas, seri capaz de exjonerxr
las con sus yropias palabras jaquf yace la justificucidn comién

de utilizar los test gue continen reactivos de respuesta breve

(1) AND- RSON,Richard, op. cite pe 163
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¥y de ensayo, serd capaz de exponecrlas con sus proyias ypalabra_s

aqqi vace la justificacién de utilizar los test due contienen r
reactivos @ res;uesta breve y de emsayo, cue sin embargo Presen
tan el problema de la confiabilidad en la calificacidp.Otyo pro
blema importante con ellos es que aun cuando lo. alumnos preten
dan expresar 1 s ideas 'con sus propias palabras ', s- ha visto
oue tienden a repetir el lenguaje mismo de la instruccidn,

El que si una jersona que ha evocado textualmente ha com——
prendido o no una comunicacién, es algo afin no determinado,ypor
lo que es recomendable planear la utilizacién de items parafra
geados en relacién al material de instruccidn, més que esperar

tal pardfrasis en la resjuesta del alumno,

INVESTIGACION REFERENTE A LOS PHEETESTS

son varios los investigadores gue han estudiado los efectos
de administrar un Pretest a los estudiantes antes del rerfodo =
de instruccidn,comparindose los resultados obtenid s en 8ste ==
con la ejecucién en un Postest posterior a la instruecidn,Segln
Hartley y Davies , 1976, (1), las investigaciones nos indican =
oue bajo ciertas conciciones ,completar un Pretest algunas veces
mejora la ejecucidén en el correspondiente Fostest.Proponen un -
agrupaniento de estos estudios de acuerdo al tiyo de resultudos

obtenidos ¢

(1) Hartley y Davies , op. cit,
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1. En 1a mayorfa de los estudios que revisaron, los efectos de
los Pretests no fueron detectados, aunque esto no necesariamente
implica cue tales efectos no hayan estado presentest. Welch y
Walberg (1970), y Campbell y Satnley (1963) citan un total de 9
de estos estudios, ademfs de contar con Rothkopf (1966) ,Hartley
(1968) ,Gustafson y Toole (1970) ,Apter y Boorer(l970) , entre

otros més ,

2., En algunos estudios, sf ha sido josible disc rnir los efectos
de los Pretests . Welch y Walberg (1970), y Camplell y Stanley
(1663) citan tres de estos estudios,.Se juecen adem&s mencionar
los de Distad (desde 1927) ,Berlyne (1954),Samuels (1969), Peeck
(1970),Lucas (1972). Bn algunos ce ellos se ¢if rencian los efeg
tos esypec{ficos de los generales., Cuando se muestiran efectos es-
recfficos, los sujetos obtienen pumtuaciones mfs altas en el Pos
test que las de los grupos control,pero solo en las preguntas =
que ya habfan visto en el Pretest,mfs no en 1 s que no habian =
visto.En esgos casos pueden citarse a Hartley,Holt ySwam (1970),
Hartley (1971).

3. #n otros estudios se muestran efectos generalizados del Pre-
test, donde los eujetos obtienen juntuaciones mfs altas tanto en
las ypreguntas del Postest que ya habfan visto como en las que no,
en comyaracidén con los sujetos control a los gque no se les da -
Pretest. Entre estos estudios estdn los de Washburne, (1929) ,
Kellogg y Fayne (1939), Mc Keachie y Heler (1954), Luamsdaine
(1963) , Warr (1970).

4, Hay también uno. cuantos estudios, muy pocos, en donde sorpren

dentemente los Pretests jarecen tener un efecto adverso sobre la
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ulterior ejecucidn en el Fostest.Entre estos estudios estdn los
de Bloomer y Heitzman (1965) , Welch y Walberg (1976) cue citan

tres estudios de este tijo,

Algunas de las exylicaciones dadas a los ®sultados arriba dese
critos son revisadas a continuacién,

Bloomer y Heitzman gue reportaron un estudio con resultados
negativos,dicen gue dar al alumo un Pretest reduce su tensién
¥ su motivacidn jara aprender,Por el contrario, lMay y Lumsdaine
(1958) denostraron cue decir al alumno cufles jreguntas fallé ,
rroduce en &1 una motivacién genral y algln efecto de alertamien
to. In los estudios que se jresentan efectos especfficos,alzunos
invetigadores han explicado su presencia en términos de una aten
c¢idn guiada o selectiva jara el alumno, asf como a la yposibilidad
de un efecto de prictica,esto imylica que se gufa la atencién de
los alumnos hacia lo gue no conocen , y oue entonces éstos po-
nen atencién para remediar sus deficiencias o falta de conociee
miento en la subsecuente fase de instruccién.Cuando se han dado
efectos @& generalizacidn, 1 s exylicaciones se valen de conceptos
como 'transferencia ypositiva' o 'expectacidn' (arousal). Hartley

concluye oue lo cue rasa con los Pretests es oue "incrementan la
conciencia de los alumnos de lo gue se esypera de ellos, los ayu=
dan a organizar material relacionado,y asf hacen el material mds
f4cil de recordar para los estudiantes "(1).

Los Pretests serfan mfs efectivos si se reunieran las siguiene
tes condiciones
1. Que el jerfodo que rasa entre la i.esent_gcidn del Fretest

¥ la instruccidén iuera corto

(1) HAHTLEY y DAVIES , op.cite Pe 249



2e Que la enseflanza no sea 100% eficiente,porque los efectos
del Pretest no se manifestarfan si todos los alumnos aprendieran
al m&ximo

3¢ Que los estudiantes a los gue se les yresentey,posean un ale-
to grado de habilidad y madurez

4 "ue los alumnos conocieran algo acerca del material gue
contiene la prueba,pues si los alumnos mo entienden siguiera =
las preguntas del Pretest , no pueden esjerarse efectos favora=

bles del mismo.
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OBJRTIVOS

Fn la actualidad, la mayoria de las personas de las dependen
cias educativas hablan de objetivos, metas, finalidades y propﬁai-
tos como parte de su labor cotidiana, Casi todas concuerdan en que
los objetivos son dise*ados especificamente para facilitar el avren
dizaje y ayudar a generar expectativas o disposiciones hacia las
tareas, _

%n los ultimos aXos ha habido un interss creci-nte en defi-
nir los objetivos de aprendizaje en terminos de ejecuciones obser
vables, Pero al mismo tiempo, hay un cuerpo altamente critico de
profesores que afirman que la buena ense*anza no =g del todo depen
diente de metas especificas, premeditadas, conductualmente defini-
das.

Los objetivos_conductuales podrian ser vistos como un inten
to para mejorar tanto la calidad como la efectividad de la ense-
#anza, establecer lo que se espera del alumno puede ser importante
para conciliar sus expectativas de aprendizaje. Para éato, o8 ne-
cesario definir los objetivos con la precisian 7 1la calidad nece=
sarias, se requiere, por lo tanto, que esten exentos de ambigﬁe@g
des (1). ‘

Un objetivo toma la forma de un enunciado donde =e describe
y delimita la conducta que se espera del estudiante al concluir
una experiencia de aprendizaje o un ciclo de instruceion. Se dice
que un objetivo es significativo "cuando logra comunicar al lector
el propésito didactico del autor; es significativo segﬁn logre -

trasmitir a otros una imagen identica a la imagen que el eseritor

(1) Hartley J. y Davies I.R. op. cit. p. 243



tiene en mente mobra como cera un alumno axitoso® (1).

lom objetivoe se consideran “formalmonte validee® cuando sa~
tiafacen los eirterios vropuestos por Mager:

(2) Tdentificacion de la conducta terzinal del alummo, la =
cual debe aparecer an sl snmanciado del objetive como un verbo e
tivo, empleands expresjones nrecieas que oviten m’alttplea inter-
preotaciones o significados, “sto ese hace con el fin de no econfune
dir lo que a2l profesor nratends que haga &l alumno, Por lo tanto
¥ rara agegurar una conunieacion exacta, o8 necesarin definir la
conducta operacionalmente, es decir, aludir a las caracteristicas
o nrocamsop obeervables que deben afectuarse, De anta forma estae
conductas denntan acciones o resul tados verificabdbles, fagiles dé
avaluar,

(b) Deseripcion de las eondicionee bajo las cuales se mapera
que se roalice la conducta, Indicacion de los materiales u abjne
toe con loe que el alumnn tubajar&, qu; se 1o ecta rermitido y
cuales son las restriceionss a las que debe sometorse. "etas lini
tacionas pueden circunscribirse a ciertos ectimulos, puntos de ra
ferencia, directricos, procedimientos o ayudas,

(e) 9!89001“0:@1511 de los criterios de .proaiait;n de la erjo=
ouoic'm. nsto ea la alusion del ninino de srror oon aue dobr rege
lizares una tarea para considerarse jue el rendimiento do un alug
no a8 acentable,

La pracinic’m ce*alada en ol objetivo puede ser cuantitativa
o cualitativa, La caantitativa oe mas soncilla do oepecificar por-
que se alude a eriterios sannoificos v por 1o comun se realiza en

terminos cuantificables como ol ti~mpo llnits, tolerancia de erro-

(1) mager Rwdaort P, Ls nfe .
cuajardo, Mexico 1976. p. 31
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resg» ©1 vorcentaje 6 el nimero minimo de resvusstas correctas, °n
cambio, la precision sualitativa es mas difieil de cstablecer ya
que implica Juicios subjetivos eon respecto al grado en que la e=
jecucion del sujeto o el producto, so ajusta a las especificaciones
dadas,

Para evaluar cualitativamente 1la ejecueion individual de un
objetivo se ha recurrido a tres catngoriu que indican al svaluae
dor que tan exigente dsbe ser con la cjecucic'm. del mismo modo son
empl-adas para clasificar a los objetivos de acuerdo con la inmpor-
tancia que se lee asigne on la {netruccion. Las categorias son las
giguientest lo csencial, lo neceesario y lo convenionte de los obje-
tivos,

Loe objotivoe me consideran esenciales cuando correspondon a
la formaeion o informacion indispensables para ser evaluados satig
factorianente al final de la matrueoit;n. es decir, aquellos obje-
tivos gque todo alummo que cursa una determinada materia debe lo= -
grar, Por lo tanto, en estos objetivos, el estudiante debe ajocue
tar perfectamente, al final del cielo de instruceion, la conducta
que se solicite,

o8 objetivoe necesarios son aguellos gque ayudan a lograr -i-
loa objetivoe esenciales y por lo tanto =zu nivel de logro no dee
be ser tan rigido como el de estos,

Lee objntivoe convenirntes earigquecen ol oconncimionto de ale
sl'm toma em{r!oo ¥ ®e resopvan nara los alumnoes que tisnen un
interee sepecial, Lo mae convenisnte en snte tipo de objetivos es
que loe peleccionsn conjuntamente, el masstro y ol alumno, para -
cada curso (1).

(1) Comieidn de Waeves Matodos de "meevanza. Sistonatizacion de
la_"meo%anza. Vol. I, 1975.



s importante recordar que loe objotivoe deben evitar nalabras
innecesariasi reoferiree 2 una scla eonducta; no llegar a la trivia-
1idad eiendo demaciado especificom, ser realistas en cuanto al tieg
vo cue ge dispone para la ense®ansa, con la informacion que ya DOw
sne ol alumno y con las exvreriencias de aprondigaje que 1o nropore
cionara »l maestro, y por ultimo evitar confundir lae actividades o
ocontenidos de snse™anza oon los objetivos,

™n nuchos ¢agss No og nacesario que un objetivo contonga exe
nlicitaments todos los criterios antes nencionados, “n entoe casos,
ia prnseat.ctén de lo® objetivos a log estudiantos, la prict!oa (0w
cente 7 la ratroalimentacion de los resul tados, doterninaran el -
grado de operac!onnliaaci&n que requioran los objetivos de apren=
dizajn,

“e ha mencionado una serie do ventajas de la snunciacion clae
ra de los objetivoe:

(a) Comunican al estudiante y demas versopae involucradas sn
el proces) ense*anza-ayrrondisaje lo que se corera de ellas, Ade=
-uio proporeiona a los estudiantes y maestroe loe criterios para g
valuar su progreso,.

(b) Ayudan al maestro on la aleceisn de experiencias de apren
dizaje adecuadas para el logro de los abjetivos, j

(e) Proporgionan al masetro una medida para jussgar el progra
8o logrado por diferentes metodos al impartir un curso, liborane
dolo de un onfoque tradicional y p—rnitiildola nensar potodos ale
ternoe para que loe estudiantes logron llegar al oriteric de loe
objetivos,

() Papniten una oporacionalizacion de las conductas gque one
cierran los objetivos mas complejos.

() Ayudan a decidir cualee objetivoe son valiosos,

(f) Permiten derivar los reactivos deo oxamen que aval uaran



loa objetivos,

(g) Traducen las metas generales y no especificas de la edue
cacion en objetivos de apreandizaje rrecisos (1).

% ha argumentado gque los objetivos conductuales ayudan 2 »rp
mover 1la conducta de aprendizaje en loe estudiantes, Pfﬂvorc!onég
doles una meta clara que punde cor utilisada para organizar las -
actividades de aprendizaje, y que permiten a los estudiantes asty
diar mas eficamm-nte y raducir el tiempo desperdiciado on irrele-
vancias, Se dicge tambian que loe objetivos facilitan guiaa, a los
ectudiantes, que los ayudan objetivamonte a evaluar sue propios
vrogresos, “stos argumentos sunonen ague los estudiantes madben co-
mo asar lo8 objetivos para propéaitoa de aprendizaje y que agep=
tan los objotivos pereomalmente utiles y significativos (2).

CRITICAS A LOS OBJUTIVOS,

Son varios loe autores que han hegho ariticas a los abjotie
vos conductualnente espesificados asi como otrss que dan argue
mentos a favor de ellos, Precentamos algunag de las eriticas he=
chas, asi como algunas de lap defensas gque de estas oo han dado,

Atkin (3), menciona que en la foraulacion de loe objetivos
no se pueds anticipar todo el aprendizsaje adicional que ee da
antes de logarlo, nero aun tui. #i se llegara a identificar, no-
1o un npeque™o avmoTo podria trasladarse corractanente on tormie

nos de la conducta del estudiante, =iendo ssto limitativo,

T1) ¥ager Robert P, op, Oit,
Vprgas Julie o, Rodagejon de objetivog conductusloeg, Trillas,
Mexico, 1975.
Schort, Jerry. J
n Tirich, G
I1I, Mexico 1973,
{2 Hartlsy y Davies, op, cit.
3) Atkin J, #yron. 3ot | O] ag Iin curric i gt
a % :-aeraon. . : nn instruotion.
rrentice- s 10C., "nglowood 0liffs, ﬁ. Jey Be Us 1969,




Ausubel (1), concuerda con kt!:-tn en que & menudo los objetivoe g
tableoidos en tarminoe eonductuales resultan ser nae perjudiciae
les que beneficos, Menciona gque al elaborar los objotivoa se oone
code mae ateneidn & metas relativamente triviales, poro facilos
de deofinir que a las motas intrinsesavents mas fmportantes pero
que se resisten mas a ser definidas con precision conductual,

Vargas, arguments que no o lo mismo especificidad que trie
vialidad, "de cuslquier meta general se derivan muchos objetivos,
algunoe objetivos podrian parecer insignificantes tomados por of
anlos, poro posiblemente todos resul ten necesarios para lograr
un dominio total del teaa en estudio™ (2),

Por su parte Popham (3), dice que existe el peligro de que
los profesorse tiendan a {deantificar muchas eonductas triviales
como metag de la aﬁumiﬁn, paro que on luzar de fortaleger roe
sultados poco importantas para la educac!e;n, el uso de objetivos
instruccionalns explioitoﬂ hage poaible ifdentificar y desechay
asos objetivos que repultan ser triviales,

7n verdad, es nas facil trasladar oonductae triviales a o=
firmaciones op=racionales; pero el hecho miemo de que podamos -
hacer uplicitas eptags conductas nos permite identificar las i-
natiles o poco importantes, Do la misma manera, al hacer expliq;
tos los objetivos de aprendizaje gque consideramos profundos y e
min~ntemente val jocos, nodremos evaluar nas facilmente si son tan

vrofundos y valiosoe coms creiamos o si, vor el eontraris, ansuntan

TI) ‘ueubal David P, poicolocis vageativa, Trillas, “exico 1976.
(2) Vargas, Julie 9, op, cit., 9. 14
{3) Popham ¥, James. I« e
bohavioral gmoals, on Anderson, ‘urreat Rscearch on instrustion,
Prentice«iiall, Inc., “nglewond C1iffs, e JepTe e 1969,




a canbios triviales en las conductas del alumno,

Short, afirma que la oolucion esta en redactar cuidadosanens
te cbj~tivoe mensurablens gue no rodugean habilidades y conceptos
inportantes a una repaticion mnoanica de definiciones, reglas y
haghos, Meneiona gque Bloom (1956) y Cagne (1970) dan muchos ajem=
rlos de objativos mensurables gue incluyen habilidadese y concove
tos complejns, como repolver nroblemas, analizar, ointetizar y
evaluar, “ita a Mlanagan, “hanner y Mager (1971) gque han rublieca
do una serie complata de objetivos para orimaria nue abarcan las
cuatrs aroag siguientes: matea‘ticu. lensuaje, ontudioe sociales
7 cienciag, "ato demusstra la amplitud y cnmp‘iejidad de loe nbjoe
tivoe mensurables, "“1 valor de un objetivo, mo esta detersinade
ror la forma en que sea redactado, #ino en su valor final para el
estudiante, ™M volver a redactar un objetivo para hacerlo medible
no roruleve ol problema de como deterninar i o8 o no util para
ol entudiante, A monudo elagir un objntivo ez an altiza instaneia
un juicio do valor” {1),

Jerry “hort considera dns maneras de probar la sonexion eon
1a realidad de un objetivo por medio de las siguientns preguntas:

».Deseribe ol objntivo una habilidad o concepto que 1a pare
gona pudiera necesitar al dejar 1a escuela, ya sea on el prosen=
te o an el futuro?,

Pe no nourrir aai. i Deseribira entonces el objetive una -
habilidad o un concepto gue la persona necesite aprender ahora,
no por su valor propio, eino porque la ayndari a anronder otros
objetivos utiles fuera de la sseuela?” (2).

Sosotrae planteamos otra nreguntad

(1) short, Jerry. op. cit, ne 330
(2) 1dem.



%8 importante y atil lograr un determinado objetivo para el
degenvolvisiento en 1a vida profesional, la reeolucion de proble-
mag reales y satisfacer necesnidadesal del paia?.

Otra de las cosas que se critica a los objetivos es que 2l
eminciarlos resta eppontaneidad y creatividad, que limitan 2l -« -
masgtro vy que a los alumnos les impide ~xplorar o annliar otrog -
temasg,

Para algunoe maestros, ol gue los estudiantes determinen -
los objetivos significa que se sentiran mas motivados POrgue DUt
den elegir qui egtudiar; sin embargo permitirles que ellop deter=
ninen los objetivoe os traspasarles una reeponsabilidad del masee
tro. Tato mo significa que loe alumnos no deban participar en iu
deterninacion de loe objetivoe, pero el maestro dedbe jusgar final
zente que tan adecuados son, de acuerdo a los antecedentes e ine
toreses de los alunncs,

' vargas (1975), afirma que un obj-tive puede enuncisr una -
habilidad que pueds ser dominada de modop diferentes, y que el
tipo de njemplos y de sjercicios que utilice ol maestro para ale
canszar a1l objetivo no debora astar sujato a ninguno de ellos, Al
haber una concentracion de parte del masptra sobre los objativos
y no en loe materiales empleadss, este podra ~neayar NuUAVoSs one
foques, eepecialmente ei los estudiantes tienen problemas con el
texto o sl estan perdiendo interss, "™ lugar de obetaculiszar la
capacidad creadora, los djativos ectimulan al maestro haciandolo
dise¥ar exveriencias de aprendizaje nuovae y mas ofectivas” (1).

&ﬁn{ es importante mencionar lo que “hulman y Yaiclar opie
nan: "Lo importante nc es dejar de enunciar los objetivos, sino

e

(1) Vargas, Julie 8, op. cit. p. 18
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enunciarloe ooh amplitud y gon-oralidad cuficientes parzs gque s¢ =
tengan en cuenta antjicipadamonte los dicstintos estilos de aprendi
gaj» 7y oe puedan ﬁlannar' (1).

% dice que la especificnoi5n de los objetivos de aprendisae
je impide al maestro aprovechar las situaciones inesperadas que
sgurren en el galon de clase para motivar al alumno, “eto @0 cone
gidera un error por parte de algunos autores que afirman que 1la
sspecificacion de los objstivos no implica que los medios nara al
eangar cstos fines maten rigidamﬁnte radactadons, %2 sanagifican -
los objetivos, pero respecto a las secusncias de amrendizaje, los
aconteeinientos incesperados se aprovecharan al maximo ocuando econ
tribuyan al logro de objetivoes valiosos. (2)

Otra mas de las eriticas que se la hacen a los objstivos =8
debido a que es mas dificil 1dentificar conductas medibles del o=
lunno »n naterias d o humanidades y bellas artes que en materias
de ciencias, poro asto no rignifica que los nmaentros no deban no=
peaificar objetivos para tales materias. La identifiecacion de las
conductas en estas Areas le sclarara al masstro ol oriterio do ae
eontabilidad con ol que jusgara los trabajos del alumno, mismo
que deba decoribir en tormince que cualquisr persona pusda sntene
der (3).

% diea tanbicn que loa ohjetivoe hacen que todos log estu=
fiantes sean {guales, A ecgto se resronde que existen ciartas hoe
bilidades fundamontales que cualquisr estudiante debe anrender y

que i no le son ense®adag no seo ayuda a su desarrollo individual,

(1) “chulman Lee 5, y 'eislar "ven R, Aprendizaie por dagerubrimisn-
2. Trillas, Mexico 1974, pe. 117

(2) Popham ¥, James. on. cit,
(3) dem.
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Al proporecionar a cada astudiante las habilidades fundamentales
para un tema se le da a la veg un cuadro realinta sobre ese campo
de conocimienice y loe antecadentes necesarios para que se dediquo
a loe intereses que se puedan cstar crsando en esa area, De hecho
al ense”ar ciertas habilidadee fundanentales no se eota garantie
gando la individualidad, pues seta se encusnira on las diferen-
ciap que existen enire las personas, % grado en que se eniimule
la individualizacion y la originalidad depsndera de las conductas
que ol maestro fomentle, "Wl especificar objetivos no nececariamep
te indica tipificmcion, pues ee nosible dar flexibilidad a los ob
jetivos en el cuando ee estan redactando o lograr osa flexibilie
dsd poniendo en mecusncia los objetivoe” (1). Asi en los objotie
vos se pueden proponer varios caminos vara que el alumno, de a=
cuerdo 4 sue intareceoes, aptitudes o diferencias llegue & 51. v

de esta forma satiafaga los requerimientos de un cureo deterninie
do,

INVESTI GACTONTS HRCHAS ACSRCA D® LOS ORJRTIVOS,

Una gran cantidad d2 estudios tratan el ofacto sobre el a=
vrendizaje sudsescuasnte, deo dar a loes estudiantep, nas que a los
profasores, objetivos {rgruccionales previce a la 1natruoc£5n.

Hartley y Davies (2), rasumen las investigaciones hechas sg
bre estudics gue agregan otra dinension a 1a instruccion dentro
de lae cotrategias previas a ella, Algunas de las investigacio=

(1) Vargas, Julie 23, op, cit, pe 20
(2) Hartley y dDavies, op. cit.
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nes mas recientes han sstudiado el efecto ds ~nsear deliberada-
nente a log estudianties eomo usar los ohjstivos como guiaa vara
el aprendisaje, poro este aairenamisnto no ha sido revortado en
el ueo de vretosts, resumenes y organizadorse anticipados,

No ha sido reportada, on la literatura espegcializada, ningue
na ventaja en favor del eatrenamiento a los sstudiantes an ol uso
de objetivos conductuales., "1 antrenar a 1nes nrofesores on o1 uso
de objetivos como gﬁils para la onse™ansza, sin embargo, ha mostra
do ques fortalece =1 aprendizaje subsiguiente de los ssotudiantes
(Me Neil, 1967; Piatt, 1969; SHryant 1370) (1),

limo de los prcblemag ¢on la gran cantifad de la 1nVQatigacién
consiste en 1o que es entendido por "objetivos eondictuales®™, Ale
gunoe investigadoree estudian objotivos que mon mas precisos que
otroes otroo estudios fallan al definir aus olass ‘s nhjetivos han
emvleado y ann otros diferencian y comparan Aiversos tipos de obe
jetivos, Como resultado, as aificil gronoralizar entre actudios =
aunque algunos puntos son gensralm~nte consideradss como nrobables
porgue todos los tipog de objetivos tienen una saracteriction on
gomun: la inclusion de un verbo mctivo, Aai. algunos antorag aotan
de acuerdo en que los objotivos nas genorales pusden ser tan efag
tivos como los mas altaments egnecificos, o men objetives conduce
tuales. S5in embargo, este punto de viota podria no por apoyado por
otros trabajeos, en log cuales sa engontraron diferencias nignifi-
cativas ontre los efectos de objetivose nupecifieoa y de obietivos
generaleg, 0 por los resultados de otros autorse que favorecen a
lo® objetivos nas Qspocificna.

Para regunir loe resultados de las investigaciones sobre obe

jetivos conductuales, so emplean tree variables claves. Z“gtas oons

(1) citados por Hartley J. y Davies 1. ¥. op. cit. D, 249



(a) Las carseterinticas de las setratdgins onse®adas con su uso,

(b) Lae caracteristicas de la tarea y

() las caracteristicas del aprendis,

n las estratogice de ense™anga,, loe objeiivos resultan mejo-
res cuando se refioren a la tarea ingtruccional, Varios nstudioe -
han denostrado gque los alumnos tienem un alto recusrdo de material
en prosa cuands los objotlivos instruccionales son usados por 1los -
suj2tos como instrucciones para el aprendizaje de secciones aspecie
ficas del material, ja 1nVastisaciSn tanbian sugisre que revalap
loe objotivos a los estudianteos es mas afectivs =n matodes tradie
clionales de cnsa¥anza queo eon 108 no tradicionales, tales como ine-
truceion progracada, instruceion por computadora, atestera, sto -
parece mosirar que la naturalesza estructurada de los materiales -
cuidadcsancate desarrollados tiendsn 2 hacer superfluce 2 log obe
jetivos, micatras la claridad de los obdbjetivos principales 7 la mn=-
tilizacion de materislee nas dinamicos ayudan a pervir como orgoe
nizadores atiles,

Sobre las caracteristicas de la tarea, alguncs ianvestigado=
res han intentado =ncontrar si hay ini~raccion oatre las carasteoe
risticas de 1a tarea que pora realizada 7 la disponibilidad ds los
objetivog conducfuales, "n una rovisisn de siote estudiss hocha noy
puchastel y Merrill (1973) (1), se concluyo que generalmente no ha-
nia afecton, paro una revieion posterior do sstos estudios ugie-
rio que dos generalizacicnes tentativas podrian ser ~fectuadas, loe
objetivos eonductusles no parecen ser utiles, en terminos de los
puntajes on lo@ postests, on tareas de apreondizaje al nivel de co=
nocimiento y cnmprensiﬁn. Por otro lado, los objativos paregen sor

uis ﬁtilga en tareas de alto nivel de aprendizaje como log niveles

(1) Citada por Martley J. 7 Mavies Ivor 7, op. cite v. 250



ta‘lia!n, sintecisn ¥y svaluacion, idenss los objetivoe paracen redu-
eir »1 requisito para <l rasonamiento de algunas tareas y algunas
vaces tienon ofecto de interferencia sobre tareas donde implique
habilidades de solucion de problemas.

Sobre las caracteristicas del aprcndiz, uno de loe grupos nds
interesantes do estudios o8 ol concerniente al afecto de lom obje-
tives conductuales dados a los estudiantes con carsctericticas die
forentos, lo® ectudiantes de habilidad media, por »jemplo, parecen
bensficiarce mes de los objetivos conductuales dadoe que los entue
2iantes de habilidad alta o baja., Ademas parece ser que al posesP
los objatifol se puede raducir la ansiedad,

Las aqtlfﬁﬂeo generales de lcs estudiantes al recibir lae lip-
tag 2o lqa-objetivoc son deecritas sa trabajos realisados por Covan
{(1972) (1). in uﬁn de estos trabajos se encontrs que cuando so los
dan los cijatiVOQ a estudiantog masculinos de alto nivel socioeco=
nomico aprenden mas eficazuente, jque log sstudiantep de otros ntQ
voles eocioeoonomices o del eexo opuesto. a otro estudio (Rueter,
1571) (1), =e éndontr& gue los objetivos eran monos afectivoe con
estudiantes sumisos, 28tc es,que los ectudiantes mas independien=
tes paraciaa mas beneficiados de 1a vpergpectiva y estructura que
los objetivos pueden dar a una tarea,

%n conelusion, parece ser gue el conocer los objetivos cone
ductuales tiene un efecto sobre ol aprendizaje., Por lo tanto, en
lon casos donde un afecte significativo ha sido poreibido, el he-
cho de dar los objetivos a los estudiantes, casi siempre ha favo-
recido a estos. ¥4 ol nivel ds sducacion implicado, ni la axten-
si&a de la lnatrucuian siguiente, ni siquiera los tﬁplooa o tipo

de materialiaplicada varecen afectar la efectividad de los obje-

(1) Hartley J. y Davies Iver ¥, op. cite pe 251



tivos conductuales,

rareceria por lo tanto, que los objetivos conductuales son ati=-
los como eatrategias proinstruccionales a posar de la falta genee
ral do acusrdo acerca del nivel de detalle al cual allos deberian

ser ascritos, rorque em la maynria de los =2ctudios se han encontrae
4o efsctoe significativos,
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AESUMENES

Debido a 1la eescapa 1nfomc!5n que 87 tiene acerca de lo? ree
gunenes o vistas panorhzm comn entrategia preinetrucecional ,preo-
sentamos lo investigado por Nartley y Davies (1) va que en 1a li-
toratara mas recients (2) no se han reportads investisaciones al
respecto,

Loa resimencs o vistas mrﬁnim, & onoralmente @o Pronhe
tan en forma de prosa escrita o hablada, aungue pueden sar dados
mediante grificas o cuadroe fluetrativos, Los regimenes =irven N
ra introducir a los ontudiantes a nuevoe materiales y para fanie
liarizarlos con el argumento central,

Los resumenes tambien enfatisan coneeptos clave, principios
y t~>minos t:aenicos: prevaran 4 los ectudiantes nara 1a entructu-
ra general o configuracion gestaltica del material que debe ser
dominado, Por estas ragones, las vistas moﬂ'misas n resinanes
podrian gor aprticularmenta voderosoa nara estableger una dispo=-
sicion de aprendisaje,.

. Aungue lo® resumenes tienem esta funeidn de nrologo v son
vietos en una verspectiva mas general ¥ menoe tecnica que 108 ==
rreteets v que loe objetivos, tienden a adoptar un cierts ectile
oral o =scrito, Por esta mﬂ'm. el dise®o de nss'msnéa o8 prine-
eipalmente un problona de habilidades para hablar o eseribir,
Lo8 resumenes generalmeonte tisnen ol miemo nivel dé abstmoian.
generalidad o inclusividad que el de las rnropias leceiones o del
material de ense¥anza del que provienen, Tl voceabulario y la eoe

frucgura de las ofaciones son simnles, directas y al nunto,

u) ‘Ru‘t’ﬁyfl. vy Tavies T Na op. Cit. P 2494
(2) Jasta agosto de 1973,




ina gran cantidad de resultados exitosos ha dependide de 1a
maae™a en que se eafatizan los puntds sobresal irntes de la pelec-
eion Vg condeneacion del materiale Lo trivial se omite, 71 detere
ninante mayor vara el exito dol uss de resimence =g el da copunie
car ideas pronta y precisamentiej accriarlas y vlanearlasg pars Dre=

parar & los estudiantes para el aprendizaje,
IXVERSTIGACTORRES

Como dijimzoe aateriormenta, la 1nventig&c15n enbre la ofocti-
vidad de los rogumenes como estrategia preinstruccional o8 2scasa.
Aun aai. el concepto de un raéuman tiene wna larga historia de a-
ceptacion entre los profesores. ez cids llevados a 2abo negue™os
antudios formales, Ia idea de que los rosumenss pon convenientes
asta tan goneral igada, gue poca pento ha owmtido la i:ecwidad de
que estos eoan suj~tos de 1nveatzglc15n smp{ricn.

véies y Fine, 1956 (1) encontrarocn que la exnoaieién de pa=
labras claves prewise a la instruceion 7 ol suminisiro (e wna orf-
ganilnniﬁn perceptual anticipada del material factual & 108 oge
tudiantes, por medio de un m;pa, sugiere que loe rosunencs de

una sapera u oira, puaden ayudar a facilitar el arrendizaje y
12 memorizacion ®1 material,

La myorla de las inventigacioars scbre los rosinenss ha gie
do 1levada a cabo con la utilisaeion de peliculas, yrovoreionando
a los estudiantos un esquoma antos da una pelicula y resumence o-
rales o eseritos que dirigen la atencion de los sstudisates a cleg
%oa aspectos deo toda una palioula., asto parege reglzar ol arrendie

zaje,.

S —— -4

(1) Hartley y Davies, op. cit,
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Por otro lado en tresrestudios de Norford (1949) (1) se ene
contraron difersncias ea faver de los tratamientos con peliculss
que inoluian reaﬁmenee v #0lo uno de estos fue eimmificativo asta-
disticanaente,

™ otros $res estudioe, &e ancontrs on dos de ellos que bhoe
neficiaba a los estudisntes proporeionarles un prologo y una ine
troduecion antes de una palicula de estudio que darles unicamene
to ol prologo sin introduccion, entos ultimos tenian nuntajes mis
bajos an o1 postest,

Se han resumido los estudios en tres tipos de resul tadost

{(a) *n la uqyoriu da loe estudios, los resumenes usados proe-
vios a la 1nstru0915n han tenido un eofecto nositivo eobre sl &
."_prendiznoe ¥ la rotencion,

© . (b) ™ algunos ostudios sl =fecto del resunsn mo ha sido pore
eibido, aungue pueden haber sstado presentes, ademas ol =facto ha
sidoc tan peque® que reslta trivial,

(a) "n un solo estudio (2), loe efoctos del resumen fuersn
ioportﬂpa como "llegando & eor generalizables”,

La idea de un resumen ezta directamente rdacionada oon los
conceptos de rapatioién y “familiarizacion”, Da hecho, on la moe
vuria de loe estudios reportados, o8 hipétania general que 1a
funcion do familisrizacidn ee amplismente responsable de los e
foctos bemaficos que e obtienen de loe resumenes, Por 1o tanto
podrian tonarse en cuenta cuatro puntos adicionaless

(a) Bay evidenecias da que al tiemps ampleado en 1la familiae

rizacion via un regunen, a fin de gue nroduzca un ofacto benafi-

(1) 7itado nor Hartley y Davies, onl oit.
(2) novland, 'umedaine y theffield, 1949, 7n Hartley y Davies, jdem,
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ec en o1 avrendizaje, podria haber sido usado mas efectivamente
on alguna otra forma. Por esjeamplo, 8o ha encontrade que el ofecto
benafico producido por un resumen previo al mogtirar una pelicula
podria ser tambien obtenido mostrando 1a pelicula dos veces, 7se
ta eegunda setrategia consumia menos tiempo.

{b) Otraes investigaciones han =ncontrado que en una tarea de
ensamble gungus los resumenes aran mirlooa. ol grupo al que le
dioron un resumen masive pravio a la instraceion abtuvieron una
ejaouuién menof que un grupo al gque ge le @i5 un resumen asSpacioe
do previc a cada paso sucesivo inetruceiomal, Usta ultima cotrate=
gia, incidentalmente, tomo menos tismpo. (1)« ™ otro ectudio re-
lacionado con ol anterior, s=~ ~nasntro que los alumnos a quienes
me las daba retroal imentacion sesanal sobre su ajmc:lén. junto
con un resumen dol requisito de la semana eizuieonle, eran nejorss
que los alumnoe que solo recibiea retrcalimentacion,

(e) ™n ua estudio no pudlicado (2), las instrucciomes que e=
ran disefadas para crear una dlspoélcﬁn haeia ol anrendizaje,de hechos
mejoraron eatisfactoriazente al anrendiuje factual, miontras que
las 1nat.rnccionss disekadas para crear una diapoaicion hacia el
apreadizaje de principioe fueron menoe satisfactorias, Adma, lon
ectudianter de bdaja habilidad parecen beneficiarse aas deo 1a inse-
truceion factual, miontras gue los estudiantes de 2lta habilidad
se benefician mas de las instruccionss tocantes a los principios,

(@) %8 probable que log regumenes puedan sanbién ser llevados
a cabo por medio de varias astratogias tipogriﬁms. talea como
el tamao y la ponicién de lo® titulca,y 12 seceion ds sncabesge
doa - 1a colocacion de los encabesadog, “hristensen y Sordald (2)

'(_T) TWlTT 7 rasling 1001, eisadoe por Yartley 7 stiee. ore cite

(2) ~ftador por Partley y Daviee, on, cit.



no encontraron ofeetos eignificatives on la conprenaiﬁn de un
pasaje ror parte de los alumnos cuando cuando las estrategias tie-
pograficas,antee mencionadas, ~ran maniruladas sistemAticamento}
“alt y %arret (1973) (1), encomtraron que la compr-nstén de un
manual teomico era anroveshado mareadamente azregando organizado=
ree anticiﬁadoa y se%ales tipogrifioan. Hartliey y ‘urnhill (1) ene
contraron gue o1 espacio y la colocacion de loe encabeszados ayue
daba a 1a rnintagracién de un nasaje comnpkejo, “huma cher, Liee
bert y Gass (1974) (1) encontraron una interaceion entre 1a Aige
vaaloisn de un pagaje y la »rasencia o ausencia de un organiszador
anticipado,

Aai. a pesar de que los rosimenss son aparentemonte utiles
aomo sstrategias preinstruccionales, e necesita mucha mas inves-
tigno!ﬁn para ser conocidos sue efegtos, 4Ys decir, =0 nocesita
investigar qué tino de tarea ne beneficiara mas de eu ueo s qné
tan amplios deberian ser dichos rasimence; oual ea la mejor co-
locacion para ellos, stoatera,

suando los estudios se orienten espacificamente a los rest-
menes probablenente sean mas productivos gque loe entudioc gene=

rales relacionados con las palieulas que se han mencionado,

(1) citados por Hartley y Daviee, op. cite



ORGANIZADORES

ANTICTIPADOS

ORGANIZADORES ANEICIPADOS Y APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

El desarrollo y emypleo de los organizadores anticipados ha =
surgido de la invesiigacidn y de los supuestos tedricos propues
tos por David P, Ausubel referentes a la teorfa cognoscitiva
del aprendizaje verbal significativo,

El aprendizaje significativo es bédsicamente una adquisicién
de significados, De acuerdo con Ausubel, para que el aprendiza-
Je sea significativo,es necesrio que la tarea a aprender tenga
significacidn 1légica,es decri, que puedan relacionarse de modo
no erbitrario y sustantivo ( no al ypie de la letra) lo cue el
alumno ya sabe , con una proposicién, un sfmbolo,ya existente
en su estructura de conocimientos o cognoscitiva (1).Se necesi-
ta ademfs que haya en el alumno una disposicién para relacionar
no arbitraria y sustancialmente el material nuevo con su estruc-
tura cognoscitiva, Esto implica que si el alumno tiene la inten
¢idn de memorizar arbitraria y literalmente , su proceso de apren
dizaje y los resultados @ 8ste serdn mecédnicos, sin significado,

Fespecto a la estruciura cognoscitiva del alumno, es indis—

rensable que exista en ella un contenido ideativo pertinente con
el que rueda relacionarse el material ypor ajrenderjdebido a ello,

(1) La estructura cognoscitiva, segln Ausubel, va a estar compues—
ta de conceptos, hechos y proposiciones organizados jerdrquicamen-

te, El hombre procesa la informacién que es menos inclusiva (He-
chos y conceptos subordinados)de manera que llegan a ser subsumi-
dos o integrados por las ideas mis inclusivas( conceptos 'Y prorosi
ciones supraordinados )
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es que "la significatividad jotencial del material varfa no solo
con los antecedentes ecuc.tivos,sino con factores como la edad,

el cociente intelectual, la ocupacién y la pertenencia a una e

clase social y cultura determinadas " (1.

For relacionabilidad no arbitraria de un material, entendemos
oue el materizl en s{ es no arbitrario o no azaroso, yor lo que
obviamente puede relacionarse con ideas pertinentes ocue los se=
res humanos pueden apr nder, A su vez, la relacionabilidad suse
tancial implica que si el material no es arbitrario, un sfmbolo
o gruyo cde sfmbolos equivalentes entre sf jpueden relacionarse
con la estructura cognoscitiva del alumno sin gue cambie el sige
niiicado, es decir oue existen expresiones sindnimas a los cone
ceytos y prorosiciones y no cambian en signific.do si se sustitu

yen entre sf,

Consideremos ahor: la diferencia entre la dimensién RECEPCION/
DuoJULRIMIENTO relativa al modo en gue se acquiere el conocimien-
to, ¥ la dimensién REFPETITIVO/SIGNIFICATIVO relativa a la forma
en oque el conocimiento es subsecuentemente inc rporado en la es-
tructura cognoscitiva existente., Ausubel nos dice que no @bemnos
confundir uwna dimensidn con la otra, sino que es posible combi-
narlas para presentar 4 situaciones distintas de ayrendizaje. BEn
el a,rendizaje por RECEFCION , el material se presenta a los a =
lumos de tal forma que &stos no se involucran en ningin descubri

miento, pues se les da el material em la forma que sSe espera que

(1) AUSUBEL, David P, , Psicologfa Educztiva, Editorial Trillas,

Kéxico, 1976 , pe 5T
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lo- aprendan y: recuerden,Puede haber aypxendizaje de recepcién -
ror repeticién o aprendizaje de recepcidén significativo., En el
arrendizaje por DESCUBRIMIENTO 4, no se da al alumno en material
en su forma final, sino que debe descubrirlo,debe colectar,ana=
lizar, sintetizar e integrar la informacién con el conocimiento
que ya posee, lo que lo lleva a lograr combinaciones nuevas,Pue-
de haber aprendizaje jor descubrimiento significativo o aprendi-
za je jor descuvrimiento repetiiivos

Respecto a la dimensién R:PE I IVO/SIGNIFICATIVO,podemos hacer
una distineidn entre estos dos tipos de ajrendizaje en el sentido
de que cuando ayprendomos REPETITIVAMENTE solo podemos hacer ree
laciones entre el material de estudio y la estructura cognosciti
va de modo arbitrario, al pie de la letra, sin adquirir ningdn
significado,lo rdndose ademfs una retencién del material por pe
riodos m&s breves, siendo la informacién muy vulnerable a la ine
terierencia, En cuanto al aprendizaje SIGNIFICATIVO, ya vimos
gue las relaciones que se establecen son de modo no arbitrario,

no al rie ce la letra y se adouiere significados

PAPEL UE LOS ORGANIZADORES ANTICIPADOS COMO ESTRATEGIA PREINSTRUCCION:

Los organizadores anticijados como estrategia preinstruccional
van a consistir en un conjunto de "conceptos y projosiciones que
son méximamente estables y discriminables de arreglos esguemfticos
de counceptos y rroposiciones existentes en la estructura cognoscie

tiva del alumno, y cue son presentados en anticipacién de nuevos
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materiales dé aprendizaje"(l).

Los organizidores anticipados son mds comjlejos que los reste
menes, su funcidn es diferente a la (e los pretests y a la de los
objetivos, ya gue los organizadores dan al alumo un marco conce}p
tual que juece utilizar para clarificar la tarea Jjosterior,enfati
zan mis el contexto nue el material en sf, ya que el material es
controlado mds bien por las otras tres estrategias [:einstruccioe
nales,

Ausvbel 1963, prorone gue 8i el alumno no tiene ideas especi
ficamente pertinentes en su estruciura cognoscitiva cuando se le
presenta naterial nuevo y jotencialmente significativo,es adee
cuado "introducir organizadores...materiales introductorios a un
elevado nivel de generalidud e inclusividad , que se jresentan
antes del material de ajprendizaje , cuya pertinencia respectio a
la tarea ce arrendizaje se haga exyplfcita jara cue Gesemypeiien una
funcidn de asimilacidén, en lypgar de confiarse a la disponibilidad
0 emyleo esjonténeo ce iceas Ge afianzamiento adeucadas de la ese
tructura cognoscitiva "(2). asf vemos que los erganizadores facie-
litan la incorporacién y duracidn del material ayrencico signifi-
cativamente, lo cue sucede en tres formas :

1o« Sxtraen y movilizan los concepios de afisnzamiento rertie-
rentes oque ya existen en ia estructura cognuscitiva del sujeto
para queformen parte de la enitidac incluyente, Esto origina que

el material jor ujrender se vielva potencialmente si nificativo

(1) LAWTON J., y WANSKA S. ,
tegy_:1 A Reyly to Barnes and Clavson, en lieview of Lducational Re-
se=rch, Winter 1977,vol 47 , no. 1 , pe 235

(2) AULUUBEL David P. , Ope Cite p.l60
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¥y ademf®s que las ideas ya existentes se selec:ionen y utilicen =
integradamente,

20, Proveen un afianzamiento ce ideas §, timo ya cue rosibilie-
tan la inclusidn de las nuevas ideas en ;rojosiciones eésypecffica-

mente rertinentes,

30, Hacen innececsaria la tan difundica 'memorizacidn revetiti-
va' a la nue los alumnos tienden a recurrir debido a oue utilizan
materiales ypoco familiares para los cue no existen ideas claves
de afianzamiento .

Los organizadores andicipacos deben presentzrse al alumno pre-
cisamente antes del material de aprendizaje, cdebiendo estar elabg
rados a niveles de abstraccidn, generalidad e inclusividac més
altos que los del material de ayrendizaje.Esto establecce las die
ferencias que hay enire los erganizadores anticipados con los re-
sfimenes y cuadors generales , cue se presentan a los mismos nive=
les de abstraccién, generalidad e inclusividac gque el material ypor
aprender, ya que &stos sflo subrayan los puntos ¢el material més
importantes, desechando los que no lo son, y facilitando el aypren
dizaje m&s oue nadz por la repeticién y la simplificacidn,

Ausubel nos dice que la funcidn ¢ e los organizadores anticipa=
dos es, en yesumid:s cuentas , "... Salvar el abismo que existe
entre 10 oue el alumno ya Babe y lo que necesita saber, antes
de nue aprenda com buenos resultados la tarea inmediata "(1).

oe distinguen dos tipos de organiz dores anticijacos 3 108 ==
EXPOSITIVCS y los COMPARATIVOS o Cuando el material por,aprender
es desconocido para el alumno, cebe emplearse un organizacor ==

EXPO.ITIVO,pues :8f se le proporcionarin al alummno clasificado=-

(1) AUSUBEL, David P, , op. cite pe 179
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res pertinentes ¥y préximos, cuya rel cién con el material =
de arprerdizaje serd subordinada , proporcionfndose un afianzaee
miento ideativo en términos e lo que ya es familiar para el alum
no. A Su vez, un orgaunizador anticipado COMPARATIVO debe utili—-
zarse cuando el material de aprendizaje es relativamente familiar
yara e) alumno, para integrar las ideas nygevas con los conceptos
similares ya existentes en la estructura cognoscitiva,aumnetando
asf{ la discriminacién entre lus nuevas ideas y las ya existentes.
Los organizadores comparativos indican exylfcitamente en oué for
ma los materiales son diferentes y similares. asf, pocemos cecir
que se evitar4 en gran parte la confusidn del material nuevo con
el viejo, es decir, se evitard la interferencia,

is conveniente elaborar un organizador anticiypado para cada =
unidad especfiica e material de aprendizaje, pues 80lo asf o=
drd dicho organi-ador poseer la jertinencia e inclusividad especf
fica que es ceseable para el nuevo material,

Se ha reconocido que los organizadores facilitan mf. el aprenw

de materip]
dizaje r1éctico que el ajrendizaje de material abstiracto, ya que
seglin Ausubel, "...las abstracciones contienen en cierto sentido
gus proyios organizadores integrales, tanto para si mismas como
para los items detallados que Se relacionen con ellas " (1)
Los organizadores se elaboran ifrecuentementie en forma ce rasa=

jes en prosa continuos conteniendo projosiciones y concertos pere

tinentes , pero son posibles otros formatos, como por ejemplo =

(1) dUu’UbL‘Il.DuV.LL Fe 39 OFe cite. Fe 383



arreglos visuales llamados ‘'organizadores cognitivos visualesy
en iorma ce mayas o graficas; o también redes y cadenas cuyos tér
minso técnicos y conceltos son diagromados jarz ilustrar relg=e
ciones esenciales jinclusive han llegacdo a utilizarse organizadg
res de rreguntas adjuntas ( adjunct gquestions organizers) en Iro
gramas de lectura para incrementar la comprensién,

Ahora bien , no debe confundirse el hecho de cue los organiza
dores estén a un nivel m’s elevado de abstraccién, generalidad e
inclusividad que el material de aprendiz.jeg con la suposicién -
¢e gue serfn sumamente dificiles para el alurno o escritos en —-
forma rebuscada e incomprensible. Al contrario, jara que 1l0S OX=
ganizadores anticirados tengan un méximo ce eficiencia, deben ser
formulados en términos y conceptos aue sean familiares para el =
alumo, empleando ilustraciones y analogfas si son necesarias,

Basfnsose en la premisa de que al darle al alumnoe un organi-
zador anticiypado debemos proyporcionarle primeramsente un clasifica
dor general para todas las clases, subclases y especies nuevas
antes de darle los clasifica_dores mis limitados de las mismas,e
expondremos dos ejemylos de la utilizacidn de organizadores con
material escolar g

a) in los cursos ¢ e ingenierfa, ffsica o biolozfa doberfan -
;reseﬁtérae jrimero 1 s caracteristicas generales d- todos los =
sistemas regulacores o cib-mmétivos (que fumcionarfan como orga
nizador) antes de enseiiar cualquier sistema cibernético regulador
particular ( cue serfa el material yor aprender).

b) Presentar las afirnaciones ce la teorfa de la evolucién de
Darwin (las jrincipales y mis generales) , antes de enselial =
cualguiera de los mecanismos m&s cetallados jor 1los que opera

1a evolucidn ( cono serfan mutacién, seleccidn natural etc,)
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serfa de una mayor utilidad al alumno gue éarle introducciones me
ramente histédricas o anecdbticas, Focemos @eir gue lo adecuado =
es ir ciferenciando jrogresivamente el material de estudio ,esto
€S, avanzar ce¢ las ideas de mayor inclusividad a las d menor ine
lusividad.

Cuando se vayan z elaborar organizadores para a umnos de escue
la primaria, es recomendable, seglin Ausubel, oue se rresenten a
un nivel afs bajo (e abstraccibén, empleando extensivamente'apoyos
enpfrico~concretos' en consideracidn con la estructura cognosciti
va de los alumnos dc¢ ese nivel ecucativo, Uebe asf mismo torarse
muy cn serio l:s ideas preconcebidas de los alumnos que son gene-
ralmente erréneas y s elaborar organizadores que tengan entre
sus fines el ce extin_uvirlas,

A pesar de lo exyuesto anteriormente, existe un problema cCEU=
cial relativo al disefio y redaccidn de los organizadores anticie
yados ino existe ninguna teenologfa oue nos indicue cémo elaborar
los, en contraste con los FPretests y los UlLjetivos Conduectuzles,
para los cuales sf existe una tecnologfa bien desarrollada aue
nos rermite su elaboracién ce acuerco a sriterios esyreci{ticos.Ac
tu imentes, no hay ningfn frocedimiento reconocide pfiblicamente
¢el edme redactar organizadores anticipados , nmo hay tampoco
yazo0s operaci nalmente definidos del cbdmo generarlos,rrecuente-
mente es diffcil reconocer a un organizador anticipado como tal,
1o rue ldgicamente viene a imponer serias limitaciones cuando en-

tramos en el camjo de la investigacidn educativae.
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INVESTIGACION ACERCA L. ULGANIZADOLES ANTICIPALOS

En la revisién de Hartley y Davies 1976, se menci na cue en los
f1timos aiios se ha incrementado grancdenente el nfmero de estudios
acerca de los efectos de dar a los alumnos orgsnizadores anticie
rados. En conjunto, los resultacos son generalmente favorables,
sobre todo los iniciales, pero los mfs recientes y sofisticados
tience a ser inconcluyentes,

Los estudios iniciales (principios ée los 60's) fueron =n su
m.yorfa conduciéow 1or Ausubel y sus colaboradores, con estudian
tes de high school ¥y de college (niveles superiores) utilizdndose
gruros control, Se encontrd qua los grupos de alumnog a los que
se les administraban organizédorea runtuaban significagivamente
©ds alto que los alumnos de los grupos controljpero segfin Hartley
¥y Davies, puede eriticarse a estos estudios el qﬁe en casi todos
los grupos se utilizaron alumnos ce una misma wniverzgidad estatal
vy sold en un estudio se trabajé con alummos de hign school, por
lo oue la generalid:.c de los estudios es limi tadaj;ademfs que en
ningfn estuvdioge describen los jrocadimientos cue generaron los
organizadores emrleados,

Los estudios posteriores, llevados a cabo por otros investiga-
dores, (e 1967 en adelante, trataron e superar las limitaciones
nmetodolbzicas de sus predecesores, ampliando rangos e eda@ y e=
habilicad. asf, los resultados obtenicos en esos 15 alios de inves
tigacidn jueden resumirse en la forma siguiente ¢

2o n la mayorfa de los estudios los organizadores anticipados
parecen facilitar tanto el a}fendizaje como la retencidnjcasi to
dos estos estudios utilizaron estudisntes universitarios como su

jetos de experimentacidn. (Entre estos estudios podemos mencionar



los de Aushbel 1960; Ausubel y Fi??gerald 19613 Ausubel y Yousseff
1963; Merill y Stolurow 1960; Seancdura y Wells 1967;Barle 1970).

2e Otros estucios reportaron nue los orgamizacores anticipados
no facilitan significativamente ni el aprendizaje ni la retenciédn
(entre ellos, Bertou ,Clasen y “ambert 1972;Clawson y Yarnes 1973;

Th len 1971),

3¢ Los efectos ce los organizadores yarecen mfs bien ser esype-
efiicos que generalizados (Zarle , 19Tl; Projer, Taylor,iann,Cou-
son y Bayeek 1970 ).

4o Algunos sujetos se benefician mfs de los organizadores que
otros :tanto los estudiantes universitarios (Ausubel 1960),come
los ninos de yromecio escolar superior (Grotelueschen y Sjo-ren
1968;lleisworth 1968; Allen 1970 ) fueron beneficiados por los -
orgauizadores anticijados; mientras que adolescentes mentalmente
retardados jero educables (KNeisworth 1968) , ni escolares adoles
centes menos capaces gue sus coaypaneros (allen 1970;Projer et al

1663 ) no fueron beneficiacos ;or los organizadores,

5« LOS organizadores anticipados expositivos pueden ser més
ftiles con niios gue tienen unz habilidad verbal y analitica ==
baja (Ausubel y Fitzgerald 19623 Schult-z 1966 )

6y Utilizando formatos cdiferentes a la prosa usual sScandura
¥y Wells (1967) utilizaron conéxito juegos como orgamizadores pa
ra matemfticas jPella y riezenberg (1967) reportaron cue un mo-
delo mecfnico con una ypresentacidn verbal y un bosquejo era més
efectivo que la presentacién verbal y el btosquejo, o la presenta
cidn verbal sola; Weisberg (1967) rerortd cue los organizadores
visuales (mapas y gr&ficas) facilitaban el aprendizaje, mientras

que un organizador e:positive no tuvo cfecto discemrhible.
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Te Si empleamos post-organizadores (organizadores posteriores
a la instruccién ) habrd al unas veces una mayor facilitacién del
aprendizaje que con un roganizador anticipado (Bauman,Glass ¥y

Harrington ) , auncue no siempre (Bertou 1972 , Graber 1672).

Algunos trabajos interesantes que discutiremos aquf son los

sisuientes

Un estudio interesante es el rejortado jor Bertou , Clasen y
Lambert (citzdo en los estudios &l grupo 2) donde se utilizaron
organizadores anticipacos, post organizadores ,preguntas interwe
caladas y combinaciones de los tres, lLos organizadores posterio-
res y snticipados no procujeron ningln efecto significativo , en
cambio s8f lo hicieron las preguntas intercaladas, Los mismos autg
res dicen gue entre las causas posibles de eslos resultados Jue
dieron haber estado el grado & abstraccién de sus orgunizadores,
su contruccién y su contenidojademfs que el arrendizaje se daba

ror medio de instruccidén televisda , no con material escrito,

Otra revisidn importante es la de Barmes y Clawson (1975) que
analizaron 32 estudios referentes a organizadores anticipados,=
clasificandolos de acuerdo a los hallazgos hechos ¥y & variables
seleccionadas or los autores, concluyendo &stos cue "la eficacia
de los organizadores anticipados no ha sido bien establecida .
De los 32 estudios revisados , 12 reportaron que los organizado
res faeilitan el aprendizaje , y 20 rerortaron ocue no lo facili
taron . Cuando las variables - longitud del estudio, nivel de =
habilidad de los sujetos , prado escolar de los sujetos,tipo de
organizador , y nivel cognitivo de las tareas de aprendizaje -
fueron analizadas separadamente , no emergieron patrones claros

considerando los efectos facilitadores de los organizadores.De-
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Bemos concluirde esta revisién oue los organizadores, como 30N =
al presente construfdos,' generalmente no fucilitan el arrendiza-
Je "(1)« Bn seguida hacen 1la aclaracién que sus conlusiones es—-
tén basadas en términos de la signific:cién estadfstica,y no en
cuanto a la significacifn prdctica de los organizadores.Meéncio-
‘nan ademf: wna seric de recomendaciones para la investigacién ==
futura , enire ellas, oue deben investizarse los efectos de los
organizacores operacionalmente definidos, y los efectos a largo
" plazo de los mismos; emplear alumos de alta Labilidad acadfmica
en estudios de més de 10 dfas; utilizar una variedad amplia de =
materiasjredurrir a todos lus niveles escolares y edades:emrlear
organizadores no escritos (guegos, gréticos,visuales,auditivos N
etc.) ; acudir a todos los niveles del Gominio cognoscitivojcone
siderar todos los raguerimientos de una investigacién e:perimental
controludas.

oin embargo, el tr bajo de Barnes y Clawson fue duranente e
criticaco por Lawton y Wanska (1977) , desde el aspecto cel mang
jo ¢ e 1a teorfa gue hacfan Barnes y Ulawson, hasta si su anflisis
permitfa conlusiones substanciales y si la literatura seleccionae
da daba bases a sus concluiones, principalmente les critican oue
su cefinicién ce 'estudio' distorsiona la evidencia presentada,ha
ciendo, que joe ejemplo, un disefio ce investigacién ru: utiliza
los mismos materiasles y métodos con variau submuestras,aparezea

como investigaciones incejendientes, cuando no lo som ; que al or

(1) Lakhss y CLAWSON , Do Advance Orgenizers Facilitate Learning:

Recomendations for further researcha based on analysis of 32

Studies , en Rewkew of Educational Research,Fall 1975,vo0l45 ,no.4
Pe 651
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ganizar los estudios en variables seleccionadas, les equipararon
entre sf, cuvando algunas no son rezlmentete equiparables,ademds

de tener erroresde yresentacidn , omisi-nes y contiadicciones en
sus tablas y citas de los efectos ce 103 estudios, logrando enton
ces una info:macidn sujerficial, que indica oue sus conclusiones
puecden no ser vilidas, Lawton y Wanska nos dicen gue los organiqg'
dores juecden ser jotencialmente efectivos sélo 3i el alumno no =
tiene las ideas pertinen-tes con las cuales relacionar el material
nuevo, ya que por supuesto no hay garantfa de que el slu no usafl
l.s ideas generales (subsumers) que le suministre el organizador,
adem’s de gue usualmente los pretests emrleados solo miden el co=
nocimicsnto que el a2lumo tenga de lo:s conceptos por ajrender,rero
no micen si el alumno ya posee lis icdeas generales del organizador
0o 8i utilizar§ otras cue ya posea ¥ ocue jueren serle Gtiles,For

lo tanto, "si la evidencia de la investigacidén no indica facilita
cidn siinificativa éel nuevo 'prendizaje que sigue a2 la ensefianza
de un organizador, los datos,yor sf solos, no refutan la eficiemwiia
ée los organizadores " (1).

e lo anterior se Cesprenden ademfs las recomendaciones de =
Lawfon y Wanska : ceben hacerse Fretesgs para Cdeterminar si el
alunno yosee 0 no l2s icdeas generales cue se le ypresentarin en
el organizadorjdebe determinarse el ti o de organizador adecuado
segln les caracterfsticas del aslumno ; deben evitarse Postests
que fnicamente se refieran a un simyple recusrdo @~ ¢definiciones
de concertos, pues involucran contaminacién ce arrendizaje por
rejeticidén o repetitivo, ¥y hsf mismo, deben incluirse fostects

demoracos ypara medir la retencién cdel arrendizaje,

(1) L wrON y Walka, Advance Organizers as a Teaching Strategys:
A ieglz to Barnes and Clawson, en Review of iScucational Kesearch,
nier 19 9 vol 47 s IO, y Foe 240
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CONCLUSIONES GENERALES ACERCA DE LOS HSTUDIOS REFERENTES A
ESTRATEGIAS PREINSTRUC 'IONALES

BEn general, vimos que las E}ﬁrategias Preinstruccionales no =
siempre jroducen vent:jas claras para el aprendizaje. Los efectos
de los Pretests no son simepre discernibles ; los Objetivos, los
Resfimenes y los Organizacores anticipados parece que generalmente
presentan un efecto favorable, aunoue debido a fallas o inacecuan
cias metodol8gicas no puede dejar de scsrecharse de tales efectos.
Como la mayorfa de los autores gue realizaron estudios indican,
es indisjensable mucha mds investigacién referente a Estrategias
Preinstruccionales, por supuesto, corrigiendo fallas metodoldgicas

¥ operacionalizando a las Estrategias acecucamente,

FAPEL B LAS ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES

aunque tedricamente se haya 1ostulado que las actividades intrg
ductorias nos sirven para tender un puente entre lo cue el alumno
conoce y lo nue necesita conocer, debido a gue tales actividades
proveen un set de aprendizaje y alguna forma ce expectacidén para
lo oue se %a a presentar, y debido ademfs a que se suministra wn
marco & referencia para la informacién nueva , sugieriendo 10 =
que es imyortante y esencial, podemos ver jue los resultados de
las investigaciones no fundamentan sagisiactoriamente y sin lugar
a dudas a tales postulados, auncue quizé no sea la ineficacia de
las estrategics , sino lus fallas metodolégicas, las que han &mpo
sibilit do , jor un lado, construir estrategias correctas y adew
cuadas 4 ¥y ror otro, evaluar confiablemente sus efectos,

Como regla general, sin embargo, puede decirse que las Estrate

gias Preinstruccionales parecen ser m‘as efectivas cuando el ma=-
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terial ,or se ayrendido es significativo (de acuerdo a la acepeién
que David Ausubel ¢éa al término). Como ya vimos, las Eatrategiaa
deben utilizarse cuando lo que tiene que aprenderse interactéa
con laestructura cognoscitiva del alumo, mfsgue cuando el nue=-
Vo ajrendizaje sea arbitrariamente imyuesto,.Por lo tanto, las es=
trategias van a ser mfs fitiles en situ_sciones de zyrendizaje =
significativo que en situaciones de ajrendéizaje por rereticidén,.si
no se enfatizan las similaricdades y diferencias entre lo que ya
se conoce y el material nuevo, pueden confundirse el umo com el
otro, jerdiéndose total o rarcialmente el ajrendizaje. Bse es uno
de lou jrincirales ypajeles de las Bstrategi:s, asf como también
lo es el cde proveer un marco conceptual para el aprendizaje que
pueda incrementar la claridad de la tarea,

viguiendo la teofia ce Ausubel revisada previamente, la cuese
tidn clave serfa ver en cufl de las 4 situaciones de aprendizaje
projpuestas por Ausubel son mfs eficaces las Estrategias FPreinstruc
cionales, Parccen serlo en la situacién de aprendizaje yor recep=
cién significativo, cue se beneficia mucho m&s de ser precedido
1or una eatrategia preinstruccional que cualguiera de las otras
tres situaciones ( aprondizaje de recepeién repetitivo,arrendiza-
Je de descubricmiento significativo , aprendizaje jor descubrimien
to ralctitivd). ?al vez los FPretests y los Objetivos juedan usar-
se en estas otras situaciones ce aprendizaje, pero con 'LI0S =
1rop8sitos, como el de cisefio, medicidn,evaluacién ete.;rero no
como estrategias preinstruccionales en sf, Los resflienes y los
or.anizadores anticipacdos serf.n irrelevantes en tales situacioe

i8S,
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Fara tomar la decisién de cuindo emjlear una u otra de 148 ==
4 estrategias preinstruccionales, ceben tomarse en cuznta los si
suientes criterios @

1, Los PRETESTS deberfan utilizarse en zituvaciones en nue los
elumnos necesiten ser alertacos acerca de la tarea nue CeScConoe
cen, Fl,rerfodo ¢e inst-uccidn subsiguiente debe ser relativa ==
mente corto en duracidn, Los alumnos decberfan tener un conocimione
to razonable del térico antes de su rresentacién formsl,y roseer

adem®s w. rromedio superior de inteligencia,

?e Los ONJETIVOS pueéden ser usados convenientemente en situa-
ciones en que deba informarse jrecisamente a los alumnos nué es
lo sue deben lograr, Parecen ==r mfic acecuados cuzndo son usados
rrocediendo yerfocos largos de instruccidén que joseen una estrue
tura totzl dominante, Resjecto a los alumnos, &stos deben proba=

blemente estar ctentro del rango promedio de habilidad,

3. Los RESUNLIES deberfan reservarse yara anuellas situaciones
de aprencizaje en cue log estudiantes necesiten ser preparados
para el avrendizaje ror venir, pa tarea diebe tfpicamente poseer
poca o ningunz esiructura , asf los alumnos se beneficiardn de
ser familiarizados con el argumento ceontral expuesto, Leben usarnr=
ge cuando vaya a presentarse informacidn factual a esiudiantes
de baja habilidad , o0 cuando vayan a presentarse conceptos y ==

rrojosiciones a estudian:.cs de alta habilidad académica,

4, Los ORNGANIZADOLZY ANTICIYADOS deben reservarse para situa-
ciones nue requieran z21gln tipo ¢z marco conejtual ceforma que

los alumnos puedan subsiguientemente utilizerlo para clarificar



la josterior tarea de ayrondizaje., 1 material cebe roseer una
estructura_dominante de t&l forma que pueda ser integraﬂo-con el
conocimiento existente ya rosefdo jor los alumnos, lLa tarea de
aprendizaje debe ser relativamente corta en duracién.los alumnos,
¥a sean nifios o adultos, deberfn tener un promedio superior de =

habilidad y madurez,
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PRE-REQUISITOS

La instruccion es dise®ada para una poblacion especifica,

Si se quiere que la instruccion sea maximamente eficiente, -
las caracteristicas relevantes de 1a poblacion a ser instruida -
deben tomarse en cuenta de acuerdo a las caracteristicaa espacim
ficas de dicha instruccion. ®sto significa que la especificacién
de las conductas de entrada debera ser de acuerdo a la instruceion
en particular,

Las caracteristicas relevantes de la poblacion a ser instrui
da, en general, se consideran de dos tipos: las caracteristicas -
fisicas vy las caracteristicas psicolégicaa. Bstas ultimas se re=-
fieren a aquellas conductas que deben estar bajo el control del =
aprendiz gue hace que responda a_propiadamente al estimulo inclui-
do en la instruccion.

Las conductas de entrada, o conductas que ya deben estar ba-
jo el control de la poblacion a ser instruida son analogas a las
conductas que se esperan en un "curso de pre-requisitos", Sin em-
bargo, las conductag de entrada no necesariamente deben ser apren-
didas en un curso especial sino que revresenta las condiciones ne-
cesarias previas a la inatruccién.

Lo anterior sugiere que los medios para alcanzar el 5ptimo
aprendizaje deben ser desarrollados tomando en cuenta los pre-re-
quisitos especificados o las conductas de entrada y/o las condi-
ciones que debé tener la poblacién a ser instruida,

La instruccion es mas oficiente si es planeada y desarrolla-
da para una poblacién relativamente esvecifica y homogénea de a-
prendices, Cuando las caracteristicas de la poblacién a ser ins-

tmida, tales como el nivel educacional general y el control sobre



las conductag pre-requisito consideradas, no g0lo son estipuladas
sino que tambien estan presentes, en los alumnos la poblacian he=
terogénea es substancialmente reducida (1),

Una vez que los objetivos han sido se%Xalados y analizados, el
dise®ador instruccional dirige su atencion a las caracteristicaa
del aprendiz, quien es el que va a lograr estos objetivos, Glaser
(2) considera que esto trae consigo los problemas involucrados en
el diagnastico de la conducta preinstruccional o en el repertorio
de entrada del aprendiz, Considera ademﬁs, que para los paicélogos
interesados en el aprendizaje, las diferencias individuales pre-
instruccionales han sido relegadas por la mayor parte 2 la va=
rianza de error en el dise®o experimental, Menciona que los estu-
dios del salon de clase y el laboratorio son advertencias constan=-
tes de que las diferencias individuales son algunos de los princi-
pios mis importantes y que la teoria del aprendizaje y de la ense-
%anza deberian tomarlos en cuenta.

Con respecto a los repertorio pre-instruccionales, las ta=-
reas mas importantes son las de investigar las relaciones entre
lag diferencias individuales y las variables de aprendizaje, y la
de ser mas précticos, desarrollando tecnicas para la adecuacion
de la instruccion a las diferencias individuales,

La identificacion de las conductas de entrada pertinentes, =
puede ser yna tarea compleja y sutil, Ademés, la identificacion
de las diferencias relevantes en la conducta preinstruccional, -

cuando un estudiante aprende y otro no, puede ser extremadamente

(1) Corey M, Stphen. fi of uceio d . En Ins-
tructional design: readings. Merri avid M. Prentice-Hall,
Inc., Pnglewood Cliffs, New Jersey, 1971.

(2) Glaser Robert., The designs of instrucetion. enm Instructional
design: readigns. Idem.



difieil,

La identificacion en terminos no especificos, tales como "ni-
vel inadecuado de aptitud” o "motivacion vobre™ no preve la cone
ducta detallada requefida para el dise” de una secuencia apropia-
da de ense®anza (1).

Merril (2), considera que ningﬁn estudiante emprende una nue-
va tarea de aprendizaje con un repertorio conductual rudimentario
0 no desarrollado. Bn lugar de eso, el viene con un gran numero de
conductas y habilidades ya adquiridas, algunas de las cuales ten=-
dran un efecto directo sobre su habilidad para dominar el nuevo =
" material, Ignorar esta conducta pre-instruccional puede dar como
resultado una instruecion deficidnte gunque nuede tambien prove-
nir de alguna manera a un aprendiz en particular, del beneficio de
la 1natruccién. Como se menciono anteriormente, una cuidadosa eva-
luacion de las conductas pre-instruccionales apropiadas, podria.
vermitir al diseador instruccional dirigir mas adecuadamente al
aprendiz a traves del material instruccional, o a adecunar las es-
trategias instruccionales usadas para ayudar al aprendiz a alcane
zar los objetivos instruccionales,

Algunas de las clases de conductas preinstruccionales que -
considera Glaser (1), son las siguientes:

(a) Conductas pre-requisito, es decir, habilidadés especifi-
cas adquiridas por el aprendiz previas a la instruceion Yy Qque son
necesarias para las habilidades que seran aprendidas en la instrug
cion futura.

(b) Habilidades sensorio-perceptuales, esto es, habilidades

psicolégicaa generales que son necesarias para la instruceion a ser

(1) Glaser, Robert. op. cit.

(2) Merrill, David M. Instructional design: readings. Prentice-Hall,
Inc., "nglewood Cliffs, New Jersey, 1971. p. 137
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emprendida,

(¢) Habilidades conductuales previamente adquiridas que pueden
constituir algunos de los objetivos ya alcanzados de la tarea & ger
enprendida.,

Un dise®ador instruccional diagnostica la conducta pre-ins-
truccional de varias formas. Uno de los componentes mas usuales,
como parte de un sistema instruccional es un pretest. Considerando
la variedad de tipos de conducta pre-instruccional, los pretests,
pueden ser usados para evaluar una variedad de tipos de conducta
¥y habilitar al diseXador instruccional para hacer diferentes ti-
pos de decisiones. Un pretest pre-requisito nuede ser construido -
para medir las habilidades eapecificaa que el estudiante deberia
haber adquirido de la ingtruceion previa, antes de intentar la =
instruccion en la unidad bajo conaideracién. Los resultados de
este test pueden ser usados para hacer dos diferentes tipos de -
cisiones, Con base en sus ejecucioneh, los estudiantes pueden ger
se_leccionados o rechazados para la instruceion comun., Fn otras
palabras, solo los estudiantes gue sean evaluados satisfactoria-
mente en el pretest pre-requisito seran elegidos para la instruc-
cién. Otra decision posible gracias a los resultados del pretest,
es dividir al grupo de estudiantes y someter a los que no tienen
los pre-requisitos, al aprendizaje del material que les proporcio-
ne 2808 pre-requisités antes de permitirles proceder con la unidad
de instruccion.

Un pretest diagnﬁstico es usado para evaluar el grado en el
cual el estudiante tiene ya dominado algunos de los objJetivos que
constituyen la tarea. Este tipo de pretest es usualmente dividido
en subtests, Bl estudiante es colocado en la jerarquia que le co-
rresponde, dependiendo de su ejecucién en cada uno de estos sub-

tests, de modo que el pueda adquirir repertorios o habilidades



que antes no tenia,

Un pretest de conducta terminal es aquel que incluye pregun-
tas relacionadas con todo el material de instruccion que Se va a
dar. Si la conducta de un estudiante sobre este pretest es satis-
factoria, la decision es que el omita la unidad y proceda a la

instruccion subsiguiente,
CARACTERISTICAS DE LA CONDUCTA DE ENTRADA,

Stolurow (1), considera tres caracteristicas criticas de la
conducta de entrada del estudiante. La primera es el nivel de eje-
cucion del estudiante sobre una lista especifica de taraéa 0 80=-
bre el pr-test. La segunda es su nivel de aptitud determinado por
el conjunto, relativamente estable, de habilidades transferibles,
las cuales son necesariamente inherentes a la materia de estudio.
La tercera es la personalidad del estudiante,

Aan tomando en cuenta ostas tres caracteristicas, es dificil
decidir cuales son las conductas de entraga relevantes para una
mejor ense®anza. Gagné y Paradise (2), describieron un procedi-
miento para determinar el conjunto de conductas de entrada., Tllos
se preguntan, " qué tiene que conocer el estudiante a fin de que
haga determinada tarea?". Por mcdio del uso secuencial de esta
pregunta, nas y mas niveles basicos de conducta son identifica-
doss el proceso es détenido cuando el programador ha enumerado
los niveles de ejecucién que en el esfudiante deben estar presen-
tes cuando el programa sea usado. T1 problema basico de la medi-
cion de las conductas de entrada es 1a inclusion de todas las

que sean relevantes., Una vez que el conjunto de conductas de en-

(1) stolurow, Lawrence M, ha f a )

&0

Iwo phasesg of ingtruccional pretuforial
and tutorial, en Instructional @sign: readiwgs. p. 153. op, cit.

(2) citados por Stolurow, Lawrénce. Idem.



trada relevantes ha sido especificado, o8 posible decidir sobre el
contenido del programa que sera dado, Gl contenido de este es de=-
terminado por dos conjuntos de reglas; un conjunto determina la se
cuencia de conceptos a ser presentados; el otro conjunto determis
na las contingencias que dependen de las respuestas del estudiante.
La evaluacion de las conductas precurrentes, no solo de habi
lidades en la lectura y comprensién de éata, sino tambien del co=-
nocimiento de conceptos que deben ser adquiridos y dominados por
esl estudiante antes de aprender otros nueves, es importante pore-
que el maestro tendra que ajustar la enge™anza a las necegidades
de los alumnos asi como que tendri que abarcar los precurrentes
necesarios para que el nuevo material que se va a ense®ar regule

te significativo para el alumno,



b 2

COMPRENSION

Se presentan muchas dificultades para definir exactamente la
comprensién. ¢in embargo son varios los autores que de acuerdo a
su area de dominio intentan dar una explicacién de ella,

Por ejemplo, Bloom y sue colaboradores (1) determinan los do-
minios cognoscitivos, afectivo y psicomotor de la conducta, y pro-
nonen una taxonomia de los objetivos educativoe del dominio cognos-
citivo, dentro de esta categoria induye la compr@nsién. La compren—
sion es una categoria que incluye comportamiento y respuestas que
se refieren al entendimiento del mensaje literal contenido en una
comunicacion, Asi, cuando la comprensién se ha alcanzado efectiva-
mente, el estudiante puede modificar la informacion vy transformarla
en alguna otra forma paralela mas significativa para él. Comprender
significa captar el conjunto de cualidades que integran una infor-
macion y ooder saber si algo nuevo participa o no de ese conjunto
de cualidades esenciales; esto implica la capacidad de distinguir
lo esencial de lo secundario,

Por su parte, Steiner, Viener y Cromer (2) consideran a la
comprensién como las "habilidades del lenguaje y conocimiento del
contexto", siendo la meta principal de la actividad de la compren—
sién, el significado.

La explicacion que da Anderson (3) al proceso de aprendiza-
ge del material escrito y de la comprensién, es & base de codifi-
caciones. L,os elementos del texto son codificados primero en tor-

minos de rasgos perceptuales., Puesto que los rasgos perceptuales

(1) Bloom, Banjamin Se. §y Xrathwhol, David, Ig;pgomig de los gbjg-
tivos de la educacion. ®dit. Wl Ateneo. Buenos Aires, 1971
(2) Wiener y Cromer

(3) Andersop,Rdéichard C. How _to construct$ achievement tests to
agsess comprehension. Review of esducational research. Vol.42,

no, 2, pp. 145-170




relevantes del texto son ortogréficoa, este puede ser llamado co=-
dificacion ortogrifica. Rl siguiente nivel de procesamiento proe-
bablemente implica rasgos acﬁsticos, 1lamandoge vor esto codifica-
oian ronolﬁgica. Wstos rasgos son hileras de palabras traducidas
dentro del habla implicita 0 explicita. Finalmente, habria una co
dificacién saméntica, que se da cuando la persona trae a la mente
la repreeentacién del significado de las palabras que ve u oye di
ciendose ol mismo. Una persona debe ser capaz de coordinar la "in
formacion superficial" incorporada en los cédigoe ortogrificoa y
fbnolégicoa en terminos de reglas linguisticas a fin de que llegue
a un codigo semantico propio (1). '

Txisten evidencias acerca de las diferencias entre la codifj
cacion fonolégica y la semantica,

Hay, vrimero, evidencias de la 1nvestigaci$n sobre la memo-
ria, La mayoria de los errores de 1la memoria a corto plazo surge
de la confusion entre los sonidos, en cambio es raro encontrar que
los errores en la memoria a corto rlazo sean atribuibles a confu-
siones en el significado, ®n la memoria a largo plazo la interfe-
rencia semantica es mas importante que la interferencia acﬁstica.
Bago sugiere que un estimulo verbal impreso es usualmente codifi-
cado fonolagicamente y entonces, si es recordado, es seman ticanen=
te codificado,

Una de las evidencias mas fuertes de que el aprendizaje de u-
na oracion vincula eodificacion seméntica, se debe 2 que una pa=
r&fraaia es relacionada en terminos de significado pero no rela-
cionada con respecto & la forma o al sonido de las palabras. Una

persona no podria contestar una pregunta parafraseada a menos que

(1) Anderson, Richard C. op. cit. p. 146



hubiera comprendido la oracién. Las personas que fheasan acadenica-
mente som, a menudo, incapaces de codificar oraciones semanticamen-
te y, cuando puede hacerlo es improbable que procesen =1 texto en
forma correcta (1).

De hecho, =1 procesamiento de cualquier persona puede fracasar,
particularmente cuando esta cansada, aburrida, bajo preai5n nara
trabajar apresuradamente o cuando el meterial es aificil (2).

Sin embargo, & pesar de los intentos, aun no se tiene un mode-
lo completo y consistente de qué tiene una peresona en su mente = =
cuando comprende une informacion.

Anderson (1), cita algunas de las teorias que tratan de dar u-
na explicaci5n a esto:

Paivio (1969), basa su teoria en qué los significados son re-
vresentados como imégenes mentales. Bl "valor de la imagen evoca-
da" de las palabras se correlaciona altamente con el aprendizaje
de estas palabras.

Otras investigaciones indican que las instrucciones para - =
crear imagenas mentales de palabras facilita el aprendizaje de pa-
res asociados y de oraciones., S5in embargo, hay problemas no re-
sueltos con la teoria de imégenes mentales, No parece posible re=-
presentar en una imagen el significado de terminos abstractos ta-
les como "verdad" o "creatividad", La teoria de imégenea tiene un
problema similar con terminos ‘generales o supraordinados,

Otra teoria (Collins y Quillian, 1969) sostiene que cuando
una persona comprende una palabra trae a la mente un complejo de
atributos definitorios o "rasgos seménticos", el complejo incluye

solo rasgos caracteristicos. Tsta teoria postula ademas la ssocia-

(1) Anderson, Richard C. op. cite
(2) IDEM,



cion en clases supraordinadas. Una persona tiene acceso directo a
rasgos caracteristicos. Para tener acceso a otros rasgos debe éxa-
minar los rasgos de la clase. Por ejemplo, la palabra "canario",
una persona almacena solo los rasgos caracteristicos de los cana-~
rios. Las caracteristicas de todos los péjaros son almacenadag ba-
Jo "péjaro". La investigacién ha confirmado algunas predicciones

de esta teoria: Toma a la gente nas tiempo juzgar como verdaderas

o falsas proporsiciones nas complejas que provosiciones méa simples
y obvias. Por lo tanto estas y otras vergiones de la teoria de los
rasgos semanticos tiene tambien sus problemas,

Anderson (1), considera que no es necesario conocer la forma
precisa y la organizacién mental de los significados para reconocer
la ocurrencia y no ocurrencia de la comprenaién. Lo que deberia ha-
cerse es construir proguntas que puedan ser contestadas si una per
sona ha codificado semanticamente una comunicacion pero no contes-

tadas si ha sido coffificada solo perceptual o fbnolégicamenta.
REACTIVOS QUE NO EVALUAN COMPR 'NSION.

Las siguientes preguntas no requieren de la comprqnsién para
contestarlas correctamente:

(a) PREGUNTAS TRXTUALES, Una proposicion es tomada en forma
literal palabra por palabra del texto usado para la 1nstruccién.
Para formar un item de 1la prueba en 21 caso mas gimple, el estu-
diante guzga la proposicion verdadera o falsa (reactivos de res-
puesta alterna). O, un elemento de la progosioién es suprimido,
para ser suplido o seleceionado por el estudiante (reactivo de
completamiento).

Muchas personas -bajo algunas condiciones- quienes contestan

(1) Anderson, Richard C. op. cit.



correctamente una praguntaa.textual rogiblemente comprendieron la
comunicacién bajo la cual la pregunta fue basada, Sin embargo, con-
testar correctamente una pregunta textual no puedé ser tomada como
evidencia de la comprensian, vya que tal pregunta puede ser contes-
tada por 1gualac15n de sus elementos con los rasgos ortogrﬁficoa o
fonolégicos de la comunicacion original,

(b) PREGUNTAS TEXTUALES TRANSFORMADAS, Tstas pueden sor de al
guna forma diferente al texto, por oraciones y frases rearregladas
y arlicando transformaciones lagicaa vy sintﬁcticas. Los itema para
la prueba pueden ser construidos como reactivos de respuesta alter-
na o reactivos de completamiento, Lo ideal seria, que los estudian-
tes fueran capaces de contestar preguntas basadasg sobre las propo-
siciones textuales reordenadas y transformadas. Si los elementos
vrincipales no son cambiados, el estudiante puede contestar sobre
la base de un cédigo perceptual o fbnolégico. Una persona podris
tener mas problema con una prOpoaicién transformada que con la o=
riginal, pero su cgpaoidad de contestar una pregunta basada en la
propoaicién transformada todavia no 1mplicaria conpfensian. La ca-
pacidad para tratar con proposiciones transformadas es necesaria

para la comprension pero no es una condieion suficiente. (1)
REACTIVOS Q UE EBVALUAN COMPRENSION,

Los siguientes reactivos pueden ser empleados para construir
pruebas que evaluan la oompranaién.

(a) PRUGUNTAS PARAFRASEADAS, La comprension puedé ser inferi-
da de la capacidad para contestar una pregunta basada en una para-
frasis de una propoaician de un texto. Dos pronosiciones se consi-

deran parafrasis una de la otra si: ellas no tienen palabras en =

(1) Anderson, Richard C. op. cit. p. 150



comun tales como verbos, nombres, modificadores, etc, y s8i ellas son
equivalentes en significado. La primera condicion puede ser probada
mecanicamente., Con respecto a si dos proposiciones son equivalen-
tes en significado, s2 puede contar con el mnocimiento intuitivo y
no formalizado de cualquier persona, Tsto no quiere decir que nece-
sariamente sea a un nivel subjetivo ya que se podrian desarrollar
reglas objetivas y rrecisas para evaluar la equivalencia en signifi-
cado de dos oraciones, Para contestar una pregunta basada en la pa-
Pfafrasis, una persona tiene que tener comprendida la oracion origi-
nal, nuesto que una parafrasis es relacionada a la oracién original
con respecto al significado pero no relacionada con respecto a la
forma o el sonido de las palabras,

Lag parafragis pueden ser emactas o aproximadas; una parafra-
aielpuede ger aceptable en algunos contextos pero no aceptable en
otros, la parafrasis puede ser parcial o completa; no todas las
proposiciones pueden ser parafraseadas fac}lmente. Las parafrasgis
no necegitan estar formadas palabra por palabra, lag frases pueden
ger substituidas por palabras singulares y viceversa,

(b) PRMGUNTAS TRANSPFORNMADAS PARAFRASBADAS, lLas preguntas de
esta dese son hechas de parafrasis las cuales han sido rearregladas
o transformadas., Se han hecho investigaciones (1) para evluar la ca
pacidad #e alumnos de cuarto g rado empleando preguntas textuales,
preguntag textuales transformadas, preguntas parafraseadas y pre=-
guntas transformadas parafraseadas, ©n la 1nvestigacién de Bormuth
y col, se empleaban pérrafoa de cuatro o cinco oraciones de longi-
tud. Abajo & cada pérrafo aparecia una pregunta de uno de los cua=
tro tipos. Hubo diferencias significativas entre los tipos de pre-

guntas, Un ejemplo de una oracion textual fue: "Wl nijo monto el

(1) Bormuth, Manning, Carr y Pearson (1970) citado por Anderson,
Richard C. OPe cit, Pe 151
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corcel™, Los ni%os contestaron correctamente el T7% de las pregun-
tas textuales, tales como ™Juien monto el corcel?"; 717 de las pre-
guntas textuales transformadas, tales como "Por quien fus montado
el corcel?"; 69% de las preguntas parcialmente parafraseadas en -
las cuales uno o mas terminos sinonimos fueron substituidos por =
torminos de la oracidn original, tales como, "Quien monto el caba-
110?" y 67% de vreguntas trancfornadas parafrasdadas parcialmente,
tales como "Por quién fﬁé el caballo montado?",

(¢) PREGUNTAS PORMADAS DR LA SUBSTITUCION DE TERMINOS PARTICU-
LARES POR TERMINOS SUPRAOADINADOS, Antes de referirnos a este tipo
de preguntas, debemos considerar lo que es un concepto. Un concep-
to se deBine como "cualquier regularidad de eventos u objetos, -
reales o ddaginarios, que se pueda describir., Podemos decir que u-
na persona entiende un concepto cuando puede identificar y emplear
ejemplos de la regularidad, en forma apropiada a sus circunstancias.
Aprender un concepto es adquirir la comprensién de una regularidad
que anteriormente no se conocia® (L)s

Los miembros de una cierta clase son llamados ejemplos o inse
tancias de un concepto. Los no miembros de la clase son no ejemplos
o no instancias de ese concepto. Una definicion de un concepto one-
lista los atributos criticos por los cuales loe ejemplos y los no
ejemplos son distinguidos. Un atributo critico es aquel que se en-
cuentra en todos los ejemplos, Las cosas, los eventos o las rela-
ciones que no se presentan en cada atributo critico son no ejem=
plos (2).

Ixisten por lo menos dos formas para evaluar la comprenslan

de los conceptos, La primera implica la parafrasis de la defini-

(1) Bouyne, Eyle E., Bkstrand Bruce Ry y Dominows® Roger I, P
¥

logila del pensamiento, Trillas, Mexico 1975, p. 221
(2) Andersom, Richard C. op. cit,



eion del concepio. Dando o1 nombre del concepto el estudiante se-
lecciona la definicion parafraseada, o dando la definicion parafra-
seadsa, 6l selecciona o suministra el nombre del concepto. Wl item
de la prueba de comprenaién verbal en la cual el examinador se-
leceiona el término mas cereano al einonimo con la palabra dada,

es un caso especial de este tipo de #em,

Una de las vrucbas méa reconocidas para ver si hubo la com=-
prensién de un concepto es la que utiliza la identificacion de -
nuevos ejemplos y la diserininacion & sstos de loe no ejemplos.
Por un ejemplo nuevo se entiende dar a entender uno diferente de
cualquiera de los que aparecieron como ejemplos durante la ins-
truccion. Una prucha que repita una ilustracion instruccional de-
be ser contestada sobre las bases del conocimiento'espec{fico. Por
lo menos el lenguaje de la instruceion 7 1la pureba debe ser dife-
fente. De otra manera, el estudiante puede ser capaz de contestar
correctamente sobre la base ortogréfica b4 fonolégica.

S6lo los conceptos que pueden ser caracterizados de los tere
minos supraordinados* pueden ser probados usando items verbales
en el cual el estudiante selecciona las descripciones de los ejem-—

plos.

* Un termino es supraordinado si por lo menos alguno de los miem=
bros de la clase pueden ser nombrados sin repetir,el termino su-
praordinado. "Herramientas" es un ejemplo de un termino supracre
dinado porque cada ejemplo de la clase tiene un nombre pgrticular
( por ejemplo martillo, sierra, etec.). "Alas™ no es un termino su-
praordinado, hay miembros innumerables de la clase, pero los,e=
jemplos no pueden ser nombrados, al menos en un lgnguaje comun,
gin repetir el termino "alas". Tl estudiante podria ser capaz de
cont?:{ar"por rutina si la respuesta correcta incluyera la pala-
bra "alag",
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EVALUACION DE LA COMPRENSION DE PRINCIPIOS

De acuerdo a Gagné (1) , un PRI.CIPIO consiste de dos o m&s
conceptos relucionados de alguna forma jcomfinmente son iroposicio
nes importantes de una disciplina, Cuando al menos uno de los con
ceptos comjonentes de un rincipio es caracterizable en términos
superordinados, éstos pucden ser sustitufdos con términos particu~
lares, designando instancias en clases ajropiadas, ce forma que
las proposiciones que remulten estén implicadas por el principio.
En concordancia con lo anterior, Anderson propone wi procedimienw
to para elaborar preguntas que evalflen la comprensién de un prine
cipio

A) éustituya cada término superordinado en la projposicidén
del prineipio con un término particular apropiado,

B) Bustituya con sinénimos cada pulabra sustantiva resi—-—
dusl, Cuande la instruccidn precedente ilustra w8l principio con
un - jemplo, es necesario dar otro diferente,

C) la instancia a probar no debe tener palabras sustanti-
vas en comfin con las instancias ilustrativas.

Hay varios tipos de jreguntas para evaluar la comprensién de
un jrincipio. Pueden formarse de parafrasear la proposicidén del
yrincipio misma, 0 como en el cuso de los conceptos, el prineipio
puede ser nombrado o referido a algo, ¥y puede pedirse al estudian
te que seleccione o proporcione una nueva instancia,También pue

de decirse gue si una jersona comprende un principio, pucde apli

(1) citado por ANDERSON , ope cite pe 155



(

carlo a un caso no familiar, lo que puede ser evaluado de d0S ==
maneras m

a) Dada una instancia de las co:diciones antecedentes especifi
cadas en uwn principio, la persona proyorciona o selecciona la ing
tancia de las condiciones consecuentes,

b) Dada una instancia ce las condiciones consecuentes especifi
cadas en un principio, la jersona projorciona o selecciona la ins
tancia de las condiciones antecedentes.

Este tibo de evaluacién es posible gracias a que la mayoria de
los yprinecipios pueden tomar la forma de " si A entonces B" , don-
de A representa las concdiciones antecedentes y B las condiciones
consecuentes,

5i el alumno es capaz de determinar los alcances de las instane
cias que se le presentan, y puede asf mismo discriminarlas de las
no instancias cercanamente relac¢ionadas, puece decirse que tiene

una mfs amplia o profunda comjrensién de un concepto o yprincipio

en comparacién a una persona gue no puede hacerlo,

PEEGUNTAS FOEMADAS DE LA SUSTITUCION DE TERMINOS GENERALES EN
LUGAR DE TERMINOS ESPEGIFICOS

Tambidn es imyportante la sustitucién de términos generales en
lugar de términos particulares, Si un término suyerordinado que
nombra una clase es sustitufdo jor un término yparticular gque nom-
bra una subclase o instancia de tal clase, la veracidad de la co=

municacién original se preserva,
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Cuando en la instruc:ién se ha dado al alumno una serie de ing
tancias de un jrincipio, puede medirse la comprensién del alumno
evaluando su capacidad de inducir el yprincipio,para 1o cual es =
necesario que el alumno pueda decir en términos generales lo aue
se ha establecido en términos particulares. Si por ejemplo, se -
da al alumno la siguiente serie de proposciones :"los petirrojos
pueden contruir nidos bajo los techos, A las golondrinas les guse
tan los nidos bajo los 4rboles.los patos hacen nidos en hierbas
altas. Lo: pdjaros carpint-ros contruyen nicos dentro de postes
de madera", se espera gue el alumno pueda llegar a establecer =

aue "Los r&jaros construyen nidos en diferentes lugares".

INVESTIGACION REFERENTE A COMPRENSION DE LA LECTURA

La investigacidén relacionada con la com)rensién de la lectura
an ambientec escolares se haenfocado en algu.as dreas importantes
como son § la naturaleza de la comprensién de la lectura,los pro-
cesos implicados en ella y las caacterfsticas que poseen aquellos
alumnos que pueden considerarse como "buenocs lectores"™ o "malos
lectores"”, En esta seccidén revisaremos algunos de los hallazgos

mds imrortantes al respecto.

La LECTURA ha sido considerada desde dos puntos de vista
a) como una actividad de identificacidén, es decir, como el
simple ceeir las palabras del texto en voz alta, o

b)en la forma que sugieren Steiner,Wiener y Cromer ,1971(1)

(1)STEINER R, ,WIENER M, y CROMER W. , Comprehension Trainning and
ldentification for Poor and Good Readers ,en Journal of Educational
Sychology,vel. 62, no, 6, 1971 p. 506
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como una actividac ce COMPRENSION, donde la meta yrrincipal,es
la obtencidn de significado,

Poéemos jor lo tanto hacer una distincidén entre la identifica-
cidn y la comprensién, in la identificucidn , se exploran los ma-
teriales impresos y se obtienen pistas o informacidn pareial,lo
que llega a s'ntar las bases de una discriminacidén entre varios
tipos c¢e formas grdficas (letras) a partir de las cuales se elabg
rarin posteriormente palabras, frases y oraciones.lLa identificae
cién es un ejemplo de conducta perceptual, en dondec para cada
una de esas pistas debe darse una respuesta particular. Una iden
tificacidén errénea puede serfuncién de s

a) fallas en c¢iscriminar las diferentes pistas,confundiéndolas
entre sf,

b) fallas en utilizar suficientes pistas ,

¢) elaboracidn inajropiada de pistas, ¥y

d) cualquiera de las combinaciones anteriores.

£l rango completo de significados existenies en un pasaje va
a retroalimntar la discriminacién de pistas y la elaboracién de
respuestas.Un buenliector no confundirfa la palabra LORO con CORO
si toma en cuenta la informacion contextual de un pasaje oue se
esté reiiriendo precisamente a dicho animal, Asf{ , la informacién
que se deriva del contexto reduce en nfimero de jistas necesarias
rara identificar correctamente un aplabra singular o un pasaje
de lectura.

Un "buen lector " serf capaz de delimitar las posibilidades
de dar una respuesta utilizando tanto jistas sintécticas (dé&ndo-
se cuenta en la lectura que PESCAR se refiere a un verbo en lugar

de a un sustantivo) como jistas contextuales (dfndose cuenta que



lo que estd leyendo se trata de la pesca en México,de tal for-
ma que delimita sus josibilidades de resypuesta a ese contexto).
Ya que el leclor no puede tomar todas las pistas y procesarlas
adecuadamente,necesita agrurarlas dentro de unidades mfs grandes
(frases,cléusulas) para joder obtener mayor retroalimnetacién -
de las rpistas contextuales y significativas,debido a que el sig-
nificado es prororcionado principalmente por unidades-frase y no

por items 1éxicos individuales (palabras),

Steinery,Wiener y Cromer (1971) mnos dicen gue la comprensién,
entendida ésta camo poseer habilidades del lenguaje (conocimien
to de la estructura del mismo) y conoci iento del contexto de lo
que se lee, va a_yudar al lector de las siguientes formass

lo. 41 conocer la estructura del lenguaje,se decrementa el nd
mero de josibles respuestas ,limitando la resjuesta a una forma
dada de clase o grupo funcional,

20, Bl contexto de un pasaje delimita también las probabilida-
des de respuesta ,pues puecen eliminarse dreas de resjuesta no
relacionadas,

30. El conocimiento de la estructura del lenguaje y del contex
io puede grandemente incrementaf la velocidad de lectura por que
se deciementa el nfmero de unidades informacionales nue necesitan
ser procesadas,

40, El conocimiento de la estructura del lenguaje y del contex
to proporcionan una fuente posible de retroalimnetacién para co-
rregir errores; esto es, si el ulumno experimenta incenguencia

entre 1o cue ha lefdo y lo cue ha entendido, trata de encajar el

contexto y la estructura del pasaje lefdo,
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n un estudio realizado por Steiner,Wiener y Cromer, 1971,(1),
se encontrd aque los alumnos consicderados ™malos lectores" (clasi_
ficados como tales de acuerdo a mniveles promedio em lectura segfn
su grado escolar y edad) , no solo fallaron en extraer pistas cone
textuales, sino que ademfs fallaron en utilizarlas afin cuando se
les daban.Pudiera decirse que identificaban las palabras de un tex
%0 como si fueran items no relacionaddos ni afectédoa ror pelacip
nes sintécticas o contextuales. Aunque los malos lectores posean
un nivel prowedio o alto de inteligencia y conozcan el vocabula-
rio emplado en lo oue leen, no comprenden al nivel que los buenos
lectores por el hecho de fallar en organizar los materiales de =
lectura dentro de aBrupamientos sintfcticos adecuados, A su vesz,
los buenos lectores s{ agrupan las palabras de un gexto dentro
de unidades sintfcticas si nificativas , Las implicaciones de es—
te estudio son cue las habilidades de identificacién (decir pala-
bris como unidades singulares dicriminanado las letras que las =
componen) no son suficientes para el jroceso de lectura, es nece-
sario que haya , ypor parte del alumno, una comyrensién de lo que
lee (0 sea, que tenga un conocimiento de la estructura de su len=-
guaje y del contexio de la lectura),.

Por lo tanto, una variable importante para la comprensién de
la lectura, serf la estructura sintdctica de las oraciones de qge

couste el pasaje .Oraciones con diferentes estructuras sintécticas

(1) STEINER,WIENER y CROMER,op. cit.
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son comprendidas con diferentes niveles de eficiencia.BEn los -
malos lectores, se presenta una deficiencia sintdctica global, -
segln logomprobado por Guthrie ,1973 ,(1). Este investigador reg
1iz8 un estudio donde la tarea de los sujetos consistfa en se—-—
leccionar, de tres opciones, la palabra que diera mfs significado
¥y comyletara correctamente una oracién, para lo cual, era necesaw
rio gue el sujeto jrocesara la oracidn entera en téruinos de su
significado, Se utilizaron tres grupos de lectores :"normales
grandes" (edad promedio 10,12 aiios, rendimiento promedio en lece
tura) , ™normales jévenes" ( edad promedio T.42 afios, rendimiento
rromedio en lectura) ,e "incapaces" (edad promedio 9.99 afios,ren
dimiento bajo en lectura), Se encontrd lo siguiente s aunque los
sujetos incapaces conocfan el vocabulario requerido para ejecutar
norm:lmente los pasajes, no pudieron realizar la tarea de compren
sién de la lecturacomo los nifios que eran dos afios mfs jévenes =
ellos, lo que puede interpretarse como una incapacidad espec{fica
en comprensién de la lectura., Se vid tambidn que el grupo de los
incapaces lefan més répido cue el de los jévenes normales, lo que
indica que la deficiencia en comjrensién de parte de los incapaces
no puede deberse a inferioridad en la rapidez de decodificacién de
mensajes, Guthrie indica ademfs que la comprensién de verbos y pa
labras de funcién (preposiciones, articulos y conjunciones )duran
te la lectura en silencio, estf determinada por pistas sintédeticas,
mientras que la comjronsidén de nombres, pronombres y modificadores

(adjetivos y adverbios) parece depender més bien de pistas senfn =

(1) GUTRHIE JOHN T,, Reading Comprehension and Syntactic Responses
in Good and Poor Leaders ,en Journal of EducationalPsychology,

1973’ vol, 65’ 0. 3
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ticas,

xiste una considerable controversia en cuanto a si la comyrene
sién de la lectura y la comprensidn (e lo cue se escucha derivan
del mismo proceso o son diferentes mecanismos, Smiley et al ,1977,
(1) ; efectuaron un estudio en el gue investigaban si la comprene
sién en prosa en nifios de diferentes niveles ce habilidad en lec-
tura era diferente si se les lefa un texto o si se les presentaba
impreso. £in embargo, al estudiar comparativamente la comprensién
de lo aque se escucha y la comprensién de lo que se lee, surgen =
algunos problemas metodollgicos, siendo los tres siguientes los
rrincipaless

El primero es el jroblema ce la seleceidn de la medida de compren

8ibén , ya que frecuentemente se han utilizado pruebas separadas,no
representativas de los procesos bfsicos subyacentes a la comrrene
sidn , smiley et al consideran que la medida m&s adecuada es la
evocacidn del tema princiral del rasaje lefdo,vfa cualquiera de
los dos modos de presentacidn,lista medida es la indicada porque
"la habilidad para concetrarse en los eventos principales y excluir
el material no esencial es uu proceso cognitivo esencial para to-
das las actividades de comprensidn, ya sea en un contexto escucha=-
do o lefdo; la sensitividad a lo importante es un Indice de com=
prensidn adecuada". (2)

Una medida comfnmente usada es gue el alumno conteste correcta=
m nte una serie de preguntas relativas al cantexto.de la lectura.
Bs imjortante la correcta elaboracidn de dichas preguntas,poruge

muchos test de comprensidén tienen un contenido estandarizado del

(1) SMILEY S, et al , Recall of Thematically Eelevant Material by
Adolescent Poor and Good Rcaders as a Functiion of Writtem vs. _»
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currfculum escolar, con el resultado de gque los alumnos pueden
obtener puntajes altos sin siquiera haber lefco los pasajes,sino
contestando las preguntas en base a lo conocico previamente.Asf,
aungue se pueda deducir que el alumo leyé las preguntas del test,
muy joco se sabrf si comprendid o no el pasaje, o si siquiera lo
leyé.

Qtro aspecto metodoldgico importante es el de la seleccidn del
Pasaje que se va a evaluar, Steiner,Wiener y Cromer 1971, en la
investigacién ya mencionada , y Smiley et al ,1977, coinciden en
que los mensajes hablados descansan en varios factores extraline
glfsticos ocue determinan la significancia total cdel mensaje.Van
a influir l1a entonacién ce la voz, el acento prosddico, los gestoy
el conocimiento contextual comprartido, etc. por lo gque mucho del
mensaje no necesita ser explfcitamente indicado por medio de rala
bras, El habalante asume el entendimiento mutuo con el escubha de
las implicaciones conversacionales , y solo esyecifica lo implf-
cito cuando tiene duda de 1. claridad de los supuestos, El lengus
je r&fico, por su parte, no ofrece tales cdispositivos, por lo gue
las proposiciones escritas deben ser ex¥lfcitas en el sentido =
aue el escritor debe elaborar un mensaje que el lector, lejos =
de 81 en timepo y espacio, pueda entender,

El tercer problema metodolégico se relaciona con el tiempo de
presentacidn del material cuando comjaramos comjrensién de lo que

se lee contra comprensién de lo cu: se escucha, rues podemos pre-

Oral Prescontation , en Journal of Educational Psychology, 1977,

vol. 69, no. 4
(2) Smiley et al, op. cit. p. 382
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suntarnos si las tasas de ambas son comparables, Un control uti-
lizado para este problema , es la presentacidn del mate:rial de =
lectura a la misma tasa que tomarfa escuchar el mismo material,con
la incaenveniencia de que debe presentarse el material lfnea por
1fnea, lo que evita los posibles beneficios de mirar otra vez lo
ya lefdo, de repasarlo ete,

Smiley et al , 1977 (1) comrararon buenos y malps lectores en
cuanto a compr-nsién de prosa oral contra escrita,Bn el estudio
redujeron al mpinimo los rroblemas metodolégicos arriba plantea=
dos, Yos resultacos que obtuvieron indican que en condiciones de
lectura de un texto y escuchéndolo, los buenos lectores evocaron
una gran.lroporcién de las historias , y la probabilidad de evoca
cién de vna unidad particular iuve claramente funcidn de la impor-
tancia estructural de dicha unidad, Los malos lectores evocarcn
menos de las historias, y no hubo relacién clara con variaciones
ceila importancia estructural.los autores concluyen ques

a) Los malos lectores sufren de un déficit general en compren
sién , ¥y

b) Que un proceso similar est4 involucrado en la comjrensidn
de la lectura y en la comprensidn de 1o que se escucha.Se mencio=
na adem?s que los malos lectores son tanbién malos escuchas en re
la cién a la comprensién,

Esto nos enfrenta con un grave problema para los malos lectores,
pues toda la informacidn que es proporcionada en la escuela descan
sz en una cde estas modalidades ¢ al alumno se le hacen presentaciog
nes orales cuando se le dan clases (debe comprender lo nde escucha)

o bien se le yresentan textos escritos (debe comprender lo que lee).

(1) SMILEY et al, op. cit.
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IRPENCION Y OLVIDO

Antes de hablar brevemente acerca de la memofia, la retencion
v el olvido, es necesario gue quede claro el valor exnlicativo de
la asimilacion,

Ia asimilacion como se le entiende comunmente es uno de los as-
vectoas del proceso cognoscitivo "es la tendencia hipatética del
gsignificado nuavo a "reducirse" al significado de la idea nas esta-
blecida. La hipétesis de 1a agimilacion contribuye a intervnretar
tanto 1a longevidad memoristica de las ideas aprendidas gignifica-
tivamente como la manera en que el conocimiento se organiza den-
tro de la estructura cogmosecitiva" (1).

La asimilacion o proceso de afianzamiento nrobablemente me-
jora la retencion de tres maneras diferentes:

(a) Afianzandose a una forma modificada de ideas muy estables
que existen en 1la estructura cognoscitiva, el significado nuevo =
comparte vicariamente la estabilidad de la estructura cognoscitiva.

(b) mste tivo & afianzamiento a2l continuar durante el almace-
namiento de la relacion intencionada y original que guardan en re
si la idea nueva y la establecida, protege también al nuevo sig-
nificado de la interferencia ejercida por las ideas aprendidas pre-
viamente, experimentadas al mismo tiempo, y las enconiradas subsi-
guientemente, y

(¢) %1 hecho de gque la nueva idea sgignificativa sea almacena-
da en relacién a la idea o ideas con que se ralacion6 originalmen=
te al adquirir sus significados, ocasiona que recuperarla sea un

proceso nag sistematico (2).

(1) Ausubel, David P. Psicologia ®ducativa, México 1976, Trillas,

(2) t1dem,



Sin embargo, para explicar la man~ra como los dgnificadog =
recien asimilados llegan a estar disnonibles durante el neriodo
de retencian, es necesario suponer que durante un veriodo varia-
ble son disociables de sus ideas de afianzamiento y, con ellos,
susceptibles de seor reproducidas como entidades identificables
y abladas, Wl g rado de disociabilidad o fuerza de disociabilidad
aleanza su maximo inmediatamente deapués del anrendizaje, y de ahf
que los significados nuevos, a falta de préctica directa o indi-
recta, eston disponibles al maximo en ese momento,

71l proceso de asimilacion no solo explieca 12 retencion SUp Cw
rior de las ideas arrendidas significativamente eino tambian im-
plica un mecanismo aceptable para el olvido posterior de ideas,
especialmente la reduceion gradual de sus significados con respec-
to a los de las correspondientes ideas de afianzamiento con la aque
aquéllas estan vinenladas. Da ests forma, aunque la retencion de
significados recién aprendidos mejore con 21 afianzamiento 2 ideas
pertinentes establecidas en la estructura cognoscitiva del alumno,
tal conocimiento sigue siendo sujeto a 1la influencia de la tenden-
cia reductora general de la organizacién cognoscttiva, "Como es
mas facil y menos molesto retener sencillamente los conceptos y
proposiciones de afianzamiento, nas estables y ya establecidos,
que recordar las ideas nusvas que son asimiladas en relacion eon
dichos conceptos y provosiciones, el signficado de actas tiende a
ser asimilado o reducido con el npaso del tiempo a significados nas
estables de las ideas de afianzamiento mtablecidos" (1). Inmedia-
tamente después del anrendizaje, las ideas nusvas, como entidades

' -
autonomas, se hace progresivamente menos disociables de sus ideas

(1) Ausubel, David P. op cit. p. 118



de afianzamiento hasta que dejan de estar siponibles y se dice en-
tonces que se olvidan,

™ olvidar es una continuacion o fase temporal posterior del
mismo procesc asimilativo gque sustenta la disponibilidad de las i
deas recien aprendidas, olvidar represcenta una pérdida progresi-
va de disociabilidad de lag ideas recien asimiladas respecto de
la matriz ideativa a la que esten incorporados y en relacion con la
cual surgen sus significados (1).

Pero veamos shora la distincion entre aprendizaje y regencién
y su relacion con =l olvido.

Al proceso de adquisiciﬁn de significados a partir de los sig=-
nificados potenciales expuestos on el material & aprendizaje y en
hacerlos mas disponibles, se le llama aprendizaje, Por otra parte,
la retencion se refiore al proceso de mantener en existencia una
reproducci5n de los nuevog sig nificados adquiridos, %l olvido, en=-
tonces, representa un descenso de disponibilidad, es decir, la si=
tuacion que prevalece ontre el establecinieato de un significado y
la reproduceion del mismo, o entre dos preogentaciones del material
de aprendizaje (2).

Ausubel distingue tres fases distintas durante el anrendizaje
por recepcién, gignificativo y la reténcién, desde el punto de vis-
ta temporal.'Cada una de ectas fases contribuye de manera diferen-
te para producir discrepancias medibles entre el material presen-
tado y los recuerdos reproducidos por tal material:

lora, fase. La del aprendizaje, donde se adquieren los signi-
ficados, Las ideas y la informacion potencialmente significativa
%

(1) Ausubel, David P, op.cit.
(2) Idem. p. 123



se relacionan con los sitemas ideativos pertienentes de 1la estruc-
tura cognoscttiva. Durante esta fase pueden surgir sig nificados
vagos, difusos, ambiguos o erroneos, desde el nrincipio mismo del
proceso, por la falta de ideas de afianzamiento pertinentes en la
estructura cognoscttiva, pvor la ineetabilidad o falta de claridad
de estas ideas de afiangamiento, o vor la falta de discriminabi-
lidad entre el material de anrendizaje y las ideag de afianzamien-
to. Tn esta fase tambien influye la omision y 12 distorsion mlec-
tivos que ocurren de la interprotacién inicial del material exnues-
to o entre el contenido vnresentado y el recordado, Los nuevos gig-
nificados concuerdan con log marcos de referencia de los alumnos,
sus predisposiciones actitudinales y las disposiciones previstas ma
nipuladas experimentalmente. Los significados resultantes en cada
caso estaran en funcion tanto de las asimilaciones narticulares
que ocurran como de la distorsian de los significados,

2a, fase, La de 1la retencién de los significados adguiridos o
la de verdida gradual & la fuerza de disociabilidad.- Los signifi-
cados recien anrendidos tienden a reducirse a las ideas estable-
cidas en la estructura cog noscitiva, que los asimilan; ~s deeir,
tenderan a ser menor limitados y de valor mas semejante al de las
jdeas d o afianzamiento. I,a misma estructura cognoscitiva, la nrac-
tica y las variables de la tarea, influiran en la fuerza de diso-
ciabilidad durante el intervalo de ratencion,

5a, fase, La reproduccién del material rotenido, Weta depende
no solo de la fuerza de disociabilidad en relacion con la disponi-
bilidad, sino tambien de factores cognoseitivos y motivacionélea
que influyen en el proceso real de reelaborar o Ffeformular los sig-
nificados retenidos. ®sta fase es mas importante en ambientes cul-

turales donde se espera que los estudiantes den nuestras de sus re-



tenciones reelaborando sus conocimientos, @omo en las prusbas de
[
ensayo, y no reconociendo la opcion correcta entre onciones mul-

tipl 28
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CLASES SOCIALES Y EDUCACION

ESTRATIFICACION Y CLASES SOCIALES :

Es indudable que en nuestra socieda: pueden advertirse dis—-
tancias y jerarqufas entre los incividuos que la componen, y que
tales posiciones diferenciales van a influir marcadamente en las
rosibilidades que los sujetos componenetes de los ciferentes es-
tratos tengan de participar de los bienes del desarrollo econémi
co y cultural de la sociedad a que yerteneszcan,

Podemos conceptualizar a la estructura social como " el sis-
tema de relaciones humanas, distancias y jerarquias que en un =
momento dado caracterizan a una sociedad, mismas gue se derivan
de la divisién de funciones y de lus relaciones de poder.."(l) .
Entramos entonces en el campo de la estratificacidn social,donde
se pueden establecer agrupaciones de individuos gue comparten -
en cierta yroporeidén posiciones comunes en los drdenes econémico,
social, polftico e ideollgico., Tales posiciones diferenciales y
jerdrqufas nos van a indicar a qué "clase social" pertenecen di
versos individuos.

El término clase social, aungue usado amjliamente,ha sicdo =
definido dediversas formas,cdependiendo esto no so0lo de la apro=-
ximagidn té8rica y la corriente filos8fica a la que se pertenez-—
ca, sino del nivel a que se pretence estudiar el fendmeno.Mede=
11i{n , por ejemjlo, nos dice nue una clase social se puede defi
nir como un agregado de personas nue comparten , en una sociedad

determinada, una pouieién similar con respecto al poder, ¥y que

(1) GONZALEZ SALAZAR Gloria, Subocupacién y estructura de clases

sociales en M&xico, Pacultad de Ciencias Polfticas y Sociales,
UliAM, México, 1972 ,p.18
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ror supuesto , el criterio determinante va a ser la posesién o
carencia de bienes materiales (1). Hobert Staculp a suyez , afir
ma oue la clase social estd formada por"yersonas oue Se CONSie
deran iguales a causa de similitud de sus antecedentes familiage
res, nivel de educucién, ocupacidn, raza y actitudes con respec-
to a las cuestiones sociales™(2). V.I. Lenin define a 1as ¢lawe
ses soclales diceindo que son "grandes grupos de hombres que se
diferencfon entre sf jor el lugar que ocupan en un sistema de =
produccidn determinadé, yor la. relaciones en cue se encuentran
frente a 1los medios de produccién, por el papel que desempefian
en la organizacidn social del trabajo , y ror consiguiente,por
el modo y la proporeidn en gue perciben la rartede la riqueza
social de que disponen " (3).

Algunos socidlogos consideran , que para fines de investigacién
social, es m4 adecuado utilizar el término "nivel socioceconémi-
co™( ocue serd el que empleemos en este trabajo) , y lo definen
como " ..., €l conjunto de caracterfsticas econdmicas ysociales
que sitéan a una persona o familia en un determinadc es_trato
de la sociedad, y manifiestan objetivamente su grado de presti-
gio social, a la vez que indican el tipo y magnitud de su consu
mo dc bienes y servicios " (4).

Hay cue mencionar gue en una clase social se comparten no so-

lo posiciones econdmicas comunes, sino nue adems se comjarte

(1) MEDELLIN Rodrigo, Educazcidn, estructiura de Clases y Cambio
Social , en Revista del Centro (e Estudios Educé%ivos,ﬁ!xico,

vol, 11I, no. 3 ,1973 . )

(g? STACULP Robert, gqcioloiéa y Educacidén ,p. 29°0l. Biblioteca

¢ Scuc.doxr Contemf, NO. » L0, Paldos , 1969

(3) LENIN V,I, ,en Harnecker Martha,los Conceptos Elementales del
Materialismo histérico ,Edit. 5iglo XXI ,ME&xic0, 1974 , e 167

(4) IBARROLA Marfa de , Lecturas de Introduccién a la Sociologfa

de la Lducacién ,Comisidn cde Nuevos Mét., Ge Buseinanza, UNAM,1576 p.
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una visién comfn acerca del mundo y la sociedad, donde se inelu
yen ideas polfticas, jurfcicas, morales, religiosas,est8ticas y
filoséfiﬁas, asf como h&bitos , costumbres y tendencias a reaccig
nar de una manera determinada,

®n su definicidn yestudio de lau clases sociales, algunas ese
cuelas socioldgicas contruyen categorfas de estratificacién so=
ciil mediante el empleo de datos empfricos o rasgos objetivos,
proveni ntes de la combinacién de mfltijles indicadores ,resultan
do asf la divisién en claue alta , clase media y clase baja,aun-
nue también se empleen subdivisiones como clase media alta,clase
media media, clase media baja ete. (1)

Leona Tyler (2) , no: dice que las clases sureriores estén in
tegradas por una minoria de la poblacidn, pero que sus miembros
desempefian los cargos més influyentes,y son los que jerciben los
mayores ingresos, En la clase mediz alta se encuentran hombres
de negocios, profesionistas,cuya misidn es dirigir actividades
comunitarias, jero gue no tienen ni el prestigio ni el poder ni
la riqueza que joseen las cluses altas, En la clase media baja
tenemos a los empleados y comerciantes en pequeiio, En las cla=
ses bajas encontramos a los miembros "pobres"™ ce la sociedad,
aunoue en la clase baja—-alta se encuentran individuos "honestos
y ambiciosos"™ y en la clase baja =baja encontramos a la gente =
conviderada como perezosa, sucia y cesordenada,Clasificando za la
yoblacidn de esta manera, en un estudio realizado en la sociedad

norteamericana , realigado en 1944 por Havighurst y Janke (3),

(1) CHAPARRO Ma, Teresa, Influencia del ambiente familiar en el

rendimiento escolar de los acdolescentes, tesis prolesional, TlacCe
de ?sicoIogIa 3 UNAK . Igi:f s FPo 35

(2) TYLER Leons=, Pa;colo§1a de las Diferencias Hum:nas,Edit. Ma
rova , "ﬂdrid uS}uI'.'L_E*’. 9 Pe 3§B

(Jcitaco jor Lyier, Leona, op. eit.
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encontraron que la dis ribucidn de yorcentajes obtenidos para =
-cada clase social eran - los . sigi ientes :

a) Clase Alta : fami'iau ricas (2% ce la poblacién)

b) Clase Media Alta jmicmbros ce las profesiones liberlales,
altos fu cionarios y directivos de empresa (6% de la poblacién)

¢) Cl.se Media Baja s pequeios comerciantes,profesionales de
menor imyortancia ,oficinistas, alguhos obreros especializados
(37% de la poblacién ).

d) Clase baja #lta : obreros especializados, trabajadores en
general y "gente sencilla"™ (43% de la joblacién).

e) Clase Bga-Baja :oficios ¢ poca estimacidn social y :rupos
de mala reputacidn (12% c¢e la poblacién ).

Podemos agrupar los poreentajes y obtenemos que mientras la
clase alta corresponde Unicumente al 2% de 1la poblacién, la cla-
se media el 43% y la baja el 55% , siendo esta filtima la mds nue
merosa, lo aque no deja de ser soriprencente rues se trata de un
rals desarrollado doncde podrfa suponerse una distribucidn més
més equitativa de los bienes materiales,

Un probloma que se jresenta al definir los estratos sociales
en forma arbitraria y como categorias estadisticas, nos lleva
a oue conceptos como "clase baja" y "nivel socioeconduico dese
favorecido"™ no puedan establecerse como corresjondientes entre
sf , ni tengan lfimiites exactos un> y otro,También svele suceder
que en muchas ocasiones no puece cistinguirse claramente entre
"clase media alta" y "clase alta"™ etc. Un probicma mis serio ,
es gue a veces , entre distintos investigadores, no existe =
acuerco en lo oue consicderan clase baja, clase media y clase
alta, siendo que cada yno las define de acuerdo a criterios ==

rropios o esrecf{ficos de una zona o poblacidn restringida,



DETEZRMINACION DEL NIVEL SOCIOECONOMICO DE PERTENENCIA

Para ceterminar la clase social o nivel socioeconémico a que
pertenecg un individuo o grujo de individuos, es frecuente el
utilizar como eriterios principales una serie de "indicadores"
objetivos,que se refieren a caracterfsticus socioecondmicas es-
pecfficas de cada estrato social, W. Brookover (1) menciona va-
rios criterios socioecondmicos qu- estén relacionados con la pere
tenencia a una clase social determinada, Entre ellos estén "la
ocuyacién, monto y fuente de ingresos, niveles educativos ,tipo
y tamaiio de la vivienda, f4rea ecoldgica en gue se encuentra ubie
cado el domicilio,origen familiar,participacidén en actividades
organizativas y otros numerosos simbolos de rango " (2).No hay
de todas formas, un método aceptado universalmente para identifd
car la clase social a que yertenece una persona o familiajy no hay
un criterio particular o combinacién de criterios,v4lido igualmen
te para todas las comunidas, por lo gue encontramos oque en algunos
casos es diffcil determinar la estructura de clases ce una sociee
dad,

n general, los indicucores gue jermiten determinar el nivel -
socioecondmico son 3 el tijo de trabajo y la posicidn dentro de
éste del padre y/o la madre, la magnitudy tiyo de ingresos ¥y
egresos, la zona de residencia y la filiacién o pertenencia explf
cita a ciertos . rupos sociales, Se juede mnalizar el nivel socio
econdmico «n funcién de una, varias o todas las caracterfsticas

mencionadas, pero las m&s imyortantes , lus que deberfan tomarse

(1) BROOKGVER ,Wilbur , Sociologfa de la Bducacidh sy ijversidad

Mayor de San Marcos , Lima Perd, 1964
(2) Ibid. y. 91
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siemy:e en cuenta son 3 los ingresos , la educacidén y la profee
gién del padre (1).

4] enfogue oque procede a base de la utilizacidn de indicadores
objetivos para determinar la clase social a la que pertenece un
sujeto se le ha denominado como "Enfoque objetivo"(2).5El enfoque
irocede principalmente a base de cuestionario. y entrevistas,que
exrlofan las caracterfsticas socioecondmicas de los sujetos.Debe
determinarse de antemano la muestra gue se va a investigar, asf
como los indicacdores a emplear, elaborar las ypreguntas y probar-
las con una muesira semejante a la que se pretende investigar ,
para determinar la validez de las preguntas y modificarlas en ca
80 necesario.Es recomencable que al terminar de aplicar los cues
tionarios, si estos se dieron para ser contestados aparte por el
investigudoy,se tomen al azar una cantidad de dichos cuestionarios
y se vaya al domicilio de la fumilia del sujeto para verificar -
los datos amotados .

Pese a que la mayoria de los investigadores que analizan la eg
tructura de las clases sociales y las caracterf{sticas de una robla
¢idn determinada emylean el cnfoque objetivo,debe tomarse en cuen
ta que dicho enfoque, jor sf{ solo, no da aspectos significativos
de la realid .d social ,rues los datos gque obtengamos €e un cuese
tionario o una entrevista, si no se relacionan con la situacién
gsocial con:reta del grupo que se estd investigando, si no se si
tBan en el contexto nacional, solo nos reflejarfn a grosso modo,

rosiciones sociales distintas, Los datos obtenidos en 1elacidn

(1) Son varios los autores, que en las obras ya citadas, coinciden
en este punto § Brookever,Havighurst,Ibarrola y Staculp

(2)BROOM L, y SELZN1.K F,, Sociology , Harper and Row Editores,
Nueva York, 4a., ediecién, sin fecha, cap.VI



al estatus socioecondmico mediante el emyleo de indicadores obje
tivos no son los fnicos védlidos, ui son necesarlamente SUl erio-

Tres ; los obtenldos mediante el empleo de un enfOnue sﬁbjetivo,
que puece investigar las opiniones y actiiudes de los sujetos =
nue componen lo: dif rentes estratos sociales.(l).

Uno de los cuestionarios gue se emylean con gran frecuencia

para obtener el nivel socioeconémico es el cuestionario cemogré-

fico desarrollado yor Robert Havighust (2) , cue serd emypleado
en este trabajo (ver M&todo),

EL ORI"EN DE LA DESIGUALDAL SOCIAL

Son diversoé los factores que se han propuestd para explicar =
la existencia d e estratos en 1a'aocieﬁad, ¥y vor ende, ¢ desigual
dad entre los individuos. Existe una teoria oue explica el fenéme
no aduciendo que la desigualdad se debe a diferencias en la nabu-
raleza misma de los hombres, diferencias tales como inteligencia,
carfcter, personalid.d, intereses ,etcétera. Una tesis relaciona-
da, cue pretende ser una especie de "Darwinismo social 'menciona
que en la lucha para obtener bengficios sociales,l0s Miembros e
m&.. dotados son quienes tienen mayores oportunidades y quienes =
logran las mejores posiciones; se atribuye asf mismo 2 la negli-
gencia , la (esidia y la falta de iniciativa y responsabilidad el
fracaso de quienes permaneeen en una josicidén social desvenicja-
sa, cue no aprovechan las ojortunidades gue brinda la sociedad,
Al respecto, Medellin afirma que las diferencias individuales son
innegables y que tienenalguna influencia en las josiciones socia-

les, rero resulta totalmente falso considerar gue todos y cada

(1) BroOM y SELZNICK , op. cit. car. VI

(2HAVIGHURST Robert, Lg Sociedad y la Educacidn en América
Latina , EUDEBA , Buenos Aires, 1970
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uwno de los individuos de una sociedat gozan b&sicamente de las =
mismas oportunidades , y aue la “suerte" de cada uno estf deter-
minada execlusivamente jor su capacidad y actu cién individual,
Realmente, "son innumerables los condicionamientos culturales que
la jertenencia a una clase social ¢ eterminada impone a la actua=-
oidn‘y a las oportunidades de los individuos"(l).

De hecho, el nacer dentro de una clase social especffica ya =
estd determinando en mucho las oportunidades que en un futuro se
tengan, las posibilidaces de acceso a la educacién y de obtenéidn
de empleo , asf como los valores culturales y las pautas de crian
za a que sSe someta al individuo; es falso por lo tanto gue todos
los individuos tengan las mismas posibilidades de desarrollar sas

capacidades,

LAS CLASES SOCIALES EN MEXICO

Al pretender hacer un anflisis de la estructura social en nues
tro yafs, vemos que se presentan grundes desigualdades sociales
entre los mexicanos. La nuestra es una sociedad "eculiuralmente he
terogénea, donde subsisten grupos hum=anos colonizados,super-ex: 1o
tados y subempleados que no particpan de la cultura nacional™(2).
Vemna entonces la existencia de un sector gue participa de 1o§ -
beneficios del desarrollo econdmico y de la cultu;a, y de otro

sector que es marginal,
Gonzfles Csanova, tomand, datos &l censo & Poblacidn de 1960 ,

nos jlantea la posibilidad de estratificar a la joblacién en ==
grujos alto, medio y bajo. Asf nos daremos cuenta, através del

emyleo de mfltiples indicadores, que los grupos medios y altos

(1) MEDELLIN Rodrigo, ope cit. pe 94
(2 ) GONZALEZ C»SANOVA Pablo, Enajenacién y Conciencia ¢ e Clases,

en Las Clases Sociales en México, Edit, Nuestro Tiempo,México,
1975 , p.175
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ocu an relamente s0lo una pequefia proyorcidn de la poblacidn toe
tal cel pafs, Tomando en cuenta los requerimientos mfnimos en =
cuanto a niveles de vida , empleanco incicadores como el tener
cubiertas necesidades bdsicas como el joder usar gas o electrici-
dad, el tener agua entubada dentro de la vivienda,el tener cuare
to de bafio con agua corriente ete, , encontramos que la poblacién
cue participa en nuestro pafs de estos bienes oscila del 13 al 23
jorciento del totdl, en comparacién con la poblacién marginal,
Otro indicador im ortante de estratific cidén social son los gra
dos de educscidn aleanzados por la poblacién, Para Gonzdlez Casa~
nova, "se puede identificar convenientemente a lus clases Dbaja, |
media y alta con la educacién rfimaria,aecundaria ¥y superior res
rectivamente "(1), por lo tanto es e interés observar los siguien

tes datos, tomados del Censo de Poblacidén de 1960 3

GRADOS DE ESTUDIO PORCENTAJE D& LA POBLACION
Alcanzados DE SEIS ANOS O MAS
ninguno 43.7
Primaria 50.7
Secundaria 4,8
Surerior 0.8
Total 100,0

(FPuente:Censo de Poblacién 1960,citado por Casanova)

Las yprojoreiones anteriores son afectadas ademis por variables

tales como edad, sex0,caricter urbano y rual de la roblacién, -

(1) GONZALEZ CASANOVA, op. cit. p. 178



entre otras,
Ahora biesm, si se clasifica a la poblacién econdmicamente ac-
tiva por su posicidn en la ocupacién , encontramos los siguientes

estratos 3

POSICION EN LA OCUFACION % DE POBLACION ECONOMICA-
KENTE ACTIVA

De 8 a 11 aifios gue trabajan con

remuneracidn 07
Ayudan a su familia sin retribucién 1.0
Obreros 045
Trabajan yor su cuenta 33.9
#nyl eados 13.1
Patrones 0.8
Total 100,0

(Fuente sCerno de Poblacién 1960, citado por Gongflez Casanova)

Hay nue mencionar que sin embarg o, se (:esentan varios ;roblee
mas con estas categorias, ror ejemplo, la categorfa de los que
"trabajan ror su cuenta" contiene a subempleados, marginales ,
pasando por ejidatarios y pequeiios propietarios hasta artesanos
¥ regqueiios productores urbauos, asf, una parte de estos sujetos
corresyonde al proletariado e incluso al lumpen-proletariado,y
otra entra en la clase media, También vemosgue en la categorfa
de "empleados " se incluye a lou altos funcionarios ,encontrén-
dose ror lotanto gente de la clase media ¥ de la clase alta en
dichz categoria,

En relacidn a los niveles de ingreso, la Direccidn de MueSe

treo ce la Secretarfa de Industria y Comercio recalizd en 1961-

1962 una encuesta cu os datos nos muestran la estratificacidn
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de la poblacidn por persona que trabaja y por familia en relacién

el ingreso mensual oue perciben,(Datos citados en el ensayo de -

Gonzélez Casanova )3
INGHESO MENSU:L FOR PERGONA QUB
TRABAJA ( EN PESOS MEX)

Hasta 300

ce 301 a 500

de 501 a 750

de 751 a 1000

ce 1001 a 2000

mfs de 2000

Total

INGHESO MENSUAL FAMILIAR
( EN PESOS MEX )

Hasta 300

de 301 a 500
de 501 a 1000 .
de 1001 a 3000
més de 3000
Total

Este tipo de datos nos yplantea problemas para distinguir a
los estratos medios y altos; primero , ror existir un intervalo

m&ximo.5in embargo, es notable gue para esa fecha,1962,s0lo un

FROPORCION RESPECTO AL
TOTAL D& PERSONAS

41.5
26.1
12,5
9.5
Te5
249
100.0

PROPORCION LESFECTO AL
DE FAMILIAS

TOTAL

22,5
2344
27.8
22,7
3.6
100,0

roco mds del 10% del total de personas econdmicamente activas te-

nfan ingresos superiores al medio, y solo el 15% de familias los

tenfan resyecto al ingreso familiar medio,

Es especialmente diffeil déeteetar a las clases altas, no solo
rornue se dejen intervalos abiertos para contestar las preguntas

para los grupos de altos ingresos, sino por el rechazo ogue exise

-
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te para contestarlas y yor el ocultamiecnto que hacen de lo que
ganan las personas de altos ingresos. Gonzflez Casanova considera
que lo. grupos de ingresos personales de 10 mil pesos o m&s co=
rresronderfan a la clase media, y los de 20 mil pesos o més a =
la clase alta, comprendiendo entre ambas clases no mds del 1,3%
del total de la fuerza econdnicamente activa y mfs o menos unas
100 mil familias (t8mese en cuenta el aiio del estudio :1962),

s imjortante mencionar ocue los i:rcdicadores m&s frecuentemen-
te utilizados para la definicidén de las clases sociales, tienen
connotaciones diferentes de un perfodo histdrico a otro,adends
que ayenas y Se ha estudiado la evolucidn de las categorias emplea
das a lo largo del tiempo, Categorias como la de "propietarios"”
resul tan muy ambiguas , pues en México es josible ser propietario
¥ se un hombre marginal, es porsible ser "comerciante” y estar
pacdeciencdo el problema del subemyleo, y algoe similar jasa con los
oue "trabajan por su cuenta" , los que son "vendedores"™,los que
"gyudan & la familia sin remuneracidn " , etcétiera,

Si circunseribimos nuestro estudio a la ciudaé de México,encon-
tranos oue a pesar de ser el nilicleo industrial y ce servicios més
injortante del pafs, y apesar del desarrollo econbmico experimen=
tado en las Bltimas deécadas, "las desigualdades entre los ingre-
sos monetarios que reciben distirntos grupos de trabajadores de
la ciudad no parecen haber experimentado alteraciones profundas
ese encontramos la permanenecia de una masa de trabajacores some-
tida a concdiciones de pobreza ,La existencia ce esta masa no se
vinvula directamente a un desemyleo geuneralizado, sino a un sub-

emjleo " (1)

(1) MUNOZ H, ,OLIVEIRA O, y STEKN C.,Migracidén y Desigualdad Sc=

ﬁial en la Cd, de México,Inst., de Inv, Sociales (UNAM) ,Colegio de
X co,igﬂ, Lo 1:73; '
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Revisemos los siguientes datos ,obtenid s jor una investigacidn
realizada jor el Colegio (e México y la UNAM , acerca dela desi-

gualc«é social existente en nuestra capital :

PROMEDIO MENSUAL DE INGE&SO POR NIVEL E£DUC.CIONAL
AREA METROPOLITANA ,1971

Bscolaridad Ingreso Mensual (jesos Mex)
Ninguna 1280
Primaria incom}leta 1450
Primaria Comileta 1833
Secundaria 2791
Preparatoria 3843
Universidad 6893

Como puede verse, las diferenciac en los ingresos siguen estre-
chamente a las diferencias en los niveles educativos alcanzados
ror los sujetos, Ahora bien, si tomamos en cuenta los ;rupos =
ocujacionales en relacidn a su ingreso, observamos lo siguientes

PROMEDIO MENSUAL DE INGRESQ PON GRUFO OCUPACIONAL
AREA METROIOLITANA , 1971

Grupo ocupacional Ingreso_mensual (pesos lMex)
Profesionistas y Técnicos 5210
Directivos y Propietarios 6980
Oficinistas y vendesiores 2768
Trabajadores Calificados 1662
Trabajadores no Calificddoal 1066

T.dos estos datos nos indican gque el desarrollo econdmico y cul-
tural ha sido, en el caso de nuestro pafs, sumamente desequilibra
do,rues se ha favorecido a unos sectores de la poblacidén y a otros
se les ha ®jado al margen ,subsistiendo enormes desigualdades sSoO=-

ciales, regionales y sectorizles,



PAPEL DE LA EDUCACION Y SU IELACION CON EL NIVEL SOCIOECONOMICO
Inicialmente, los sociflogos habf n definido a la educacidn
como " el proceso jor el cu-l las generaciones adultas transmiten
a las nuevas 1todo el bagaje cultural ce la sociedads conocimien
tos, habilidades, valores, actitudes, técnicas,mocos caracterfg
ticos de vida, formas ce pensamiento..(l), todo ello con la fina
lidadé de "ase urar la continuidad de su existencia y su desarrg -
1lo"(2) . asf definida, la educacidén parecerfs implicar un proce
80 de continuidad y de cohesidn social e integracién , pero re=-

cientemenete se ha visto cue la educucién implieca algo m4s que
eso 3 la educacidén no es igual para todos los miembros ce la sQ
ciedad, y no 88lo es un factor de continuidiud y cohesién social,
sino onue tanbidn es un factor de conflicto y ce cambio social,
La educ cidn ha sido equiyarada con la escolaridada(recorrido
de una rersona jor los grados ¥y niveles gue son parte%ﬁol sicste-
ma escolar) y ce ahf se han desprendido los uspuestos ce oue la
educacién , en su acercidén de escolaridad, es uno de los mecanis
mos més importantes para igualar las oportunidades de mejorar el
nivel de vida de la joblacién , y cue los que van a ocupar 1las =
yosiciones mf: altas, los mejores em}leos con la mayor remunersw
cién ser’n anuellos que obtengan una mayor escolaridad,Baudelot
y Establet mencionan as{ mismo gue tam in se ha concebido nue
el sistema escolar es "unificador", pues "ante la objetividad =

del saber y la cultura, las dif rencias debidas al origen famie

(1) IBARROLA Marfz cde , ope cite Jao 5

(2) DE AZEVEDO Fernando , vociolosfa de la Educacién ,Ed, “one-

do dée Cultura EBconduica, México, 1969 , p. 90



liar profesional, o ce clase, desaparecen , o deberfan desapare-
cer™(l). 51? embargo, la relaidad es gue el sistema educativo es
selectivo ﬁmoue a medida que se avanza en los niveles de escola-
ridad las oportunidaces son menores ypara los nifios de 1los estra-
tos socioecondmicos inferiores, Havighurst nos dice que la edue=-
cacidn es "un esjejo auc refleja el estatus que existe en deter—
minada sociedad "(2) , le cual ha sido ampliamente corroborado -
yor los diversos estudios gue se han hecho sobre las relaciones
que existen enire el estatus socioecondmico y la educaciln en =
varios pafses, incluyendo a América Latina y México., Se ha vise
to en estos estudios uua estreche correlacién entre el estatus
socioeconémico de un nifio determinado y la cantidad y calidad
de la educacién gue recibe, viéndose afectadas no solo sus posi
bilidades ¢é tener acceso al sistema escolar, sino de rermanecer
en 81 y ¢e tener éxito; hablando en términos generales,"os ni-
fios de estatus socioeconbmico bajo no llegan muy lejos en la ese
cuala, no consiguen ser jromovidos y abandonan la escuela con Mam
yor frecuencia que los nifios de estaus mfs elevado.lo nifios de la
clase media y superior concurren por lo general a la escuela se=-
cuncaria , donde se rroduce una nueva seleccidn,basada en el es-
tatus social , entre augellos gue completan su educacidén secunda
ria y aguellos que van a la universidad "(3). Los alumnos gue pexr
tenezcan = los niveles socioecondmicos més altos tendrdn una es-

colaridad mis prolongada y prestigiosa (educacidn universitaria),

(1) BAUDLLOT C, y ESTABLET R. La escuela Capitalista ,Bd. siglo
XXI , Mfxico, 1975, v. 17
(2) HAVIGHURST Robert, Lz Sociedac y la Béucaciln en américa Latina,

Rd, EUDEBA ,Buenos Aires, 3a., edicién , 1970 p.163
(3) HAyIGHURST , JP. cit. p. 167
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3n los niveles socioecondmicos mds bajos, la escolaridad es
mfs corta, debido a la necesidaé de abandonar la escuela antes
Ce comyletarla, o porque el tipo de escolaridad a gue se puede
gspivar como m&ximo imylica un timero menor de estudios (Came
rreras cortas, técnicas, comerciales etc.).

Los nivels de vreprobacibn, desercidn, y bajo rendimiento escQ
lar muestran ser muy elevados entre los alumnos de los niveles
socioecondmicos mf. bajos , siendo varias las teorfas que han =
tratado de explicar el fendémeno, Ibarrola (1) menciona que ta=
les exylicuiciones juecden guedar reducidas a las siguientes teo-
rfas 1 la econdmica, la cel déficit cultural,la e la inferiori-
dad genética, la de la. deificiencias bioldgicas y la de la re=
produccidn, Revisaremos brevemente cada una :

La teorfa econdmica fundamente la desercidn, la reprobacién y
el bajo rendimiento -cadémico en la necesidad de abandonar los
estucdios yara ayudar al mantenimiento ¢e la familiajlleva apa=
rejado un ambiente familiar gue presenta malas cendiciones para
¢l estudios, mala alimentacidén etcétera,

Bn la teorfa del @éficit cultural se refinen varias explicacio-
nes, yrincipalmenie la cde la ausencia de estimulos adecuados y
el e:ceso de estimulacidén inadecuda para un buen rendimiento ese
colar, la privacién o dééficit verbal etc.

La teorfa de la inferioridacd ge. ética basa sus exjlicaciones en
factores bioldgicos, principalmente & nivel cromosdmico y de ge-
nes. e comilementa con la teorfa del déficit cultural y habla

de noue sS= ha llegado a crear una raza inferior debido a la escla-

(1) IBARROLA Marfa ce , ope. cite
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vitud, la jobreza y toros factores que han contribufdo , a =
través de la historia, a obtener una inferioridad genética,

Por su parte, la teoria de la ieproducciédn plantea que toda
formacibu social debe reproducir las condiciones y relaciones
de rroduccién que la caracterizan , con el fin de joder subsis=
tir, ¥y que el sistema escolar en que vivmos, la llamada “escue=
la capitalista™ estd diseflada para reproducir las condiciones
¥y relaciones de yproduccidén de la formacidén capitalista, las =
cuales se basan en la explotacidn ce unos individuos por otros,

Ibarrola nos dice que la teorfa de las deificencias bioldgi-
cas y la de la deficiencia institucional son las que cestacan
en las explicaciones que se dan ce los resultados encontrados
en investigaciones llevadas a cabo en nuestro pais,.

La teoria de las deficiencias bioldgicas atribuye a deficienw=
cias en el desarrollo bioldgico el bajo rendimiento escolar de
los individuos, incluyendo @ficiencias o trastornos fisicos y
mentales , ya sea cougénitos o adquirides, ademis del factor des
nutricién, que puece jrovocar daiios irreparables en el cerebro.la
mayoria de las investigaciones hechas en México hacen énfasis en
la desnutricién de las clases des favorecidas ,rrincipalmente en
las zonas rurales y marginadas, como factor que aumenta el fraea
80 escolar,

la teorfa de la deiiciencia institucional menciona que las es-
tructuras de roder y el orden jerdrguico de la sociedad intere-
fieren en el sistema escolar,(objetivos, planes y programas ,
libros deo texto, maestros,méiodos de enseifianza, que adouicren un
carfcter clasista ) y en vez de acortar la diferencia entre los

estudizntes de clase baja y los deciase media con los de clase
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alta en cuanto a su rendimiento escolar, la aumenten 2 medida =
oue avanza en el sistema educativo., Apoyando esta teoria estd 1
el hecho Ce que el nivel sociocecond icos @ las regirones 0 ZOe
nas geogréficas de nuestrc pafs , correlaciona con la distribue
cidén de ojortunidades escolares.,Bn las zonas m&s desfavorecidas
¥y robres casi no se contruyen escuelas, los recursos asignados
en cantidac y.calidad son menores, adem’s que se ha creado en
los proiesores la conviccidn y un cierto condicionamiento a es-
rerar en los estudiantes de la clase baja un rendimiento infee
rior,

Hay oue mencionar cue la teorfa de la inferioridad genética y
la ¢el déficit cultural han sido muy criticadas tanto en sus =
rlanteamientos como en las evidencias oue presentany porlo gue

han sido casi relegadas,

&g importante hacer hincapiéﬂghe el rroblema del fracaso esco=
lar no es solo consecuencia de situaciones individuales ¢ fami-
liares, sino de la forma en que estf constitufdo y funciona el
sistema escolar,

Yor todo lo anterior, podemos cuestionar los supuestos de gue
la escolaridad es el medio mds seguro para a:cender en la esCae
1la social, el mecanismo mfs imprortante para igualar las oportu=
nidades de mejorar efi nivel de vida, y el medio mfs objetivo de
distribufr las josiciones de mayor yrestigio y pocder, Varios
son los autores que afirman ocue el sistema escolar simplemen—

te confirma y justifica la "eleccidn de los elegidos " (1),

(1) Entre losautores gue coucuerdan en este punto pocemos mencio-
nar a Bropkover,lbarrola, Baudelot y sstablet, en las obras cit:das
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INVESTIGACIONES SOBEL EDUCACION Y NIVEL SCCIOECONOMICO

Los psicélogos, antropdlogos culturales y sociblogos han de=
mostrado ya que las diferencias de clase socialestédn relaciona=
das con una serie de variables como la salud mental, la crimie
nalidad y la delincuencia, la necesidad de logro y la necesidad
de afiliarse, el estatus de vida , las pautas de personalidad ,
el autoritarismo y las pautas de crianza de los hijos., Estas di
ferencias por lo genurél se manifiestan marcadamente en cdesvehe
taja para las clases sociales bajas (1) . #n el campo de la edu
cacidén, civersos estudios han conclufdo nuve el hecho de oue un
alumno perienezca & una clase social tiene imrortantes consecuen
ci s para su aprovechamiento escolar, sus aspiraciones de éxito
académico, su motivacidén de logro y sus actitudes hacia la escue-
la, Revisaremos a continuacién ul gunas de estas investigaciones,

W. Brookover menciona que " la falta de interés en la cduca=
cién es comfin a los grupos de clase inferior. Aungue esta pauta
cultural es tfyica de la clase inferior, hay también evicdencia
de oue muchos nifios prolongarfan su educacién sila situacidén fae
miliar finaciera lo permitiera"™ (2).

Lo anterior es corroborado por los resultados de una investiga=-
cidn realizada pror Ulibarri en 1966 (3) en la cual se investigoe
ban las auv-titudes de los norteamericanos de origen mexicano
(elase baja) respecto a la educacidén j se enc ntrd en genersl -

vna actitud negativa de parte de los adultos hsecia la educacidn,

(1) LINDGREN H.Co , Introduccidu a la Psicologfa social, Bd.Trillas,
1975 .

(2) BROOKOVER W, op. cite p. 95

(3) citsdo en LINDGREN H.,C, , ope cite , pe 164=165
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no se consideraban cajaces de estudimd nada, y no les interesaba
hacerlo, pero en lo nue respecta a la educacidn de sus hi jos,afir
maron cue les gustaris que fueram mfdicos, abogados, maestios,pues
no deseban gue tuvieran gue trabajar tanto como ellos; sin embar-
go admitieron gue por problemas principalmente de fndole econémi-
ca no crefan que sus hijos ferminaran siquiera sus estudios de =

secundaria, El investigador dice gque esta actitud se refleja en
los hijos, pero nue ni unos ni otros parecfan preocuparse mucho

vor la educacidén , pues su jreocupacidén rpincip:l eran sus problee
mas econbmicos inmediatos,

Ana Marf{a Hehelbaun , en una investigacién que realizd en 1965
en Argentina (1) , encontré que las aspiraciones y expectativas
de las madres de clase baja con respecto a la intruccidn de sus
hijos, asf como sus expectativas en relacidn a la ocupacién fue
tura de los mismos, son seguramente realistas, ¥y por ello congi-
derablemente mis bajas que las ce las macres de estatus superior,
Elchelbaun menciona que la duracién de la instruccidn formal de
los inéividuos y las oportunidades ocupacionales dependen en gran
meCida del estatus socioeconémico de su familia, Esto ocurre, ene-
tre otras cosas, rorcue los estudios sen rara vez realmente srae=
tuitos, y rorque la oecupacién de los incividuos estf muy relacio=
nada con el nivel de instruecidn alcanzado, aunque también influ-
yen otros factores, enire los cuales son muy importantes los psi-
cosociales, El nivel de aspiraciones familiar e individual es umo
de los fagores de importancia deeisiva para determinar la duracién

¢e 1a instruccidn formal y el futuro ocujacional de los individuos,

(1) ELCHELBAUL DE BARINI sana Marfa , Educacidn familiur y estatus
socioecondmico , Bd. EUDEBA , Instituto de Sociologfa, Euenos
Alres , argentina , 1965
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No s lo las posibilidacdes de alcanzar determinadas posiciones
sociales dejenden de la situacidn social y econfuica de la faflie
lia, sino cue los deseos dealcanzar cichas posiciones también
estén roderosamente influfdos por el estatus socioecondmico.Dicho
de otra forma, no solo un hijo de obrero tiene muy pocas posibi-
lidades de ser médico comparadas con las que tiene un hijo de yro=
fesionista, sino cue tiene tambiln muy pocas posibilidades de gque=-
rer serlo, ¥ esto se relaciona con que es muy imjrobable cue su
familia aspire a que tenga esa profesidu,

Son diversos los obstéculos que se oponen a los alumnos de Cla=-
se baja gue entran al sistema educativo, Uno de ellos g8 la auy
comiin actitud fle menosprecio a sus capacidades intelectuales,as-—
titud manifestada por muchos @ sus maestros y por el personal ese
colar, "algunos maestros suponen que los jévemes provenientes de
la clase social inferior son incapaces decumilir con el trabajo
escolfstico a un nivel satisfactorio"(l) , y esto es tomado como
un hecho irrefutable cuando se observan las notas o calificacio-
nes escolares o cuando se hacen evaluaciones de la capacidad ine
telectual de los alunnos,

El principsl problems es poder explicar a oué se debe el bajo
rendimiento escolar de estuos alumnos, s8i se debe a gue en general
jresentan deficimcias en sus aptitudes y capacidades intelectua=
les o estén poco motivados, o si te bién 1a escuela, en la forma
en nue estd concebida y orientada favorece el fracasdo académico
de los alumnos de las clases sociocecondmicas bajas.

David Ausubel , 1966, afirma que la alienacién que se observa
en los nillos de clase social inferior respecto a 1u escuela, no

80lo es reflejo de actiudes discriminatorias o c¢e rechazo yor =

(1) BROUAOVuk, opes cit. p. 103
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rarte de los maestros o del rersonal, sino también de "los efec
tos de un currfculo que exige deamisado de 81 (del alumo) h'g
tumbién de las cargas resultantes de la frustracién, confusién,
desmoralizacién resentimiento y menoscabo de la confianza en si
mismo que debe soportar “(l), todo esto va a venir a reflejarse
en un. indisposicidén general para el ayrendizaje. Brookover ,1964,
coincide con lo anterior, y nos dice que " la investigacidén ha =
dewostrado cue lou planes de estudio se diferencfan en funcidn

de 1la clase social de los estudiantes que se matriculan en cada
wo (e ellos%(2)e.

La escuela y sus maestros son portadores de 1los valores,ifNe=
tereses, hfbitos y motiv.ciones de la clase social media y alts,
"o estén libres de parcializacién clasista ni son neutrales en
funcién de las clases sociales" (3).; estas prautas sociales y
culturales de las clases media y alta puecen no corresponder a
las de los alumnos ce 1l s clases bajas, aue jor lo mismo entran
en conflicto y son rechzados o eliminacos del sistema educativo,

Por otra parte, tambidn se han realizado muchas investigaciones
que estudian las diierencias en aptitudes mentales, cociente in-
telectual (C.I.),vocabwlario, etcétera, en relacién a la clase
social de la persona investigada y a la profesién de sus padres.
En casi todos ellos se encontraron diferencias significativas que

indican una "inferioridad" marca.da para aquellos sujetos pertene=-

(1) AUSUBEL David p, , PSLCOLOGIA EDUCATIVA , Edit. Trillas, Méxi-
co, 1976 , 1. 313

(2) BROUKOVER, op. eit. pe 99

t3) ibid , p. 108
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cientes a las clases sociales bajas,

Tyler,1875 (1) y Ausubel,1976 (2) haven mencidn a estdudios
realizados por Havighurst y Janke (1944,1945) ,Shulman y Havie
ghurst (1947) , Havighurst y Colib (1962) ,Schaie (1958),Harrell
y Barel (1945), Stexert (1947) ,Simon y Levitt(19%0) ,Johnson -
(1948) ,Burt (1959), entre otros, que encontraron que la inteli
genclia es significativamente menor en las clases bajas y que es=
to correlaciona altamente con la ocupacidn ée los individuos.

Sin embargo, son varios los autores, Brookover y Ausubel ene
tre ellos, cue cuestionan la validez que puedan tener los instru
mentos de medicidn que se han empleado en las investigaciones -
mencionacas, Brookover nos dice que " avnque es evidente que los
test mis usados conminmente indican que los hijos de las familias
(e la clase elevada tienenuna inteligencia superior, se ha expre=
sado wmucha duda sobre las razones de esta superioridad.s.,los test
de inteligencia ordinarios"Bolo miden la habilidad natural w{3)s
vemos entonces cue si todos los nifios no tuvieron igual oportuni-
dad y motivacidén para ajrender lus mismas cosas,las diferencias
observadas en este tipo ¢e¢ yruebas no pueden atribuirse Gnicamen
te a1 factor de "habilidad natural", n general, los instrumentos
de evaluacién educativa estén parcializados en el sentido de que
tanto los gue los elaboran , como a quienes estén realmente diri-
gicos, pertenecen a los grupos medio y sujerior de la sociedad =
urbans; por lo tanto tales test incluyen puntos que sc consideran

import nies para su proypia cultura y emplean el vocabulario que

(1) TYIIi‘.I. I’. [ OP. Ci‘t.

(2) AUGUBEL D.Pe , Op. cits ,
(3) BROOKOV.E , opecits, ps 107
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comfnmente usan ellos mismos,

A pesar de 1o anterior, Ausubel nos dice que aunoue es verdad
gue estos test no le dan al nifio de la clase inferior la oportu=
nidad de oue demuestre el nivel de capaciduad cognoscitiva oue ha
logrado realmente, pun si se eliminan esos errores de medicidn,
todavia jersisten considerables diferencias en C.l. en relacidn
a la close social de jertenencia, y probabl.mente esto refleje,
seglin Ausubel, diférencias hereditarias y ambientales(l).

Fude hzber una consikrable diferencia en !a habilidad natural
de los nifios de las diferentes clases sociales, jpero al mismo -
tiempo su interés y motivacién para tener &€xito escolar pueden
variar ampliamentej; muchos nifios de familias dv rango inferior
demuestran joco inteféb en el programa escolar,auloue algunos =
rosean habilidades sup-riores, Ademfis de que investigaciones he-
chas yor Ausubel ,1965; Hanson 1$65 : y Sherif 1964 ;(2) encon-
traron nue no solo hacen falta aspiraciones escolares y ocupacig
nales, sino gue tambifn son fuctores indisyensables lis necesidae
des de logro, poseer rasgos especf{ficos de personalidad y tener
oportunidades de &xitos académicos y ocujacionales,

4] aéficit intelectual que presenta el niio de un nivel socio
econdmico bajo se agrava por el hecho de gue no solo es menos ca
paz oue suu compalieruvs en ayrovechar lis nuevas e.leriencias de
ajrendizaje, sino aue también se ve en el problema de estar expues
to a tareas de ajprendizaje que exceden su nivel ce disjosicién
cognoscitiva . Como no trabaja al nival ¢e madurez intelectual =-—
exigido,ni posee los antecedentes necesarios para un aprendizaje

etectivo, 1o gue sucede es que comfnmente fracasa, y acompafiddo

(1) AUGUBLL D. k. s OPas cit. Ie 260
(2) mencionacas por AUSUBEL D.P. , op. cit,



con ese iracaso, rierda la« confianza en su cajacidac de arrender,
se desmoralice y se desenvienda de la situacién escolar,

Los jroblemas de la incajacidac del nico de las clases bajas

para tener &xito en la escuela se extienden mfs all’ del &abito
vuramente acaddmico.Existen estudios que incican cue la partici
yacidn en activicdades extracurriculares tales como srupos musica=
les, atletismo, periddicos escolares etcétera, tienen wnz marcada
orientacién clasista, y al menos en el nivel secundario, se encuen
tran generalmente dominadas por los jévenes de las clases socia=
les elevadas (1).
INVESTIGACICNES HEALIZADAS EN NUESTEO ¥FAIS

Investigaciones realizadas en México han corroborado gue las
me jores ealificaciones, y sobre todo la msnor iucidencia en la
reprobacidn, se concentran en los alumnos de los niveles socioe-
condmicos mfs favorecidos (2)e.

#ay dos caracterfsticas que corresyonden a las calificaciones
¥y a la aprobaeién ; la capacidad ingelectual y la motiivacién,Ya
vimos cue en relacién con estas se ha enconirado uma estrecha co-
rrelacidn con el nivel socioeconémico. 8n México es igualmente e
cierto aque los alumnos ée los niveles socicecondmicos mfs bajos
dem estran menor capacidad intelectual , uso afs liamit do del lem
gua je ymenor motivacidn para el buen cesempefio escolar, los que

se traduce en malas calificaciones y una mayor reyrobacidn,

(1) estudios mencionacos jor EROUKOVER , ope cits, pep. 112-115

(2) estudios mencionados jor IBAFROLA Marfa de , op. cit.plO



o
Hasta ashora, so0lo se ha realizado en nuestro pafs una invese
tigacién ce alcance nacional destinada a detercar la relacidn =
existente entre la yosicién social de los individuos y la escola
ridad a gue tienen acceso (1), La investigacidn fue ro-alizada =
nicimente en el nivel educativo elemental, la ensefianza primaria,
¥ fue llevads a cabe para fundamentar estadisticamente el Flan
Nacional ypara la Expansién y Mejoramiento de la Educacidn Primge
ria ecn México (el conocido como Plan de Once Afios) gue se puso
en marcha en 1960 y terminé en 1970,

Bn esa investigacidn, mediante técnicas de muestreo, se deter—
minaron lus causas por las ocue se encontraban fuers de 128 ESem=
cuelas yprimarias 3 057 596 nifios de los 7 867 869 , que rara esa
fecha tenfan una edad ce seis a 14 auos, y que por lo mismo esta
ben en edad de estudiar la primaria, se llegd = la conclusidn de
aue vn 18% de estos nifios {l.4 millones) estabon imposibilitados
para asistir a la escuela por razones de carfcter econdmico,se
pudo determinar oue el :8; de estos nifios pertenecfan a familias
cuyo8 ingresos mensuales eran inferiores a $200.00 ; el 36% a
familias con ingresos entre $201,00 y $400.00; el 13,2% a fami-
lias con ingresos entre $401 y $600.00 ; y el O¢8% a familias con
ingresos entre $601,00 y $1000,00 al mes, Con ello se revela una
correlacidn inversa entre los estratos de ingreso familiar y la
yroporcidn de los componenetes de cada estrato gue no pueden aw
sistir a 1la escuela por las razones ya indicadas . La investiga=

cidn comjrobd ademis gue la permanenecia en el sistema escolar

(L)MUNCZ IZ0UL.5DO 4 Evaluacién dcl desarrollo educativo en México

(1958-1970) y factores que 1o han determinade , en Revista del
fentro de Estudios Educativos, México, vol III, no. 3 ,1973.
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hasta coneluir el nivel yrimario, estf también asociada con los
niveles de ingreso de las familias a cue pertenecen los sujetos,

Mufioz Izcuierdo , 1973 , menciona que en otros estudios (1)(11e
vados a cabo jor el Centro de Investigaciones fGconémicas de 18 =
Facultad de Lconomfa de la Universicad de Nuevo Ledn, y el Centro
de Investigaciones sobre Poblacién de la Universidad de Texas),
se comprobd cue tanto el estrato social como la escolaridad de
los padres de los individuos son determinanates im;ortantes de
la cistribucidn de ojortunidades escolares en todos los niveles
de enscilansa,

Bi 1969 Jesfia Puente Leyva{?hvestigé la distribucidn porcentual
de 1 8 oprortunidades educativas entre los diferentes estratos so
cizles loecahizados mn lonterrey. #m sus catos se aprecia aue la
moda de cada una de las distribuciones corresponde & un eatra?o
social mf4s alto a medida oue se avanza ¢e un nivel educativo al
oue sigue, La moda de la distribucién de oportunidades de recie
bir educacién primaria corresponce al estrato de "pobres en trai
sicién", como lo llama el autor; la moda de las distribuciones
de la distintas ramas de la enseranzsa mecia COYTESIONUC & le e
"slase media solvente" y la de la distribucidn de la ensenunza
surerior corresyonde a la "clase alta jrivilegiazda", De los datos
de Puente Leyva se infiere uve"si bien es cierto cue la distribu=
cidn de oyortunidades cde cursar la educzcidn irim ria es ligerae
mente favorable para los seclores mds pobres, la de los demds ni-
veles educativos les es claramente desfavorable. Los dos sectores

mfs bajos, por ejemplo, no tieneuacceso al ciclo superior de la

(2) citado jor MUNOZ IZQUIZKDO , op. cite
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e le ensedanza media ni a la ens uanza profesional, en tantogue
en iorma concomitante los efectos redistributivos en favor de los
niveles mfs altos se acentfiun precisamente en estos niveles "( 1),
Yor todo lo encontrado enlas investigaciones revisadas, se =
ha conclufdo que el nivel socioeconémico de las personas es uvna
variable cdeterminate en los niveles de rendimiento educativo y
escolar que puede alcanzar la roblacidn de una nacidn,.Sin embar
g0, ¥ a yesar de su im ortancia, en México es joca la informacidn

nue encontramos al respectos

(1) HUKOZ IZ20UIEKDO , ope Cite pe 26=27
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RDUCACION MEDIA ©®N MEXICO

La educacion media comprende los ciclos basicos (secundaria)
y superior (bachillerato) y tiene como finalidad "que el alumno pro-
fundice en sus conocinmientos g cnerales, prepararlo para que pueda
continuar estudios posteriorcs, desarrollar su vocacion o habilida-
des particulares, y capacitarlo, al mismo tiempo para que se incor-
pore 2 la sociedad como sujeto productive" (1).

La educacion media es atendida por el gobierno federal, los go=
biernos estatales, lag entidades federgtiivas, 1;3 universidades
(educacién preparatoria) y por las instituciones privadas,

Los cinco o geis a%os ds astudio que comprende la educacion me=
dia se agrupan en dos cicloss

(2) Inicial, basica o secundaria; es un ciclo comun de tree o~
%og de duracién, de caracter propedeﬁtico. lambien existen estudios
postprimarios de caracter terminal en carreras industriales y comer=
ciales, escuelasg tecnolégicas agropecuarias, escuelas teouolégicas
pesqueras adenas de los servicios de teleseccundaria vy secundaria a-
bierta. |

(b) Superior o diver. ficada; incluye preparatoria o bachille=-
rato (2 o 3 grados) y la educacion tecnica o vocacional (3 grados)
que habilitan para posteriores estudios universitarios.

La sducacion media basica (secundaria), " se propone lograr u-
na fbrmacién humanistica, ciantifica, técnica v artistica que per=-
mita al educando afrontar las situaciones de la vida con esponta-
neidad, seguridad en si mismo y economia de esfuerzos. Ofrece, a=

simismo una formacion general & preingreso al trabajo.e.., GeSarro=-

(1) Pravo Ahuja, Victor,y Carranza Jgse gntonio.{Lg_ghgﬁ_gggggzzxa
1970-1976. Jecretaria de mducacion Publica, Mexico 1976,



llar on el educando la capacidad de "anrender a aprender” es de-
eir, que contribuye on forma consciente y racional, a la conforma-
cion de su propia personalidad™ (1). Je dice azemas que "la educa-
cion primaria y la secundaria econstituyen una unidad que ha de o-
perar como una educacion general, bésica, popular, funcional, e=
sencialmente formativa, encargada de promover el desarrollo inte=

gral del educando..." (2).
CAMBIOS BN LA DUCACION MEDIA BASICA

Se proyecté una serie de reajustes en la educacion media ba-
gica tanto en sus objetivos, contenidos como metbdologias. La re-
forma de este nivel entra en vigor en septismbre de 1975 en base a
los consensos de ceminarios gegionales efectuados en 1974 en dis=
tintos lugares del pais, donde participaron 5000 profesores de
secundaria; en una encuesta realizada entre mas de 20 000 maestros
del mismo ciclo y en la evaluaeion v trabajos realizadoe durante
tres a’os en 43 escuelas experimentales creadas en 1972,

BSCURLAS RXPERIMENTALRS,

Las escuelag experimentales del ciclo basico de la educacion
media (secundaria), son =scuelas que iniciaron sus labores en el
ciclo eacolar 1972-1973. Pertenecian y dependian administrativa-
mente de las cuatro direcciones zenerales que se encargan de impare
tir el ciclo basico de 1a educacisn media, Las escuelas experimen=-
tales eran un total de 43 y estaban distribuidas de la siguiente
manera: 12 en la Direccion General de Tducacion Teconolégic& Indus-

trial, 11 en la Direccion General de Rducacion Teconolégica Agrope=

(1) Cgrranza, Lavin y YJanscoit, Jistema educativo mex a
Mexico, Subdireecion de Programacion SEP, 1975, Documento in-
terno de trabajo no, 37,

(2) cegretaria de Bducacion Publice, ggggggjég_mggig_héﬁzgg. S®P.
Mexico 1974.

1 1q
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cuaria y 10 en la hireeceion Gensral do Ciencias v ?mcnologiaa del
mar. Su horario escolar estuve estructurado 8 nartir de modulos de
40 minutos, que en una jornada diaris equivalen 2 nueve modulos,
de los cuales se dedicaba el quinto a las "actividades esponté—
neas que impiden la acumulacion de la fatiga diaria" (1). Se di=-
fer-ncia de las escuclag tradicionales que tenian estructurado su
plan de trabajo en jornadas de clase de 50 minutos y un @&scanso =
teorico de 10 minutos.

la programacién de las actividades curriculares y cocurricu-
lares se hacia durante la junta quincenal que tenia el Consejo
Eacolar con la participacién de las autoridades escolares, las vo=
cales docentes y las vocales alumnos,

Log principales objetivoe de la secundaria cxperimental e-
ran "lograr que la organizaciﬁn escolar propicis el cumplimiento
de 1ag tres funciones especializadas de la escuela moderna: fun-
cion ojecutivo-administrativa; funcion docente y funcion de orien
tacion educativa" (2). \

La estadistica del randiniento escolar en sl ciclo 1973-1974
en las secundarias experimeniales (con el programa antes sealado)
indica menor desersion ¥y reprobacién que las escuelas con el mé—
todo tradicional, sin embaffo no se presentan datos donde se pue=
da corroborar lo anteriormente dicho. (3)

OBJETIVOS DE LA SDUCACION MEDIA BASICA

7l olan de estudios actual a nivel de secundaria ofrece dos

estructuras programéticaa: por areas de aprendizaje y por asigna-

(1) Castro Franciseo P. La secundaria experimental en Revista STEP,
a%o I1I, febrero 1975.

(2) 1dem.
(3) citado por Castro, Francisco P. Idem.



natura o materias. Los programas sstan slaborados por objetivos. Ca-
da area y asignatura eaté precedida nor los objetivos generales,

Los programas generales comprenden 3 unidades que corresponden a-
proximadameonte a los meses efectivos de trabajo. Para cada unidad

se indican los objetivos que el educando debe alcanzar al termino

de 1la misma, los objetivos de cada unidad, son propositos mediatos,
gue se logran a traves de conductas concretas que se esperan de los
alumnoe y son la base para evaluar el aprendizaje, Se sugieren las
actividades de los alumnos y se da una seceion bibliogréiica (Plan
vigente a partir del a%o 1975-1976).

Tos objetivos de la Bducacion Media Basica propuestoe, des—
pués de las investigaciones realizadas, son los siguientes:

"a) Propiciar gque se cumplan las Tinalidades de la educacion
de acuerdo oon la filosofia social derivada de nuestra Constitu—
cion v de la Tey Pederal de Rducacion.

b) Proseguir la labor de la educacion primaria en lo que se
refiare a 1a formacion daltaricter, el desenvolvimiento de la
personalidad oritina v creadora y -1 fortalecimiento de aetitu-
des de snlidaridad y justicia social,

¢) 7stimular el conocimiento de la realiddd del pais para
que el educandn, al valorarla, aste en condiciones de participar
en forma consciente y constructiva en su transformacion.

d) Tneulear en el educando el amor y el respeto al patrimo-
nio material y espiritual de 1la nacién, capaciténdolo para que lo
aproveche en forma racional y justa,

e) Lograr una formacion humanistica, cientifica, tecnica y
artisti:a, oue permita al educando afrontar las situaciones de la
vida con espontaneidad, seguridad en si mismo yeconomia de esfuerzo.

f)Erbparcionnt:uma solida formacion moral que propicie el

sentido de responsabilidad, de servicio y de respeto a otras ma=~
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nifestaciones culturales, a los derechos 4= los demas ¥y ala dig--
nidad humana,

z) Pfomover las actividades encaminadas a la formacion de hae
bitos y actitudes deseableg respecto de la conservacion de la vie
da y 1la salud fisica v mental del eduecando,

1) Dar al educando las bases de una educacion sexual orien-
tada hacia la paternidad responsable y la planeaciSn resnonsable
y familiar, respetando la dignidad humana y sin menoscabo de la
libertad.

i) Ofrecer los fundamentos de una formaeion general de pree
ingreso al trabajo y de acceso al nivel immediato superior,

J) Profundizar en el conocimiento y el seguimiento del edu-
cando en cuanto a su desarrollo integral y a su adaptacién al ame=
biente familiar, escolar y social para orientar sus capacidades,
intereses e inclinaciones y ayudarlo a lograr su onlena r-aliza-
cion.

K) Intensificar la formacion del educando en lo refsrente a
la significacién autentica de los vroblemas demogréficos, la ur-
gente necepsidad de proteger y conservar los recursos naturales y
la necesidad de contribuir a mantener el eguilibrio ecolégico.

1) Desarrollar en el educando la capacidad de aprender a
aprender para que este en posibilidad de participar mejor en su
propia formacién, considerada esta como un nroceso nermanente a lo
largo de su vida." (1)

Al examinar el contenido de la educaciﬁn, asi como sus ob-
jétivos, vemos que los intereses de las grandes nayoriss quedan
relegades y a1l final, olvidados dentro ®l1 sistema formal de la e-

ducacion. Debido a ssta tendencia elitista, la educaciﬁn, como sis

(1) S8P. Informe de Labores 1970-1976, op. cit. pp. 65=66
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tema, tiene una especial coherercia a lo largo de sus niveles, A=
ei los conocimi~ntos, las habilidades y actitudes exigidas vor la
escuala primaria son estrictamente compatibles con aquellos de ni-
vel medio y los de este con los de la educacion universitaria. Go-
mo agos objativos y ese contenido son homogéneos con la ideologia
v la sub=cultura de las clases privilegiadas, =s natural que =1
sistema escolar actue como un mecanismo aque tiende a reproducir y
a perpetuar un sistema de desigualdades sociales cunado no a re-
forzarlo y a hacérlo rigido.

Y en este punto cabria hacer mencion a lo que Robleg (1) men-
ciona acerca de uno de los principales factores del fracaso que
ella atribuye a nmuestro sistema educativo "la inconstancia, la
1nterrupci$n de las actividades iniciadas con la finalidad de man-
tenerse a largos plazos,'la frecuencia con que se ha reformado la
eatructura y los objetivos de ensedanza". Ademés, considera que el
problema aduecativo nacional no se refiere unicamente a las altas
tasas de desersion y al acceso limitado a las escuelas, 2ino gque
aﬂqmés, no existe un programa congruente entre el sistema educati-

vo nacional en sus difersntes niveles con el mercado de trabajo.
SBLECTIVIDAD DRI SISTFMA BDUCATIVO Y PIRAMID® RSCOLAR,

burante el pericdo 1360-1970 el crecimiento de 1a pohlacién
atendida por nuestro sistema escolar 1ogr5 una tasa nromedio anual
del 6,74, notandose una axpansiBn mas acelerada on el nivel medio
y el superior, aun cuando la educacion primaria mantuvo la mayor
proporeién de la matricula total, en 1970 de cada 100 alumnos en

egte nivel, 16 eran de cducacion media y 2 en 1la superior, 51 re-
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visamos la estructura porcentual & la matricula en la educacion me-
dia de acuerdo a los ires grados qw la constituyen, encontramos
que, del total de matriculados, el 42.5% ce encuentra en ler grado,
el 32.0 # en segundo y el 25.5% en J0., notamos un descenso impor-
tante a traves de los grados (a pesar de ser datos de 1970, cree-
mog que la situacion no ha variado suetancialmente ¥y que por lo
tanto los datcs son validos).

i revisamos, asi_mismo, la proporci&n de mujeres incorpora=-
dag 21 nivel educativo medio, dicha proporcién eg inferior a la
de los varonee ( y esto sucede en todos los niveles del sictema e-
ducativo nacional); en 1970 encontramos alrededor de un 43% de mu=-
jeres en 12 educacion orimaria; un 39% en 1la media y un 13% en la
superior. La matricula ~n la educaeion del nivel medio por Sexos,
fué, para 1970 de 396,000 varones contra 537,900 mujeres.

" lo que respecta al financiamiento ds la educacién, la die=
tribucion de los gastos pﬁblicos por niveles de ensedanza muestra
un @scenso en los gastos dedicados a la educaci on preescolar y
primaria, acompaXado de un incremento apreciable en los gastos de
adninist racion, asimiemo en los gastos de educacion media, en esta,
de un 5,7% del total que se le destinaba =n 1960, agcendio al 15, 7%
para 1970 (Datos vroporcionados por la UNESCO) (1).

Por otra parte G&mezjara(Z) hace un analisis de los tres ele~
mentos asignados teoricamente a la educacion nﬁblica: La obliga-
toriedad, =21 contenido democratico v la ovientacion nacionalista.
Acerca de la obligatoriedad menciona: "Un analisis cuantitativo de

la educacion en Néxico, nos muestra que la demanda de obligatorie-

(2) Eomezjara Franciso A. L3 2a ang :
Diorama. Suplemento uultural da .xcelaior. Domingo 19 de

geptienbre de 1976,
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dad de la educacion slemental es un precepts conetituecional que en
la realidad no ne materializa: en 1969 el Distrito Pederal tenia ca=
pacidad de satisfacer o1 91,5% de la demanda de educacion elemental ;
el 50,96% de la demanda de educacion media, y el 15.94% a nivel su-
perior, a pesar de que ahi ee concentraban el 604 de los rocursos
materiales, financieron y humanos del pais v golo el 18.20% de la
poblacién nacional, *n ese mismo a¥%o Chiepas, Guerrero y Oaxaca
tenian capacidad para satisfacer las neceesidades educativas en un
67.53% de 1la elemental; 10,914 de la media; y un ,55% de 1a supe=-
rior, ®n lo que respecta a la poblacién adulta sin 1natrucc15n; la
zona sur, reprosenta el 66,17 de la poblacion. ®n Hidalge, Puebla,
Querataro, Tlaxeala, San Luis Potosi y Zacatecas, el 53.6%. Guana-
juato, Mexico y Michoacan, el 53,2%4. @1 vromedio nacional de es-
colaridad de 1a poblacion adulta es de 3.5 a%os. Un los ultimos 50
a%os, la mejoria ha sido de un 10%. A este ritmo, se necesitan 200
afos para satisfacer las demandas actuales, sin contar las que sur-
jan en ese periodo” (1).

Gémezjar, tambien analiza el aspecto democratico mostralo una
rigurosa y afilada piramide selectiva:

"a) De once millones de nifMos en primaria, llegan 8010 1.5 mi=
llones a la secundaria, medio millon a la maddia superior y solo
30 mil al postgrado,

b) Lo que quiere deeir que solo el 30,6% de los ni%os que se
matricularon en el primer a%o de primaria, la terminaron; el 52%
en la secundaria, y el 607% en la media superiof,

c) Esta geleccion natural de los educandos es independiente
de la "gratuidad" y no, de las matriculas o de que aparentemente

se inscriba a educandos de cualquier clase social, Tata selecaion

(1) Gomezjar, Francisco A. Op. Cite Pe 2
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hatural e=stan en funcion de 1a alimentacison, la vivienda, =1 ingre=-
so familiar, la falta de trabajo (el 25% de las fuerzas de traba-
jo carece regularmente de el), ateatera” 1), Tambien hace mencion
que mientras en la primaria el $0% gon escuelas oficiales, en la
superior ol Petado dubre solo @l 40 al 504, "Si corralacionamos eg
te dato eon la educacion piramidal y selectiva, que deja a los ni-
%os d e las clases pudientes en los grados superiores de la edu=-
oacién, resulta que la iniciativa privada, es dcir, la elites ree=
toras preparan en escuelas pronias a sue higos para la direceion
de sus negocios y la vida pﬁblica; encontremos asi un gignificado
clasista lejano del ideal demoeratico de la aducacion nacional® {(2).

Y aqui cabria hacer mencion a un estudio realizado por ‘
Havighurst (3) donde analiza, a nivel de America Latina, la egtre-
cha relacion del estatus socioeeonomico con sl ingreso a la escuela
secundaria, Por un lado las escuelas primarias (en Amarica Latina)
son instituciones selectivas ya que completa un curso una Propor-
cion mucho mas alta de ni%os de clase media ¥y de'niXos de la ciu-
dad que 42 ni%os pertenecientos a la clase trabajadora y de ni%os
de campesinos, por otro lado "las escucslas secundarias son aun mas
selectivas, Hammy encontro que en 1950 ingr=saron a las escuelas
secundarias de la provincia de Santiago de Chile un 14% de ni%os
provenientes de hogares de clase trabajadora, comparado con um 73%
de la clase superior" (4).

Havighurst, concluye que la eacuela secundaria demuestra ser

una institucion sumamente selectiva que recibe comparativamente

Idem. Pe # -
Havighurst Robert J, y col, edad v 1 a -
%&tina. ®UDWBA, 1-‘dit. Universitaria de Buenos Aireg, 3a. o=
cion, rgentina 1970,
(4) Idem., p. 1683

?;é Gomezjara, Prancisco A.o0D. Cid. D 2



a ndcos ni%os de antecedentes proletarios y aue rermite a menos
ann completar el cruso. Y asto lo podemos nhzervar no =0lo en o=
tros naises de Améorica Latina sino en la misma Repﬁblica Mexica-
na donde podemos decir que la distribucion de la poblacién que
recibe aducacion en nuestro pais conforma una "pirémide aducati-
va", donde a medida que se avanza dentro del sistema, se van eli
minando gran cantidad de alumnos hasta gque vemos gue en =21 ciclo
nas alto, el de educacion superior, solo una pequea minoria de
los que entraron al sistema logra llegar. Wsto puesde verse clara
mente si analizamos los datos de la poblaoién en los diferentes

niveles educativos:

COMPOSICION DE LA TPIRAMIDE EDUCATIVA®

TEDUCACION 1970-197}1 1976-1977
Inscripcion (miles) ¥ Inscripcion (miles) ]
Preescolag 422,7 3.7 582,7 345
Primaria 9243.3 80.4 12550.0 755
Media basica 1219.3 10,6 2142.3 12,9
Media superior 308.1 2.T T703,8 4.3
Normal 530 0.4 113.0 0.6
Superior 255.9 Iy 527.4 Jel
SUMA 11507.8 100.0 16624,7 100.0

122

Los datos nronorcionados por la qecretaria de Tducacion Publi-

ca captan nnicaments a la poblacién ine~rita, no a la poblacién -
nacional total, y no nos informan de 1las tasas de desercion en -

log diferentes niveles, Tero en los datos que se muestran es evi-

* Datos obtenidos de la °ocrataria de vducacién pﬁblica. La obra e-

ducativa op. cit. p. 137.
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dente la selectividad del sisfema educativo,
|
Por otro lado, si revisamos datos acerca de los niveles de
escolaridad de nuestra poblaci5n nacional, podemos observar lo
eiguiente:
%n el censo general de poblacién en 1970 se encontro lo si-
guiente:
GRADO DE INSTRUCCION MAS ALTO TURMINADO Y APROBADO POR
LA POBLACION DE 6 ATOS Y MAS, POR GRUPOS DE EDAD, 1970*
CONCEPTO T0TAL DE 6 A1l4 DE15a 29 DE 30 y mas
, ATo8 Aii0S A0S
FPoblacion e
6 afos y mas 38 370 433 12 431 380 12 347 150 13 591 408

gip instruec-
‘eion alguna 13 364 134 5 167 644 2 739 376 5 456 014

Con algun cur

g0 de adies-

tramiento sin

primaria 3 083 190 1 419 1 474

Primaria 21 393 503 6 953 844 7 393 429 T 046 235
Son algun cur

go de¢ capaci-
tacion con

vrimaria previa 98 961 3 150 419 494 46 317
Secundaria o

prevocacional 1 386 466 306 952 1 170 722 403 792
Preparatoria o

vocacional 511 061 370 636 140 425
Profegional ne-

dio con sec. 493 826 305 331 . 1 288 495
rrofesional me-

dio con prep. 42 439 22 775 19 714
Profesional sup. 565 601 239 509 276 092
Postgrado 2 094 1081 L OLY
* Pecla Jimenez Alfredo. Universi rgusgia v Proletariado,

ndigiones de Cultura Popular, Mexico 1976 p, 155. Tomado de
7xcelsior 3-I1-7T6. P, Marentes, "Foro de Excelsior".
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DATOS DRL A0 1975 MURSTRAN EL

GRADO DB INSTRUCCION DE LA POBLACION POR GRUPOS DE RDAD*

roblacion de 0 a 6 ajios de edad 14 millones
Poblacion en las aulas 16 millones
Poblacion con tres o mas ades de

primaria pero sin terminarla 10 millones
Poblacién con primaria completa 3 millones

Poblacion con estudios superiores
a primaria, secundaria, bachille-

rato, lé&écenciatura, ete, 4 millones

Agalfabetos ~15 a%oe de edad o

mas- totales T millones

Ni%os sin dportunidad escolar 1 nillon
TOTAL 6) millones

(poblacion nacional)

Nuevanenfe vemos aqﬁi la estructura de una piramide escolar,
dondé ademas se prezentan los datos de la poblacién analfabeta y
la poblaciﬁn ein oportunidad eseolar, aue en conjunto son el do=-
ble de la poblacién que tienen acceso a la eduéacién media y a la
sunerior en el pais. "Tn terminos ideales, la educacion publica es
un instrumento &1 progreso individual y social. ®n la medida en
que las ovortunidades educativas esten determinadas vor la degi-
gualdad economica y social, este derecho continuara actuando como
privilegio de lasg clases acomodadasg, 7i bien el nroblema es agudo
desde la primaria, los cicl;s nostericres conforman una pirémide
cuya estructura se va estrechandos a medida que el vertice coinei-
de con las reducidas cifras de inscripcién en 1a sducacion sun~rior

y altamente especializada” (1)

* Tecla Jiménez, Alfredo. op. cit. p. 156
(1) Robles Martha, op. cit. p. 223
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PRINCIPALES PRUBLEMAS EN EL SIOSTHEMA WDUCATIVO WACTIONAL

Tomando en cuenta los resultados del estudic realizade por la
JNESCO 91960-1970) en America Latina v 21 Caribe, incluyendo méxico,
podemos mencionar las principales carencias que afronta el siste-
ma educativo en la regién:

Nos encontramos primero con un gran numero de ni%os fuera de
la escusla (20% da 1la poblacion de 7 a 12 a%os). ®n el censo de
1970 se adviefte que hay en Maxico 983,367 nisos analfabetos de
edades comprendidas entre 10 y 14 a®os. Y al problema de la caren-
cia total de servicios educativos, se suma el de 1la desercion. ©n
America Latina, del total de inscritos solo sl 53% llega al 40. gra-
do, umbral ninino indispensable para una alfabetizacion definitiva,
La taga mediana de desercion =z de aproximadamente 604, "1 censo
de 1970,realizado en véxico,revalé aue 367 de la poblacién de 15
y méa a%os oran anal fabetas. A estos poblemas deben aunarse las
desigualdades existentes en las zonas rarales, las habitadas por
indigenas ¥ las poblaciones marginales urbanas, todavia es una ma-
yor desventaja. Tampoco la educacion que se da en las Zonas ur-
banag, aunque mejor que las de las rurales, resulta homogéne&menr
te satisfactoria, los medios y los fines (personal docente, los
contenidos y la organizacién de 1a ense¥anza) son una simple -
transplante de los de las areas urbanas no marginales, lLa ex-
plicacién de egtas disnaridades deben buscarse en la interrela-
cion de caasas internas y externas al sistema educativo, "Las
manifestaciones de discriminacion an la educacion se sunerponen
con otras formas de desigualdad entre los hombres: los anal fabe-
tas, los niXos oin escuela, los d esertores, los repitentes, es-
tam entre quienes psrciben bajos ingresos, carecen de servicios

médicos, no tienen agua potable ni vivienda salubre y reciben las
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cuotas mas modestas de alimentots.sy por debajo & ciertos nive-
les de existencias, la educacion define una tarea con SSCAEAS -
posibilidades de cumplir sus objetivos™(1l).

Por su parte Sriones (2), destaca una serie de supuestos aue
presenta nuestro sistema educativo: "lo, Se admite vor anticipa-
do que los objetives y 4 contenido de los programas escolares tiee
nen igual inte?es, legitimidad y funcionalidad para todos los es-
tudiantes, cualquiera que sea su clase social de origen. 20. Se
admite tambicn que existe homogeneidad social, cultural y ambien=
tal entre las personas que ingresasn y continuan an la esecuela,
30, S trabaja como si las llamadas demandas del sistema seONO-
mico y social quedaran cubiertas con los objetivos y 21 conteni-
do que da =1 sistema esecolar" (3). Otro problema, de graves im-
plicaciones no =0lo educativas sino socineconomicas es 1a dese
vineulacion existente ontre educacion y emvleo, la pregunta se-
ria: cuales son los beneficios colectivos gque aporta la sduca-
cion, qué contribuciones hace al desarrollo econﬁmico, qué hie-
neg y servicios pueden dproducir los individuos gracias a la edu=
cacion recibida?.

Primeramente, no ecs la educacion 1la que va a transformar
la estructura del empleso, ya que este so transforma a la par de
la estructura socioeoonamica, por lo tanto, debe planificarse of-
ta y ahi incluirse una planificacian de la educacion.

Pagemos ahora 2 ennum~rar los problemas intrinsecos 3l sis=

tema educativo mencionadw en el estudio & la UNESCO: "los proce-

{1) UNB800, oDe Cite DD. 35-36 ToWMO ¥

(2) Briones, Guillermo. ?ﬁuggcgén 7y _estructura social. Neslinde,
Suadernos de ‘Cultura Politica niversitaria, No. 39. UNAM,
mayo 1977.

(3) Tdem. p. 16
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gos educativos se desenvuclven y conducen de acuerdo con esgquemas
rigidoa, inconexos y excesivamente formales, 7y que las manifesta-
ciones de rigidez se dan an varios planos y elementos en forma
interdependiente" (1).

Una primera area que poduce la excegiva rigidez es 1a de los
objetivos y ®ntenidos de la edueacién, ge nota un caracter enci-
clopédico en los programnas, que no se adecuan al Bctor tienvo,
los programas ge conciben a2 escala nacional, "predominan los enfo-
ques en que se interpretan las necesidades del alumno urbano, con
perjuicio de los de las zonas rurales y marginales. Otro proble-
ma evidente es relativo a las tecnicas de enseXanza empleadas;
ge sigue ense®ando mediante tecnicas verbalistasg, unidireccicna-
leg, repetitivas y autoritarias, con vistas a medir o1 resul tado
de su poca atractiva enseanza a traves de examenes pericdicos o
anuales, dise’ados a veces a una c=scala nacional o regional..."(2).

Tampoco existen mecanismos eficaces de avaluacién vy actuali-
zacién de los maestros. Otro problema es la forma en que funcio=-
na o1 avarato administrativo de la educacién, el excesivo centra-
1ismo de la administracion educativa, la escasa particinacion de
la familia de los estudiantes que estan al margen de las decigio=
nes, ademas de las fallas en cuanto a la calidad y contenido de
la educacion. proceso educativo sigue aplicando el a2squena es=-
colastico tradicional; no han cambiado significativaments la ex-
vosicion verbal del maestro con la relativa pasividad del alumno,
que tiene que resolver las tareas que se le asignan, "abandona=-

do a su propia suerte", memorizando textos impresos o dictados =

(1) UNESCO, op. cit. pPe 55
(2) Tdem. p. 60
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por el maestro y copiados mecanicamente nor sl alumno, De aqui
aeguiria la fase de @valuacién;del aprendizajé, siendo el maes=
tro =1 que juzga los resultados, sin poseer muchas veces instru-
mentos adecuados de evaluacién. "7l resultado es que solamente a-
quella minoria de alumnos con predominio de 1la inteligencia ver-
bal y abstracta o con buena capacidad de memoria, avanza a pe-
sar de 12 indole del procedimiento..., 21 2lumno no aprende a a-
prender, no se realizan los procesos mentales propios de todo a=-
prendizaje auténtico, no se desarrollan mpacidades, ®mnrensio-
nes y valoraciones" (1).

Pero de poco gerviraa la superpogicisn de procedimientos, =
metodos y tecnicas modernas, sobre los tradicionales, o la sus-
titucion pardial de un metodo por otro, se nacesita realmente
un cambio tanto en la concepcién miema del aprendizaje como en
los papeles educador-educando, los instrumentos didacticos y la
vinculacién del proceso total al medio socioeconomico eircundan-

te.

(1) UNBSCO, ope cit.pp. 95996
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PLANTEAMISNTO DEL PROBLTEMA

La aplicacion de las Wstrategias Preinstruccionales en el sa~
lon de clase requiere del conoeimiento de las condiciones en que

&stas tienen mejores resultados, para poder asi justificar plena-
mente su empleo., Por lo tanto, la 1nvestigacién de sus efectos en

estudiantes de diferentes nivelesg eacioeconémicoa, de distinta ha-
bilidad academica o de diferentes grados escolares eg de particu-
lar importancia, Senecificamente la variable de nivel socioecono—
mico, ha demostrado ser un factor decisivo para el exitc academi-
co de los alumnos, %s agimismo necesario que dichas investizacio-
nes gean realizadae en el medio educativo de nuestro paiﬁ, pues
aunque efectivamente pueden compartirse aspectos generales comu-
nes 2 loe sistemas educativos extranjeros, nuestra realidad social
¥y cultural va a conformar al nuesiro de manera distinta, por lo
que es necesario que las coneclugiones y soluciones que surgan en
una inveatigacién sean aplicables en nuestiro caso,

8i revisamos la literatura que se ha revortado en relacién a
las estrategias preinstruccionales y a las variables relaciona-
das con ellas, como los diferentes niveles sociosconomicos y de
habilidad academica on alumnos de diferentes grados escolares, en=
contramos poca informacion.

n el campo de las estrategias preinstruccionales, hemos vis-
to, en base a las informaciones contradictorias reportadas en di-
versas investigaciones, que las cuatro estrategias rovisadas (Pre-
test, objetivos, resumen y organizador anticipado), aunque gene-
ralmente parecen tener un efecto favorable en la facilitacion del
aprendizaje, este no siempre es é¢karo debido a fallas metodologi-

cas.
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OBJETIVOS CONDUCTUALES.

Bn relacion con las habilidades academicas de los alumnos,
Cook (1), encontro que los alumnos que poseen una habilidad aca-
demica media parecen obtener mas beneficios de los objetivos con-
ductuales, que los alumnos que poseen una habilidad academica al-
ta o baja., "tter (1), menciona que alumnos del sexo masculino de
nivel socieconémico alto mostraron un rendimiento significativa-
mente mayor, cuando se les diefon objetivos, que estudiantes de
otros niveles socioeconomicos o del sexo femenino. Parece ser que
el nivel educativo involucrado no parece afectar la efectividad
de los objetivos conductuales.

PRETRESTS.

Hartley y Davies, afirman que en la mayoria de las investi-
gaciones realizadas, por ellos, los pretests resul taron nas afec-
tivos como estrategia preinstruccional cuando los estudiantes po-
seian una alta habilidad academica y mayor madurez,

RESUMENES. (VISTAS PANORAMICAS)

Debido a que la literatura acerca de los resumenes como Bs—
trategia Preinstruccional es muy escasa, no se ha encontrado re-
portado ningun estudio acerca de su eficacia en relacion con las
cqracteriaticas de los alumnos, tales como su pertenencia a un
deterninado nivel socioeconomico o sus habilidades academicas,

ORGANIZADORES ANTICIPADOS,

Se han encontrado diferencias al administrar organizadores
anticipados a los ectudiantes. Por ejemplo, estudiantes univer-
sitarios, resultaron béneficiarse mas con el uso de organizadores

anticipados, asi como escolares con un rendimiento academico su=

(1) citados por Hartley § y Daviees I. XK. op. cit.
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perior al promedio. Asimismo, el dar organizadores anticipados a
alumnos adolescentes con un rendimisnto academico menor no produ=
ce efectos discernibles (1).

Como se ha mencionado, fuera del estudio realizado por =tter
(1970) (empleando objetivos), no se han reportado estudios donde
se investigue la oficacia de las estrategias preinstruccionales
en relacion al nivel socioeconomico de los alumnos. "n nuestro -
paia tampoco se han reportado estudios acerca de la eficacia de
las cuatro estrategias preinstruccionales, ni se ha abordado en
relacion al nivel sociosconomico de los alummos en los diferentes
niveles de nuestro sistema educativo, Ademéa, no se ha reportado
ningﬁn estudio donde se investigue conjuntamente el efecto de las
cuatro estrategias preinstruccionales mencionadas,

PREGUNTAS DE INVESTIGACION,

De lo anterior surgen las preguntas que se pretenden resolver
en la presente 1nvestigacién=

< Cual es el efecto de las estrategias preinstruccionales
(pretests, objetivos, resumenes y organizadores anticipados) sobre
el aprendizaje de un tema de Ciencias NWaturales en estudiantes de
20. grado de secundaria?.

2. Cual es el efecto de la pertenencia a un nivel socioeooné-
mico determinado (alto, medio y bgjo) sobre el aprendizaje de un
tema de Ciencias Naturales en estudiantes de 20. grado de secundaria?.

3, Wxiste interaccion entre el nivel socioeconomico de les a-
lumnos y la administracion de estrategias preinstruccionales en
relacion al aprendizaje de un tema de Ciencias Naturales en estu-
diantes de 20, grado de secundaria?

T1) Ausubel,1060; Ausubel y ritzgerald,19613 Ausubel y Youseff, 19633

Scandura y Wells, 1967; Grotelueschen y Sjogren, 1968; Neisworth, -

1963; Allen, 19703 Projer e%. al, 1970, Citados por Hartley y
Davies op. cit,




DISENO

®n esta 1nvestigacién 8e ampleé un Dise’o de bloques aleato-
rizados en el cual los grupos seleccionados de las escuelas se
consideraron como bloques relativamente homogéneoa, y los estu-
diantes de cada grupo fueron asignados al azar a los diferentes
niveles de tratamiento (estrategias preinstruccionales), tal co-
mo lo exige este diseo,

Kirk (1) afirma que un dise®o de bloques aleatorizados es a-
pfopiado vara los experimentos que encuentran, junto con las su-
posiciones generales del analisis de variansza, las siguientes tres
condiciones:

(a) Un tratamiento con K - dos o mas niveles de tratamiento.

(b) La asignacién de los sujetos a los bloques a fin de que
la variabilidad entre los sujetos (en nuestro caso, los trata-
mientoe asignados a cada sujeto) dentro de cada blogue, sea me=
nor que la variabilidad entre los bloques (en nuestro caso, el
nivel socioeconémico). %1 numero de sujetos y observaciones den-
tro de cada bloque debe ser igual.

(e) Asignacian-al azar de los niveles de tratamiento a las
unidades experimentales dentro de cada bloque,

VARIABLES DEPENDIENTE E INDEPENDIENTE,

“n nuestro estudio pretendimos investigar cual es el efecto
de un conjunto de variables independientes:(nivel socioeconémico

(variable independiente no manipulada) y estrategias preinstruc-

(1) Xirk Reger EB. [ nen o 3 sdu he b )
Sciences. Srooks/Cole Puhlisching Company, Belmont California, 196¢

Keppel Geoffrey. gis ans S:_a _Te 's handbook.
Prentice-Hall, Inc. ﬂnglﬁuood 011frs, New Jernoy. 1973. “mplea
g&ddiseWo Ax(BxS) para explicar el Dise®o de bloques aleatori-
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cionales: pretest, objetivos, resumen y organizador anticipado,
sobre la variable dependiente: ejecucién de los estudiantes en

un postest.



SUJ 2T0S

Los sujetos del estudio fueron seleccionados tanto por encone
trarse en el nivel y grado ducativos regueridos (20, afio de secun
daria ) , como por pertenecer a los niveles socieconémicos de nues
tro interés, Otro factor imjortante fueron las facilidades yropor-
cionacas por los planteles a que dichos alumnos pertenecfan,

Las caracterfsticas de los grupos de alumnos , pertenecientes =z
tres escuelas de diferente nivel socioeconémico , fueron las sig
a) Un grupo de 60 alumnos de 20, afio de secundaria , con una sdad
promedio de 13,77 aiios, de ambos sex08, que asisten a la secunda-
ria del Colegio Columbia, ubicado en la calle de Bondojito 280-290,
Tacubaya, D.F,, turno matutino.El Colegio es particular y los alume
nos que asisten a &1 pertenecen al nivel socioecondmico al to,

b) Un grupo de 60 alumnos de 20, afio de secundaria , con una edad
rromedio de 13,25 afios, de ambos sexos, que asisten a la secunda-
ria oficial no., 64 "Jofe Calvo", ubicada en Estafio y Sorpresa,Col,
Felipe Angeles,D,F,;turmno matutino., Los alumnos son de nivel S0
cioeconémico medio,

¢) Un grupo de 60 alumnos de 20, aiio de secundaria , con una edad
yrromedio de 13,74 aiios, de ambos sexos8, aque asisten a la secunda=-
ria oficiul "Juan Jacobo Rousseau", ubicada en la colonia Ejérci-
to de Oriente.,; turno matutino, Los alumnos que asisten a esta =

escuela pertenecen al nivel socioeconémico bajo.

ESCENARIO

La realizacién del estudio se llevd a cabo en los propios sa=-

lones de las diferentes escuelas, con iluminacién,mobiliario,y

ventilacién adecuadas,



MATENTAL
El material empleado en la investigacién fue el siguiente:
l, CUESTIONARIO PARA DETERMINAR NIVEL SOCIOSCONOMICO

Consiste en un conjunto de 24 preguntas 3 10 preguntas abier-
tas y 14 preguntas cerradas., Exploran aspectos relacionados con
el nivel socioecondmico del alumno y por medio de ellas se pue=-
de obtener ademf:s informacién sobre los siguientes aspectoss

Las preguntas 1,2,3,4,5,6,7,8,11,22 y 23 se incluyen para ob-
tener datos generales @l alumno. Las proguntas 9, 10 y 24 explo-
ran 31529?3 expectativas de los padres hacia la educacidn de sus
hijos. Con las preguntas 12,13,15,17,18,19,20 y 21 se obtiene el
nivel socioeconémice de la familia . Las preguntas 12,13,14, y
17 fueron tomadas del cuestionario demogréfico de Havighurst pa-
ra la obtencidn de nivel socioecondmico, Lus preguntas 14 y 16
se usan ademfs como control para verificar si se contestaron co-
rrectamente las preguntas 15 y 17.

2, PREEVALUACION

2.1 PRERECUISITOS

Consiste en un conjunto de einco reactivos de oicidn méltiple,
cada reactivo con 4 orciones , oue evalllan conocimiento ¥y COMw—
prensién ( de acuerdo a la Taxonomfa del Dominio Cognoscitivo
de Bloom) de los conceptos que com;recnde el texto por aprender
youe se consideran prerequisitos para comprenderlo.Consideram—
mos que en muchas ocasiones la falta de comprensién de la lectu
ra se debe a oue t8rminos sencillos que estdn involucrados en

ella no estfn entendidos por el alumno o no se tiene una clara

deficidn de ellos.



2.2 LECTURAS D& COMPE NSION
Son dos lecturas : la lectura no. 1 consta de 120 palabras y
la lectura no. 2 de 99 palabras, Cada una tiene 5 preguntas de
oyeidn mfltiple , con 5 opciones cada una, relacionadas con el
tema principal de la lectura, Las lecturas fueron tomadas de la
gufa de Estudio para la Prueba de Admisién a la Escuela Se_cun—
daria , de la S.E.P.

3, ESTRATEGIAS PEELINSTRUCCIONALES

3e¢1 PRETEST

Consiste en 12 reactivos , 7 de respuesta breve y 5 de opeién
mfltirle ( 4 opciones cada uno) relativos al contenido del tema
"El ciclo del agua en la Naturaleza", Las preguntas evalfan los
niveles taxondmicos de conocimiento y comprensidn (Taxonomfs de
Bloom). Su funcidn consistié en evaluar nue tanto conocfan los
alumnos @l tema , asf como estrategia preinstruccional y como

evaluador final , pues ademés se emyled como Postest.

3e2 OBJETIVOS

Fue un conjunto ce T enunciados en los cuales se esrecifim-
¢§ objetivamente la conducta que debfa presentar el estudiante
al finalizar de leer el tema "ElL ciclo del Agua en la Naturale-

za" ., Su eficiencia como estrategia preinstruccional se evalué

mediante el Postet,

3¢3« RESUMEN

Fue un texto escrito en prosa con 96 palabras conteniendo ==

los princiypios y conceptos a ensenar en el tema "El Ciclo del

Agua en la N aturaleza" , Su efic.ciu en la facilitacién del =
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aprendizaje fuc medida mediante el Postest,

3e4 ORGANIZADOR ANTICIFADO

Fue un texto escrito en prosa con 241 ypalabras y dos dibu
Jos referentes a los onceptos su;raordinados que engloban a los
concetpos jresentados en el tema "EL ciclo del Agua en la Natura
leza", Los conceptos supraordinados que se determinagon a partir
de los conceptos subordinados contenidos en el tema mencionado
fueron ; los tres estados &l agua y el concerto de Ciclo en la
Naturaleza. La eficacia del organizador anticipado como facili-

tador del aprendizaje fue evaluada por medio del Postest,

4o TEXTO " EL CICLO DEL AGUA EN LA NATURALEZA"

Consistid en un texto escrito en jrosa con 300 palabras refe-
rente 2l tema"elCiclo del Agua en la Naturaleza" . Funciond como
el objeto & estudio para el cual se daboraron las 4 estrategias
preinstruccionales., El texto contenfa los siguientes conc-ptoss
1., Ciclo
2. Evaporacién
3. Condensacién
4, Precipitacién
5. Filtracién

6. Escurrimiento

Se determind un orden @ secuenciacién para los mismos toman-
do el criterio de si eran unos conceptos con otros prerequisitos

18zgicos, El orden final de jresentacidn es el anotado arriba.
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De POST_EST

El Pretest , en la forma que fue descrito anteriormente , fue
emyleado como Postest también, En ®te sehtido, su funcidn fue eva=-
luar el rendimiento & los alumnos respecto al material de estudio
emyleado, tanto con los alumnos a los que se les dieron estrate-

tegias preinstruccionales como a los gue no se les presentaron,

6o PRUEBA DE SEGUIMIENTO

Consistié en una pregunta abierta realizada 4 dfas después de
le presentacidn de las estrategias preinstruccionales, Su funcidn
era medir la retencidn ( entendiéndose ésta como la evocacién =
por escrito de la mayor parte del material del texto "EL ciclo

del Agua en la N aturaleza".

(Bn 1a parte de APLNDICE se yresentan cada uno de los materiales

arriba descritos , en la forma original en que sepresentaron )

Debido a oue se necesitaba checar el tiempo empleado en cada

uno de los materiales, se hizo uso asf mismo de un cronémetro,



PROC EDIMIENTQ

Seleccidn de los Sujetos 3

Dentro de cada una de las tres escuelas secundarias donde se
realizé el estudio, se selecciond un grupo alazar , mediante el
emyleo de una tabla de nfmeros aleatorios (1) , entre la totalie-
dad de grupos de segundo grado, Posteriormente se aplicéd a los
alumos @ los gruros gleccionados el cuestionario para la deter-
minacién de nivel socioecondmico; se corrobor§ la pertenencia de
los mismos a los niveles socioeconémicos alto, medio y bajo corres
yondiendo a cada uno de los gruyos de la secundarias del Colegio
Columbia, Seec. Jofe Calvo y Sec. Juan Jacobo Rousseau , repecti-
vamente, Ia formacién interna de los subgrwos dentro ce cada =
grupo para la administracién de los tratamientos, se realizé de
la misma forma en las tres escuelas , utilizando para ello la ta-
bla de nfmeros aleatorios ya mencionada, Quedaron formados los
siguientes subgrupos de acuerdo a la Bstrategia Preimstruccional
que recibirfan : 10 alumnos al subgrupo de Pretest, 10 alumnos
al de Objetivos, 10 alumnos al de Resumen , 10 alumnos al (e =
Organizador Anticipado, 10 alumnso al de Texto con Postest y 10

alumnos a la presentacién de Postest fmicamente.

Sesiones de prueba de los materiales 3
Para la ohtencidén de la forma final del material a emjplear en
la investigacién, asf como de lou tiemyos de presentacidén del mig

mo , se realizé una serie de pruebas del piloteo de dicho material,

(1) DOWNIE yN,m, y HEARH R.W. , M&todos estadf{siicos Aylicades ,

Harjer and Row Publishers, México , 1973
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Los sujetos que yarticiparom em cdichas yruebas pertenccfen a
lao tres es:ouelas donée se realisé el cstudio, y taadifn curco=
ban 204 @0 sooundaria, ;ero pertenecfan a grujos diferentes a loo
d¢e le investigucién . @ piloteo do materiales se realizd con um
total de 30 alumnos ( 10 ¢o cada escuela ), ¥ eb Lase a sue reg
rueatas, dudas y tiemjo que emyleaban en la lectura y resolucién
de las cuestiones jlanteadas, se pude obtener la forma definitie
va de los materiales aylicudoe en la investigacidn.se les dio a
eatos alumnce el cuestionarioc para la obtencidn de nivel cocioe=
confmico para que fuera coutestado por sus jadres, y medificarlo
tanbifn en base a sus resjuestas ,

Sosiones Bxperimen ales ¢

ba ajlicacién de loov meterialec a los alumnos é la investigoe
eidn ve realisé en la misma forma en las tres esouela_Syen ellas
tunto las inotrucciones como la forma de presentaciln del matow
rinl, el tiemyo emjleado y el némcro ¢e sesiones eran las RieDas,

A coutinuaclén se describe el rrocedimianto de ajlicacidén de

agcuordo & las cuatro sesiones que se requirieron

i eota sesidn rov  resentfba-os a loaw alumnos,les ex3licsbae

moe nue el objetive del etudio eme realizarfamos con ellos era
ver "oufl, entre varins tfcnicus educativas era mfs cfectiva pae
ra oue ajrencieran mejor® .ies decfamo: cuantos dise durarfs el
estudio y oue las calificaciones aue obtuvicran en ol wisoo no

afectarfan ous calificaciones evcolares.«n esta sesidn se le dam

ba & cada nillo wn cuestionario jays obtener el nivel socioow
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conémico, se les pedfa que fueran sus jadres gquienes lo contes—
taran y se les explicaba cada una de las jreguntas para expliee
carles qué se requerfa gue contestaran y para aclarar sus dudas.
Esta sesidén tenfa un tiemjo @ duracidén de 30 a 40 minutos apro=
ximadamente, Al dfa siguiente se recogian los cuestionarios y se
calificaban para ver el nivel socioeconémico de los alummnos gue

entrarfan a2l estudio.

IISESION ¢ Preevaluacién

Se lefan a los alumnos las siguientes intrucciones que lleva=
bamos escritas :"El dfa & hoy les daremos unas hojas en donde en
contrarfn unas lecturas y algunas preguntas acerca de las mismas,
deben leer en silecio y contestar las preguntas en el lugar cgue
se les indica, Les vamos a repartir unas hojas con la parte es
crita hacia abajo, no las volteen hasta que se les indique y no
coyvien a sus compafieros pues esto no cuenta para las calificacio
nes de sus materias, Una vez que terminen de contestar, volteen
su hoja y pr rmanezcan en silencio , pues nosotras pasaremos a
recogerlas ", Se les pedfa as{ mismo gue pusieran su nombr:,
nfimero de lista, escuela y gruio en cada una de las hojas que
se les daban, A continuacién se repartfa el material relativo a
Comprensién de Lectura, primero se les daba la Lectura no., 1 con
sus respectivas preguntas, para la cual se dio un timepo de 8 =
minutos, pasados los cuales se recogfan las hojas y se daba a los
alumnos la Lectura no, 2 con sus ijreguntas, en la que el tiempo
méximo que se daba a los nifios era también de 8 minutos,pasados
los cuvales se recogfa el material.

Fosterioremente se les lefan estas oiras instrucciones relati-

vas a la presentacién del material de Prerequisitos , wpnora



les vamos a dar una hoja con varias [reguntas que debn contes-
tar ,Recuexrden que no deben voltear su hoja hasta gue se les in-
dique y al terminar no se levanten, sino que volteen su hoja y
lermanezcan en silencio, Por favor no copien ", Se les hacfs ==
hincajié en que debfan de yoner en todas las hojus que les didra-
mos su nombre,gruyo y nim.ro de lista, y esto se checaba al reco-
gor el material. Desyués se les presentaba la hoja con las Iregun
tas de Prerequisitos , que debfan ser contestadas en un tiempo
mfximo de 6 minutos, pasados los cuales se recogfan y se decfa

a log 2lumnos que jodfun retirarsem se les Gaban las gracias ¥y

se les pedfa que no faltasen al dfz siguiente,

III SESION : Fresentacidn de las ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES

y d=1 Postest

Previamente a la sesidi. sehabfan ya determinado los subgrupos
de alumnos 2 los que se les ajlicarfan las diferentes estrategias
preinstruccionales. Esta asignacidn fue realizada como ya indica-
moe, valiéndonos fe la lisa de los alumnos y de una tabla de -
nfm ros aleatorios.

Las instrucciones a 1lus alumnos sntes de entregarles las es-
trategias fueron las siguientes :"Vamos a ir nombrindolos uno por
wmo jara darles una parte del material con que van a trabajar,
Cuando escuthen su nombre levanten la mano Yy se les dardn unas
hojis, 122 cuales no deben voltear hasta que se les indique,las
hojis y lo que se les pide gue hagan en ellas es diferente para
cada wo. Algunos de ustedes deberdn contestar rreguntas si as{ se
les ride,y otros fmicumente dcberdn leer sus hoj-s atentamenie.F jen
'se bien en 1.2 instrucciones que vienen escritas al rrincipio de

sus hoj=s, Ya saben nue no ceben voltear a ver a sus com}afieros
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ros ¥y que si termin:n tiene que voltear sus hojas y permanecer
callacdos hasta que nosotros las recojamos®, Nuevamente se les ine-
sistfa en poner sus datos personales, A continuacidsd se daba a
1los alumos el material correspondiente a las estrategins Freins
truccionales de acuerdo a la lista indicada.Para 1os alumnos a =
los que no se les daba estrategia ( los de los tratamientos "texw
to y jostest" y "postest” finicamente) se les dieron las siguiene
tes instrucciones : "Aquellos alumnos que no escucharon su nombre
en esta lista, levanten la manoe... la tarea de usatedes va a cone-
sistiren lo siguiente : saquen una hoja y escriban en ella qué
carrera les gustaria seguir y por qué ".Se dié un timeyo de lece
tura para las estrategias de 15 minutos, pasados los cuales se
recoglid el material y se dieron las siguientes intrucciones §"Ae
hora les vamos a dar vna Joja con un texto que deben leer atentaw
mente y en silencio " y se les entregaba el textoracerca del Cie
clo del Agua en la Naturaleza., Este material se entrasgaba tanto

a los alumnos oue recibieron lus 4 estrategias preinstrucciona=
les como & los del tratamiento "texto y rostest” , no asf a los
sujetos del "postesit™, Pasados 20 minutos se recogfa el material
y se daban las siguientes intrucciones relativas a la enirega del
Postest :"Para terminar el dfa de hoy , les vamos a entregar umas
ho jas con varias preguntas gue deben contestar de la mejor mane=
ra posible, No copien, no es neces_ario rues no cuenta para su
calitficacién en otras clases, Cuando terminen volteen sus ho jas

y permanezcan callados ",Nuevamente se les insitfa en poner sus
datos completos, 4 continuacién se les presentaba el Postest, y
se les daban 25 minutos yara resolverlo, pasados los cuales se
les recogia, El Postest fue administardo a la totalidad de los

alumnos del grupo. Al final se recogfan también, juhto con el
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Postest , lus hojas acerca de la carrera que deseaban seguiry =

los alumnos,

IV SESION 3 Se aiento

“n esta sesidn se daba a los alumnos las siguientes instruecio
nes ; "El éfa de hoy es el fltimo que van a trabajar son nosotros,
Saguen una hoja y escriban la siguiente jregunta s"Menciona y exe
rlica cada una de las fases del ciclo del Agua en la Naturalezal}
contesten todos en silencio y cuando terminen volteen su hoja y
por favor no hablen ni copien", Pasados 20 minutos se recogfan
las hojas y se chetvaba estuvieran los datos del alumno anotados
en ellas,

Finalmente dimos las gracias a los alumnos y contestamos las

pre untas que nos hacfan acerca del estudio y sus rropésitos,

FORWMAS D. CALITICACION DE LOS MATENIALES

A continuacién se describe la forma en que eran calificudos

cada uno de los materieles utilizacdos en la investigacidn,

I, C ESTIONAEIQ PARA LA OBTENCION DL NIVEL SOCIOBECONOMICO

Para la obtencidn del nivel socioecondmico mediante el cues-
tionarié ajylicacdo a los alumnos se toman como criterios los de-
sarrollados por Havighurst , Los indicadores para la obtencién
¢el nivelsocioecondmico son la escolaridad y ocupacién de los
radres, Primero se analiza la jyregunta no, 12, que investiga
hasta qué afio de estudios llegé el rpadre del alumno, esta pregun
ta es valorada con una calificacidn de uno a seis puntos,un pune
to pava el nivel educ:cional més elevado y seis al menor grado

educacional; el puntsje obtenido se multiplica jor dos. En la



rregunta no. 14 se explora el tipo de ocupacién del padre,y de
acuerco con las tablas de nivel ocupacional (VEF AFHENDICE) se
asigana una ealificacién que va del uno al sefs, el wno para el
nivel més elevado y el seis para el menor, este puntaje se multi-
rlica por itres y se suma al puntaje obtenicdo en la pregunta refe=
rente al grado de estudios, El mismo procedimiento se lieva a =
cabo preguntando el grado @ estudios de la madre (pregunta no.
13) y su ocupacidn ( pregunta no, 16).5e obtiene un promedio de
ambos, el nlm:-ro obtenido cae dentro de wn rango de cinco a trein
ta , el cual nos indica el nivel socioecondmico de los sujetos;
de acuerdo a la escala, el nlmero cinco indica el nivel socioecg
némico mfs alto y el treinta el menos elevadoyesto indica si el
sujeto pertenece a la clase social o nivel socioecondmico alto,

me-io o bajo.

II PREEVALUACION
A) CONMPEENSION DX LECTURA
Lectura no. 1 :
be le asignaba un punto a cada respuesta correcta y cero pun-

tos a cada respuesta incorrecta de acuerdo a la siguientc clave:

No, de reactivo Resypuesta
1 b
2 b
3 e
4 a
5 b

Se obtenfa jor lo tanto una calific:cién méxima de 5 puntos.
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Lectura no. 2 :

S5e le asignaba un junto a cada resyuesta correcta y cero a Cae

da respuesta incorrecta , de acuerdo a la siguiente clave i

No. de reactivo Resypuesta
b

W wn
T 0 O o

Puntaje méximo posible para esta lectura 3 5 puntos

B) PHEREQUISITOS 3

Aguf también se asignaba un punto a cada respuesta correcta
y cero a las incorrectas, ce acuerdo a la siguiente claves

No. de reactivo Respuesta
1 b
2 c
3 a
< b
5 a

Puntaje m&ximo posible 3 5 puntos,

III PRETEST « rOSTLEST
Se determind un puntaje m4ximo de 12 puntos para toda la prae-
ba de Pretest-FPostest,considerdndose los siguientes criterios de

acuerdo a los diferentes reactivos & la prueba :

No. de reactivo: Criterios d¢e calificacién :
1 1 punto si la d finicidn especifica que
ciclo es :a) un conjunto @ fenémenos ,b)
que poseen un orden y ¢) gue se repiten

continuamente



No., de reactivo

3’4’5’6’ y 7

97

Criterios & calificacién :
1/2 punto si en la definicién se especifican
dos & las tres caracteristicas mencionadas
arriba,
Q0 _puntos si en la definicién se especifica
solo una o ninguna de las caracterfitcas men
cionadas,osise hacen afirmaciones errdmeas

0 vagas,

1 yunto si se mencionan 4 § 5 de las fases
del cilo del agua y no se incluyen nombres
equivocados.

1/2 punto si se mencionan al menos tres de
las fases del ciclo del agua sin incluir nom
bres equivocados o se se mencionan 4 de las
fases correctas y una incorrecta.

o puntos si se mencionan s8lo dos fases o se
mencionan nombres incorrectos,

1 punto jor cada resyuesta correcta ,cero pun’
tos jor cada resjuesta incorrecta, ce acuer-
do a la siguiente clave

Noe. ¢e reactivo Respuczsta
¢
b

B LS I )
o)
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No, de recactivos Criterios de calificacién

8,9,10,11, y 12 1 punto exjlicacidén comjleta del yroceso
de la fase en cuestién,no exylicar redune
dando en el mismo nombre de la fase,

1/2 punto :dar s8lo el nombre ce la fase

8in explicacidn.Dar una explicacidn de la
fase redundamdo en el nombre de la misma,o
dar una explicacién incomjleta del procesoe
0 _puntos s incluir fnicamente denominacidn
incorrecta de la fase, incluir una exylicae
eién incorrecta del proceso,no dar ninguna

exjlicocidn ni nombre de la fase,.

IV SEGUIMIENTO 3

El seguiniento fue evaluado de acuerdo a los siguientes Crie=
terios

Puntuacién mé&xima posible 3 15 yuntos, obtenidos por :
a) Mencionar las fases del cieclo del agua (por sdlo romer su
*nombre") 1 punto ror c¢/u , Méximo ¢ 5 puntos
b) Explicacidén comjleta de cada fase :

2 puntos por ¢/u MEximo : 10 puntos

Para esta parte de la exylicacién se esypecificaron ademés los

giguientes criterios g

2 juntos 3 No exylicar recundando en el mismo nombre de la fase,

Exjlicar comrletamente el jroceso de¢ la fase en cuestién,



1

1 punto : Exylicar redundando en el nombre de la fase,Dar una =

exjlicueién incomjleta del proceso.

0 _punyos : dar una explic:ién incorrecta del proceso de la fase

en cuestién , No dar exjplicacién alguna,
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TRATAMIENTO uSTADISTICO DE LOS DATOS

En el anflisis estadSitico de los datos de la investigacién
8e emylearon las siguientes pruebas estadfsticas, Por considera-
ciones de esypacio, 88lo se presentan las ffrmulas de algunas de

esas pruebas,

Disefio de Blogues Aleatorios s Kl anflisis de los datos se reali-

z8 en la forma ypropuesta por Roger B, Kirk (1),

Diferencias entre medias para el Disefio de Blogues Aleatorios 3

Para la comparacifn entre pares de mecdias tanto de tratamientos
(estrategias preinsruccionales ) como de los niveles socioecond=
micos de las tres escuelas, se empled la prueba de Scheffé para
probar diferencia entre medias . Se empled la siguiente férmulaf2):

Bj - BJ2
t=

\V 2 MS res /k

ANAIISIS DE VARIANZA @ Se realizaron anflisis de varianza de un

factor para determinar los efectos de las estrategias ypreinsiruce
cionales en cada una de las tres escuelas por separado.Se reali-
zaron anflisis de varianza de un solo factor con las puntuaciones
de todos los reactivos del Postest, y con las puntuaciones de los
reactivos de respuesta breve finicamente,

Debido a la pérdida de un sujeto en la escuela del nivel so=
cioecondmico medio, y ce dos en la escuela de nivel socioeconémi-

co alto, el nfmero de sujetos en la investigacién se vidé reduecido

(1) KIRK Boger Ee 5 OPe eit. Do 133
(2) ibid . , p. 145
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para estas escuelas, de 60 que eran inicailemente,a 59 y 57 suje-
tos respectivamente. For lo mismo fue necesario emplear el néto=
do de medias no pesadas para muestras desigualess En la escuela
de nivelgocioecondmico bajo el nfmero de sujetos (60) no sufrié
rférdidas, por lo que se emplearon para el anflisis de sus puntua=-
ciones las férmulas del anflisis de variasnza jara nfmeros iguales
de sujetos yor tratamiento, Las ffomuwlas emjleadas fueron las =
sizuientes 3

" Anflisis de Varianza para nGmeros iguales de sujetos por trata

miento 3

Las f8rmulas, de acuerdo a Geofrey Kepyrel (1) fueron

las siguientes :

sumas de cuadrados grados de libertad:
88, = _=. (a)° - (1)2 if, = a =1
A A
] as
s 2 2
bbS/A=Z (48)° - =(4) dfs,'a = a( s=1 )
8

Medias de cuadrados

us, = __ 554 y HSg/p=  _ooS/A
ag, afg,,

us

P = A

HSg,,

(1) KEPFEL GEOFFREY , ope. cit. cap. 4



fiuestras desiguales : 5e emplaeron las siguuientes féomulas de

acuerdo a Kep;el (1)

Sumas de cuadrados srados de libertad
— 2
33‘ = 3 [Z(A? w _L.J.T ] df = a -1
a A
2 2
8i
Medias de guadrados
2 8 33& SSS/A
af, af
S/A
o ISA
S/A
Diferenciac entre medias para ntimeros iguales d- sujetos 1t

taniento @ Para establecer comparaciones entre pares de es_tra
tegias en cada escuela jor serarado , y tomando en cuenta el nf=
mero (e sujotos jortrataniento, se ajlicéd la yrueba de Scheffé

para probar diferencias entre medias en los alumnos de nivel so=

cioecondmico bajo. Se empled la siguientie férmula s (2)

2
P = (Al - A2 )

28 X NS
g/ A

(1) Keprel » 0D cites pe 345, caype. 17
(2) Kirk , Roger, op. cite pe 145



V95

Diferencia entre medias jara muestras desiguales : lrara estable=-

cer las comparaciones entre pares de estrategias en lus escuelas
de nivel socioecondmico alto y medio,qme presentaron um nfmero
desigual de sujetos jor tratamiento, se emjled la prueba de Sche-

ffé para diferencias entre medias de acuerdo 2 la siguiente f8re

mula (1) oy . Lo )2
5 A - A
Fe= - 2
2 x NS
S/A
COEFICIENTE DE O LACION ... 38 Para establecer la co-

rrelacidn entre las puntuaciones de la Preevaluwacidn y las pun-
tuaciones d:1l Postest, se em;le, para cada una:ide las tres es=
cuelas, la prueba del coeficiente de correlacidn producto-momen

to de Pearson , de acuerdo a la siguiente férmula (2) 3

pe 22X - [ (2x) (LX) /W]

\’ l‘?x‘ _[(zx) /NJ} fi_Y -{('E_Y) /N]

2 para:k muestras independientes :

Prueba X

Para analizar las

preguntas 16 y 24 para determinar nivel socioecondmico se empled
la jruveba de chi cuadrada para determinar si existfan diferencias
significativas .entre las respuestas dadas por los sujetos de los

diferentes niveles socioecondmicos,

(1) KIBRK, Roger, op. cite pe. 145
(2) DOWNIE N,M, y HEATH R.W, , Métodos EstadSiticos Aplicados,
Harper & Row Publishers , México, 1973 , r. 107




La férmula emyleada fue la siguiente (1) 3

&

(ojj- Eij )2

I
. MT
M’t

—
U]
.
"

Prueba t para vroporciones s Para la comparacidén de las proporcioe-

nes obtenidas en las Areas y Carreras seleccionadas por loa alume
nos de los ciferentes niveles socioecondmicos se aplicd la jrue-
ba t para proporciones psra determinar si axist~1an diferencias

significativas entre los alumnos de las tres escuelas . La férmu-

la emyleaca fue la siguiente (2)

P H= ¥
Ny BjQ % N PQ -
N+ (N, - 2) y N,

(1) SIEGEL Sicdney , Estadfstica no Paraméirica , Ed. Tpillas,1975,
Cale 8 3 Do 205
(2) SPIEGEL Murray R, , Estadfstica , Mc. Graw -Hill Editores,

MéXiCO A 1975.
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RESULTADOS

De los analieis mtadisticos realisados con loe datos de la
investigagion, ce obtienen los siguiontes resultados:

"n la tabla 1 pueden obeoorvarse lag medias abtenidas en el
rostest en log tros diferentes niveles sneionssonomicos y en los
diferentes tratamioentos,

TABIA 1

TABLA G=NRRAL DR LAS MEDIAS POR NIVEL 90CIOTCONOMICO Y
TRATAMIENTO (DATOS DT TODO TL POSTRST)

NIVEL SOCIOBCONOMICO TIATAMIENTOS MBDIA GRA
PRETEAT 0OBJ., RESUM, ORG, ANT, SIN =97,

Bajo 6.2 595 5.4 6.3 546 5.99
Medio 2.7 3.3 3.4 9.2 7.5 3.72
Al%o .95 10,2 335 10,95 .43 9.76
WSDIA O ENTRAL 3,61 3,31 7,33 3,93 T.51

n ol Analiesis de varianza para el dicé% de bloques aleatorie
sados observamos que existen Aiferoncias siznificativas entre las
diferentos sstrategiae preinstruccionalee (p<4.025) y en los nivee
les soeioceononicos (rL001). Ver tabla 2,

TASLA 2
ANALISIS DR VARIANZA DEL DIS®RRO D® BLOJIURS ALBATORIZADOS
Paonte “Suma el Medias 4
de varianza de cuadradoe de cuadrados

"ntre-astrategiae 5.31 4 1,4525 6.,75203%
“otre-nscuelas
(nivel socioeconcmico) 33,1697 2 19.08435 T79.5202%%
Intra=grupos 1.92 3 0.24
(error o residual)

* aignificativo al 025
** 2qgnificativo al 001



Posteriomente se mna:; 1a prueba de diferencia sntre mo=

dias de estratsgias, encontrandose que en general, en los tres

niveles sociocconomicos estudiados, ol preatest, los objetivos y

el organisador anticipado resultan ser mae ofectivos que ol reo=

sunon; asimiemo facilita a los alumnoe su njacneic'm en al montest

el darles pretest y organisador anticipads antes de la lectura del

matorial de estudio que no darles ninguna estrategia preinstrucceioe

nal, Ver tabla 3.

TABLA 3
DIFERRNCIA BNTRE MEDIAS DG RSTRATEGIAS (DISRNC DE BLOQURS
ALPATORIZADOS) . *

BETRATSGIAS VALOR P NIVEL DR S IGNIPICANCIA MEDIAS
Pe=D) 75 - P= 8,616
P=R 3.075 <05 C=3,316
P=DA 9176 - R=7.336
P=TP 2.765 25 0A=3,9383
O=R 2,325 05 ™P=T7,.51
D=0 1,6675 -

C=TP 2,715 -
R=0A 39925 s |
R-TP D.71 -
OA-TP 36225 01

* Las iniciales mignifican lo siguientes

Prétest
Objetives
agumen

Pwoe

as

organisador anticipado
Toxto y poetest, sin ninguna estrategia preinetruccional,



Al analizarse las diforencias ontre medias para ver pi exie-
tian difareonciase significativas entre los diferentes niveles socio=
conomicos en relacion a su sjecucisn on ol rostest, eneontranos
gue las diferencias ontre los alumnos de nivel socioncononico nee
dio y alto son respacto a los alummos del nivel socioeeondmico bae
jo resultan mas evidentes (p &+071) que las diferenciae entre los
alummos del nivel socioesomomico medio en relacion a los alumnos
del nivel socioecomdmico alto (pL.025).

Podenoe decir que 1la nejor ajacucia;n en el postast fae 1ooroe
da vor loe alumnos del nivel moeisacomomico alto, sisuiends los
de nivel socioeconomico medio y al fimal los del nivel socioegonse

mico b&jo. Ver tabla 4.

DIPZARNCIA RNTA® n\-m;:?;;vscums (DI=RNO D2 BLOOURS
: ALRATORIZADO®),
NIVEL S0CJORCOHOMICO VALOR P NIVEL DR SICRIFICARCIA
fajo-tadio 23,4375 <001
sajo-Alto 39.2703 00
Medio-Alto 10,3333 025

Posteriormente se realizaron analsis de vatiansa de una clae
sificacion oon grupos independiontes para ovaluar la oficacia de
lag estrategiae rreinstruccionales en cada uno de los tres nive-
les sociooconomicos, Agimismo s realisaron sus correspondientes
puaedas de diferencia entrs medias,

™ el nivel socioseonomico bajo v =1 nivel sscioaconsmico me=
dio =0 oncontro que no hay 4diferencias eisnificativas sntro ectra-

tegias preinetruceionales, Ver tablas 5, 6, 7 7 3.



Puente Suma gl Hediae »
de variansza de cuadrados de cusdradon
mire-grupos _
(notrategiae) 53.3334 5 10.76663 1,73 #
In pos 325.35 54 6.7342
{orror

b

® No pignificativo

TABLA 6
PARA ¢

)3SRAVAR SI RXISTEN DIPERERACIAS S IG-
ATe01AS. NIVZL 20CIOTCONOMICO BAJQ.*®

ESTRAT®0JAS VALOR P NIVSL DR MEDIAS
SIGNIPICANCIA

Dl 0.,05173 - P=6,2
Tl 0.5”5 - O= 5.95
P=DA 0.2932 - Re 5.4
=R 0.2506 - OA=z 6,3
O=0A 0.5936 - ™s 5.7
ReOA 1,6240 - Pons3,75
PP 0.2932 -
P=P0 4.9739 +05
O=TP 0.,1015 -
(PO 4.7104 «05
R 0.,035314 -
PO 242953 -

OA=TP 1,193 -

OA=Po 77071 O

TP=P0 2,3359 10

+** Po significa unicameonte vostest, ein ninguna eetratégia preine-

truccional y sin dar sl texto.



LA BSCUSLA DS w

‘\.. & !
Puente Suma gl Medias 4
de varianza €2 cusdrados e cusdrados
TMire=-gruvos 143,375 5 29,775 Se30%
(estrategiase) '
Intra=-grapos 267.33 53 5¢05
(error)
* Significative al 01
TABIA 8
LIFPUSNCIA FHTR® WEODIAS PARA OSSERVAR SI TXISTRN DIPSRANIIAS SIG-
NIPICATIVAD ENTRE BSPRATRGIAS, NIVSL S0CIGRCONDMICO MEDIO,
RESTRATREGIAS VAIOR P NIVTL DR WEDIAS
SIGUIFICANCIA
Pl 2.9333 - Pz 9.7
Fell 1.9577 - N=.3.8
P 0.2396 - Rs B.4
O=it D.1353 - OAz 9.2
O=0A 0.1353 = ™= 7.5
R=04 NaTA13 - Po = 54
PeTP 560 025
P=Po 21.42 «001
QP 1.95 -
O=Po 13.39 +001
R=P 0.9333 -
=0 10,42 N1
OA=T? 334 10
OA=FO 16,72 001
TP=Po 510 <05

" ”
n cambio en el nivel socioesconomico alto ce encontro que &l
grupo de alumnos que se les propomioné objetivos, # al grup que
egn les ::rnporeioné organizador anticipado y al grupo que g2 le ae-

plicﬁ proteste tuvieron uns nejor sjecueion en ol nostest (p {05,

PO, P (.10 roapactivanente),
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Ademas on ente nivel =ocisecomomico facilita la ejscucién an

el nostest dar organizador anticipado

que unicasente dar

Ver tablas 9 y 10,

el oxto

va un material de es

tudio

gin ninguna ~stirategia preinstruccional,

Tuente “ums el Médias F
de varianza de cuasdrados de cuadrados
Mire=grapos 123,458 5 25,691 3. T00%
(eatrategiae)
INira-grupos 354.044 51 6.942
{(error

* Significativo al .05

TAZIA 10

PARA OB=T WA’! "‘I

‘II 'TEN DIFSRBNCIAS SI0-

ALTC
DETRATEG IAS VALOK P NIVZL DE M2DIAS
SIORIFICANCIA
) ) 0.1796 - Ps 2,95
Deit 3262 «10 0=10,2
P=OA 1.274 - Rz 3,35
Ow? 4.361 05 0A=10,95
J=OA 9.7163 - TP=9.43
R=OA 3,614 Ol Poe=6,.33
PP 03445 -
Tl 16,669 <001
D=0 0.7555 -
) 19,035 «201
TP 1.436 -
Hem 02 5199 05
T AP 2.944 10
OA=Po 27.199 001
TP=Po 12,246 «001




b |

Por otro lado, hicimos andlide da varianza y diferencia on=
tre medias unicamonte con los reactivoe de resovuesta breve de los

pontests de los aiveles socionconsnicos medio ¥ alto, ™n ol aivel
eociosconomico bajo mo se 1lovd a cabs porque los resul tados obe
tonidos del annlisis dn variansa de todos loe reagtivos del postest,
no resultaron significativos, Ver tablas 5 y 6,

" el nivel soscioeconomice medio no se smoontraron diferen
cias significativas entre sstrategias preinstraceionalos y 1la e-
Jooneién en loa reactives de respuesta breve del postest, Ver ta=-
‘blas 11 y 12,

Fusnte Suna de gl "eod iag P
de wvariansa cuadrados de cuadrados
Mmire-srupos 51,451 5 10,2902 4,4353%
(estrategias)
Int pos 122,95 53 23193
(emr; .

* Significativo al 005

TABLA 12

A _ZSHNIE SEIAS PARA OBYERVAR 81 "'II"TBN BI"”"“'%“"! IAS 916G I-
ENIRE 8O [ROIAS, ANALIZANDO UNICAMENTRS LOS JSACTIVOS DE

ASSPUTSTA JRTVE DRL FOSTEST, NIVEL SOOT0AIINONIN0 HIDTO

USTRATRGIAS VALOR F NIVEL DR MEDIAS
SIGNIPICANCTA

P=0) 0,0476 - P= 4.9
PRl 045290 - U =505
P=0A 0.,00529 - R=od.4
O=R 0.3941 - UA= A5
G=DA 0008‘6 - = ,og
D) 044235 - Po=2,55
P=TP 2+1163 -
P=Po 13.97 «201




Jo &

ReTRATRGIAS VAIOR P HIVEL OR
SIGNIFICANCIA
D TP 2.7993 -
Ow=Po 15,6575 001
Re TT 0.5290 -
el 5,063 <00
OA=TP 1,9100 -
OA=P0 13,4396 «001
TP=P0 502165 «05

n cuanto a los analisis realiszados a los resul tados de los
roactivos de respucsta breve del postest de los alumnos de nivel
socioeconomico alto se oacontré, al izual que en el m&lisia de
varianza realisado con los datos completos del postest, que al =«
grupo que se le proporciono objetivos y al grupo que re le propos
ciono organisador anticipado tuvieron una mejor ajemu'm en los
reactivos de respuesta breve ( p £.25, pZ .01 respectivamentae)
en relacion a 1oo que oo les 416 otra estrategia, asinisso & ae
quelloe que se les proporoiou; pretest, cobjetivos u organizador

anticipado tuvieron una mejor ojecucion que aquellos que unica=

mente leyeron el texio sin ninguna estrategia preinstruccional
( 9025, D 025, p 005 respectivamente), Vor tablas 13 y 14

"a~nte fuma de gl "edias 4
de variansza cuadrados e cuadrados
mire=-grupoe 85,625 5 17.125 3,73%
(estrategias)
in Pos ' 95719 51 1.95
(.rrorg

* significativo al ,001



D AZSPUSSTA BRAVG DAL POSTASE,

TABIA 14
PARA OAUERVAR SI RXISTEN DIFSRENCIAS Sl
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| SSIRATSOIAS, ANALIZANLO UNICANZNTR LOS IZACTIVOS
BL_SOCIOSCONCMICO AL

TRATRGIAS VALCR P AIVSL DE
SIGNIPICANCTA

Pe) 009675 - :
Dl 2,92695 -

P=0A 1,13529 -

O=it 4.03306 «25

O=0A 0.60174 -

RO A T.33741 01

P TP 544269 «025
PP 21.,05112 «001

D TP 6.99033 0025
De=FoO 24,00227 001
ReTP 0433703 -

=0 3.27393 01
OA=-TP 11.70783 «00%
Gﬁ"Pﬂ 32. 22673 .Oﬂl
TP=PO 5.0853% 05

Al apliocar aniliia de varianga y 41ferencia entre

MEDIAS

Pz 5.35
C= ’.55
Re 4.25
DAz 6,05
P> 3.85
Poz 2.40

medias

a los datos obtenidos em 1a prusba de soguimiento en relacion con
la estrategia preinstruccional emplecada, se obgerva que on ol
nivel socineesnomico bajo, los alumnos a ouienes se les anlioo el

rretest, tuvieron una mejor ojacuciﬁn on 1la prucba de seguiniefito

(p £.01), 2simiemo el grupo que se les nroﬂorcioné nbjetivos (p<;.05)

y al que se les 410 sl resumen (p¢ .05). Vor tablas 15 y 16

=

™ 4 /
L:\ ESCUBLA DE }

TABLA 15

Pusnte de “uma de gl Mediae F
varianza cuadrados de cuadrados
LT A=ITUDO R 143,7979 5 29,.75959 4.713%
(=etrategias)
Tnira=grupos 32167 51 6. 307
(efror)

* giqmificativo a1l 01
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TARLA 15
31 RXISTSN DIFERSNCIAS 910~
ZAR LA I A_DE_SRGUIEIRNTO
ISTRATEGIAS VALOR P RIVEL D® MIDIAS
SIGNIFICANCTA
Pl 0.0434 - P 5.9
Dee ] 042452 -~ Te= 5,66
P=CiA 8.2133 D1 Re 536
Dol n.0%21 - DAz 2,6
DA 7.,0663 «75 TPe 433
A=OA 56243 05 Pos 1.6
P=TP 1.,3603 -
P=Pg 15,954 01
o TP 143350 -
(=Po 12,4404 ) |
Yo TP 0.7547 -
Qe Py 10,5003 «01
OA=TP 22537 -
N A=Po 0.7347 -
TP=Po 56243 -

®n cambio, on los alummos de nivel socioecononico medio no se
obtuvieron, de los &tos analizadoas, ninguna diferencia significati-

va, Ver tablas 17 y 13,

TABLA 17

[
Paents de “uma de gl Mediae P
variansa cuadrados de cuadrados
“atre-grupoe 42,383 5 38,4766 0.331f.
(estrategias)
Intra=grapos 520,1445 51 19,1939
(error)

* Ho significative,



TAZLA 18

AS PARA OBSTRVAR "1 7"X13 DIF"2ERCTIAS SIC=
AT9GTAS, ANALIZANDO DA PRUZEA D3 SOGUIMISEI0.
SPRATZGIAS VALOR P NIVEL DB HEDIAS
SIGWIPICANCIA
D) «1616 - Pz 9.7
D 1.3422 - n= 9.11
Pa3A «06355 - R=8
O 5722 - OAs 9,33
= A 02247 - W= 9,2
ReOA «3215 - Pos 7,22
P=TP +1161 -
PPy 2.3565 -
OwTP <0037 -
NaPo 1,.6590 -
Qe TP «6633 -
i) 2325 -
DA=TP <078 -
TA=Fo 2.0677 -
TP=Po 1,3208 -

™ ocuanto 3 los alummos 22 nivel socioeconomico alto que ge
les aplicc'! protest o ce les proporcions organizador anticipado,
tuvisron una aejor a,jeoucic;n en 1la pruesba de meguimiento quo ague-

1lo8 gque pe les aio objetivos, resumen o unicamente o1 texto, Ver

Pusnte de uma de gl Yodiae | g
varianss cuadrados de cuadrados
mtre-grapos 155.6925 5 31,1335 Je55*
(estrategias)
Tt grupos 402.872% 16 3. T6
{(error

* “ingnificativo g3 .01
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TABIA 20

RSTRATRG IAS VALOR P WIVIL DE HRDIAS
SICRIFICANCIA

T «143136 - P> 11,44
Pe? 3.9035 10 010,9
P 2.4191 - i= 3,62
N} 25517 - OA= 13,66
DA 3e7392 «10 res 11
R=OA 12,4638 N Yo = 8,62
Ve -0950 -
P=P0 39035 «10
Le=TP «0049 -
Nw P 2.5517 -
Qe TP 27304 -
A= 8] -
CA=TP 3.4731 10
DA=Po 12,4623 I
TP=Fo 2.7304 -

Tacontramos asimismo, Jus la preevaluasion aplicada a todos
103 alumnog, donde se svaluaba su eompronsion de la lectura y su
conocimionto de los prersquicsitos del tenma o ense®ar, r-sults ser
buena predictora de 1a ajecucion de loe alumnos en el postest, 1o
que viene a sepr pae evidente para 108 alumnos de nivel soeineconoe
mnico bajo, donde una puntuaciSn baja on la prn-avaluaclﬁn oatae-
ba astrachanmante correlacionada con una njecuoién baja en ol pPoS=

test y viceversa, Ver tabdla 21,

TASLA 21
COBRSIACION ZUPR® LA PRE-ZVALIA
BNIVEL S0OCIOROONOMICO VAILOR DR » NIVRL DU SICNIPICANCIA
Alto 023246616 Ol
medio < 1766211 05
Bigo «7097331 <0005




ARSULTADOS GLOBALZES OJTENIDOD DEL CUTSTIONARIC PARA
RSTASLECRR 2L NIVEL SGCIORCONOMICO DE LOS ALUMNOS,

Debido a lae frecuencias obtenidas en cada una de lag cate-
goriae de lag preguntas que formaa el cuestionario,no fue posi-
ble realizar analisis estadisticos en 1a mayoria de ellos, nie
samente se arlics 1a prusba Chi cuadrada para las proguntas 16
¥y 24 (V2R ANTX0S) perc no encontrazos diferencias eignificativas,
Por este motivo presentamos globalmente los datos obtenidos en o
da nivel sncbeconsmico en forma deseriptiva,

NIVRL SOCIOBCONOMICT 3AJ0.

La ma.yoria de los alumnoe con los que se realizo 1a invese
t!gacién han estudiado la primaria en escuslas oficisles, ¥as del
10%¢ rap1t15 alg'c.m grado escolar en la primaria,

La woria de los padres concidédran que el rendimiento o=
colar de sue hijoe on la primaria y on la secundaria ha =ido duee
no, son pocos los que lo consideran malo o pesimo. Asimicmo aspi-
ran a gque sus hijos estudien una parrera profesional, aanque la
moria. menciona tener praoblemas mnén!aaa; pienean gque deben
meguir estudiando por mpnﬂoin;n sropia y para que adquieran una
buena poaicic;n ecanf;m!ul.

La moris de los padres estudiaron solo la primaria y orin
cipalmente son obreros, Las nadres tieanen estudios de primaria
y principalmente se encuentran en =} hogar, el 22,44% gue trabae
ja principalmente lo hace en los mercados, lavando o planchando
ropa ajena, preastando servicion dommcticne o vendieado artioulos

easa por caea,
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HIVEL SOCIOECONOGMICO ¥3D]10.

ia :nyoria de los alumnos perteneciontes al nivel 8371096000~
mico medio han estudiado =n escuslas oficiales, <1 67 del total
de 1a muestra reprobt; als&n grado escolar en la primarfia, Sus pae
dres consideran gue el rendimionio escolar de sue hijos tanto en
1la primaria eomo en la socundaria ha sido bueno, de igual forma
somsideran gque de acuerdo a sus posibilidades sconomicas, sus hi-
Jos "deben” estudiar hasta la profasional principalmente por la
upnmt&n norgonal, parzs que auments su nivel ealtural y Para -
que adgquieran una buena poaiaién neononica,

Loe estudios maximos gue tienen la mayoris de los padres de
;ntcs. gon de gecundaria completa o astudios oquivalentes y prine
eipalaeonte ocupan el pu~eto de empleado on sau trabajo, Ia amr{.
de las madres tienen estudios de prirmarie y se oncuentran en 2l
hogar, Las qu~ trabajan gon princinalments profesoras, gecroata-
riae, smpleadas de nﬁn almacsn o regepeionistas,

NIVEL 20CIOBCOROMICO ALTO,.

" 1001 de los alusmos del nivel socioeconomico alto ha eme
tudfado ( y siguen estudiando ) en colegios particulares, =1 4,167
ha reprobado alénn grado eacolar en la primaria, “us padres consie
deran bueno su rendimieonts eacolar, mdi§ 1n eonegidera ma2lo o p;-
simo. |

"1 97.37% de padres aspiran 2 que sus hijor estudien una ca=
rrera profesional rorque asi 1o qui-ren, poyrque cuentan con posie
bilidades oconomicas, vor la sup-racion de sus hijos, para que ane
mente gu nivel oul tural y oara que enlabora con 21 desarrollo de
su comunidad,

ia ma{mria de los vaires tionen estudios profesionales y vrip
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cipalmente son patrones, empresarios o empleadores, nadie (de
log investigados) son obreros., Por su parte, la mworia de las
madres tienen estudicos de preparatoria, normal, vocacional o es-
tudios oquivalentes, el 23.47 tiene estudios nrofesionales, pese
a que la moria se oncuentira en el hogar, las que trabajan prig
einalmente 1o hacen en la profesion gue estudiaron: 1licenciadas,
rasetras, doctoras, traductoras o prefesoras, (ViR ANEZOE)



PREGUNTO QUE CARRIRA PENSABAN ESTUDIAR Y POR QUE,

De m2cuerdo a los porcentajes obtenidos en cada una de las ca-
tegorias (VER ANEXOB), se realizo 1a prueba "t" de proporciones
para observar si exietian diferencias gsignificativas en cada uno
de loe diferentes nivesles socioeconomicos,

Con respecto al area de estudio correspondiente a las carre=-
rag seleccionadas pof los alumnos, encontramos que los de nivel -
socioeconomico bajo tienden a elegir el area de Social (Derechs)
en comparacién con alumnos de nivel socioeconomico medio (p < .0005),
en cambio, los alumnos de nivel sncioeconomico alto se inclinan
por la eleccion del area Pisico-Matematicas (pe.05). VAR TABLA I.

TABLA X
COMPARACION DE LAS PROPORCIONES OBTENIDAS DE LAS RWSPUERSTAS DE LOS
ALUMNOS DE DIFERENTES NIVELRS SOCIOEBCONOMICOS. AREA STLECCIONADA,

[}
NIVELRES SCCIOECONOMICOS |AR®A SELECCIONADA|VALOR t+ NIVEL DE SIGNIF,

Bajo=iedio Social 5.7699205 .0005
Bajo-Aldo Fisica-Matematic.|1.8417379 .05
Medio=-Alto Fisica-liatematic.|1.8703436 .05

Asimismo encontramos que el nivel socioeconomico a que perte-
necen los alumnos es determinanie en el tipo de carrera saleccio=-
nada., Los alumnos de nivel socioeseconomico alto eligen carreras -
profesionales, observandose una marcada diferencia significativa
entre alumnos de nivel socioeconomico bajo o medio, Teto lo pudi-
mos corroborar al hacer e1 analisis egtadistico de las proporcio-
nes del tipo de carrera elegida y cuando dasificamos las propor-

ciones por areas de estudio., VER TABLAS II y mm,
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TABLA IT

COMPARACION DR LAS PROPORCIONES OBTENIDAS DR LAS RUSPUESTAS DR LOS
ALUMNOS DE DIPWRENTZS NIVELES SOCIOBCONOMICOS 1UR SWLECCIONABAN UNA

ARTA SUBPORFRSIONAL,

NIVELES S0CIOECCNCMICOS VALOR DE 2¢" NIVEL D% SIGNIFICANCIA
Bajo-medio 321454 .005
Medio-alto 4.55638154 005

TABLA III

COMPARACION DE LAS PROPORCION®S OBTENIDAS DE LAS RESPUESTAS DR LOB
ALUMNOS DE DIFERENTES WIVELES SOCIOECONOMICOS QUE SELECCIONABAN

NIVELES SOCIOECONOMICOS

VALOR DE 2¢"

NIVEL DE SIGNIFICANCIA

Baja-Alto 2,765903 .005
Medio-alto 345703347 .005
Bajo-medio 0.572203 no gignificativo

#n cuanto a la eleccion de carrera de tipo profesional, los

resul tados fueron sinnificativos, los alumnoe de nivel socioeeonﬁ-

L
mico alto aspiran 2 estudiar carreras profesionales mas marcads-

L
mente que log alumnos de nivel socioeconomico medio o bajo. A pe-

L3
sar de que las proporciones obtenidas en el nivel socioeconomico

v ™ PRR w
bajo =8 mayor que el de nivel socioeconomico mediog ﬁoﬁnﬁfggéﬁwﬁi-

ferencias significativas., VER TABLA 3V

TABLA IV

COMPARACION DE LAS PROPORCIONES OHTENIDAS DE LAS RESPUTSTAS D@ LOS

ALUMNOS DE DIFERENTE
CARRERA PROPRSTONAL.

NIVIL®S S0CIOECONOMICOS QUE SELECCIONABAN

NIVEL®ES SOCIOZCONOMICOS VAIOR DE "t" | NIVEL DE SIGNIPICANCIA
iajo=-Alto 2.,449742 01
medio-alto 4,2072324 0005
bajo-medio 1,3112085 no signifieativo




Con respecto a los motivosg por los que eacogian la carrera y
de acuerdo a la categorizacién elaborada por nosotras, encontramos
lo sizuiente: Ios alumncs de nivel socioeconomico bajo eligen una
determinads carrera por interss aconémico. Los alumnos de nivel =
socioeconomico médio lo hacen por interes economico ¥y por ayudar
a su familia, lo gue no sucede con alumnos de nivel socineconomi-
co alto quienes tienden a elegirla principalmente porque areen te-

ner aptitudes para ello, VER TABLA V.

TABLA V

COMPARACION DE LAS PROPORCICNES OBTENIDAS DE LAS RESPUESTAS D% LOS
ALUMNOS DE DIFRRENTES NIVQL“Q °““IW“COJOMI“O EN RELACION A LOS
MOTIVOS POR LOS QUR ESCOGEN UNA DETTRM ' NADA CARRERA,

POR INTERES ECONOMICO

NIVELES S80CIOECONOMI®OS VALOR 2¢" NIVEL DE SIGNIFICANCIA
Bajo-Alto 1.3273405 .05
Medio-Alto 2,154134 025
Bajo=lMe-io 0.14695945 no significativa

PARA AYUDAR A SU FAMILIA

NIVELES SCCIO=CONOMICOS VALOR "g" NIVEL DE SIGNIFICANCIA
Medio=Alto 1.759575 05
Bajo=-A1to 1.233842 no significativo
Bajo=Medio 0.0933355 no significativo

\R u s S 4:..; TEIE ll\. ;iIITJBES
PARA mSA PARi TRA

NIVELES SOCIONCONOMICOS VALOR "¢" NIVEL DE SIGNIFICANCIA
Bajo=Alto 1.4234307 .10
HMedio=Alto 1.4307093 .10

Medio=-"ajo 0.10343383 no signifieativo
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Se analizgron todas las demas proporciones pero no se encon
traron diferencias significativas entre ellas., Por 1o tanto, es-
tos resultados estan referidos a @muellas en gue si hubo y se 1li-

mitan a la poblacion investigada,



CONCLUSIONES Y DISCUSION

Las estrategias preinstruccionales administradas a los alum-
nos tuvieron un efacto significativo en el aprendizaje del tema

L r
escolar que se les presento, Tambien se encontro que el nivel so-

cioeconomico tenia efectos significativos muy marcados en relacion

con la eficacia con que los alumnos aprendian el tema., Bn g =sne-
ral, para los tres niveles socioaconémicos, las estrategias que
resul taron ser mejores en terninos de la facilitacion del apren-
dizaje fueron el pretest, los objetivos y el organizador antici-
pado,

De acuerdo a lo encontrado en los diferentes niveles socioe-
consmicos, podemog establecer lo siguiente:

Durante la fase inicial del aprendizaje, la adquisicién de
significados para los alumnos de nivel socioeconomico bajo fue en
torminos de significadoe vagos, difusos, ambiguos o erroneos ya
gque no poaaian las ideas de afianzamiento pertinentes en su es-
tructura cognoscitiva. Esto lo podemos corroborar con la pre-eva
lnacion donde se pudo observar que e=stos alumnos no poseen los
conceptos necesarios para comprender el tema, ni tampoco tienen
una comprensién de lectura adecuada, esto es, no extraen signf-
ficado de los memnsajes, sino que los procesan como palabras ais-
ladas, omitiendo y distorsionando el contenido del texto lo que
ocasiona una retencion y recuerdo deficientes. Tsto lo observa-
moe directamente en la prueba de seguimiento, en donie el organi-
zador anticipado en lugar de ayudarles en el aprendizaje, fue un
obstaculo para el mismo, puss en las reépueataa, los alumnos con-
fundian los conceptos dados en el organizador anticipado con los

presentados en el texto, dando respucstas incoherentes, frases -
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aisladas o respuestas que no correspondian al tema, A pesar de que
en dicha prueba de seguimiento encontramos diferencias gignificati-
vas entre estrategias, se puede observar que lag medias de los pun -
tajes son muy bajos, las respuestas involucraron solo la retenoién
de datos memoristicos aislados, como fue el que la mayoria de los
alumnos dieran solo los nombres de las fases del ciclo del agua,
pero sin dar explicacion del proceso involuceado en cada una de
ellas, Bl simplé nombrar las fases daba a los alumnos la posibili-
dad de obtener hasta cinco puntos, sin que por ellos el alumno -
haya aprendido nada significativamente ya que el nombre de las fa-
ses del ciclo del agua se repetia a lo largo del material varias veces.

Como podria esperarse, los ni%os de nivel socioeconomico ba-
jo presentaron siempre un rendimiento muy inferior en comparacién
con los ni%os de los otros niveles, Tsto podria explicarse en re-
lacién al ambiente cultural que los rodea, donde la baja escola-
ridad de los padres, los problemas aconomicos y nutricionales gue
los afectan, influyen en forma decisiva en su capacidad de apren-
dizaje. Aunado a ésto, sncontramos que los programas de mducacién
Media Béaica, ademas de plantear objetivos ambiguos y poco rea-
listas no toman en cuenta las caracteristicas y necesidades de =
este sector de la poblacién.

¥n los alumnos de nivel socioeconomico medio, se observe =
que conocian los conceptos pre-requigitos del texto y ademas -
comprendian la lectura a un nivel adecuado. Sin embargo su eje-
cucion no fue tan brillante como la de los alumnos de nivel so-
cioeconomico alto. Bato se hizo evidente cuando analizamos los
reactivos de respuesta breve por separado, Estos reactivos median

el recuerdo o avoeacion del alumno respecto del texto empleado =
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involucrando no solo 2l conocimiento eino la comprenait;n del te=
ma por lo que implicaba una tarea de mayor dificultad que la im-
plicada en los reactivos de reconocimiento (opcion multiple). -
Los alumnos de nivel socioeconomico medio tuvieron una nejor eje
eucion en los reactivos de opcian mﬁltiple lo que podria dar a
entender que su aprendizaje es basicanente por recepciﬁn repe=
titiva, y esto se hace nae evidente en la prueba de cseguimiento,
donde a pesar que las medias obtenidas son altas en comparacién
a las obtenidas en el nivel socioeconomico bajo, no encontramos
ninguna diferencia significativa y las respuestas eran nemoris-
ticas y descriptivas, poro no explicativas de los procesos, Fue
evidente que su retencion ¥ recuerdo fue menor que la d= los a=-
lumnos de nivel socioeconomico alto, debido a que cuando se apren
de por recepcion repetitiva es mas suscéptible de olvidarse que
cuando se aprende por recepcién significativa,

%n el nivel socioseconomico alto, fue donde resul taron nas
evidentes los efectos Pfacilitadores del aprendizaje con las es-
trategias preinstruceionales, Tsto fue posible gracias a que los
2lumnos dominaban los conceptos pre-requisito y comprandian ofi-
cazmente 1la lectura de textos. tstos alumnos no solo tuvieron u=
na buens ejecucién en los reactivos de reconocimiento sino que -
lag esirategias preinstruccionales facilitaron su ejecucién en -
los reactivos de recuerdo o evoeacién, esto nos indica que es-
tos alumnos lograron un aprendizaje significativo del tema, Tl =
organizador anticipado resulto ser la mejor estrategia preinstrug
cional rara dichos alumnos de nivel socioeconomico alto, ya cue
pudieron utilizarla para relacionar el contenido del texto con
los conceptos de orden superior dadoe en el organizador antici-

pado lo que hizo que ¢l@rificaran la tarea y organizaran el ma=
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terial presentado con el ya existente en su estructura cognosciti-
va, 7gto posibilita una retencion ¥y un recuerdo sig nificativo lo
que nudo corroborarse en la prueba de seguimiente donde sus res-
ruestas eran explicacionee completas de los procesos involucfados.

Los ni%s de nivel socioeconomico alto cuando ingresan a la
escuela ya traen consigo una serie de ventajas que va a posibili-
tar eu exito académico, ventajes tales como nivel cultural alto
en su familia, posibilidades de alimentacion vy atencion medica a-
decuada, condiciones favorables pera el estudio e interes y moti-
vacion por el estudio inculcado por los padres.

Algunos estudios indican que sus capacidades intelectuales y
su habilidad academica son mayores que las de los ni¥os de otros
niveles socioeconomicos. Por lo tanto estan en pogibilidad de a=-
provechar al méximo un sistemz educativo que en realidad este di-

rigido a =llos,
LIVMITACION DEL ESTUDIO.

Congideramos que la principal limitacién de nuestra investi-
gacién fue el que no se nudo disvoner de una muestra representati-
va de cada nivel sociosconomico debido a la imposibilidad de tra-
bajar con un numero grande de sujetos de todas las escuelas se-
cundarias, asi eomo por las limitacionee que las propias institu-
ciones nos impusieron., Por lo anterior, las conclusiones no nue-
den generalizarse a todos los alumnos de secundaria de los dife-
rentes niveles socioeconomicos gino que quedan limitadas a las es

cuelas investigadas,
INVESTIGACIONTS FUTURAS.
Consideramos importante que en estudios posteriores relacio-

nados con las esirategias preinstruccionales se tomen en cuenta -

los siguientes aspecios:
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(a) Replicar el pres-nte estudio con poblaciones mayores que
sean representativas de los diferentes niveles socioecononicos N
ra poder generalizar los resultados gque se¢ obtengan a todos los a-
lumnos de educacion media basica de diferentes niveles socineconoe
micos.

(b) Investigar los efectos de las estrategias nreinstruccio-
nales en alumnos de diferentes niveles =ducativos (primaria, edu-
cacién media superior, educacion superior, etc.).

(e) Investigar los efectos de las estrategias preinstruccio-
nales combinando unas con otras, de manera Que cada alumno no ree
ciba solo una estrategia preinstrucecional sino dos o nag de ellas,

(d) Investigar los efectos de las estrategias preinstruccio-
nales cuando se administran por periodos de tiempo mas largos (1
o 2 semanas continuas, como minimo), nues asi el alumno llega a
familiarizarse con las estrategias preinstruccionales y por lo =
tanto podrﬁ emplearlas de una manera mas adecuada.,

(e) Investigar los efectos de las estrategias preinetruccio-
nales ensé%ando a los alumnos a elaborarlas y emplearlas ellos
mismoe,

(£) Investigar los efectos de las estrategias preinstruccio-
nales cuando preceden a exposiciones orales por parte del masstro
en lugar de preceder a un texto de estudio,

(g) Investigar los efectos de las esctrategias preinsiruccio-
nales en relacion al sexo de los 2lumnos.

(h) Investigar los efectos de las esirategias preinstruccio-
nales en relacion al nivel de inteligencia o de habilidad acade-
mica de los alumnos.

(i) Investigar los efectos de las estrategias preinstruccio-
nales con alumnos a los que anies de dardedas, se les de enirena-

miento en comprensién de lectura y adquisicion de conceptos pro-re-
quisitos.
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TARLAS DE DATOS DAL QURBUTIOHARIO PARA OBTENSION DB
BIVEL  S09105CONGEHITO '

(ioo éatos se jrecsentan an Forcentajes obtenidos sobre 1 total
de nilico aque contestaron a las jroguntas )

Froounta no, 7 (BORDE BUTULIO LA ¥IlInakla U H1JO ¥

KOOURLA SIV I SOCIog OnONICO
DAJO HBDI0 aLTO
OFISIAL 96455 95,63 0
FPARTICULAR 3044 4,16 100

“ Pregunta noe 8 gHA EEPETINO IU HidO ALOUN ANQ BSCOLAR ?

RIVEL S0JI0R00HOKIZD
PadO MEDIO ALTO |

in la ?FI:-.‘.'AHIA L]

s8I 10,34 6o | 4,16 |

RO 894,65 93.61 95.83
0 la SECURDARIAS

sl O 0 O

HO 100,00 100,00 100,00

Progunta noe 9 SEGUR LAS TOSIBILILALES Lo SU FARILIAgHA.TA DOMDE
SREBE Uby QUL VA A LeGUIE BOSTUDIARLO SU HidO 7

NIVEL GOCIORIONUEICO

FASO EEDIO . ALTO
A) Sstudlos medios - Be62 4487 -0
B) Subgproiesionalioes | 17.24 Ge TS 0
¢) Frofesional 56489 7327 9787
d) No especificuco 1724 12,19 2e1




Pregunta 9,1 ;POE QUE? (PIENSA QE SU HIJO LLEGUE A ES¢ NIVEL

DE ESTUDIOS )

L

Pregunta noe 10 ;COMO CONSIDERA UD. QUZ HA SIDO EL RENDIWIENTO
ESCOLAR DE

oU HIJO 7

EN LA PHIMARIA
a)Excelente

b) Bueno
¢)Regular
d)Malo
e)Pésimo

EN T4 SICUNDARIA
a) Excelente

b) Bueno
¢)Regular

d) Nalo

e) Pési 0

NIVEL 50CIOECONOMICO |

' - 1 BAJO _( MEDIO | ALTO
'8) Donde el alumno lo desee

0 pueda 17.24 | 15.78 942
'b) Pb;_prohlamas econdmicos 20,68 10.52 0
'6) Se cuenta con recursos | l
§ econdnicos _ ' 13.79 15.78 | 18,5
;Efniaggg;;-artitudes y dediﬁ R '

cackén para el estucio _}_ 8462 | 15,78 | 1646 |
|e) Asfi lo quiere la familia | 3.44 5426 | 20,3
|f) Por 1z suyeracién del —- [

alumno o 18,96 21,05 | 18,5 |
rg) Otros N ™ ;- 2,63 | 0
Ib) No contestd nada 15, 51 13.15 | 16.6

NIVEL SOCIONCONOMICO

BAJO MEDIO | ALTO
6489 22,91 29,78
70 « 68 62450 68,08
18,96 14,58 21
1,72 0 0
1,72 | 0 0
— 1
|
10434 ' 4434 28,78
56.89 60,86 61,70
29,31 34,78 8.5
1.72 0 0
0 LB 0




Pregunta no, 11 ;ESTA BECADO SU HIJO ?

Reeultaron becados fnicamente tres niiios,uno en cada uno de los

tres niveles aocioecon_&micoa.

Pregumta no, 12 gHASTA QUL GEALQO DE £5TUDLIO- CURSO EL PADKE O

TUTOR DEL ALUMNO ?

T

g " NIVEL SOCIOECONOMICO |
| Ry  BadJ0 | MEDIO  ALTO
a) Univerdidad,FPolétéenico o mds | 1.75 10,63 | 71.73
b) Preparatoria,ﬂomal Vocaciom= | IR - DT R
| nal o estudios equivalentes | 1.75 12,76 13.04
e) Secundaria completa o estudios §
| equivalentes 7.01 38.29 846
d) Secundaria incompleta 0 carre=
Pl ahrees- - o - 129,29 Te02 6.5
e)Primaria terminada o hasta 50.
_afio : | 43485 14.89 £
f} 40, de rpimarid o0 meros hasta = 5
| ningln estudio T . " 638 0

Pregunta noe. 13 gHASTA QUE GRADO DE ESTUDIOS CURSO LA MADRE O

TUTORA DEL ALUMNO

"~ NIVEL SOCIOECONOMICO

BAJO MEDIO ALTO
a)Univezaidad,gqlitécnmo o més o 2,08 23.4
b) Preparatoria,Normal,Vocacional SN
o estudios equivalentes 0 8433 | 40.42
¢) Secundaria comjleta o estudies | ' }
equivalentes | 10.T1 18.75 23440
Fé)_ Secundaria incompleta o carreras| i 1
~ cortas » o | 1250 14,58 12.76
e) Primaria terminada o hasta 50. Ead _= LA 3
afio | 5.7 | 2916 L
f£) 40, afio de Prlmaria 0 menos ! '
__hasta nin_n estudio | 41,07 | 27.08 | 0




Pregunta no. 15 PUESTO QU: OCUPA EL FADRE O TUTOR EN SU TRABAJO

NIVEL SOCIOECONOMICO
BAJO HEDIO ALTC
a)Patrdn, empresario o
empleador ' 1,85 11,36 48,88
b) Empleado 12.96 404,42 31.11
¢) Obrero 66466 15.90 0
d) Por su cuenta 18.51 29454 | 20.QQ

Pre.unta no, 16 OCUPACION DE LA MADRE O TUTORA

| NIVEL SOCIOECONOMICO
_ LAJO MELIO ALTO |
la) Bn el hogar 77475 . 7500 ' | T4,17|
b) Trabaja con remuneracién | 22,44 © 25,00 25,82

Pregunta no, 23 ;DESEMPERA EL ALUMNO ALGUN TRABAJO REWUNERADO?

No se reportd ningfn alumno en este caso en ninguno de los 3
niveles socioecondmicos estudiados.

Pregunta no. 24 USTED OQUIERE QUE SU HIJO ESTUDIE PaRA OUE g
NIVLL SOCICECONOMICO

: ool DAe. L NEREO. | ART9 |
a)Adguiera una buena yposicidén
_ econdémica 39439 33.80 23,47 |
b) Adouiera una buena posicién
~ social Te57 1 11.26 17.39

¢c) Aumente su nivel cultural

1 33.33 | 33.80 | 33.04

d) Para que colabore con el de
sarrollo de su comunidad 19569 | 2%.12 26,08




NIVEL SOCIOECONOMICO

T

s
INGRESO FAMILIAR MENSUL PROMEDIO
( EN PESOS MEX, )

BAJO $ 4 926,07
MEDIO $ 8 359,00
ALTO $34 833433




RESPUESTAS DE LOS ALUMNOUS A LOS QUE SE LES PREGUNTO QUE CAREERA
PIENSAN ESTUDIAR Y FOR QUE

( Se formulé a los alumnos la siguiente pregunta gQué carrera ‘pien
sas estudiar ? gPor qué ? . Los datos se jresentan encategorfas -
elaboradas una vez aue se recabaron los datos. Las @ifras represen
tan los rocentajes de los alumnos que dieron la resjuesta especi=

cada en las categorias corresypondientes).

TABLA A.,~ AKEAS DE ESTUDIO CORRESPONDIENTES A LAS CARRERAS SELEC/

CIONADAS POR LOS ALUMNOS DE DIFERLNTE NIVEL 5 CIOECONOQ

MICO,
Area seleccionada NIVLEL SOCIOEBCONOMICO
BAJO MEDIO ALTO

l. Humanidades 0 0 S5el
2. Economico -

Administrativas 0 0 12.8
3. Derecho 1845 342 TeT
4,#Mcico=Matemdticas 14.8 16,1 35.9
5.0ufmico=-Biolfgicas 25.9 16.12 15.4
6.Bellas Artes 0 0 2.6
T.antropologfa e Historia 0 6.4 746
8.Subprofesionales 40,7 54,8 10,2
( maes'ros,secretarias,

enfermeras,aeromozas, etc,.)
g, No definida 0 32 2.6




TABLA Be= TIPO DE CARRERA sELECCIONADA POR LDS ALUHNOS Do ACUERDO

A oU NIVEL sS0.I0rcONOMICO
TIPO DE CARRERA NIVEL SOCIOECONOMICO
BAJO MEDIO ALTO
2 . SUbPRO: ESIONAL 40,7 48.3 12.5
3. OFPICIO 0 3e2 0
4o NO DEFINIDA 0 Ced 25

TABLA Ce- MOTIVOS POR LOS OUE ESCOGEN LA CARRERA LEGUN EL NIVEL
DE PERTENENCIA

BOCIOLCONOMICO

%o
2,
%
4
5e

MOTIVOS

Por interés personal
Por interés econdmico
Por interés cimtffico
For ayudar a la familia

Por ayudar a sus semejantes ¥y
a la sociedad

BAJO
4547
14.3
2.8
8.6

14,3

6.Porcue alguno de sus familiares

Te

ejerce esa jrofesién

Por creer tener aptitudes para
esa carrera

57

2.8

8. Para adquirir mayor estatus social 5.7

9

*
Por nue conoce el campo e =
trabajo de esa carrera

NIVEL SOCIOEC
MEDIO

375
15.6
642
9.3

3.1

3.1
361

3.l

ONOMICO
ALTO

4047
367
Ge2
1.8

18.5

55

1l.1
1.8

Ted




(AALRLILE M OO r)ﬂjla. AALLEMET  (TAALEX A L QEE LA ATY

Sres. radres fe Familia:

EL CUESTIONARIO QUE A CORTINUACIUN Si LES PLESINTA SERVIRA PARA OBTE-
NER IHFORITACION NU.; BENEFIACIARA A SU }1iIJ0O., LE ACRADECEMOS SU COLABO——
RACIOL Y LI SUPLICAMOS CuULTELTE TODAS LAL PR .GUNTAS CON EXACTITUD.

' . - LAz A\

1. NOMBEE LX SU HIJO: el LY s (\- -
arellido ‘ ajellido noabre (s)
raterno materno

2.5EX0 LE SU HIJO  mase. fem. ’

3«GRUPO ) - 4.NOKBLE Do La BSCUELA O COARAL

4.EDAT) Do SU HIJO EN ALOS | ] ' _

6 . DIRisISION : A, - e o L T TEL. ‘)

calle num, colonia

7. ¢uN DONDS ESTUDIO La PRI1WARIA SU HIJO? ( MAROUZ CON UN. CREUZ )

a) escusla oficial b) escuela particular
8.:.Hi4 REPETIDO SU HIJO ALGUN Al.Q ESCOLAR?

a) En la primaria NOQ SI jcudles?

b) En la secundaria NO 9T icudles?
G.SEGUN LAS POLIEILIDADES Di SU FAMILIA ,HASTA DONDE CREE UST£D OUE VA
A POTTE SEGUIR ESTUDIANIO SU HIJO? \ o.all 4 .f

PR NUE? B
lo. ¢COLO UON#ILGRA USTED NUE HA SIDO &L [ +NDILIIENTO ESCOLAR DE SU
HIJO? ( MARNUE CONM UNA 2LUZ)

a) EN LA PRIMALIA:

‘excelente bueho regular malo  pésimo
b) EN LA SECUNDARIA
excolente bﬁgéo regular malo  résimo
11. ;BST\ BECADO SU HIJO ? ST NG

si contestd que si, diga :
a) ;Quién le da la beca?
b) ;Cudnto recibe mensualmente por la beca ? § __ al mes

1®. ;HALTA OUE GRALO IE ESTUDIVUS CURS0 EL PADRE O TUTOR DEL ALULINO ?
( ARQUI CON UNA CRUZ LOS 4S5TUDIOS REALIZADOS)

E§ Universidad,Politécnico o més

b) Preparatoria, normal, vocacional o estudios eguivalentes

¢) Secundaria completa o estudios equivalentes

d) Secundaria incomrleta o carreras cortas

e) Primiria terminada o hauta 5o0. afio

f) 40. ailo de primaria o menos hasta ningin estudio

13.¢HiLTA (UL CRADO DE EUTULIOs CURSO LA MADRE O TUTORA DEL ALUMNO ?

(MAROUZ COM UNA SLUZ Loub uSTUDIOS REALIZEDOS)

a)Universicac¢, Politécnico o més

&6ITeparatoria,normal, vocacional o estudios equivalentes

. - -



d)Secundd: ia incomyleta o carreras cortas
e) Frimaria terminzda o hasta 5o. aiio
f)4o, afio de yrimaria o menos h.sta ningin estudio
14. OCUPACION DEL PADRZ . ( ILDINUE IAs ACTVIVIDADES QUZ REATIZA )

J

15.PUBLTO OUE OCUPBA L PADRE O TUTOEK &N SU TRABAJO ( HMARQUE COL UNA 3RUZ.
a) Patrdén, cmriesario o empleador

b) em)le=zdo
c) obrero
") ror su cuenta
16.0CUPACION OF Lia LaDRE O TUTORA (ILDIﬂUE LAS ACTIVIDADES QUE REAIIZA)

I 4

—_— . e - — e R an s ——

17 IUEuTO NU+ OCUPA LA MADRE O TUTOEA &N 55U RABAJO (MﬁRQU CON UKA -

JRUZ)
a) Patidn, empresario o emyleador
b) emyleada

c) obrera

d) por su cuenta ,
18, INGRESO MENsUaL LEL PADRE O TUTOR $ L
1. INGLEbO WENSUAL DE LA MADRE O TUTORA $ -
20, INGRESO KENSUAL AFOUTADO POR OTROS MIKEBLOS D& LA FAMILIA §
21. (CUANTOL HISMPPROS 1E LA FAMILIA bu SOSTIENEN ECONOMICAMENTE CON
£L ILGRESO TOTAL ? @ .
22, EN LA FAMILIA EL ALUMNO ES ( makOUs CON UNA 2:1UZ )
a) hijo tmico '¢) el hijo menor ce ecad
b} el hijo mayor de edad d) ocupa el ~—+ lugar

23, ¢DESE“PELA BL ALULNO ALGUN TLABAJO REMUNERADO? (MaRNUix CON UNA CRUZ)
ST NO

indique cudl _
iCudnto gana ? § LN SUALLS

24, UsTsD NUILRE OUE SU HIJO Z5TULIE FAkEa NUE (MARCU:: CON UNA CLUZ)
a) Adguiera una buena posicidn econdmica
b) Adruiera una buena posicidn social

/){} fumentie su nivel cultural
d) Para aue colabore con el desarrollo ce su comunicdad
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M aledaqd {gLLJfLJ Calpd QA (,’ A LL o LA

| @ ( = =
&ﬁf AL O A L8-La Lyl D
FROGR..!, DE INVESTIG.CICH SCRRE STI1LCS DE SCYPRCAT. CICN. DE
PROJLEM. 3 Y KLNDI'1 ATC W33CL. R,
BEIS NIVELES DE CIUF. 2ICN EN 5XICC P.R. dCIIRES Y MUJERES

HUJ BRES

’ & . %
Mcdiee Cirujunc

I) Médice Cirujunc
wbogado
Citedritiec Universitorio

abogudo
Setedrdtice Universitorio
Dircecter de grindis empres:.s Dirccters de frondes (m=-

prescs

uwltos jufes del gobierno

II)Crvitin - burco

Funcien rio Bincurio
Ceronel del cjlreite & mis
Piloto rviader

Industricl. Invintos

Comcreciante de tionde mediena

Relac, Fubl, y Tublicidaqd
Contretiste medisano

III) Emplcado bancario

Burdcratas en gcneral
Futbolista, Tercro

Cure

Duerio A¢ micclanea
ofiente de ventas
Capitsn, Mayor, Tcnicnte

coronel

Mestro de »nrimoria o hec,

Contador priv:ido

IV) Carpintero

Mecdnico
Sastre
Elcctricista

wltes jefes de gobierno

Funcicneriec Bounerrio

Jefe de oficineg
Adniniotridora de grondeg
Institucioncs
Li.bor:torista

Seereteria cjecptive

oM de cosn

Em»le: die bancaria
Burder:te

Ducric de miscelinen
Fcrfcorista

Maestr: de¢ prim ric o Scc.

Infermera

Tr: bejo socicl

(fuic turigta

culturs de belleza
Telefoniotsa

Vendedor: de tionda grande
Obrera c . lificeda



V)

V)

V1)

1).
2).
3).

Filarmdnic-

Plomcro

Policic b newrio
oficinl dc triénsito
Obrero no celificado
Mescro

Chofer de taxi

T¢lugquero
Folicia ¢ agcnte dc trinsito
Pintor

Jarrendero

Bolero

Portero

o1banil

Soldado

Compesino

Reccpeicnista

Cecinersa
Muscera
acomodrdore dc cine
Peinsdorre
Orjera de super=mureado
Costurers

afznoders

Lieveindera

Sirviante

Galopina (lovaplatos)
Vendedorsz ambulsante

No tribe jan

EDUC..CICN,

Universidad ¢ mds

Preparatoris normenl, vocecional & estudics equivelunte
Seoundaria comileta 6 cstudios estudios e@uivnlentus -
( Sec, tecnica )

nlgo dc secundaris o currerss cortas,

Primaria tormincda § quinto niio.

4o, estudias.

,
0 mchnos hasta no



VuLORLCION PuRa L BSCaLa DEMOGH. F1C.. DR
ROBEKT J. HLVINGHURST
Julio de 1968

Ovan

7
8

9
10 Y
11
12 /N

1.3 {"
14

15
16
X7

18
19

A S (.__-_____

20
21
22 AN\
23 o'
24
25

26
27
28

29
30

: . . , a
Esta escala sirve para valorar el Nivel Socio Bconomico de
los sujetos obtenidc de los puntos 23 y 24 del
Cuestionario Demografico
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INSTRUCCIONTS. Lee con mucho cuidado las preguntas siguientes. Piensa
cual es la respuesta correscta y escribe la letra que

la complete en el parentesis correspondiente.

l.- %1 agua de los mares y de los rios se encuentra en estado (i)
a) solido
b) Liquido
c) gaseoso
d) conloidal

2.~ Cuando ponemos aguza a hervir, el vapor que sale esta en estado ( )
a) solido
b) liquido
¢) gaseoso
d) coloidal

3.- %1 hislo es agua en estado (%)
a) solido
b) liquido
c) gaseoso
d) coloidal

4.- A la capa de aire que rodea la tierra se le llama C3a)
a) litosfera
b) atmosfera
c¢) estratosfera
d) ionosf~ra

o

5.- Al lugar que esta situado debajo de la tisrra se le 1llama (
) subterraneo
b) superficie
c) corteza

d) capa terrestre
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L1ubTRICIIONES ¢ lec con mucho cuicd do los rdrrafos siguientes.Después
de cada uno encontrards varias afirmaciones cue se comple-

tah con alguna cde 1.5 exrresiones sefialadas con las letras a, b,c, 4,

y e . Piensa cudl es la que corresjonde correctamente y escribe la letra

en los paréntesis respectivos,

EJEMPLO :

ﬁan I:5..¢o de pronto mis amigos Ju@n y Luis, pero,rdridamente, termina-
re-el trabajo de la escuela y saldré al patio: en el corredor localiza-
ré a mis amigos y con elios me dirigiré z la reunidn de cumpleafios.

cPara qué iba a salir el nifio al yatio?
a) Pare saludar a los invitados (ec)
b) Porque lo llamaron sus amigos
¢) Para asistir a la fiesta
d) Porgue necesitaba conversar con sus amigos
e) Para rreguntar algo relacionado con su tarea escolar.

LECTURA I
El conductor era muy joven,alto y flaco,tenia los cabellos negros

reinados hacia atrds:<su cra era alargada y yoseia ojos pequefios,negros,
renetrantes,hundicos en las 4rbitas:su maxilar inferior avanzaba lige-
ramente,la nariz fina y larga,casi sin cejas y nada de barba.Vestia tra
je ne~ro un poco sucio. Aunque su fisico era seco,su manera de condueir
¥ sus poses eran duras.Estaba sentadodierecho y tieso en su asiento: el
nfs minimo jaldén de arranque lo hacfa saltar muchas veces seguidas.Con
c¢ucia rdpido,viraba con agilidad,;lo cue mds me asustaba de ese conductor
era su tiesura.Pero pucdo decir que con &1 uno se sentia a pesar de -
todo seguro; ouc es lo rrincival.

1.Bn el pdrrafo se describe a un : G
a) mecdhico b) chofer ¢) aviador d) cochero e) ciclista
2. La habilidad para conducir jroducia : 0
a) angustia b) segurida c) temor
d) miedo e) desesperacién
3., ;C6émo es el asyecto del conductor ? ( )

a) enfadado b) agradable c¢) risuefio d) atractivo e) serio

4.;C08mo es la presentacidén del conductor? (™ )
a) decsalifiada b) elegante c) limpia
d) correcta e) impecable

5. CUando el vehiculo frenaba o iniciaba la marcha,el conductor:
a)Se inclinaba ¢
b) saltaba ce su asiento
¢)permanecia ouieto
d) se paraba a obscrvar a los viajeros
e) no ¢icc en ¢l pérrafo



LECTURA &

Quarido Manuel

Me gustd mucho el r.ncho. Ayer en la mafiana, Juan y yo vimos
cédmo tia Marfa hacfa la mantequillazno necesitd emplear toda la cre-
ma para hecerla, mandd la mayor parte de ella a la cremeria.

Me gustaria ser granjera. S8lo tomarfia un poquito de crema pa-
r1 hacer mantequilla, y lucgo me serviria dcl resto pira hacer hela-
dos.yNo serfa magnifico?

Siento cue no pudicras venir conmigo 21 rancho de Jusn, Me diver-
t{ horrores. Cada dfa, Juan hallaba algo nuevo que hacer,

Regresé ayer a 1la ciudad. for ahora, he de despedirme.Escribe
pronto.

Tu rrima Maria

1. En esta carta,Mar{a trata de explicar: = 71
a) Cémo sc¢ hace 1la mantequilla b) lo que hizo en el rancho
¢) lo aue comen las vaca d) el cuidado del ganado

e) las tarcas de Juan

2.fn la primara yarte, trata dc explicar: ( 9
a)dénde se hace la crema
b)cdmo se hace la mantequilla cn la cremeria
c)eémo ella y Juan hicieron Mantequilla
d)de ddndc proyicne 1la crema
e)ebmo su tia Maria hacia la mantequilla

3.De 1o que dice Marfa, on qué parte expresa mejor el por qué le
gustaria vivir en el rancho?
n; traba jamos alrecdedor - & 3
b) regresé ayer a la ciudad
¢) me gustaria ser granjera
d) montamos a caballo
e) me diverti horrores

4, La carta exiresa alegria, excerto dondec Marfa dice : ( )
a) ou: Juan no pudo acompafiarla
b) cue montaron a caballo
¢) aue debe despedirse
d) cue hicieron cosas nucvas
e) que le gusté el rancho

5. Maria vive en : ( )

a) la montafa
b) el rancho
c) 1a rlaya
d) el camypo
e) la ciudad
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INSTRUCCION®ES. Lee cuidadosamente las giguientss nraruntas v c=

10""
2.~

correctamente.

Nue =28 un ciclo?

Cuales son las 5 fases que comvrend=s el ciclo del agua?

®SCRIB® LA L®BTRA QUT COMPLET™ LAS SIGUIEBNTRS PRBGUNTAS "W BL PARTNTISIS
CORR "SPONDITNT®R,

3.

Te=

Cuando =21 agua pasa del estado liquido al gas=080 mor la accion de
los rayos solares sobre las capas sup=rficiales del agua se le lla-
ma: ( )
a) filtracion
b) condensacion
c) avanoracion
d) nrecipitacion
Donsiste en el paso del agua a traves de la tierra: £ 3
a) absorcion
b) filtracion
¢) escurrimiento
d) precipitacion
Por enfriamiento =21 vapor de agua se convierte en gotas que se reu-
nen hasta formar una nube, a =sta fase del ciclo del agua se le

llama: ) ()
a) sublimacion

b) decantacidn
c) condensacion
d) evavoracion
La narte del agua que cae v no se filtra sino qu=2 corre =2n forma
rapida hasta formar rios v arrovyos comprende 1a fase de: ( )
a) decantacion
b) precipitacion
c) srosion
d) escurrimiesnto
Se realiza en forma de lluvia, nieve o granizo: E )
a) precipitacion
b) escurrimiento
c) destilacion
d) filtracion



3.~ Observa =) csiguiente dibujo y
a8 10 que esta pasando con el

explica que =sta sucediendo © que
agua,

T

9.= Observa el siguiente dibujo y
ep 10 que esta pasando con =1

axplica que esta sucediendo o que
agua., ’

T ACTETTE T
10,= Obs~rva 2l siguiente dibujo y

o8 10 que 2sta pasando con al

explica e esta sucediendo o que
agua.

11.- Observa el siguiente dibujo y
eg 10 que eais pasando con el

axnlica qu» esta sucediendo o que
2gua,

+= Obeerva el siguiente dibujo y
ag 10 que esta pasando con el

axplica qua esta sucediendo o que
agua,
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INSTRUCCIONES. Después de que hayas leido cuidadosamente el material

que se te presentara a continuacion deberas ser canaz
de:

l.- Wxplicar con tus propias palabras que =s un ciclo.

2.~ Mscribir las 5 fases que comprende el ciclo d=) agua.

3.- Tdentificar cual =g la fase de evaporacion.

4.~ Tdentificar cual ~s la fase de condensacion.

5.— Identificar cual es la fase de precipitacion.

6.- TIdentificar cuél es la fase de filtracién.

7.- Identificar cual es la fase de escurrimiento.
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INSTRUCCIONES, Lee cuidadosamente lo siguiente:

Wl agua que se encuentra en la naturaleza pueds pasar de un

estado a otro formando un ciclo que se produce =2n =21 mismo orden

y se repite continuamsnte. Durante este ciclo, =1 agua pasa nri-

mero del =gstado 1iquido al gaseoso debido al calor de los rayos

solares, despues el vapor formado s= convierte en gotas que for-

man nubes, cuando unidas y por su peso las gotas caen, una parte

de esta agua es absorbida por la tierra y otra parte corre a tra-

vas de ella hasta llegar 21 mar donde el ciclo comizsnza de nuevo.
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[NSTRUCCIONES. Lee cuidadosamente lo éiguiqnte=

CAMBIO DW TETADO,

Al =2studiar la naturaleza, nos podemos dar cusnta que los ele=-
mentos y 1os comvuestos que forman parte de »lla estan en constante
cambio, Asi, nor ejemplo, si tu ponss un trozo da hielo, que es a-
gua en eatado sélido, an un recipiente fuera del refrigerador obser-
varae que pasads un tiampo se va darritisndo hasta que nor fin que-
da en estado liquido, y si esta agua 1a ponaes a harvir veras como
se va tranaformando ~n vapor puss ha pasado a2 un egtado gaseoso., Rp-
to congtituye un ejemplo del fanomeno de cambio de eatado, donde
un compuesgto de 1la naturaleza (o1 agua) paso nor diferentes estados
(80lido, liquido y waseoso).

CICLOS DE LA NATURALEZA.

d Has observado que en la naturaleza existen fanomenos que se
rapiten siempre en el mismo orden?. Por ejemplo? Fijat@ lo que pasa

con las estaciones del aﬂo.
s / X.r( VERANO

Como puedes ver, a%o tras a%o se vregentan en el mismo orden
formando un ciclo. Siempra eneontraras aue al terminar la primavera
saguira el veranc y al terminar este al otoMo y deanues nl.invierno
¥y nuavaments llegaré 1la primavers,

Se pueden encontrar muchos cicloes an 1la naturalaeza, otro ejem-
plo de ‘ciclo =8 1o que suceds cada 24 horas con 21 hombre, observa:

INVIERNO

vm Zaanu

Cada dia 1a gente se encuentra despierta y realiza multiplne
actividades pero al llegar 12 noche nacesita descansar durmiendo
nara poder al otro din estar despiartos y activos y en la noche
volver a dormir.
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BEL _CICLO D3L AGUA ®Y TA NATURALWZA

Tl agua que existe =2n la naturaleza, distribuida en mares,
rios, manantiales y lagos, pueds cambiar de estado nor 1la accion
de diversos factores del medio, vy asi, pasar del estado gaseoso
al liquido o al solido en una serie de transformaciones que for-
man un ciclo.

ficlo es el conjunto de fenomenos que 2e producen en un or-
den deéterminadeo y continuo que se repite periodicamente.

Wl ciclo del agua comprende las fases de evaporacién, con-
densacién, precipitacién, filtracion ¥y escurrimiento.

Durante la evaporacién, el agua pasa del estado 1iquido al
gaseoso; este fenomeno se realiza principalmente por la accion
de los rayos solares sobre las capas superficiales del agua. Al
rasar al estado gaseoso, el agua sube en forma de vapor a capas
superiores de la atmosfera.,

Durante la condensacién, sl vapor de agua, por enfriamiento,
se convierte en minusculas gotitas que se reunen hasta formar una
nube:; las nubes, por la accion de los vientos, se desnlazan hacia
diferentes lugares y forman conjuntos que facilmente podemos a-
preciar a simple vista.

La precipitacién ge produce cuando c=stas minusculas gotitas
Se unen y por Su peso caen’® la nrecipitacién ge realiza en forma
de lluvia, nieve o0 granizo.

TLa filtracion consiste en el vaso del asua a traves de la
tierra, la filtracion es abundante cuando cas en bosques, es im-
portante que sea abundante para que contribuya a constituir de-
pésitos de agua subterraneos. Las corrientes que se formen mta-
ran en manantiales o fuentes de agua que debidamente anrovecha-
dos, permitirén satisfacer necesidades humanas.

Tn la fase d= escurrimiento, una parte del agua que cae,
corre de las partes altas a las bajas formando los rios y los a-
rroyos y que nosteriormente llegarén 21 mar. De esta manera se
cierra el ciclo del agua.
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