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INTRODUCCION

A nivel basico los contenidos de ciencia y especificamente los de
materias como la Quimica implican un alto grado de dificultad en el
proceso de ensefanza-aprendizaje, ya que se ensefla de manera
supefficial, se desvincula el conocimiento declarativo con el
procedimental y ademds se desconocen las estrategias de aprendizaje que
pueden ayudar a que los contenidos de ciencia sean significativos.

Debido a esta probleméatica se realiz6 una investigacién sobre las
Estrategias de Aprendizaje de Alto Nivel y su efecto sobre la construccion
del conocimiento de Quimica, la pregunta que guié este estudio fue la
siguiente ;cuales son los efectos de las Estrategias de Aprendizaje de
organizacién jerarquica y de resolucién de problemas sobre la construccion
del conocimiento de Quimica en los alumnos de tercer grado de
secundaria?

Se eligié la materia de Quimica por ser una de las materias con
mayor indice de reprobacion en las escuelas secundarias y que presenta
los problemas antes mencionados. En cuanto a las Estrategias de
Aprendizaje, se considera que al utilizarlas se podria aprender cualquier
tipo de contenido, como conceptos, hechos y procedimientos. Se
consideran Estrategias de Alto Nivel a las Estrategias de Organizacion
Jerarquica y Resolucién de Problemas debido a que implican un alto grado
de reestructuracién de la informacién para integrarla mejor, lo cual
requiere del uso de técnicas como Mapas conceptuales, Diagramas
radiales, Redes semanticas y heuristicos para resolver problemas.

Es importante que el alumno no solamente aprenda a utilizar

Estrategias de Aprendizaje, sino que logre aprendizajes significativos, ya



que a menudo es utilizado el aprendizaje por recepcion, en donde, se
memorizan  definiciones de conceptos o algoritmos para resolver
problemas y aprender teorias. Es por ello que esta investigacion fue
sustentada desde la Psicologia Cognitiva, en donde se visualiza al alumno
como un sujeto activo, el cual, puede relacionar el aprendizaje previo con
el nuevo y asi crear un aprendizaje significativo. Al respecto Ausubel
afirma que un aprendizaje es significativo cuando puede relacionarse de
modo no arbitrario y substancial con lo que el alumno ya sabe (Pozo,
1990).

De esta manera se puede comprender que es importante estimular el
aprendizaje significativo en la escuela e incrementar la creatividad en
cualquier materia, pero, especialmente en las que tengan que ver con la
ciencia, es por esto que por medio de la formacién en estrategias de
aprendizaje sustentada en una visién constructivista, se haya logrado el
objetivo planteado: Estudiar los efectos de un programa de formacion de
Estrategias de Aprendizaje de Alto Nivel en la construccion def
conocimiento en la materia de Quimica.

El reporte de investigacion se desarrollé en tres capitulos. En el
primero se aborda una amplia fundamentacién tedrica sobre como se
construye y representa el conocimiento, en este apartado se analiza la
actividad cognitiva que ocurre en el alumno cuando aprende, asi como las
diferentes actividades que suceden cuando una persona se enfrenta a
distintos tipos de contenidos (declarativos y procedimentales).

Asi mismo este apartado es un intento de contextualizar el
paradigma que guia nuestra investigacion en las practicas o enfoques
vigentes de ensefianza-aprendizaje. Con respecto a la ensefianza de la

Quimica se mencionan algunos problemas comunes que obstaculizan el
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proceso de ensefiar y aprender este contenido. Se finaliza con algunas
sugerencias de corte constructivista orientadas a facilitar el proceso
educativo. En relacién a las Estrategias de Aprendizaje se hace mencion
sobre la clasificacién que hacen algunos autores de éstas, enfatizando las
estrategias de organizaci6n jerarquica y de resolucién de problemas. En el
dltimo apartado del capitulo se menciona la importancia que tienen las
Estrategias de Aprendizaje en la construccién del conocimiento cientifico.

En el segundo capitulo se especifica el tipo de estudio que se llevo a
cabo, en este caso un estudio cuasiexperimental, en donde participaron
alumnos de tercer grado de secundaria a los que se les aplicaron diversos
instrumentos que permitieron conocer las diferencias que se presentaron al
inicio y al término del programa, tanto en el grupo control como en los
grupos experimentales.

En el capitulo tres se aborda el anélisis cuantitativo y cualitativo, en
el primero se reflejan en términos estadisticos los resultados que se
obtuvieron tomando en cuenta el pretest y el postest de los grupos, A, By
Control. Estas medidas permitieron visualizar las diferencias que se
encontraron entre estos grupos.

En el anélisis cualitativo se consideran observaciones y analisis de la
secuencia de ensefianza y la formacion de las estrategias de aprendizaje
por los alumnos en un curso de Quimica.

Finalmente se presentan las conclusiones a las que se llegaron,
haciendo una evaluacién de los alcances y limitaciones, asi como la
afirmacion o negacion de la hipétesis de investigacion.

Se espera que esta tesis logre captar la atencion del lector y sea de

utilidad para posteriores investigaciones.
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CAPITULO |
LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO Y LAS ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE

Si tuviera que reducir toda la Psicologia de la educacién a un sélo principio, diria
esto: que el factor sencillo mas importante que influencia el aprendizaje es lo que ya
sabe el que aprende. Averigielo y enséiiele en concordancia con ello.

DAVID AUSUBEL

En el proceso de ensefanza-aprendizaje cominmente se han
ensefiado procedimientos y conceptos de manera aislada olvidandose de
dos cuestiones: a) La importancia de las estrategias de aprendizaje que
facilitan la construccién de estos contenidos y b) el vinculo entre el
conocimiento declarativo y el conocimiento procedimental.

De ahi la intencién de comprobar si el uso de estrategias de
aprendizaje de organizaciéon jerarquica y de resoluciéon de problemas
(utilizadas por separado y de manera conjunta) facilitan la construccion de
dichos conocimientos en el area de Quimica.

En ese sentido es importante conocer cémo se representa el
conocimiento, como se explica el proceso de ensefar y aprender la ciencia
desde el punto de vista de la Psicologia cognitiva. También es necesario
establecer de manera concreta cémo se ha venido dando la ensefnanza de
la Quimica, cémo se definen, ensefian y aprenden los contenidos
declarativos y procedimentales, cuales son las estrategias de aprendizaje y
qué técnicas permiten organizar la informacién y resolver problemas. Todo
ello con el fin de evidenciar la importancia que en el proceso de
ensefanza-aprendizaje cobra la utilizacién de Estrategias de Aprendizaje
de Alto Nivel.



1.1PROCESOS COGNITIVOS Y ENSENANZA

Si se considera la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias como
un proceso a través del cual los alumnos van conociendo la realidad que
los rodea, entonces se comprenderad que la ciencia no es un conjunto de
conocimientos estaticos, sino que estos se van transformando conforme el
hombre interactta con ellos, es decir, que tanto el nifio que conoce como
el conocimiento se influyen mutuamente.

Asi pues, se aborda la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias
considerando los planteamientos de la Psicologia cognitiva, de tal forma
que permita analizar cémo es que se puede generar un mejor aprendizaje
del conocimiento cientifico.

Comunmente se ha utilizado en las escuelas occidentales un tipo de
ensefanza expositiva basada en la transmisién cultural y consiste en que
el profesor presente el contenido de forma organizada a los alumnos, €s
decir, presentar los hechos, conceptos y principios y después proporcionar
ejemplos que permitan que el estudiante generalice y aplique dichas
formas de conocimiento. En este sentido Gutiérrez (1982) menciona que
los conocimientos cientificos se han ensefiado como verdades
incontrovertibles, dadas de una vez por todas, que el maestro sabe, el libro
contiene y al alumno no le queda sino aprender (memorizar, recordar).

La memorizacién de la informacion implica que el aprendizaje
obtenido sea susceptible de olvidarse con facilidad, ya que, los contenidos
que se memorizan no establecen un vinculo con los conceptos que se
encuentran en la memoria a largo plazo. De ahi que los factores que

permiten aprender memoristicamente segtin Gagné (1995), son:



a) la capacidad de la memoria a corto plazo, la cual es limitada ya que
sélo permite la retencién de informacién en un tiempo breve
generando el olvido rapido de ésta;

b)la cantidad de la informacion que se proporcione debe ser
dosificada debido a que la capacidad de la memoria no permite el
manejo de grandes cantidades de informacion,

¢) la realizacién de ejercicios de repeticion que permiten retener por
mas tiempo la informacién, esto es posible siempre y cuando exista
en el alumno la disposicién de aprender memoristicamente,

d) la disposicion del profesor para promover la memorizacion.

Otra situacién que se presenta es el pensar que los alumnos no
saben nada, imaginar que en la escuela van a empezar su aprendizaje y se
olvida que los alumnos aprenden todos los dias cosas nuevas fuera de la
escuela, pero a pesar de esto no se les hace participar en las actividades
de ensefianza y los profesores no consideran el conocimiento que los
alumnos adquieren en la vida cotidiana.

Por su parte Bruer (1993) menciona que los alumnos desarrollan en
su proceso de interaccién en la vida cotidiana unas concepciones
informales que son indispensables para aprender la ciencia formal que se
ensefia en la escuela; y por lo tanto una ensefanza eficaz sera aquella que
parta del conocimiento cotidiano para alcanzar la ejecucion experta en la
ensefianza de contenidos de ciencia. Asi pues aquellos curriculos que no
parten de estos supuestos segregan a los nifios que no logran vincular
estas concepciones informales con las formales y por lo tanto estan
destinados al fracaso.

Esto es comdin visualizarlo e identificarlo en la ensefanza de la

ciencia, en donde se transmite Unicamente la perspectiva del adulto.
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Delval (1985) considera que el fracaso en la ensefianza de la ciencia y de
los contenidos escolares en general se debe principalmente a no
considerar el aprendizaje como una construccién personal del alumno.

La problemética que se genera es que existe una desvinculacion
entre teoria y practica, es decir, en la ensefianza de la ciencia se abordan
primero los contenidos tedricos (estudio de principios, ideas y hechos)
generalmente aceptados, para después pasar a realizar algunos ejercicios
o trabajos practicos en los cuales debe demostrarse lo que precisamente
se consideré en la clase teérica. Resulta contradictorio que la ensenanza
de las ciencias se realice en forma opuesta al proceso de construccion del
conocimiento cientifico, en el cual el estudio de la realidad permite
construir la teoria.

Hasta aqui se ha sefialado la forma en que se lleva a cabo el proceso
de ensefanza-aprendizaje de las ciencias en la practica educativa. Al
parecer la manera de aprender y ensefar el conocimiento cientifico no esta
dando resultados puesto que el drea de las ciencias en la educacion basica
observa un bajo aprovechamiento de los estudiantes. Esta situacion se
pudo apreciar en los resultados obtenidos en un estudio realizado por
Guevara (1991) en el que se aplicaron dos examenes a nivel nacional, uno
a primaria y otro a secundaria para medir el aprovechamiento de los
alumnos. En el drea de ciencias naturales el promedio general fue de 4.11
en una escala de diez. Solamente aprobé el 5.2%, de los alumnos. Guevara
establece que estos resultados documentan una preocupante declinacion
de la calidad de la educacién mexicana y por lo tanto es necesario tomar
medidas para mejorar el desempefio de los alumnos.

Considerando esta situacién se propone que el proceso de

ensefianza-aprendizaje sea analizado desde otras perspectivas. En este
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caso se considera una perspectiva mas ausubeliana en donde el enfoque
de transmision cultural cobra un sentido mas amplio, ya que se visualiza la
ensefnanza y el aprendizaje como un proceso de participacién activa no
solo por parte del profesor, sino también por parte del alumno, el cual tiene
una implicacion cognitiva importante. En este sentido la ensehanza
expositiva y el aprendizaje receptivo no tienen porque ser mecanicos.
Ausubel establece que este tipo de ensefnanza debe llevar a un aprendizaje
significativo (Novak, 1996).

Para Ausubel (1980) ensefar ciencia es ante todo transmitir al
alumno la estructura conceptual de la disciplina, lo cual va mas alla de la
sola presentaciéon de la informacion, implica ademas que el alumno
incorpore a sus estructuras cognitivas el material de aprendizaje. Para que
pueda llevarse con éxito este proceso es necesario que se cumplan varias
condiciones. En primer lugar, es necesario que el material de aprendizaje
sea sustantivo, es decir, que posea un significado en si mismo y que entre
las partes que lo componen no se dé una relacion arbitraria o puramente
asociativa. En segundo lugar, es indispensable que el alumno asimile las
ideas nuevas y las incorpore a su estructura de conocimiento ya existente,
lo cual se da siempre y cuando en esta estructura se encuentren ideas
inclusoras, es decir, ideas relevantes y suficientes con las que pueda ser
relacionado el nuevo material. En tercer lugar es indispensable que las
proposiciones nuevas dependan de las experiencias previas del estudiante,
su vocabulario y la estructura de sus ideas. Por altimo se requiere algun
grado de reorganizacién del contenido por parte del alumno (Pozo, 1990).

La construccion de nuevos conocimientos es una forma de
aprendizaje significativo, ya que implica al mismo tiempo el

reconocimiento de la informacién, la modificacion y ampliacion de



conocimientos ya existentes, la identificacién de nuevas relaciones
(proposiciones) entre conceptos y la reestructuracion de cuerpos de
conceptos que incluyan relaciones de orden superior.

Desde la Psicologia Cognitiva se describe al aprendizaje como un
proceso de construccién personal. En ese sentido se considera que la
construccién del conocimiento debe implicar activamente al alumno y que
el profesor debe partir de aspectos conocidos por el estudiante e irlo
conduciendo al conocimiento cientifico. Gagné (1995) ubica dicha
actividad desde un plano de elaboracién de la informacién, lo cual implica
que el alumno:

a) seleccione informacion relevante;

b) organice coherentemente esa informacion;

c) integre los conocimientos nuevos con los conocimientos que ya
tiene estructurados en la memoria;

d) cuestione y observe sucesos que le permitan representarse el
conocimiento;

e) planee las actividades que le permitan adquirir y construir los
conocimientos (estrategias de aprendizaje).

Al cumplirse estas condiciones se puede decir que el alumno generé
una actividad mental intensa la cual estad mediada segin Ausubel (1980)
por diversos factores: a) La naturaleza del contenido, que se refiere a la
estructura interna del material y al tipo de conocimiento que desarrolle
(declarativo, procedimental, actitudinal y estratégico); b) la estructura de
la clase, en donde el profesor organiza y programa los contenidos para que
los aprendizajes sean significativos y no arbitrarios, esta organizacion
entonces debe estar acorde con las estructuras cognitivas del alumno.

Aqui se refleja la importancia que presta el constructivismo a las
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caracteristicas de los estudiantes; ¢) la disposicién del alumno, ya que si
carece de esta no podra hacer un anclaje entre el conocimiento previo y la
nueva informacién; y d) las ideas previas del alumno deben ser sustantivas
y no arbitrarias.

A partir de dicha actividad, se dice que el alumno aprendié por que
se involucré en el proceso de ensefianza aprendizaje y cambid su manera
de pensar y hacer las cosas. Por lo que incluso se modifica el concepto de
ciencia y se empieza a considerar a ésta como un conjunto de métodos y
procedimientos que permiten averiguar lo que aun no se conoce. En la
actualidad existen alternativas que permitirian empezar a modificar la
ensefianza de la ciencia con la finalidad de promover la motivacion y un
mejor rendimiento de los alumnos en ésta area, por esto la teoria del
aprendizaje verbal significativo es una opcion.

Las lineas generales de intervencion pedagégica que Leén y Solé
(1982) proponen son las siguientes:

e Tomar en cuenta los niveles de representacién inicial de los
alumnos.

e Que sean los estudiantes quienes formulen los problemas y
busquen los medios y formas de resolverlos.

e Promover el trabajo en equipo y las discusiones entre los alumnos.

« Modificar la concepcién disciplinaria del salén de clases en donde
los alumnos sean activos, discutan y trabajen libremente por equipos.

Se puede apreciar que cuando el alumno se involucra activamente en
la construccién del conocimiento esta en posibilidad de reestructurar sus
esquemas cognitivos (ubicados en la memoria a largo plazo)y por lo tanto
tener una representacioén propia de la informacién. Esto es lo que Ausubel

denomina aprendizaje significativo, y propone unas estrategias
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instruccionales para generarlo. Una de las mas importantes son los
organizadores previos, que son materiales para introducir deductivamente
al alumno al nuevo conocimiento, su funcién por lo tanto es establecer un
puente entre la nueva informacion y el conocimiento previo. Menciona dos
tipos de organizador previo, uno es el expositivo que se emplea cuando el
alumno posee poco o ningun conocimiento previo referente al nuevo
material; el otro tipo es el comparativo y éste se utiliza cuando el alumno
posee cierta informacién sobre el nuevo conocimiento (Pozo 1990)

En este sentido Saunders (1992) establece cuatro condiciones
instruccionales para mejorar el aprendizaje significativo de los conceptos
cientificos, estas son:

a) actividades de aprendizaje por descubrimiento;

b) ambiente de aula que fomente el aprendizaje con un alto grado de

actividad cognitiva;

c) utilizacién de estrategias de aprendizaje (declarativas y

procedimentales);

d) inclusién de textos que activen los procesos cognitivos a planos

mas altos.

En relacién con estas condiciones, Mason (1992) menciona lo
importante que resulta a los profesores reconocer los procesos de
construccién del conocimiento por parte de los-alumnos para facilitar, en la
instruccién, la transferencia del conocimiento a nuevas situaciones. De
esta manera establece que la ensenanza de las ciencias debe requerir por
parte de los maestros algo mas que amplias explicaciones del contenido.
Este investigador evalud los mapas conceptuales como una forma o una
herramienta para que los profesores comprendan significativamente la

ciencia, su estudio se llevo a cabo con maestros en formacién y encontro
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que los mapas conceptuales reflejan una comprensién de cémo organizar y
presentar lo que los estudiantes de ciencia necesitaban aprender. Postul
que si los profesores en formacién no eran sensibilizados sobre su
comprension del conocimiento cientifico y sobre la ayuda que los mapas
conceptuales les podrian brindar en este sentido, podrian perpetuar en sus
propios estudiantes la inhabilidad de transferir el conocimiento cientifico a
otras situaciones. Horston (1993) menciona asimismo que los mapas
conceptuales tienen efectos generalmente positivos sobre las actitudes y
el logro académico.

La resolucién de problemas cientificos es una de las actividades que
comunmente se llevan a cabo en las aulas y que se emplean para evaluar
el aprendizaje, una de las razones por las que se dificulta el aprendizaje de
los procedimientos es que se cree que para resolver problemas sélo se
necesita conocer la teoria que sustenta esa problematica, dejando de lado
que para resolver problemas no sélo se requiere conocer la materia, sino
también y fundamentalmente saber cémo aplicarla a situaciones

concretas (Palacios y Lépez, 1992).

Bruer (1993) menciona que lo que diferencia a los expertos de los
novatos en la resolucién de un problema es que los primeros parten de lo
dado al objetivo, es decir, de una comprensién cualitativa del problema
para representar los aspectos profundos de éste, lo que es obvio de un tipo
de razonamiento hacia adelante, y los novatos o principiantes utilizan
generalmente ecuaciones formales y rigidas para representar los aspectos
superficiales del problema, no aplican sus conocimientos previos, esto es
un tipo de conocimiento hacia atras, del objetivo a lo explicitamente dado,

actuando de manera deductiva, de lo que se pide o del objetivo a lo que se
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tiene. Bruer afirma que las diferencias entre los expertos y los principiantes
al enfrentarse a un problema residen en los esquemas que guian la
representacion del mismo.

Si consideramos el aprendizaje como un proceso constructivo
estaremos en posibilidad de entender que la representacion de la
informacién involucra un cambio en la organizacion cognitiva del aprendiz.

Cuando se habla de organizacion cognitiva se hace referencia a la
forma en que esta estructurada la informacién dentro de los sistemas de
memoria: a)Registro sensorial, en este sistema la informacién entra tal
como es percibida por el sujeto a través de los sentidos el tiempo que
retiene la informacion es de 0.1 a 0.5 segundos, en este lapso se llevan a
cabo dos procesos: uno de reconocimiento, que es interactivo porque
depende de la informacién extraida y de la posterior modificacion de los
esquemas de conocimiento, y otro de atencion, el cual es selectivo ya que
de todos los estimulos que recibimos sélo en unos nos concentramos, este
proceso también sirve para vigilar el ambiente.

Cuando en el registro sensorial (RS) se selecciona determinada
informacién ésta pasa de manera mas o menos automatica a la b) Memoria
a Corto Plazo (MCP) en la cual se pueden retener 7 datos durante 20
segundos si dicha informacién no se repasa se pierde, sin embargo, si se
utiliza significativamente podra organizarse en la ¢) Memoria a Largo
Plazo (MLP), en la cual se retiene la informacién durante un tiempo
indefinido, ya que se puede recordar el 90 %, de ésta (Otero, 1985).

Ahora bien, dentro del sistema de memoria a largo plazo se

almacena la informacién en dos tipos de estructuras fundamentalmente:



a) Estructura descriptiva.

En esta se representa el conocimiento declarativo entendiéndolo
como el conocimiento de saber qué es algo. Este se representa
generalmente a través de redes proposicionales las cuales son posibles de
formarse siempre y cuando varias proposiciones tengan algun elemento en
comin. Asi pues se entiende a una proposicion como la unidad de
conocimiento que estd formada por un conjunto de argumentos y una
relacién, las primeras constituyen los temas de dicha proposicion y la
segunda restringe dichos temas (Gagné, 1995).

Como se puede apreciar las redes proposicionales de los conceptos
permiten que estas se encuentren interrelacionadas dentro de la memoria
a largo plazo, en este sentido, el concepto es una unidad de
representacién en la memoria de las personas en diferentes niveles de
generalidad y abstraccién, es decir, puede ser simple o complejo y puede
ser una clase o categoria.

Los conceptos se relacionan de dos formas generalmente:

e Por semejanza. Cuando tienen algunas caracteristicas iguales, por
ejemplo si los conceptos son descriptivos entre si, si comparten un
propésito o resultado semejante o si muestran una relacion jerarquica.

e Por dependencia. Cuando un cambio en un concepto corresponde a un
cambio en otro concepto, por ejemplo si los conceptos tienen orden
secuencial de pasos, si se implican condicionalmente o si poseen una
relacion causal.

Asi pues, el tipo de aprendizaje que se debe promover es
precisamente el de la forma en que se interrelacionan los conceptos en
una disciplina académica debido a que facilita los procesos de

recuperacion de la informacién al mismo tiempo que se promueve un
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aprendizaje significativo de los contenidos y conceptos (Castaneda y
Acuna, 1996).

b) Estructura orientada al logro de metas.

En esta se representa el conocimiento procedimental entendiéndolo
como el conocimiento que opera sobre la informacién y que se representa
a través de producciones, las cuales son reglas que relacionan condiciones
(Si) y acciones (Entonces), es decir, que ejecutan acciones especificas en
condiciones especificas. Una produccion tiene dos clausulas una
denominada “si” (que es la que especifica la condicién que debe existir
para que tenga lugar la accién) y otra denominada “entonces” (que
enumera las acciones que se ejecutan cuando se retne la condicion)
(Castafnieda y Acuia, 1996).

Finalmente es conveniente resaltar que dentro de la estructura de la
memoria a largo plazo la representacién de la informacion oscila entre la
estructura descriptiva y la estructura orientada al logro de metas, en ese
sentido la construccion significativa de un concepto cientifico implica la
capacidad de saber qué es algo (estructura descriptiva), pero ademas y de
manera complementaria, implica la capacidad de saber usar ese algo
(estructura orientada al logro de metas).

En ese sentido la construccién y los procesos de adquisicion son
distintos de acuerdo con el tipo de conocimiento del que se trate,
adoptando, para ello, distintas formas de representacion. Poseer claridad
sobre la forma en que se representa el conocimiento es indispensable para
aprender nuevos contenidos, y el desarrollo de esa representacion es lo
que diferencia a los principiantes inteligentes de los menos capaces. Los

primeros se consideran como aquellas personas que poseen un amplio
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conocimiento especifico de un ambito culturalmente organizado, y los
segundos son alumnos que poseen un escaso conocimiento sobre areas
especificas.

Los principiantes inteligentes poseen métodos fuertes de estudio, es decir,
habilidades o métodos particulares o especificos para una situacion o
&mbito determinado. A diferencia de estos los principiantes menos
capaces utilizan métodos débiles, es decir, aquellas habilidades o métodos
que presentan amplias posibilidades de aplicacion y que requieren poco o
ningdn conocimiento especifico.

Bruer (1993) menciona que la ensefianza de habilidades de estudio
o de memorizacién por parte de los estudiantes inteligentes no tiene
ningtn efecto de transferencia a otras materias o contenidos, o sea, que la
ensefianza de esas habilidades generales no conduce a la pericia ni a
aumentar el rendimiento académico general, el problema no se encuentra
en las habilidades generales ya que estas finalmente son importantes al
enfrentarse a nuevas situaciones y al aplicar los métodos especificos
posteriormente, sino que el problema se halla en la forma en como se han
ensefado tradicionalmente las habilidades de estudio, con independencia
de contenidos especificos.

Asi, menciona que las habilidades generales necesitan una base de
conocimiento sobre la cual trabajar y una vez aprendidas en un
determinado contexto pueden ser aplicadas en otros ambitos. En este
sentido propone una ensefianza de estrategias informada donde se
incluyan descripciones explicitas de las estrategias y una instruccion sobre
cuando y por qué es Gtil cada estrategia, y no dar por hecho una

transferencia automatica de éstas.



Esto puede explicarse a partir de una serie de principios
constructivistas de la ensenanza y el aprendizaje escolar. Uno de los méas

importantes es recomnocer que el _conocimiento se crea activamente

por parte del nifio y no se adquiere pasivamente del medio ambiente. Si
al alumno se le escucha y se toma en cuenta sus representaciones, se le
proporcionan situaciones del medio natural y social que le sean
significativas con ejemplos, observaciones, analogias, metéforas, efc.,
esto proporcionard una articulacién de sus ideas con las del profesor
permitiendo que sea el alumno quien reconstruya su propio conocimiento
formando parte activa de la ensenanza (Ortega, Luque y Cubero, 1995).

Esto implica que no existan interpretaciones idnicas de la

realidad, por lo que el profesor promovera actividades que generen la

explicacion de ideas por parte de los alumnos en forma individual o grupal,
las cuales pueden ser de caracter reflexivo y comunicadas en forma oral o
escrita. El maestro también puede organizar discusiones, trabajos
practicos o visitas a distintas instancias extraescolares. Todo esto con el fin
de que el alumno vaya desde la conceptualizacion cientifica pasando por
las implicaciones sociales, la comparacion, la aplicacion y hasta la
interpretacién de conocimientos cientificos (Daros, 1990).

Asi,_la construccion de la informacién es un proceso social el

cual se da a través del discurso, la explicacién, negociacion, cooperacion y
evaluacion de las ideas. En este ambito cobra sentido la ayuda contingente
de personas con mas experiencia cultural que facilitan dicha
reestructuracion. En el caso de la educacién formal es el profesor quien
propone a los alumnos materiales o situaciones que les permitan aprender.

En este sentido no se trata de dejar a los estudiantes hacer todo lo

que quieran, sino que se trata de presentarles situaciones que planteen
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nuevos problemas y por lo tanto gran variedad de soluciones que se
formaran a partir del apoyo brindado por el profesor.

Existe gran variedad de situaciones problematicas; sin embargo, las
que permiten realmente construir conocimiento son las que tienen relacioén
directa con problemas de la vida cotidiana. Es aqui donde se visualiza la

importancia del contexto, ya que es el que da sentido a la experiencia.

Si los contenidos que se abordan en el aula estan relacionados con los
requerimientos de la vida cotidiana y si tales contenidos permiten entender
algunos de los problemas que enfrenta la comunidad en la que se
encuentra la escuela, el profesor estard en posibilidad de provocar el
interés de los alumnos y por lo tanto de lograr un aprendizaje significativo.
Esto es, que el alumno modifique sus actitudes, habilidades, aptitudes,
destrezas, capacidades, habitos, comprensién, criterio y conducta
(Douglas y Cubero, 1990).

En términos generales el cambio en las estructuras cognitivas
implica el procesamiento y elaboracion de la informacién por parte del que
aprende y, a su vez, estos procesos son los responsables de que el alumno
reconstruya e interprete la realidad.

La informacién extraida de esta realidad la constituyen contenidos
culturalmente seleccionados a través del tiempo y que resultan funcionales
ya que son utiles para resolver problemas en el contexto real del alumno.

La construcciéon de conocimientos esti mediada por la ayuda

contingente o adaptada a las necesidades del alumno por un adulito o por
una persona con mas experiencia, por lo tanto la funcién de la intervencion
es facilitar el entendimiento e intercambiar roles de tutoria en el proceso

de construccion de conocimientos, lo cual implica por parte del adulto



llevar al nifio de un nivel de desarrollo potencial a un nivel de desarrollo
real a través de la zona de desarrollo proximo ( Vigotski, 1962).

En el caso de la educacién formal es el profesor quien guia este
proceso de cesién y traspaso progresivo del control y la responsabilidad
del aprendizaje. Este proceso implica por parte del profesor ajustar la
ayuda proporcionada a los alumnos. Asi, en un principio el maestro
organiza actividades sobre las que ejerce un alto grado de control y en las
que los estudiantes tienen una participacién limitada. A medida que se
desarrolla la clase el profesor disminuye el grado de control de las
actividades y los alumnos van asumiendo un mayor grado de
responsabilidad sobre el aprendizaje.

De esta manera se refleja la importancia que el contexto tiene, ya
que ademas de influir en la decisién de contenidos determina la utilidad
del aprendizaje teniendo como condicién que el alumno esté motivado.
Este contexto sociocultural esta constituido por la escuela, el hogar, los
medios de comunicacién, etc. (Rogoff, 1990).

Mediante la interaccién de el alumno, el profesor y el contenido,

el estudiante tendrg mayor oportunidad de comprender lo que aprende y el
profesor tendra un papel importante en la presentacion logica que realice
de los contenidos, fomentando de esta manera la actividad
autoestructurante de esquemas de conocimiento, es decir, mejorando la
eleccién de estrategias por parte del alumno para abordar los contenidos y
facilitar su aprendizaje.

Los principios que contiene el paradigma constructivista establecen
que para llegar a elaborar los conocimientos y mejorar el aprendizaje es
necesaria la actividad del alumno en dos sentidos: por un lado se requiere

de la movilizacién de esquemas para relacionar las experiencias pasadas
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con los contenidos que se ensenan; y por otro lado, implicarse en un
ambiente comunicativo para que a través del didlogo y la mediacion que
realicen otras personas construya parcelas de conocimiento cada vez mas
amplias.

Finalmente este panorama conduce por una parte a la busqueda de
la integracién de los contenidos declarativos y procedimentales y por otra
al reconocimiento de que tanto la transmisién cultural como la
construccién del conocimiento pueden utilizarse y promoverse en el aula,
teniendo en cuenta que la seleccién de una u otra estard en funcion
fundamentalmente de la naturaleza del contenido, el tipo de conocimiento
que este genere y de los alcances y limitaciones del propio enfoque. Asi la
perspectiva de transmision cultural puede proporcionar una estructura para
ensefiar y aprender el contenido declarativo de la materia, y la postura
constructivista puede ser (til para ensefiar principios y técnicas de
solucién de problemas.

Esto implica que el profesor no sélo conozca el contenido que
ensefara sino que también se le otorga la responsabilidad de manejar el
proceso de ensefianza aprendizaje y seleccionar una u otra forma de
ensenar empleando la mejor alternativa segtin el tipo de conocimiento que
vaya a propiciar.

Es indispensable entonces que los maestros y todas aquellas
personas que trabajan en y para la educacién reflexionen sobre los
cambios que se requieren para fomentar en los alumnos una

representacion propia de la realidad.
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1.2 ENSENANZA DE LA QUIMICA
Dentro del proceso de ensenanza-aprendizaje de la Quimica es
necesario ademas de conocer los aspectos teéricos de la materia, saber
aplicarlos o utilizarlos en situaciones concretas, es decir, ofrecer la
oportunidad de que los alumnos construyan sus conocimientos utilizando

sus propias estrategias de aprendizaje (Lloréns, 1991).

Problemas en el aprendizaje de la Quimica

Existen distintos factores que subyacen a los problemas del
aprendizaje de la Quimica. Estos factores involucran diversos aspectos que
van desde lo social, lo institucional, lo grupal, métodos de ensenanza y
finalmente cuestiones de tipo individual (Flores Jasso, 1993 y Kirkwood,
1996).

Entre los aspectos sociales se encuentran el desconocimiento del
vocabulario cientifico, el contexto cultural que rodea a los problemas vy,
como uno de los aspectos centrales, se encuentra el hecho de no
considerar a la Quimica como una parte importante de los conocimientos
generales que deben poseer las personas (Lloréns, 1991).

Segun Flores (1993) entre los aspectos institucionales que generan
problemas en el aprendizaje de esta materia pueden considerarse los
relativos al programa en cuanto al tiempo que curricularmente se otorga
para abordar los contenidos de Quimica ya que esta materia solo se
imparte tres horas a la semana, asi como el tamaiio de los grupos que va
de los 30 a los 50 alumnos, esto limita la interaccion o atencién del
profesor a los procesos de aprendizaje de los estudiantes..

En lo referente a los procesos individuales, Kirkwood (1996)

menciona los antecedentes de aprendizaje como concepciones previas a
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alguna materia, el choque cultural al enfrentarse al vocabulario de la
Quimica, habilidades generales de aprendizaje, nivel de preparacion,
motivacion y técnica de aprendizaje son factores que obstaculizan la
construccién de conocimientos cientificos.

Segtn Lioréns (1991) uno de los principales obstaculos para acceder
a este conocimiento es el estilo de ensefianza de los profesores que
generalmente recompensan el modo de aprendizaje repetitivo y, a
menudo, penalizan el aprendizaje significativo fomentando de esta manera
el desinterés de los alumnos en esta materia y limitando el surgimiento de
ideas espontaneas, que podrian utilizarse para relacionar el aprendizaje
cotidiano con el académico.

De todo esto, surge una pregunta que debera guiar el proceso de
ensefianza-aprendizaje, esto es, ;qué hacer ante los problemas que
presenta el aprendizaje de la Quimica?.

Ante esto Birk y Burtz (1996) proponen que deberia enfatizarse en la
escuela el manejo de un lenguaje verbal y un lenguaje matematico para
desarrollar estructuras de conocimiento sélidas, asi como enfatizar en los
alumnos la capacidad para observar y describir, para elaborar ideas e
interrelacionarlas y finalmente, de manera especial, la capacidad de
establecer conexiones entre aspectos teéricos para explicar o entender
fenémenos de la realidad.

En términos generales este autor considera los siguientes aspectos
para favorecer la construccién de conocimientos de Quimica:

- El andlisis del contenido centrado en la propia estructura de los
conceptos implicados lo cual supone:
- Identificar los cambios cualitativos que tienen lugar en el desarrollo

histérico de los conceptos quimicos,
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- Identificar los conceptos de mayor caracter estructurador, es decir,
aquélios que son capaces de generar relaciones significativas con otros
conceptos.

Para facilitar dicha identificacién recomienda utilizar instrumentos 0
técnicas para profundizar en la estructura el significado de los contenidos,
tales como las Redes Seménticas, los Diagramas y los Mapas
Conceptuales;

o La exploracién de las ideas espontaneas del alumno de tal forma que se
parta de esas ideas para llevar a los jovenes de ese nivel de
conocimiento a un nivel mayor, es decir, partir de las habilidades reales
del alumno para desarrollar habilidades que potencialmente puede
generar;

o El establecimiento de un esquema explicativo que incluya los siguientes
aspectos:

- Identificacién de la distancia que existe entre los conceptos que
utilizan los alumnos (ideas espontaneas) y los conceptos cientificos,

. Identificacién de las condiciones en las que emergen las ideas
espontaneas,

- En qué aspectos esas ideas pueden ser fructiferas a la hora de explicar
los hechos del entorno de los alumnos;

« Apoyar el caracter metacognitivo de la actividad de los alumnos a través
de estrategias metacognitivas como la reflexion;

e Provocar situaciones de conflicto sociocognitivo en el que se cuestionen
las ideas de los alumnos a partir de la confrontacién de puntos de vista
distintos.

Para lograr todo esto Birk y Burtz ( 1996) sugieren partir

didacticamente de lo sencillo para llegar a lo complejo, de la observacion y
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la experimentacién, fomentar la reflexi6n a través de técnicas grupales que
propicien la participacién y la integracion. Asi mismo, sugieren los grupos
de aprendizaje cooperativo donde se generen discusiones con base a
preguntas especificas fomentando asi el trabajo independiente y la
responsabilidad equitativa en el aprendizaje.

En sintesis, la ensefianza de la Quimica deberia mostrar al alumno
que est4 rodeado de fenémenos quimicos en su vida cotidiana generando
la relacién de su conocimiento experiencial con el académico.

Asi pues, ante esta posibilidad podemos comprender la importancia
de tener procedimientos sistematicos o estratégicos para aprender
Quimica de tal manera que permita asimilar la informacion
significativamente y, en consecuencia, poder utilizar estos contenidos en
la vida practica. En este sentido se refleja la necesidad de abordar y
disefiar constructivamente las clases para pasar del aprendizaje

memoristico al reflexivo.

1.3 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Si consideramos que la construccién del conocimiento y por lo tanto
la representacion del mismo implican echar mano de mecanismos que
permitan analizar y organizar la informacion, estaremos en funcion de
comprender la importancia del uso de estrategias de aprendizaje para la
construccion del conocimiento.

Es conveniente definir qué son las estrategias de aprendizaje. Asi
pues, las estrategias son procesos de toma de decisiones (conscientes e
intencionadas) en las que se elige y recupera el conocimiento que se

requiere para cumplir un objetivo, esto implica considerar las condiciones
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en las que se va a emplear la estrategia. En ese sentido estas ultimas se
entienden como secuencias de procedimientos que se utilizan para
aprender, manejar, dirigir y controlar el propio aprendizaje en diferentes
contextos (Gagné, 1995).

Profundizando un poco mdas, las estrategias que se aprenden se
desarrollan y se pueden ensefar, estan dirigidas a un objetivo claro y para
lograrlo se requiere una articulacion de procesos donde intervienen
habilidades, técnicas que requieren de las capacidades del sujeto; son
flexibles en funcion de los objetivos, es decir las estrategias estan
supeditadas a la naturaleza del contenido.

Ahora bien, para que su uso sea automdatico se necesita en un
principio tomar conciencia y controlar su utilizacién para que después se
conviertan en automatizadas y facilitar el movimiento de habilidades y
recursos cognitivos, su uso no se restringe a la aplicacion en los
conocimientos declarativos sino también, estan vinculadas con contenidos
procedimentales (Gargallo y Moratal, 1997).

De esta manera un estudiante que actda estratégicamente es aquél
que ha aprendido a examinar y controlar sus procesos de aprendizaje, es
decir, sabe “como sabe, como aprende, y qué habilidades y limitaciones
tiene” esto significa que estd consciente de sus propésitos cuando se
enfrenta a un problema. En funcién de la concientizacién de dichos
propositos y de las caracteristicas del contexto en que se desenvuelve es
que elige y coordina la aplicaciéon de una u otra estrategia (Monereo y
Pérez, 1996).

Otra de las caracteristicas que distingue a un estudiante estratégico
es el proceso de autorregulacion , es decir, el estudiante que utiliza

estrategias es capaz de elegir las actividades, desarrollar la persistencia en
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el esfuerzo y en la tarea incrementando la posibilidad de utilizarlas en

situaciones nuevas. En éste es fundamental desarrollar estrategias

metacognitivas como:

=Planificar, que requiere estar consciente de los procesos de aprendizaje,
las caracteristicas particulares de los materiales y por Gftimo el estilo de
estudio propio para adaptarse a la tarea;

=Reflexionar sobre la manera propia de actuar para organizar el material y
los recuerdos;

=Verificar el logro de las metas planteadas y autoevaluar la propia accién

(Gonzalez, 1994).

El proceso de planificar no se limita dnicamente a establecer los
objetivos que en la actividad estratégica se han de conseguir, sino que
también hace referencia al proceso, objetivos y a la naturaleza de los
contenidos. En este sentido es necesario realizar una clasificacion de las
estrategias de aprendizaje ya que como se habia comentado depende del
objetivo perseguido el tipo de estrategia que se utilice, asi pues se pueden
clasificar en estrategias de asociacion, estrategias de reestructuracion y

estrategias de resolucion de problemas.

ESTRATEGIAS ASOCIATIVAS
Se utilizan con el propésito de adquirir una copia mas o menos
elaborada de la realidad. La estrategia mas simple es el repaso que
consiste en repetir la informacién constantemente durante la fase de
adquisicion, como podemos apreciar se basan en un tipo de aprendizaje
memoristico.
El repaso es adecuado cuando las materias carecen de significado

logico (la forma en que se estructuran los contenidos de las disciplinas
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cientificas) o psicolégico (la forma en que se estructura la informacién en
la memoria a largo plazo). Se dice que es la estrategia mas simple debido
a que es la mas facil y la primera que se adquiere. Existe otra finalidad
dentro de estas estrategias que se refiere al apoyo que se brinda al repaso,
este puede llevarse a cabo a través del subrayado, destacado y copiado de
textos, éstas se utilizan cuando el material es muy amplio y complejo.

La eficacia de estas estrategias estd dada siempre y cuando el
objetivo que se persiga sea reproducir la informacién y no producirla o

construirla (Monereo, 1990).

ESTRATEGIAS DE REESTRUCTURACION

Son de caracter estructural y organicista, en ellas se requiere de la
reorganizacion de los propios conocimientos a partir de su confrontacion
con la realidad, es decir, nuestras representaciones del conocimiento se
reestructuraran a partir de la realidad. De esta manera estas estrategias
permiten conectar los materiales de aprendizaje con el conocimiento que
los sujetos poseen, asi pues, Gagné (1995) las divide en:
Estrategias de elaboracién. Implican el proceso a través del cual se
anade algo a la nueva informacion que se aprende, puede ser, una
inferencia, un ejemplo o un detalle que sirve como conector de la
informacion, la elaboracién facilita la recuperacién del conocimiento. Estas
estrategias incluyen la elaboracion simple y compleja que se caracterizan
por facilitar el aprendizaje de un material medianamente significativo
(cuyos elementos no estan organizados) a través de una estructura de
significados externa al material, la cual sirve de apoyo al aprendizaje sin

brindar un nuevo significado.

27



Las técnicas que sirven de apoyo a la elaboracién son:

¢ Palabra clave, generalmente se utiliza para establecer un vinculo
verbal entre dos palabras que deben asociarse pero que no tienen una
relacion significativa entre si;

¢ Imagen mental, es una técnica parecida a la anterior y que consiste
en establecer la relacion entre dos elementos mediante una imagen
que los una, esta se ha utilizado comuinmente como un complemento
de la técnica de la palabra clave;

¢ Rimas, abreviaturas y frases, estas técnicas se utilizan para aprender
listas de conceptos y consisten en formar siglas, rimas, palabras o
frases con elementos de la lista;

¢ Codigos, es otra forma de elaborar una lista no estructurada en donde
se utiliza un cédigo conocido que se asocia a los elementos que
componen la lista de conceptos, los cuales pueden ser: verbales,
numeéricos y espaciales.

¢ Analogia, comunmente se conoce como metafora y consiste en la
formacién de un modelo externo a una materia que sirva para
estructurarla, es decir, la analogia transfiere su significado al area de
aprendizaje que se esté tratando, por lo tanto es indispensable que el
sujeto conozca profundamente las dos areas compartidas;

¢ Elaboracion de un texto escrito, consiste en las actividades realizadas
por el alumno cuando aprende a partir de un texto, una de las técnicas
mas frecuentes es la elaboracién de resimenes, en donde se debe
captar la macroestructura del texto en lugar de la microestructura
(Pozo, 1990).
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Asi pues, las estrategias de elaboracién ocupan un lugar de

complejidad mayor que el de las estrategias de asociacién pero menor al
de las estrategias de organizacion.
Estrategias de organizacion. Fstas estrategias implican el proceso de
dividir un conjunto en subconjuntos, sélo que estableciendo la relacién
entre éstos. La organizacién también facilita la recuperacién del material,
es decir, mediante estas estrategias los conocimientos se estructuran de
tal manera que permiten la propagacién de la activacion y la recuperacion
rapida, de esta forma la organizacién proporciona claves de recuperacion
interna para guiar en mayor profundidad el recuerdo (Gagné, 1995).

En las estrategias de organizacién se establecen las relaciones entre
los elementos que componen los materiales de aprendizaje. Dado el
caracter constructivo de la adquisicién de conocimientos, la realizaciéon de
esas conexiones dependerd del conocimiento previo del alumno. Estas
estrategias se dividen a su vez en (Gagné, 1995):

A)Clasificacion, que consiste en formar categorias de conceptos que
comparten caracteristicas comunes, se puede considerar como la
mas simple de las formas de organizacion de un material. Esta
conduce a la realizacion de clasificaciones jerdrquicas cuyo
aprendizaje es mas dificil y depende de la instruccién.

B)Jerarquizacion, como se habia mencionado estas son complejas ya
que permiten adquirir cuerpos organizados de conocimiento. Dentro

de estas se pueden destacar tres técnicas.

REDES SEMANTICAS, permiten representar el conocimiento
considerando dos tipos de elementos: Nodos, que representan unidades

conceptuales o clases de objetos; y eslabones, flechas o lineas,
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representan las relaciones entre los nodos. El proceso basico de la técnica
es la propagacion de la informaci6n a través del concepto de origen o tema
de la unidad hacia conceptos especificos distantes. En la literatura se ha
encontrado que la construccion de redes semdanticas genera mayor
conocimiento en los sujetos instruidos en esta técnica (Danserau, 1985).
DIAGRAMAS, son representaciones graficas bidimensionales que

permiten clasificar conceptos clave y sus interrelaciones. Contienen dos

elementos: Los rétulos o etiquetas, representan los temas a cerca de lo
que se dice en un texto. Los conceptos clave se determinan en virtud de la

frecuencia de aparicién en el texto; y las _relaciones, que pueden estar

expresadas en el texto o ser inferidas por el alumno, estas se representan a
través de las flechas o lineas (Castaneda y Acufia, 1996). Diversas
investigaciones (Gallego, 1996 y Serafini, 1985) han reportado que los
diagramas que realizan los estudiantes poseen un grado de organizacion
mayor, son importantes para la reestructuracién del conocimiento ya sea
para comprender o para producir textos.

MAPAS CONCEPTUALES, representan los conceptos clave de la
informacion y sus relaciones. Contienen tres elementos: concepto, que
pueden ser proposiciones, unidades de texto y los marcos de texto;

palabras enlace, son las palabras que le dan sentido a la relacién entre un

concepto y otro; relaciones, también se representan con lineas. Los mapas

conceptuales representan cualquier tipo de relacién y no necesariamente
aquella que une a dos conceptos con caracteristicas similares, esto se da,
por la presencia de las palabras de enlace ya que estas le dan significado a
la relacién (Rodriguez, 1993).

Novak (1996) encontré que cuando se les pide a los estudiantes que

realicen un mapa conceptual sobre los temas que estan estudiando, ellos
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encuentran nuevos significados y nuevas formas de relacionar lo que ya
saben con los nuevos materiales, es decir, los mapas conceptuales
favorecen el aprendizaje significativo. Sin embargo, también se ha
encontrado que estos no son tan Utiles cuando se trata de ciencias que
requieren mayor informacion procedimental que declarativa como en el
caso de la Quimica, Fisica y Matemdticas debido a que la naturaleza de los
mapas es eminentemente conceptual y no procedimental, por ello, es mas
viable, utilizar esta técnica en ciencias cuya dureza disciplinar es minima
como en el caso de la Biologia (Lépez, 1991 y Palacios y Lépez, 1992).
Asi pues, las estrategias de aprendizaje de organizacion jerarquica
son herramientas U(tiles para establecer relaciones entre las estructuras
propias de las disciplinas cientificas y las estructuras cognoscitivas que
constituyen las personas. Sin embargo, también es importante en la
ensefianza y aprendizaje la estrategia de resolucién de problemas, debido
a que las estrategias de aprendizaje de organizacién jerarquica (EAQOJ)
permiten lograr un aprendizaje eficaz de los conceptos y las estrategias de
resolucién de problemas, (ERP) un aprendizaje eficaz de los

procedimientos.

ESTRATEGIAS DE RESOLUCION DE PROBLEMAS.

Cuando se habla de estrategias de resolucién de problemas se debe
considerar que son procesos generales aplicables a una gama de
situaciones diferentes, en este sentido, no se puede hablar de estrategias
universalmente utilizadas, aplicables independientemente del problema.
Al respecto se ha generado una controversia entre quienes aseguran que

es posible ensefiar esas estrategias en éareas de estudio distintas

.
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independientemente de los contenidos particulares, y otros aseguran que
la solucién de problemas esta en funcién del campo de estudio o materia
especifica (Castafieda y Acufia, 1996).

Para resolver eficazmente un problema no sélo se requiere dominar el
drea especifica, sino también que el alumno conozca su estructura
cognitiva. Asi pues, se puede decir que un aprendizaje eficaz implica los
siguientes aspectos (Pozo, 1990):

a) Procesos psicolégicos basicos y habilidades cognitivas, entre los
primeros podemos considerar a la percepcion, atencién, memoria,
etc. y entre las habilidades se pueden destacar la discriminacion,
generalizacion, identificacion, etc.;

b) Conocimientos especificos sobre el tema de trabajo, es decir,
conocimiento previo sobre la materia que se este estudiando;

o) Estrategias de aprendizaje, es decir, acciones planificadas dirigidas al
logro de alguna meta,;

d) Metaconocimiento o el conocimiento sobre los propios procesos
psicolégicos lo cual hace mas flexible y eficaz la planificacion de las
estrategias de aprendizaje.

En términos generales Martinez y colaboradores (1996) establecen
que una situacion de solucion de problemas esta determinada por dos
aspectos:

1) El conocimiento que ya posee, que puede ser el procedimental
(algoritmico y heuristico) y declarativo (conceptos, categorias,
hechos, etc.);

2) Ciertas capacidades requeridas para solucionar problemas

(autorregulacion y la capacidad de memoria de trabajo).
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Es por ello que para resolver problemas se necesita tanto del
conocimiento declarativo como del procedimental, es decir, no basta con
poseer un conocimiento claro de las cosas sino que se requiere también
saber aplicar o utilizar ese conocimiento, lo cual permite estructurar y dar
significado a la informaci6n percibida y guiar dicho conocimiento hacia la
solucién de algian problema.

La eficacia en el aprendizaje de procedimientos si bien se debe a la
utilizacién de diversas técnicas y capacidades tanto del alumno como del
profesor, también se debe a la actividad conjunta entre companeros,
siguiendo la idea de que el aprendizaje es un proceso social interactivo
que suscita y estimula procesos cognitivos tanto en los alumnos como en
el profesor. De esta manera el aprendizaje en general se lleva a cabo a
partir de la interaccién con los otros.

Por ello se considera fundamental la ensefianza y el aprendizaje de
estas estrategias y, por lo tanto, resulta igualmente importante saberlas
evaluar. En este sentido el desempefio estratégico de los alumnos se ha
evaluado de distintas maneras, pero de esta diversidad existen dos
aspectos importantes que se tienen en cuenta en cualquier valoracion
(Montero, 1994).

* Producto final, como el estudio del proceso seguido por el alumno en

la solucion de la tarea y

+ Valoracién del conocimiento procedimental o procedimientos
utilizados por los alumnos durante la realizacion de la tarea. En este
sentido, al disefar instrumentos de evaluacién se debe conocer el
propésito de la evaluacion, es decir, si se valora en el alumno la
modificacion de sus conocimientos o s6lo clasificar sus

conocimientos (Tapia, Asensio, Fernandez, Labra y Moral, 1993).

[
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Otro aspecto que se debe de tomar en cuenta es el tipo de
informacién que se evaluara, por ejemplo si se valorara la comprension, el
recuerdo, la aplicacién de contenidos, etc.

Asi pues, las estrategias deben poder aplicarse a los propésitos que
se persiguen, asi mismo deben tener un objetivo claro, especificar los
pasos o etapas y ser Utiles para brindar un analisis cualitativo y cuantitativo
(Cajide, 1992).

Generalmente las estrategias se han evaluado mediante
cuestionarios donde se intenta conocer al alumno cuando se enfrenta a una
tarea; otra técnica que se utiliza es la entrevista en la cual se realiza un
interrogatorio individual a través de un instrumento semiabierto para
conocer las estrategias que utilizan los alumnos en una tarea concreta,
como complemento de esta técnica se puede utilizar el autoinforme que se
basa en una simple descripcién verbal de las decisiones que se toman en
una tarea. Finalmente se puede utilizar la técnica de ejercicios especificos
para evaluar una estrategia de aprendizaje, esta cogsiste en involucrar al
alumno en situaciones donde se requiere un desempefio estratégico por
parte de este (Montero, 1994).

En resumen, se puede afirmar que la importancia de las estrategias
de aprendizaje reside en el hecho de ser un proceso que permite tomar
decisiones para lograr aprendizajes mas eficaces. Es precisamente el
propésito por el que se vayan a utilizar lo que les da sentido ya que dichas
estrategias esta clasificadas en virtud de dichos propositos. Asi, cuando se
requiere memorizar la informacién son Utiles las estrategias de asociacion,
cuando se necesita comprender el conocimiento lo mejor es utilizar

estrategias de reestructuracion, que pueden ser de elaboracion o de
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organizacion, y cuando se desea resolver un problema lo mas util es echar
mano de estrategias de resolucién de problemas.

El uso de estrategias de aprendizaje no sélo depende del propésito,
sino también de la naturaleza del conocimiento, es decir, cuando se
requiere trabajar el conocimiento declarativo se utilizan estrategias de
asociacién o de reestructuracién, y cuando se tiene que trabajar el
conocimiento procedural se utilizan estrategias de resolucion de
problemas.

Ambos tipos de estrategias deben utilizarse complementariamente
ya que para aprender ciencias, si bien se requiere conocer la materia en
cuestion, también se necesita transferir ese conocimiento declarativo a

procedimental y en particular a procesos de resolucion de problemas.

1.4 LA IMPORTANCIA DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
PARA LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

Hasta aqui se ha sefialado la importancia de las estrategias de
aprendizaje sobre la construccién del conocimiento, en donde el alumno
interviene activamente reelaborando, mediante procesos cognitivos. La
informacién que culturalmente esta organizada ingresa a las estructuras
de conocimiento del alumno y produce una modificacion en sus esquemas
cognitivos.

En este sentido la guia del profesor es fundamental para que el
alumno le de significado a la informacién que va adquiriendo. De esta
manera el profesor estara orientado a vincular el conocimiento académico
con el conocimiento cotidiano, para ello es conveniente que el profesor
conozca estas estructuras iniciales y que parta de ello para darle

significado a la informacion.
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Aprender de esta manera implica reorganizar la informacion en
la memoria a largo plazo, es decir, interrelacionar los conceptos que se
ubican en esta memoria y como consecuencia reestructurar los esquemas
de conocimiento en las cuales se representa la informacién del mismo,
esta representacion estard en funcién del tipo del conocimiento que el
alumno esté trabajando. Asi, cuando se trabaja con la informacion
declarativa el tipo de representacién que se genera es descriptiva y cuando
se trabaja con el conocimiento procedimental el tipo de representacion
que se genera esta orientado a la resolucién de problemas, lo mismo
sucede con las estrategias de aprendizaje ya que estas también se han
clasificado en virtud del tipo de conocimiento que pretenden facilitar. Por
ello cuando se desea representar con claridad el conocimiento declarativo
se utilizan estrategias de reestructuracion y en particular estrategias de
aprendizaje de organizacion jerdrquica ya que estas permiten
esquematizar la informacién mas relevante estableciendo relaciones
significativas, es decir, se le da mayor importancia a las conexiones que el
alumno establezca a partir de sus conocimientos previos.

Cuando se trabajan contenidos procedimentales se utilizan
estrategias de resolucién de problemas que facilitan el como utilizar esa
informacién declarativa en situaciones concretas. Para que el alumno, a
partir de su elaboracién particular, establezca procedimientos de
actuacion es importante que aprenda a crear sus propias estrategias para
resolver problemas y no sujetarse a una metodologia establecida, por lo
tanto se requiere que desarrollen algunas destrezas como la comprension,
representacion, razonamiento, ejecucion y autoevaluacion del problema.

En el aprendizaje de las ciencias y, en particular, el de la Quimica es

importante establecer un vinculo entre ese conocimiento declarativo y el
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conocimiento procedimental asi como entre ambos y el conocimiento de la
vida cotidiana.

Generalmente el aprendizaje de la Quimica se basa en la resolucion
de problemas por lo que es necesario que antes de tratar de solucionar un
problema se conozca la informacién declarativa del cual procede. Sin
embargo esto no es suficiente y por lo tanto se requiere organizar la
informacion de tal forma que pueda representar con claridad los
elementos indispensables para resolver dicho problema, por ello es
indispensable que los alumnos sepan cémo organizar esa informacion, es
decir, tener conocimiento sobre las estrategias de aprendizaje de
organizacién jerarquica con el propdsito de que se esquematice el
planteamiento del problema.

Después de que se ha representado el problema es necesario que los
alumnos determinen la estrategia que van a llevar a cabo para resolverlo.
En este sentido es importante que en el proceso de ensefanza-aprendizaje
se haga comin el uso de estrategias para resolver problemas para
establecer el vinculo entre el conocimiento declarativo y el procedimental.
Esta situacién se vuelve mas importante cuando se trata de materias como
la Quimica, puesto que, el aprendizaje de contenidos de Quimica ha sido
uno de los principales problemas de la educacién basica.

La Psicologia cognitiva puede ser un marco para proponer soluciones
debido a que nos puede ayudar a comprender el proceso de aprendizaje y a
pensar y utilizar estrategias para la asimilacion de contenidos.

Si se desea que el alumno construya su aprendizaje es necesario que
posea una serie de habilidades y actuaciones estratégicas a partir de las
cuales seleccione los procedimientos mas Utiles para aprender los

contenidos de manera significativa.

37



Asi, se trata de que el sujeto adquiera la habilidad de seleccionar
conscientemente aquel procedimiento que mejor le favorezca para
aprender conocimientos especificos, por esta razén es conveniente utilizar
intencionalmente estrategias para aprender los contenidos escolares.

De ahi que en nuestra investigacion se haya pretendido  corroborar las

siguientes hipotesis de trabajo:

EE| uso de estrategias de organizacién jerarquica y de resolucion de
problemas (estrategias de alto nivel) mejoran la construccion del
conocimiento de Quimica en los alumnos de tercer grado de secundaria.

& Fl uso de estrategias de aprendizaje de organizacion jerarquica y de
resolucién de problemas por separado genera mayor conocimiento en el
area de Quimica que si no se utiliza ningtin tipo de estrategia.

& [ a forma en que se construye el conocimiento de Quimica es diferente
entre los alumnos que emplean estrategias de aprendizaje de
organizacion jerarquica y los que utilizan estrategias de resolucion de
problemas.

Las variables que se tomaron en cuenta para esta investigacion son:
V.I: Formacién en estrategias de aprendizaje de alto nivel.

V.D: Construccién de conocimientos en la materia de Quimica.



CAPITULO Il
METODO

DISENO: Se traté de un disefio cuasiexperimental con dos grupos
experimentales (con diferente tratamiento entre ambos) y uno de control
equivalentes en el dominio de estrategias y nivel de conocimientos
adquiridos en la materia de Quimica, con medida de pretest (antes de la
intervencion ) y postest (después de la misma) en los tres grupos.

El esquema de diseno es el siguiente:

Ol s '@ Jr— 02
o) — ) ¢ J— 02
[0 P RS——

SUJETOS: La muestra se constituyé por 90 alumnos de tercero de
secundaria de la escuela “Teotihuacan” No. 266. Los grupos
experimentales y control estuvieron formados por 30 sujetos cada uno de
edades comprendidas entre los 13 y 14 anos . Los sujetos de ambos
grupos pertenecian a familias de nivel socioeconémico bajo, asi mismo
poseian caracteristicas culturales similares.

ESCENARIO: La secundaria se ubica en la colonia Cerro de la Estrella en la
delegacion Iztapalapa. La escuela esta conformada por cuatro edificios de
dos pisos cada uno. Los diferentes grados escolares primero, segundo y
tercero, y la direccion se ubican en los diferentes inmuebles. Cada aula
cuenta con buena iluminacion y mobiliario suficiente. EI nimero

aproximado de alumnos que hay por grupo es de cuarenta.
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Seleccién de sujetos:

Los grupos fueron tomados de acuerdo a los lineamientos
establecidos por la escuela. De esta manera se tomaron tres grupos de
tercer grado de los cuales dos conformaron nuestros grupos
experimentales y el otro el grupo control.

e Grupo A. Formado por 30 estudiantes a quienes se les instruy6 con el
tratamiento de estrategias de aprendizaje de organizacién jerarquica y
de resolucién de problemas.

e Grupo B. Formado por 30 estudiantes a quienes se les instruyé con el
tratamiento de estrategias de aprendizaje de organizacion jerarquica.

e Grupo Control. Formado por 30 estudiantes quienes permanecieron sin
tratamiento y continuaron con su instruccion regular.

MATERIALES: Para registrar algunos momentos importantes en el
desarrollo de la intervencion que dieron pauta para el posterior andlisis se
utilizé una videograbadora VHS.
INSTRUMENTOS :Para medir el nivel de aprendizaje en Quimica antes de
la intervencion y el tipo de estrategia que utilizaban los alumnos se elaboro
una prueba sobre lo aprendido en segundo afo, y para el registro de las
medidas después de la intervencion se disefié una prueba que arrojé datos
sobre el aprendizaje al final del tratamiento asi como el empleo de la
estrategia utilizada por los alumnos. Tanto el pretest como el postest
fueron validados por los profesores que impartian la materia de Quimica en
la institucién.

a) Pretest: se disend una prueba de conocimientos sobre los temas

abordados en el curso de segundo grado en la materia de Quimica,

tales como:
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& Mezclas,

& Disoluciones acuosas,

& Métodos de separacion de mezclas,

& Sustancias,

& Reacciones de descomposicion y sintesis,

& Atomos, moléculas y elementos de la tabla periédica. (ver anexo 1)

Asi como un método para evaluar habilidades de estudio: Se present6
el texto “Solubilidad” (Cortés, 1994) a partir del cual los alumnos
libremente realizaron un escrito (resumen, sintesis, ensayo, etc.) o un
esquema (mapa conceptual, cuadro sinéptico o de doble entrada, etc.) en
los cuales se valoraron la inclusién de ideas importantes, la coherencia
entre esas ideas y la organizacién de la informacion. Asi mismo se
plantearon dos problemas sobre masa molecular y reacciones quimicas 10s
cuales fueron solucionados por los alumnos quienes utilizaron el
procedimiento que creyeron conveniente. Fste método se utilizé con el
propésito de tener un parametro sobre las habilidades de estudio de los
alumnos.

b) Postest: Después de llevar a cabo las intervenciones en los dos
grupos experimentales, a todos los alumnos se les aplico una prueba de los
conocimientos que se abordaron durante el programa con el propdsito de
conocer las diferencias en la forma como construyeron los conocimientos

en los tres grupos. Los contenidos que abordo la prueba fueron:
& Propiedades del agua,

& Disoluciones acuosas,

& Teoria de la disociacion electrolitica,

41



& Acidez y basicidad,
& Velocidad de las reacciones quimicas. (ver anexo 2)

Se aplic6 un método de evaluacién de las estrategias de aprendizaje:
Se present6 el texto “Velocidad y temperatura” (Irazoque, 1997), a partir
del cual los alumnos libremente realizaron un esquema, el cual se valoré a
partir de los criterios establecidos para cada técnica ( ver anexo 3). Asi
mismo se les presentaron dos problemas sobre la velocidad de las
reacciones quimicas que resolvieron utilizando el procedimiento que
creyeron conveniente. Posteriormente se realizé una entrevista donde se
rescataron los procesos metacognitivos durante la elaboracién de las
estrategias. En la entrevista se pidi6 a los alumnos describir las actividades
que llevaron a cabo en la planificacién, elaboracion y evaluaciéon de las
estrategias.
PROCEDIMIENTO: Se acudié a la secundaria personalmente a hablar con
el subdirector, al cual, se le mostré el proyecto que se llevaria a cabo en
los grupos de tercer grado en la materia de Quimica. Se le dio una
explicacion del por qué se haria la intervencién en esa materia y con esos
grupos, asi como en qué consistia el tratamiento, el nimero de sesiones
que se requerian y el tiempo. Se le sugirié que al mismo tiempo en que se
llevara a cabo la intervencion se podria prestar el servicio social en la
secundaria. El profesor aceptd amablemente y se concerté una cita con las
maestras de Quimica para platicar con ellas sobre el proyecto, se les dio
una explicaciéon y se acordé con qué grupos se intervendria, se
establecieron los horarios de clase para poder realizar la intervencion.
Descripcion del programa: Para disefar la intervencion se tomé en cuenta
el programa oficial de la SEP, el cual considera como una prioridad

fortalecer la formacion cientifica de los estudiantes y superar los problemas
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de aprendizaje en este campo. Para lograr este objetivo, en el plan de
estudios se suprimieron de manera definitiva los cursos integrados de
Ciencias Naturales y se establecieron dos cursos para el estudio de cada
una de las disciplinas fundamentales del campo: la Fisica, la Quimica y la
Biologia, ademas en el primer grado se incorporé un curso de Introduccion
a la Fisica y a la Quimica, cuyo propésito es facilitar la transicién entre las
formas de trabajo en la educacién primaria y el estudio por disciplinas que
se realiza en la secundaria. El enfoque propuesto para estos cursos
establece una vinculacién continua entre las ciencias y los fenomenos del
entorno natural que tienen mayor importancia social y personal: la
proteccién de los recursos naturales y del medio ambiente, la preservacion
de la salud y la comprensién de los procesos de intenso cambio que
caracterizan a la adolescencia.

También se utilizo el texto de la materia de Quimica en donde se
sefialan los temas que se deben abordar por unidad.

Se utilizaron los mismos contenidos para los tres grupos, a los
experimentales se les agregé la intervencion constructivista la cual
consistio en el grupo A en dindmicas grupales, trabajo en equipo, el
empleo de Redes Semanticas, Diagramas Radiales y Mapas Conceptuales
y la Resolucién de problemas, en el grupo B sélo se llevé a cabo el empleo
de estrategias de organizacion jerarquica, en el grupo Control no se hizo
ningln tipo de intervencion.

En los grupos A y B la profesora manejé un programa de actividades
en donde se marcaban los contenidos, objetivos, actividades, recursos y
tiempos asignados para cada tema abordado. Este fue complementado por
un programa elaborado por los instructores que contenia una propuesta

constructivista para abordar los contenidos (ver anexo 4).



El programa consté6 de 18 sesiones de las 30 planteadas inicialmente
para los grupos experimentales y control en los cuales cada sesion se
llevé a cabo aproximadamente en 50 minutos, la investigacion ocupd el
primer bimestre del ciclo escolar 1998-1999.

Para trabajar las estrategias de alto nivel utilizamos las siguientes
técnicas:

a) Técnicas motivadoras. En el aprendizaje ademas de los
contenidos y técnicas de estudio existen factores de motivacion que
resultan tan importantes como los cognitivos para lograr buenos
resultados, ya que en algunas ocasiones el alumnado fracasa en las tareas
académicas, no tanto por el desconocimiento del contenido y de las
estrategias, sino por un déficit en la motivacion que le permita desarrollar y
mantener su interés hacia los nuevos contenidos, es por ello que los
investigadores destacaron la importancia que las estrategias de
aprendizaje tienen en la vida de los estudiantes, asi mismo se animo en
todo momento a los alumnos a que se esforzaran en la tarea, exigiendo
mayor nivel de competencia durante la intervencion. El objetivo era llegar a
la motivacién intrinseca y al autorrefuerzo.

b) Técnica de Ila Red Semantica. Permite representar el
conocimiento considerando dos tipos de elementos, los nodos que
representan unidades conceptuales o ideas importantes y eslabones que
representan las relaciones entre conceptos.

c¢) Técnica del Diagrama Radial. Es un instrumento de gran utilidad
para la presentacion organizada de informacion, ya sea para comprender y
esquematizar un texto, ya sea para la produccion de un escrito. En un
diagrama radial el rétulo o concepto principal se coloca en el centro de la

hoja y las frases o palabras clave son relacionadas inmediatamente con el
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titulo y unidas a él a través de arcos. La forma que representa el diagrama
es un abanico que tiene que ver con la jerarquia de la informacion. (Solé

1992)

d) Técnica del Mapa Conceptual. Permite identificar los conceptos
clave y sus relaciones y reformular de manera resumida los principales
puntos de la informacion. Su organizaci6n jerarquica modela el significado
de manera que permite recordar facilmente las ideas. Contiene conceptos,
palabras de enlace que son las que le dan sentido a Ia relacién entre un
concepto y otro, y relaciones, que se representan con lineas. (Novak y
Gowin 1988)

e) Un heuristico para facilitar la Resoluciéon de Problemas. Esta
estrategia tiene la funcion de que el alumno se autorregule en la
aplicacién de todo el proceso de resolucion de problemas. El heuristico
consistié en un sistema de ayudas que se describe a continuacion:

e Ayudas textuales (reescritura) : que consiste en reescribir el problema
de manera que sea mas comprensible.

e Representacién lingdistica del problema: consiste en articular el
enunciado del problema en funcion de lo que se conoce y no se conoce.
Con esta ayuda se pretendié que el alumno se enfrentara a una primera
representacién del problema desde lo mas elemental, considerando los
datos por un lado y la pregunta por otro.

e Razonamiento: se relaciona con la decision que hay que tomar sobre la
operacién que se debe ejecutar.

o Revision, evaluacién, supervision. (ayudas metacognitivas): Son ayudas
de caracter metacognitivo, mediante las cuales se revisé, evalué y se
supervisaron la aplicacion de las ayudas anteriores. (Orrantia y cols.
1993)
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TRATAMIENTO: Después de asignar a los grupos se les proporcionaron

distintos tipos de intervencion en los mismos temas de Quimica.

GRUPOS A B CTRL
REDES 5 SESIONES | 5 SESIONES —
SEMANTICAS
DIAGRAMAS 5 SESIONES | 5 SESIONES —
RADIALES
MAPAS 5 SESIONES | 5 SESIONES —
CONCEPTUALES

RESOLUCION DE | 3 SESIONES - —
PROBLEMAS

EVALUACION |Existieron dos momentos del|En éste grupo

evaluacioén: la evaluacién

a) Una evaluaciéon formativa, |se llevd a cabo
que consistié en rescatar los|al final del
productos de las distintas|programay
estrategias realizados por los|consistio en
alumnos de manera|una prueba de
individual. También se tomdé|dominio.
en cuenta la realizacién de
autoinformes, en donde los
alumnos informaban sobre el
proceso que llevaron a cabo al
realizar las técnicas (ver
anexo5).

b) Una evaluacién sumativa al
finalizar la intervencion.

Para lograr la realizacion independiente de cada técnica de estudio
se utiliz6 el modelado que implica la realizacién de la tarea por un experto,
en este caso los investigadores, de forma que los estudiantes puedan

observar y construir un modelo conceptual de los procesos que se llevan a
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cabo para realizar la tarea. En dominios cognitivos, como en este caso lo
es el ambito de las estrategias, exigen la externalizacion de los procesos
mentales y metacognitivos (planificacién, control y evaluacion o revisién)
que el experto moviliza.

Asi pues el formato del tratamiento fue explicacién y modelado, en
donde los instructores describieron los componentes y normas de
elaboracién de la estrategia y verbalizaron los procesos que llevaron a cabo
para la elaboracién de las técnicas. Posteriormente se generé la practica
guiada, durante la cual los investigadores trabajaron conjuntamente con
los alumnos en la realizacion de las estrategias ofreciendo el apoyo
contingente a las dudas de los alumnos. Finalmente se desarrollé la
practica auténoma por parte de los alumnos, los cuales realizaron de

manera individual las diferentes técnicas.
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CAPITULO IlI

ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

En este capitulo se desarrollaron dos tipos de analisis, uno

cuantitativo y otro cualitativo.

En el analisis cuantitativo la organizacion de los resultados se realizé
tomando en cuenta el objetivo principal de la investigacion, el cual fue,
estudiar los efectos de un programa de formacion de estrategias de
aprendizaje de alto nivel en la construccion de los contenidos en la materia
de Quimica. En relaciéon con este objetivo el analisis estadistico realizado
fue la prueba “t” de student, que se utiliz6 con el propésito de mostrar las
diferencias en el aprendizaje entre los distintos grupos (V.D) a partir de la

intervencion en estrategias de aprendizaje de alto nivel (V.1).

La organizacién del analisis cualitativo se desarrollé en funcién de las

siguientes categorias:
1. Estrategias de ensenanza.
2. Organizacion de la clase.
3. Aprendizaje y consolidacion de las estrategias.

4. Integracion del conocimiento.
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Esto con la finalidad de contextualizar el proceso de ensefianza-
aprendizaje llevado a cabo tanto en los grupos experimentales como en el
grupo control. Para ello se tom6 en cuenta la descripcion de las
interacciones en el aula en cada uno de los grupos, la informacién
obtenida a través de entrevistas realizadas a los alumnos y considerando
los productos de los estudiantes realizados durante la intervencién. Estos
aspectos aportaron elementos para interpretar los resultados cuantitativos

obtenidos en la investigacioén.
Andlisis cuantitativo

Se realizaron pruebas “t” de diferencia de significacion de medias
para grupos correlacionados en el caso de los andlisis intragrupos y para
grupos no correlacionados en el caso de los analisis intergrupos. De este

proceso estadistico se obtuvieron los siguientes resultados.

- Situacion existente en el pretest entre los grupos experimentales y el

grupo control.

Se consider6 que existiria igualdad de medias (u) entre los sujetos de

los grupos experimentales y los del grupo control en el

pretest. De éste supuesto se establecen las siguientes hipdtesis

estadisticas:
Hinv: pgpo A = gpo B = gpo ctrl
Ho: ugpo A = u gpo B = u gpo ctrl

Hi1l: ugpo A =ugpoB=yugpoctrl
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Los resultados corroboraron la hipétesis de investigacién, ya que, no
se dio una diferencia significativa de medias entre los tres grupos(t =2.22)
(tabla I). En el grupo A la media fue de 3.22, en el grupo Bde 3.21 y en el
grupo control fue de 2.8 (grafica I).

Estos resultados coinciden con un estudio realizado por Gargallo
(1997) en el que se aplicé un programa de intervencién en estrategias de
aprendizaje a los alumnos de sexto grado de primaria, encontré que los
alumnos del grupo experimental y los del grupo control no mostraron

diferencias significativas en los promedios obtenidos en el pretest.

De acuerdo a estos resultados se puede decir que los alumnos que
tienen caracteristicas semejantes a las muestras seleccionadas es estos
estudios, en general tienen un nivel de aprendizaje similar, lo cual se

atribuye al hecho de que las técnicas de aprendizaje son parecidas.

TABLA |

Medias y valores de “t" existentes entre los grupos experimentales y el

grupo control en el pretest.

Media gpo. | Media gpo. | Media gpo. | Desviacion | Grados de| “t” Diferencias
A B Control estandar |libertad
3.22 3.21 2.8 .74 29 222 No signi.
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GRAFICA |

PROMEDIO DE CALIFICACIONES EN EL PRETEST ENTRE
LOS GRUPOS

PROMEDIO DE
CALIFICACIONES

GPO.A  GPO.B  GPO.CTRL

- Los grupos experimentales antes y después de la intervencion.

Se consideré que se produciria un incremento significativo de
puntuaciones en el postest con respecto al pretest en los grupos
experimentales. De este planteamiento se desprenden las siguientes

hipétesis estadisticas:
Hinv: u pretest < u postest
Ho: u pretest > u postest
H1: u pretest < u postest

Los resultados obtenidos apoyan las hipdtesis de investigacion , ya
que en el grupo A la puntuacién media lograda en el pretest fue de 3.22y
la obtenida en el postest de 5.73 (gréfica Il). Esto nos habla de un

incremento significativo de medias ( t= - 5.46) (tabla Il).
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TABLA I

Medias y valores de “t” obtenidos por los grupos experimentales antes

(pretest) y después (postest) de la intervencion

Grupos Media Media Desviacion | GL i Diferencia
Pretest Postest Estandar
A 3.22 573 2.04 29 -5.46 0.0025
B 321 4.25 1.71 29 -3.35 0.0025
GRAFICA Il

GRAFICA QUE REPRESENTA LA COMPARACION '
DENTRO DE MUESTRAS. GRUPO A |

PROMEDIO DE
CALIFICACIONES
O =~ N W bh OO

En el caso del grupo B la puntuacién media lograda en el pretest es
de 3.21 y la obtenida en el postest es de 4.25 (grafica 1) lo cual indica
que existe un incremento significativo de medias (t=-3.35) (tabla ).

En este sentido los resultados obtenidos en un estudio realizado por
Monereo y Pérez (1996) muestran que en los grupos de estudiantes

52



universitarios que utilizaron las estrategias de aprendizaje (mapas
conceptuales) mostraron una mejora en la evaluacion final con respecto a

la evaluacion inicial.

GRAFICA Il

GRAFICA QUE REPRESENTA LA COMPARACION
DENTRO DE MUESTRAS. GRUPO B

PROMEDIO DE
CALIFICACIONES
O =2 N W ~ O

PRETEST ' POSTEST

- El Grupo Control antes y después del tratamiento.

Se habia planteado que entre las puntuaciones del pretest y del
postest de los alumnos del grupo control no existiria diferencia
significativa. De este planteamiento surgen las siguientes hipotesis

estadisticas:
Hinv: u pretest = u postest
Ho: u pretest = uypostest

H1: u pretest = u postest



Los resultados obtenidos confirman la hipétesis de investigacion, ya

que la puntuacién media obtenida en el pretest es de 2.8 y la lograda en el

postest es de 2.4 (gréfica IV). Esto refleja una diferencia poco significativa

de medias (t=4) (tabla ).

Asi mismo en diversas investigaciones (Monereo, 1996; Gargallo,

1997, Dansereau, 1985) se encontré que los alumnos que no reciben

ningun tipo de intervencion en estrategias de aprendizaje obtienen

resultados similares tanto en la evaluacién inicial (pretest) como en la

evaluacion final (postest). A partir de ello, se reitera que el hecho de que

los alumnos no varien sus métodos de aprendizaje genera que su

construccién de conocimientos se mantenga en el mismo nivel.

TABLA Il

Medias y valores de “t" obtenidos en el grupo Control antes (pretest) y

después (postest)
Media Media Desviacion GL i Diferencia
Pretest Postest Estandar
2.8 24 0.7 29 4 No
significativa

[
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GRAFICA IV

GRAFICA QUE REPRESENTA LA COMPARACION |
\ DENTRO DE MUESTRAS. GRUPO CONTROL

PROMEDIO DE
CALIFICACIONES

2
i PRETEST POSTEST ‘

- Los grupos experimentales después de la intervencion.

Se consideré que la intervencién combinada de Estrategias de
Aprendizaje de Organizacion Jerarquica y de Resolucion de Problemas
(EAOJ y RP) llevada a cabo en el grupo A tendria un mejor efecto en el
aprendizaje que el entrenamiento en Estrategias de Aprendizaje de
Organizacién Jerarquica (EAOJ) llevada a cabo en el grupo B. De aqui se

generan las siguientes hipétesis estadisticas:
Hinv: pgpo A >ugpo B
Ho: pgpo A <ugpo B

H11: ugpoA >ugpoB
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Se encontré una diferencia significativa en el postest entre los

alumnos del grupo Ay los del grupo B, los primeros obtuvieron una media

de 5.73 y los segundos de 4.25 (grafica V). La diferencia entre estos
grupos es significativa (t= 12.57) (tabla V).

En relacién con este resultado Palacios y Lépez (1992) y Lopez

Rupérez (1991) encontraron que la utilizacion de esquemas o de

estrategias de organizacion jerarquica es parcialmente dtil cuando se trata

de ciencias como la Quimica. Esto indica que en materias que requieren

del dominio conceptual y procedimental como en el caso de la Quimica, el

aprendizaje y uso combinado de estrategias de organizacion jerarquica y

de resolucién de problemas es mas eficaz que la sola utilizacion de

estrategias organizativas.

TABLA IV

Medias y valores de “t” existentes entre los grupos experimentales en el

postest
Media Grupo | Media Grupo | Desviacion GL “t" Diferencia
A B Estandar
5.73 4.25 0.39 29 12.57 0.0025
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GRAFICA V

GRAFICA QUE REPRESENTA LA COMPARACION
ENTRE MUESTRAS. GRUPOS AYB

PROMEDIO DE
CALIFICACIONES
©C =2 N W A OO

GPO.A GPO.B

- Situacion existente en el postest entre el grupo experimental B y el grupo

Control.

Se supuso que la intervencién en EAQJ llevada a cabo con los
alumnos del grupo B generaria mayor conocimiento en el area de Quimica
en comparacion con los alumnos del grupo control. De este supuesto se

plantean las siguientes hipétesis estadisticas:
Hinv: ugpo B > u gpo ctrl
Ho: ugpo B <ugpo ctrl

H1: ugpo B > ugpo ctrl
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Los supuestos se cumplieron ya que se encontré una diferencia

significativa de medias a favor del grupo B. En este grupo la puntuacion

media lograda fue de 4.25 y la obtenida por el grupo control fue de 2.4

(grafica V1) lo que da cuenta de una diferencia significativa entre ambos
grupos (1= 6.92) (tabla V).

TABLA 'V

Medias y valores de “t” existentes entre el grupo By el grupo Control en el

postest
Media grupo | Media grupo | Desviacion GL “t" Diferencia
B Control Estandar
4.25 24 0.72 29 6.92 0.0025
GRAFICA VI

GRAFICA QUE REPRESENTA LA COMPARACION
ENTRE MUESTRAS. GRUPOS B Y CONTROL

PROMEDIO DE
CALIFICACION
ES
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En términos generales se puede considerar que es mas efectivo
utilizar conjuntamente estrategias de organizacién jerarquica y de
resolucion de problemas (grupo A: pretest 3.22 y postest 5.73) que
Unicamente estrategias organizativas (grupo B: pretest 3.21 y postest
4.25 ). Sin embargo cabe destacar que el uso de estas Ultimas produce
mejores resultados que si no se utiliza ningan tipo de estrategia (grupo

Control: pretest 2.8 y postest 2.4 ) (grafica VlI).

GRAFICA VII

GRAFICA QUE REPRESENTA LA VARIACION ENTRE
MUESTRAS

OPRETEST |
'WPOSTEST

PROMEDIO DE
CALIFICACIONES
w

GPO. A GPO. B GPO. CTRL

En general los resultados obtenidos en este estudio corroboran las
hipétesis de investigacién. De esta manera se afirma que el programa de
entrenamiento en estrategias de aprendizaje de alto nivel mejora la
construccién del conocimiento en el &rea de Quimica en los alumnos de

tercero de Secundaria.
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Como se aprecia las diferentes investigaciones (incluyendo la
nuestra) apuntan a la mejora en la construccién del conocimiento y/oenel
rendimiento académico de los sujetos que son entrenados en estrategias

de aprendizaje.

Anélisis Cualitativo

Después de realizar el analisis cuantitativo, donde se registraron y
describieron los resultados obtenidos sobre las estrategias de afto nivel y
su efecto sobre la construccién de conocimientos de Quimica, ahora se
presenta un andlisis cualitativo con la finalidad de abordar otras
dimensiones que resultan relevantes para explicar los resultados de la

investigacion.

A continuacién se describe cémo profesora, instructores y alumnos
participaron en la dindmica de la clase, para lo cual se seleccionaron las

siguientes categorias que guiaran este analisis.

a)Estrategias de ensefanza.- Es la forma, método o técnica empleada por
la maestra en la ensefianza de los contenidos.

b)Organizacién de la clase.- Aqui se consider6 la relacién maestra
alumnos visualizada a partir del planteamiento de preguntas por parte de
la maestra y las respuestas de los alumnos. Y también las acciones que
los alumnos llevaron a cabo a lo largo de la intervencion.

c)Aprendizaje y consolidacién de las estrategias: En este aspecto se
contempla el proceso de aprendizaje y el uso que los alumnos dieron a

las distintas Estrategias de Alto Nivel.
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d)Integracién del conocimiento: Es la forma en que los alumnos

representan e integran los conocimientos que construyen con los
conocimientos previos.

Enseguida se presenta un analisis general de las clases tanto de los

grupos experimentales (A y B) como del grupo control.

a) Estrategias de ensefianza.

En el grupo control lo que se observo es que la profesora antes de
iniciar la presentacién del tema hizo una serie de preguntas para recordar
los contenidos de clases pasadas y que se relacionaran con la nueva
informacién. Posteriormente hace la presentacion del tema en forma oral y
escribiendo el titulo en el pizarron.

La clase se estructuré teniendo como eje la intervencién de la
maestra, fue ella quien realiz6 preguntas que los alumnos en pocas
ocasiones contestaron. Cabe destacar que la maestra controlo la
participacién y cuando ellos no sabian la respuesta ella la daba. También

pidié y utiliz6 resimenes y apuntes sobre los temas.

M: Buenas tardes

A: Buenas tardes

M: Vamos a ver el tema de soluciones acuosas

/La maestra hace una pausa, escribe en el pizarron y continua/

M: Ustedes previamente hicieron un resumen ;verdad? Y vimos tipos de
aguas. ;Cuantos tipos de aguas existen?

/al unisono los alumnos contestan/

A: Dos.

M: ;Coémo se clasifican?

/Ningin alumno contesta, y la maestra da la respuesta/

M: Por su origen y por su uso, las que tenemos por su Uso como se clasifican?

A: Por usos industriales

/ todos contestan al mismo tiempo/

A: Potable.

M: No hablen todos al mismo tiempo por que no los escucho y no los entiendo.

/la maestra pregunta especificamente a un alumno/
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M: Guadalupe, ;Cuales son las potables? Acuérdate de lo que hemos visto, y
de los resumenes que has hecho.

A: Son las que se usan para la limpieza para...

/la maestra no lo deja continuar/

M: Son las que utilizamos para la vida, los que consumimos ;no?. Bueno
;Cuadles serian las no potables?, a ver Garcia Tania.

A: Son las industriales

M: Serian las industriales

A: Residuales.
/La maestra hace un gesto de negacion ya que no le parecié la

respuesta que dio la alumna/

Como se puede observar en este grupo la estrategia que utilizo la
maestra fue recuperar y exponer el contenido tomando en cuenta el trabajo
previo de los alumnos (resumen). Se puede apreciar también que la
maestra intenté establecer preguntas que permitieron a los alumnos echar
mano de su conocimiento experiencial, sin embargo los alumnos
mostraron pasividad a la hora de dar las respuestas. Esta situacion en
ocasiones fue generada por el control que la maestra ejercio sobre la
participacién, por lo que, en la clase el discurso de la maestra ocupo la
mayor parte del tiempo y la interaccién con los alumnos fue escasa.

En los grupos experimentales la profesora inici6 con una breve
recapitulacién de lo que se habia visto en clases pasadas, y hacia
preguntas que le permitian reconocer el grado de aprendizaje de los
alumnos. A partir de ello determiné el desarrollo del tema. Inici6 el tema
dando una explicacién general y permitié que los alumnos comentaran
sobre ejemplos enfocados a la vida cotidiana.

Tema: Cationes y aniones

Maestra: A ver nifios primero recordaremos que al poner en solucion una
sustancia electrolitica sus moléculas se rompen en particulas llamadas
iones los cuales pueden ser positivos y las llamaremos cationes o
negativos que se llaman aniones. ;Me pueden decir quien propuso esta
teoria?

/Un alumno levanta la mano y contesta/

Alumno: La propone Arhenius.
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/La maestra realiza un gesto indicando que la respuesta fue correcta y
genera otra pregunta/

M: A ver Blanca nos puedes decir qué es una sustancia electrolitica .

A: Usted nos dijo que son sustancias que conducen a la electricidad.

/La maestra profundiza en la respuesta/

M: Efectivamente, son sustancias que conducen la corriente eléctrica, sin
embargo, para que se dé eso es necesario que se lleve a cabo la
disociacion de iones positivos y negativos. Para que les quede mas claro
lo que son los cationes y los aniones describanme las caracteristicas de
una pila comun y corriente.

/Un alumno levanta la mano/

A: De un lado tiene una cabecita y el otro lado esta como hundido.

M: Bueno, lo que tu llamas cabecita es el electrodo positivo que recibe el
nombre de dnodo y la parte hundida de la pila es el electrodo negativo
y recibe el nombre de catodo, si hacemos pasar la corriente eléctrica
de la pila a través de una sustancia electrolitica (la maestra escribe en
el pizarrén la féormula quimica de una solucion de cloruro de sodio) los
jones cloro negativos se dirigirdn hacia el anodo, es decir hacia la
parte hundida y los iones sodio positivos seran atraidos por el catodo.

/Al momento de dar esta explicacién la profesora hace un esquema en el
pizarron/

Generalmente la maestra hacia preguntas sobre el tema y sobre
experiencias relacionadas con éste, dando pauta a los alumnos de
participar haciendo preguntas sobre lo que no entendian y aportando
vivencias que se relacionaron con el tema, utilizé palabras de motivacion
con las cuales hacia sentir seguros y con confianza a los alumnos para que
comentaran respecto al contenido y a lo que habian aprendido. Esto
muestra que la profesora considerd la representacion inicial que tenian los
alumnos sobre el tema, logrando con ello un alto grado de actividad
cognitiva por parte de ellos. Se observo que la maestra generé el interés
hacia el contenido considerando y respetando la participacion de los
estudiantes.

En la intervencién que hicieron los instructores se partié de lo que la
maestra abordé en la clase, se presentaron las estrategias con dinamicas

que implicaron la reflexion de los alumnos en cuanto a la importancia de la
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organizacién del conocimiento en el desarrollo de aprendizajes
significativos, con lo cual en ambos grupos se explicaron los componentes
y normas de elaboracién de las Estrategias de Organizacion Jerarquica
(EQJ).

Instructores: Muchachos para iniciar es necesario que tengan a la mano los
apuntes que acaban de hacer. Lo que vamos a realizar ahora es una
red semdntica, este esquema consiste en identificar y relacionar los
temas y subtemas mds importantes de la clase.

/Conforme los instructores iban explicando anotaban en el pizarron el
nombre de la técnica y su definicion/

Alumnos: Pero como se hacen?

Instructores: Precisamente les vamos a explicar los componentes y normas de
elaboracién de las redes para que ustedes puedan elaborar una con los
contenidos que acaban de ver en clase.

/los instructores presentan una lamina en donde se incluyen los
componentes y normas de elaboracion de las redes semdnticas/

Alumno: ;Oye? No entiendo bien qué son los nodos.

Instructor: Son los conceptos o temas que ti consideras mds importantes de
la explicacion que dio la maestra.

Se puede ver como es que los instructores expusieron el contenido de
manera organizada. En esta primera parte de la intervencion sélo se
generé una explicacién sobre qué esy en qué consiste la estrategia, con la
finalidad de aclarar dudas sobre aspectos conceptuales de las distintas
técnicas. Posteriormente los instructores modelaron y realizaron practica
guiada de las diversas estrategias.

I: Les vamos a pedir que identifiquen los conceptos mds importantes del
tema que acaban de ver con la maestra. Con los contenidos que hayan
elegido van a realizar una red semantica tomando en cuenta los
componentes y normas de la elaboracion de las redes, si tienen alguna
duda nos preguntan.

/Los alumnos realizaron la actividad y manifestaron algunas dudas/
A: Oye es que no sé como unir los conceptos con los eslabones

I: Te refieres a que no sabes como se relaciona este concepto con el que
pusiste primero?

/ el alumno hace un gesto de afirmacion y el instructor le brinda apoyo/

I: Te voy a pedir que identifiques primero cudl es el tema principal.

A: La maestra estuvo hablando de los cationes y aniones.
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I: Muy bien, ahora dime cudles son los subtemas que se abordaron de ese
tema principal.

A: Vimos la definicion de cationes y aniones.

I: Bueno, cudles son las ideas mds importantes de esa definicion.

A: Pues que unos son iones negativos y otros son iones positivos.

I: A ver concretamente dime cudles son los iones positivos y cudles los
negativos.

A: Los positivos son los cationes y los negativos son los aniones.

I: Lo que vas a hacer ahora es ubicar el tema principal en una parte de la
hoja y directamente vas a relacionarlo con los subtemas y éstos vas a
relacionarlos directamente con las ideas importantes que me acabas de
mencionar.

Esta situacién permite visualizar el proceso que se sigui6 para llevar
a cabo la ensefanza de las estrategias declarativas, ya que se muestra la
ayuda solicitada por el alumno y el apoyo brindado por los instructores.
Cabe destacar que este proceso se plane6 y desarrollé considerando las
aportaciones del constructivismo, en donde se establece que primero el
que ensena debe mostrar la actividad, posteriormente la debe realizar con
el alumno y finalmente el alumno la debe desarrollar de manera autonoma.
Esta ultima parte se gener6 después de varias sesiones, ya que a los
alumnos les costé trabajo dominar el uso de las técnicas.

En el caso del grupo A también se explicé el heuristico utilizado
como Estrategia de Resolucién de Problemas (ERP), en donde la profesora
y los instructores la mayoria de las veces trataron de establecer una
relacién entre el conocimiento declarativo y el procedimental, esto sucedia

al iniciar o terminar la clase.

CONCENTRACION MOLAR.

Maestra: Nifios , ;Se acuerdan cudles son los métodos que se requieren para
purificar el agua?

/Algunos alumnos levantan la mano y ella le da la palabra a uno/

Alumno: Creo que es lo de la filtracién, sedimentacion, la cloracion.

M: Muy bien, ahora diganme qué tipo de tratamiento quimico utilizan sus
mamads para desinfectar el agua.
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A: Mi mama le pone unas gotas de cloro al agua.

M: ;Te has fijado cuantas gotas le pone por litro de agua?

A: Si, le pone tres gotas.

M: Muy bien, la mayoria de las mamas utiliza gotas de cloro o un solvente
que venden en las farmacias. Es importante saber la cantidad de cloro
o solvente que debe ponérsele al agua, esta cantidad de solvente tiene
una concentracién molar especifica, ya que no podemos agregar una
botella de cloro a un litro de agua, es por ello que debemos hacer un
cdlculo de concentracién molar para saber que cantidad de cloro o
solvente se necesita para un litro de agua.

M: Vamos a realizar algunos ejercicios en donde tenemos que calcular la
molaridad. Pero ahora los psicélogos los van a orientar sobre como
resolverlos.

I: Muchachos, vamos a poner un problema en el pizarron, pero les vamos a
dar una técnica para que no se les dificulte tanto y lo vamos a resolver
todos juntos.

/Los alumnos hacen un gesto de aceptacion/

I: Lo primero que debemos hacer es leer muy bien el enunciado para
comprenderlo, en sequida tratar de transcribirlo como lo entendimos,
a esto le llamamos ayudas textuales.

/ Los instructores apuntan en el pizarrén el siguiente paso/

I Se continia con la representacion lingiistica en donde ustedes tienen que
ver que les estdn pidiendo y asi saber qué es lo que saben y qué no
saben sobre el problema.

I: Después de que conocemos lo que nos hace falta, tenemos que pensar qué
es lo que tenemos que hacer para resolver el problema, a esto le
llamamos razonamiento y lo que sigue es la ejecucion de ese
razonamiento.

I: El udltimo paso es la evaluacion, es decir, revisar si la forma en que
resolvimos el problema fue adecuada.

Se observa como una de las partes mas importantes de la clase se
dio cuando la maestra establecié relaciones importantes entre el
conocimiento declarativo y el procedimental. Posteriormente se explicé la
estrategia de resolucién de problemas, para lo que se siguié el mismo
proceso, es decir, se inici6 la clase con una explicacion detallada de la
estrategia de resolucién de problemas, se aclararon dudas sobre el
procedimiento utilizado y después se generaron momentos de

modelamiento y practica guiada por parte de los instructores.



I: Recuerden que lo primero que deben hacer es transcribir lo que entienden
del enunciado del problema. ;Tienen alguna duda?

A: ¢ Y si entendimos bien lo que estan pidiendo ?

I: Aungque le hayan entendido no estd por demds que lean bien el enunciado
para que ademds de saber qué es lo que les estan pidiendo, lo
comprendan.

I: Ahora continuamos con la representacion lingiistica.

A: Oye no entiendo

I: Mira, por ejemplo, en este problema se te pide calcular la cantidad de
NaO3 (Triéxido de sodio) que se necesita para disolver en 150 ml. de
agua y asi obtener una solucion 3M, en este caso ; cudles son los datos
que tienes?

A: Tengo el compuesto quimico que es Trioxido de Sodio, la cantidad de agua
150ml y con esto obtener una solucion de 3 M.

I: ;Y qué datos no tienes?

/ Otros alumnos levantan la mano y se les da la palabra/

A: No tengo la masa molecular del compuesto, tampoco la formula de la
molaridad.

I:  Muy bien, ahora hay que buscar la informacién que hace falta, para que
se les facilite pueden poner en una hoja dos columnas y en una ponen lo
que saben del problema y en la otra lo que no saben.

I: Ahora que conocemos lo que nos hace falta, tenemos que pensar qué es lo
que tenemos que hacer para resolver el problema.

/Varios alumnos levantan la mano y aportan ideas sobre el procedimiento
que se debe seguir para resolver el problema/

I Muy bien , lo que acabamos de hacer es razonar el problema y lo que
sigue es la ejecucion, la realizan en su cuaderno.

/ Ya que los alumnos resuelven el problema los instructores les piden que
evaluen su ejecucion/

Esta situacion reflejé como fue que la resolucion de problemas estuvo
determinada por el conocimiento declarativo y procedimental que el
alumno poseia y la relacion que pudo establecer entre ambos. Sin embargo
esto no es suficiente, el alumno ademéas debe poseer habilidades que le
permitan comprender el problema, representarlo, razonarlo, ejecutarlo y
evaluarlo; con el propésito de hacer mas rapida y eficaz la solucion del
problema. Dichas habilidades, fueron adquiridas a partir de un proceso que
en primer lugar implicé la explicacion del heuristico, después el
modelamiento y practica guiada y finalmente la utilizaciéon auténoma del

procedimiento para resolver problemas.
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El analizar las estrategias de ensefnanza permitio tener claridad sobre
la forma en que profesor y alumnos se relacionaron durante el proceso de
ensefanza. Concretamente este analisis nos permitié conocer la forma en

que se organizaron las clases.

b) Organizacién de la clase.

En el grupo control la profesora condujo la clase a través de una serie
de preguntas que estuvieron presentes en la mayor parte del tiempo.
También les hacia la indicacién a los alumnos que apuntaran lo que ella
decia, ya que, ella s6lo anoté en el pizarrén lo mas importante y de forma
breve. Cabe destacar que en ocasiones la maestra controlé excesivamente
la participacién, por lo que no se generé una interaccion constante con ella

y mucho menos entre los alumnos.

M: ;Cémo afecta la contaminacion a los ecosistemas?

/Ella continua prequntando sin que le hayan respondido los alumnos/

M: Tenemos ecosistemas acudticos. ; Si, verdad? Qué otro tipo de
ecosistemas tenemos?

A: Desértico, Selvatico.

M: Desértico seria otro ecosistema, la contaminacion afecta tanto al
ambiente. ;Hay contaminacion de qué?

A: Del aire

M: Del aire, del agua, del suelo

Jinterviene la maestra y no da oportunidad de que los alumnos participen/

M: ;Cémo contaminamos el aire?

/Ella misma se contesta/

M: Por las sustancias toxicas que desechan las industrias.

A: Por el humo de los carros.

M: Bueno, esto contamina el aire en general ;Y qué pasa con la
contaminacion del agua?

A: La contamina la gasolina y el petréleo.

A: El uso de detergentes también contribuye.
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En este grupo se visualiza como la profesora generdé una repeticion
de los contenidos del texto, estableciéndolos como verdades
incontrovertibles. Esta situacién se dio, debido a que fueron pocos los
alumnos que participaron sobre el contenido, lo cual gener6 que fuera ella
quien proporcionara la mayor cantidad de informacién.

Es importante mencionar que durante las clases pocos alumnos
formularon preguntas sobre el contenido, debido a que estuvieron
ocupados en escuchar y escribir lo que la maestra decia. En ese sentido la
participacién referida a la unidad temética fue escasa y dependia en gran
medida de la habilidad de los alumnos para localizar en su cuaderno o
libro informacién que les permitiera responder a las interrogantes de la
maestra. Cabe destacar que las respuestas ofrecidas por los alumnos
fueron expresadas sin modificar lo expuesto en el libro o en sus apuntes.

En este grupo el papel del alumno fue pasivo, ya que sblo recibia la
informacién presentada por la maestra y la reprodujo sin cambios. No se
puede decir que estos alumnos no utilizaron estrategias de ningun tipo,
puesto que es evidente que utilizaron estrategias de asociacion, ya que lo
que hicieron fue copiar del texto la informacion que se les solicito.

En los grupos experimentales se establecié que los alumnos podian
hacer preguntas sin ninguna restriccion. Las interrogantes que generaron
los alumnos estuvieron encaminadas a resolver dudas, a saber mas acerca
del tema y a conocer la forma adecuada de llevar a cabo las estrategias, de
estos aspectos se elabord una lista de verificacion, en donde se determina
el nivel de ayuda requerida por los alumnos de los grupos experimentales y
control (Cuadro 1).
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GRUPO A A CTRL CTRL
1LUMNOS Armando | Rebeca Nora Jair Francisco | Miriam
1YUDA DE BAJO

VIVEL

Vo hace preguntas x x
obre el contenido.

Jo hace preguntas X

obre las estrategias.

{ace preguntas sobre x

n dato aislado.

lo hace preguntas x

obre la forma de
asolver los
roblemas.

!YUDA DE ALTO
{/VEL.

'ace preguntas sobre
's estrategias.

ace preguntas sobre
3mo representar el
roblema

. sguematicamente

ace preguntas sobre
' contenido.

ace preguntas sobre
guna parte del
‘ocedimiento para

solver el problema

Cuadro 1: Lista de verificacion del tipo de ayuda requerida por los alumnos de
los grupos experimentales y control.

A partir de esta caracterizacion se observé que el planteamiento de

preguntas estuvo enfocado a lograr que el alumno activara su memoria,

sobre todo cuando posee cierta informacién sobre el tema a tratar. Esta

situacién que generaron la maestra y los instructores se consideré como

organizador previo de tipo comparativo, el cual permitié que el alumno

fuera activando sus esquemas cognitivos relacionados con el contenido.

Es importante destacar que cuando los alumnos plantearon sus

dudas recibieron apoyo, ya sea por parte de la maestra o de los
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instructores, lo cual permite pensar que el aprendizaje se lleva a cabo a
través de la ayuda contingente de otras personas con mas experiencia
cultural. Esta situacion se puede ver con claridad en el momento en que
los instructores plantearon preguntas sobre el proceso empleado por los
alumnos a la hora de realizar las estrategias, ya que estos reflexionaron
sobre el proceso estratégico que desempenaron. En relacion a esto es
fundamental desarrollar momentos metacognitivos en los alumnos de tal
forma que reflexionen y se hagan conscientes de sus procesos mentales.

En los grupos experimentales se percibi6 como la maestra y los
instructores hicieron que los alumnos participaran en las actividades
designadas para cada contenido utilizando estrategias de reestructuracion,
en donde se requiere la reorganizacién de los conocimientos, a partir de su
confrontacién con la realidad (Gagné, 1995).

De esta situacion se destacan tres momentos importantes de la
participacion de los alumnos. Por un lado generaron cuestionamientos
referidos a las instrucciones y actividades propuestas en clase. Por otro
lado se enfocaron a preguntar, comentar y realizar actividades
relacionadas con el contenido de la Quimica. Es importante destacar que
la participacion la llevaron a cabo sin restricciones de la maestra, que
concluian las actividades propuestas, que se notaron concentrados en la
clase y en el trabajo que  desarrollaron, y trataron de colaborar con sus
companeros en los  ejercicios que la maestra o los  instructores

proponian para trabajar en equipo (Cuadro 2).

71



GRUPO A A B B CTRL CTRL

ALUMNOS Armando | Rebeca Nora Jair Francisco| Miriam

POCA
COLABORACION

Poca participacién x x x
en los trabajos en
equipo.

No se muestra x x
dispuesto a
colaborar en la
discusién de
contenidos.

Se niega a prestar x x
ayuda a
sus compafieros.

No solicita ayuda x x
de sus
companeros.

MUCHA
COLABORACION.

Solicita ayuda a x x x
| sus companeros

Frecuentemente x x
.colabora en las
actividades

grupales

Se muestra X
dispuesto a iniciar
discusiones sobre
el significado de los
textos

Ofrece apoyo a sus x
companeros.

Cuadro 2: Lista de verificacion del tipo de colaboracion llevada a cabo en los
grupos experimentales y control.

Una parte importante del proceso de ensefanza-aprendizaje fue la
evaluacion, en este caso se considerd la actividad del alumno como un
factor importante de la evaluacién formativa; la cual fue considerada
como la valoracién de los procedimientos utilizados por los alumnos
durante el proceso de aprendizaje. Sin embargo también fue importante
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considerar productos finales en los que se tomé en cuenta el proceso
seguido por el alumno en la solucién de una tarea especifica ( evaluacion
sumativa) . Para ambos tipos de evaluacion se utilizé la técnica de
ejercicios especificos y la realizacién de autoinformes (Montero, 1994).
En los autoinformes el alumno describié el proceso que llevo a cabo para

realizar las estrategias, de lo cual se presenta un andlisis. (Cuadro 3).



GRUPO A A A B B B

ALUMNOS Blanca |Rebeca |Armando |Juan Teresa | Nora
Carlos

POCA
EXPLICACION

Comenta x x x
brevemente sobre
aspectos

previos de la
elaboracioén

de estrategias.

Comenta X
brevemente sobre
el proceso de
elaboracién de
estrategias.

Comenta x X
brevemente sobre
procesos

de evaluacién en ia
elaboracién de
estrategias.

AMPLIA
EXPLICACION

Comenta aspectos x x x
de planificacién en
la elaboraci6n de
estrategias.

Comenta sobre el x X x X x
proceso de

realizacion de la

estrategia

Comenta sobre los x X x x

procesos de
evaluacién en la
elaboraci6n de
estrategias.

Cuadro 3: Analisis de los autoinformes realizados por los alumnos de los
grupos experimentales.




Cabe destacar que los alumnos que dieron una amplia explicacion
del proceso de elaboracion de estrategias tuvieron un buen dominio de las
técnicas, ya que no sélo recibieron la informacion, también la
seleccionaron, organizaron, integraron, cuestionaron y en el caso del grupo
A también la utilizaron en la resolucién de problemas. Los que no lograron
dar una buena explicacién fueron alumnos que no tuvieron un buen
dominio de las estrategias, ya que presentaron serios problemas a la hora
de seleccionar y reestructurar la informacién. Esto se pudo observar no
sélo en los autoinformes, sino también en la realizacion de las distintas
estrategias.

Esta situacién ocupé gran parte del tiempo de la clase en los grupos
experimentales, en donde poco a poco algunos alumnos fueron
demostrando un dominio y destreza mayor para organizar el contenido, el
tipo de elaboraciones realizadas por los alumnos de estos grupos se

organizaron en una lista de verificacion ( Cuadro 4).
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GRUPO A A B B
ALUMNOS Armando Rebeca Juan Carlos |Teresa
BAJA
ELABORACION
La relacién entre X X
conceptos es
confusa.

Los ejemplos no x
representan usos
en la vida
cotidiana.

Los conceptos no x x
representan las
ideas principales
del tema.

ALTA
ELABORACION
La relacién entre x x
conceptos es
clara.

Los ejemplos x X
representan
usos en la vida
cotidiana.

Los conceptos x x
representan
las ideas
principales del
tema.

Cuadro 4: Lista de verificaciéon de la elaboracion de esquemas en los grupos
experimentales

Todo esto, permite considerar que estos alumnos se involucraron
activamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje, lo cual implicé que
ademas de estar dispuestos a aprender significativamente echaron mano
de diversas estrategias que les permitieron acceder al conocimiento. En
estos grupos el uso de estrategias de organizacion jerarquica y de

resolucién de problemas fue uno de los factores que influy6é de forma
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importante en el logro de aprendizajes significativos, puesto que las
primeras permitieron la activacion y la recuperacion rapida de la
informacién, debido a la relacién interna que se establecié entre los
contenidos y los conocimientos previos del sujeto ( Pozo, 1990).

Las estrategias de resolucién de problemas permitieron identificar el
problema, definirlo, representarlo, elegir la estrategia para solucionarlo,
autoevaluar los resultados, extraer datos, utilizar la informacién
declarativa, interpretar los resultados y finalmente comunicarlos.

En términos generales ademas de los esquemas se tomé en cuenta el
uso del heuristico para resolver problemas. Es importante mencionar que
los alumnos se mostraron interesados y concentrados al momento de

aprender las estrategias.

c) Aprendizaje y consolidacion de las estrategias.

El aprendizaje y uso de las estrategias ocupd gran parte del tiempo
de la clase en los grupos experimentales. En el caso del grupo A el
aprendizaje se centré en la realizacién de esquematizaciones (Redes
seménticas, Diagramas radiales y Mapas conceptuales) ademas de la
utilizacién de un heuristico para resolver los problemas de Quimica. En el
grupo B, el aprendizaje de los alumnos, se quedé solo en la realizacion de
esquematizaciones.

Cabe mencionar que en ambos grupos, las estrategias se
presentaron en virtud de la dificultad que implico su elaboracién. Asi en un
principio se presentaron las redes semanticas, posteriormente  los
diagramas radiales y finalmente los mapas conceptuales. La utilizacién del

heuristico se presenté a la par que las demas estrategias en el grupo A.
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Es importante establecer cémo se fue dando el aprendizaje de las
estrategias y en consecuencia determinar el impacto que tuvieron cada
una de ellas en la adquisicién de conocimientos de Quimica en ambos
grupos experimentales.

En ambos grupos el aprendizaje y uso de las redes semanticas fue
complicado, ya que para los alumnos representé una nueva forma de
organizar el conocimiento. La dificuftad mas comin que se presento fue
establecer las relaciones entre conceptos. Sin embargo la ayuda que los
instructores brindaron sirvi6 para que este problema disminuyera. El apoyo
que se generd consistia en pedirles a los alumnos que identificaran los
temas generales y posteriormente que mencionaran ideas importantes que
se desprendieran de esos temas. Para ello se partié del conocimiento que
Jos alumnos tenian sobre los cuadros sinépticos y partimos de ello para
que empezaran a ordenar la informacién que tenian, lo cual les facilité la
realizacion de las redes semanticas.

Esto se pudo apreciar en las posteriores realizaciones de redes, ya
que, algunos alumnos lograron mejorar su representacion del
conocimiento. Es el caso de una alumna del grupo A con promedio de 9 en
Quimica, que al inicio de la intervencion tuvo dificultad en cuanto a la
estructura, el manejo de conceptos y la organizacién de la informacion.
Conforme transcurrié el tratamiento se observé que esta alumna mejor6 la
estructura de sus redes de tal manera que en la Gltima entrega el manejo y

relacién de conceptos mejoro (fig. 1 ).
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FIGURA 1: Redes semanticas de una alumna del grupo A que logré el dominio de la técnica

En el grupo B también hubieron alumnos que se beneficiaron de la
técnica, como en el caso de una alumna con promedio de 8 en Quimica, al
iniciar el tratamiento su representacién del contenido era confusa y
desorganizada, pero conforme fue teniendo un dominio en el uso de la

técnicay sobre todo en la forma de relacionar y organizar conceptos, la
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claridad de sus esquematizaciones fue mayor (fig. 2). Al parecer el
dominio que tuvo de la técnica generé una mejor construccion de

conocimientos, debido a que el resultado que obtuvo en el postest

evidencié una mejora substancial con respecto al pretest.
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FIGURA 2: Redes semanticas de una alumna del grupo B que logré et dominio de la técnica
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Sin embargo no todos los alumnos mejoraron su representacion del
ontenido. Asi que, se pudo observar en una de las alumnas del grupo A con un
romedio de 7 en Quimica que su manejo de la técnica no fue muy bueno,
 uesto que la estructura de sus redes semanticas, no cumplié con las normas
e elaboracién de ésta técnica, por lo que esta dificultad estuvo presente no
5lo al inicio del entrenamiento sino hasta el final del mismo (fig. 3). Cabe
iencionar que esta alumna no evidencié una mejora en el aprendizaje de
sntenidos, lo cual se observé en los resultados obtenidos tanto en el pretest

amo en el postest.
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FIGURA 2: Redes seminticas de una alumna del grupo A que no logré el dominio de la
técnica.
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En el grupo B también se presenté una situacién de este tipo, en
la que se ubica a una alumna con promedio de 9 en Quimica. El
conocimiento de esta alumna fue esquematizado de forma
desorganizada 'y confusa tanto al inicio como al final del tratamiento
(fig. 4). Se observa también que la calificacién obtenida por esta alumna
en el postest no vario en comparacién con lo que obtuvo en el pretest, lo
cual, demuestra que al no lograrun  dominio de las estrategias

mantuvo la construcciéon de conocimientos en el mismo nivel.
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FIGURA 4: Redes semdaticas de una alumna del grupo B que no logré el dominio de la

técnica
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Los Diagramas Radiales no causaron tanta dificultad a los alumnos
de ambos grupos, puesto que, ya tenian mas dominio sobre la forma de
organizar el contenido. Sin embargo esta técnica implicé establecer una
secuencia del contenido bien definida, lo cual represent6é un problema en
el proceso de aprendizaje. No obstante la ayuda que proporcionaron los
instructores permiti6 a algunos alumnos ir mejorando en dicha
secuenciacioén . El apoyo brindado consistié en pedirles a los alumnos que
ademas de identificar el tema principal y las ideas importantes
establecieran el orden de estas ideas en funcion de la explicacion que ellos
dieran al tema principal. Esta técnica fue benéfica para los alumnos,
puesto que, no s6lo tenian que relacionar conceptos, sino ademas, tenian
que establecer una secuencia légica de ideas, lo cual, implic6 un grado

mayor de organizacién y sistematizacién de la informacion.

Entre los alumnos que se beneficiaron de esta técnica se menciona a
un alumno del grupo A con promedio de 8 en la materia de Quimica. Tuvo
un buen dominio de la técnica, ya que en sus producciones iniciales tenia
dificultad para relacionar conceptos y establecer la secuenciacion
adecuada de ideas. Sin embargo, hacia el final del entrenamiento
evidencié un mejor empleo de conceptos y secuenciacion de contenido
(fig. 5). Se puede afirmar que esta mejora tuvo consecuencias en la
construccién de conocimientos, lo cual se evidencié en el resultado que
obtuvo en el postest, que fue substancialmente mayor que el obtenido en

el pretest.
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FIGURA 5: Diagramas radiales de un alumno del grupo A que logré el dominio de la técnica

Entre los alumnos del grupo B que se beneficiaron de esta técnica se
menciona a una alumna con promedio de 8 en Quimica, inicié con buenas
esquematizaciones que representaron relaciones conceptuales claras. Sin
embargo presentdé problemas de secuenciacién de la informacién que,
poco a poco fue disminuyendo hasta establecer secuencias légicas al
grado de no ser necesario que explicara sus dltimas producciones (fig. 6).

Cabe mencionar que esta alumna mejoré significativamente en el postest,
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con respecto al pretest, lo cual nos habla también de una mejora en la

construccién de conocimientos, que atribuimos al dominio que logré de la

técnica.
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FIGURA 6: Diagramas radiales de una alumna del grupo B que logré el dominio de la

técnica
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Como en el caso de las Redes Semanticas en el uso de Diagramas
también hubo alumnos que no modificaron su representacion del
contenido. Tal es el caso de una alumno del grupo A con promedio de 7/
en la materia de Quimica, tuvo un buen manejo de conceptos desde las
primeras elaboraciones, no obstante, el empleo de la informacion
significativa de los temas no fue el mas adecuado (fig. 7). A ello se le
atribuye el bajo nivel de conocimiento obtenido en el postest, el cual fue

muy similar al presentado en el pretest.
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FIGURA 7: Diagramas radiales de un alumno del grupo A que no logré dominar la técnica
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En el caso de los alumnos del grupo B, se menciona a un alumno con
promedio de 6 en Quimica que evidencié una forma confusa de secuenciar
el contenido tanto al inicio como al final de la intervencion (fig. 8). Cabe
destacar que se trata de un alumno con bajo nivel de participacién y
dominio del contenido, por lo que se cree que a esto se debié su dificultad
para sistematizar la informacién. Como dato importante esta el hecho de
que el resultado obtenido en el pretest no vari6 en comparacion con el

pretest (en ambas pruebas sus calificaciones fueron bajas).

INICIO

FIGURA 8: Diagramas radiales de un alumno del grupo B que no logré un dominio de la

técnica
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En el aprendizaje de los Mapas Conceptuales, los problemas se
concentraron en la organizacion jerarquica de la informacién y en el uso
adecuado de palabras enlace. En este caso, el apoyo generado por los
instructores en ambos grupos consistié en pedirles a los alumnos que
realizaran cuadros en los que organizaran la informacién de la siguiente

manera.

Tema Principal Subtema Conceptos Ejemplos

importantes

Posteriormente se les pedia que en este mismo orden elaboraran un
Mapa Conceptual incluyendo las palabras enlace (conjunciones,
proposiciones etc.) que se encontraban en el cuadro, de tal forma que al
leer el esquema se tuviera claridad en la explicacién total del tema.

Al igual que con las demés técnicas en los Mapas Conceptuales
también hubieron alumnos que se beneficiaron de la técnica. Tal fue el
caso de un alumno del grupo A con promedio de 7 en Quimica, que en las
primeras entregas de Mapas la estructura era buena, sin embargo,
presenté problemas de jerarquia, sobre todo en cuanto a las relaciones de
subordinacién entre conceptos. Conforme fue utilizando la técnica se pudo
apreciar que hacia el final del tratamiento este alumno mejoré
substancialmente en la elaboracién de mapas conceptuales (fig. 9). Es
importante mencionar que en los resultados del postest obtuvo un mejor
promedio en comparacion con el pretest. Por lo tanto se puede decir que

esta técnica influyé en la construccion de contenidos.
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En el grupo B también hubieron alumnos que se beneficiaron de esta
técnica. Se sefiala el caso de un alumno con promedio de 6 en Quimica.
Sus primeros mapas fueron bastante confusos y no tenian una adecuada
jerarquizacién de conceptos, pero con las actividades fue adquiriendo
mayor habilidad en el uso de esta técnica hasta llegar a una representacion
clara de la informacién en sus Gltimas producciones (fig. 10). El resultado
obtenido en el postest fue considerablemente mas alto que el obtenido en
el pretest, lo cual indica una mejora en la construccidn de contenidos de

Quimica.

En este caso, también hubo quienes no lograron mejorar en el uso de
mapas conceptuales. Se observé en uno de los alumnos del grupo A con
promedio de 7 en Quimica, la estructura, el manejo de conceptos y la
jerarquizacion de la informacién fueron los elementos que mas dificultad le
causaron al inicio de la intervencién. Sin embargo, en las producciones
finales este alumno mejor6 en algunos aspectos de la jerarquia y relacion
conceptual, pero esto no fue suficiente, ya que, seguia presentando serios
problemas para seleccionar la informacién relevante (fig. 11). Esta falta de
dominio en el uso de estrategias generé que esta alumna no mejorara en la

construccion de contenidos.
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Del grupo B se menciona a la misma alumna que no logré el dominio

de las Redes Semanticas. La elaboracién que en un principio hizo de

Mapas Conceptuales fue buena, ya que, su estructura fue adecuada, sin

embargo, tuvo problemas en la eleccién de la informacién importante. Las

producciones de esta alumna no variaron hacia el final del tratamiento.

(fig. 12) . A ello le atribuimos el hecho de que los resultados del postest no

hayan variado significativamente con respecto al pretest.
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En el caso del heuristico para resolver problemas las dificultades que
se presentaron surgieron por el hecho de ser un procedimiento nuevo y
complejo para los alumnos, por lo que, algunos optaron por seguir con su
procedimiento acostumbrado. Sin embargo hubo quienes si se interesaron
en la técnica y por lo tanto trataron de utilizarla. En estos casos el
problema mas frecuente se dio en el momento del razonamiento del
problema. La ayuda que proporcionaron los instructores consisti6 en
realizar ejemplificaciones sobre el proceso que debian seguir los alumnos
para razonar el problema, y en ocasiones proporcionaron ayuda individual.

En Ia utilizacién del heuristico también hubo alumnos que se
beneficiaron de este procedimiento para resolver problemas. De estos
alumnos se menciona a una alumna con promedio de 9 en Quimica, la
cual enfatizé el momento de “razonamiento”, en donde describe y enlista
todas las acciones que tiene que realizar para llegar a la resolucion del
problema (fig. 13). Cabe destacar que esta alumna al beneficiarse de la
técnica mejoré substancialmente en la resolucién de problemas de
Quimica, lo cual se observé en los problemas presentados en el postest.

También hubo alumnos que no lograron mejorar en la utilizacién del

e

heuristico. Tal fue el caso de una alumna con promedio de 7 en Quimica,
que present6 problemas en el “razonamiento” y puso mayor atencion a la
“representacion linguistica”, en donde enfatizé la informacion que se le
proporcioné en el problema y la informacién que hacia falta, esto le ayudo
a tener claro lo que le pedian en el problema, sin embargo, no tenia
claridad en el procedimiento que debia seguir para resolver el problema
(fig. 14) Esta alumna mostr6, que su desempefio en la resolucion de
problemas no cambi6, ya que, los resultados que mostro en el postest

fueron similares a los obtenidos en el pretest.
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FIGURA 13: Descripcién del procedimiento para resolver problemas utilizado por una

alumna del grupo A que logré un buen dominio del heuristico
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FIGURA 14: Descripcion de la representacion lingiistica de una alumna del grupo A que no
logré dominar el heuristico

Haciendo una comparacién de las distintas técnicas declarativas,
podemos decir que los Mapas Conceptuales ademas de ser los que mayor
dificultad causaron a los alumnos, fueron también los que mejor les

permitieron organizar y comprender la informacién. Se considera que esto
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sucedio, debido al grado de dificultad que implicé la técnica, pero
también a la claridad con la que quedé representada la informacién.

En cuanto a la utilizacién del heuristico para resolver problemas
podemos concluir que es necesario poseer una clara representaciéon de la
informacion que se nos proporciona en el enunciado del problema y de la
informacién que debes obtener al resolverlo (a esto lo denominamos
razonamiento hacia adelante). Sin embargo, esto no es suficiente para
resolver con mayor eficacia un problema, es indispensable también, saber
de manera precisa qué es lo que se tiene que hacer y en que orden se
debe hacer para proceder de forma rapida, sencilla y eficaz en la resolucién
del problema (a esto lo denominamos estrategia para resolver el
problema).

Es importante mencionar que algunos alumnos (sobre todo aquellos
que alcanzaron un buen dominio de las estrategias de aprendizaje de alto
nivel) utilizaron las estrategias en otros contenidos y areas curriculares, por
ejemplo en las materias de Historia y Orientacién educativa, en las cuales
se utilizaron las estrategias como herramientas organizativas para sus
exposiciones. De acuerdo con estos alumnos las estrategias de
organizacioén jerarquica (especificamente los mapas conceptuales) les
ayudaron a representar y comprender con mayor claridad los temas y a
sintetizar y organizar de manera esquematica los contenidos de diversas
materias. Cabe destacar que esta informacién fue extraida de una

entrevista que se realiz6 a los alumnos después del tratamiento.

o ¢ Como lo has hecho?
Fécil , por que me han ayudado las estrategias que he aprendido

o ¢ Qué estrategias has utilizado para resolverlo?
Los mapas conceptuales, los diagramas y las redes.
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o ¢ Qué dificultades has encontrado y como las has resuelto?

La verdad no conocfa ninguna estrategia de este tipo, siempre subrayaba
el texto o pasaba la informacién asf como venia en el libro, y las dificultades de
utilizar estas estrategias es que no sabla como poner tanta informacion, pero
me dijeron que seleccionara lo mas importante y asf lo hice y si aprend/ a hacer
las estrategias

e ¢ De qué otra manera se podrila haber hecho?
No conozco otra manera.

¢ Hay otras opciones?
No sé

¢ Crees que tenga alguna utilidad para ti la elaboracion de estas técnicas?
Si, por que se me facilita aprender y entender los temas que estoy viendo.

¢ Qué partes de la lectura te ayudan a hacer los esquemas?
Las partes mas importantes de los textos.

¢ Por qué seleccionas solo algunas y no todas las ideas de la lectura para
hacer tus esquemas?

Por que hay cosas que son mds importantes que otras, escojo lo mas
importante guiindome por los tftulos y subtitulos y de ahl voy eligiendo lo mas
importante.

e ¢ Qué dificultades y dudas se te presentan para hacer un esquema?
No tengo dudas.

e ¢ En qué situaciones utilizas las técnicas que aprendiste?
En algunas materias como, Historia, Quimica, Espaiiol, Orientacion.

Sin embargo no todos los alumnos lograron dicha transferencia.
Como dato importante es necesario mencionar que estos alumnos no
lograron un dominio de las estrategias, por lo que, a ello atribuimos el
hecho de que no se haya dado la transferencia a otras areas curriculares.

e ¢ C6mo lo has hecho?
Se me dificulta mucho

o ¢ Qué estrategias has utilizado para resolverlo?
Subrayar
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¢ Qué dificultades has encontrado y cé6mo las has resuelto?
No /e entiendo bien a lo de las estrategias

¢ De qué otra manera se podria haber hecho?
Subrayando

¢ Hay otras opciones?
Sr

¢ Quieres precisar més tu respuesta?
Si hay, pero no les entiendo

¢ Crees que tenga alguna utilidad para ti Ia elaboracion de estas técnicas?
Pues no sé

¢ Qué partes de la lectura te ayudan a hacer los esquemas?
Lo mds importante

¢ Por qué seleccionas solo algunas y no todas las ideas de la lectura para
hacer tus esquemas?
A veces no hago los esquemas.

¢ Qué dificultades y dudas se te presentan para hacer un esquema?
Es mucho tiempo, yo prefiero subrayar

¢ En qué situaciones utilizas las técnicas gue aprendiste?
Sélo cuando ustedes me lo piden.

El tipo de transferencia a la que se hace referencia consiste en la
capacidad del estudiante para aplicar una habilidad aprendida en una
situacién especifica a otra situacién similar, a esto es lo que Bruner
denomina transferencia especifica del entrenamiento (Yelon y Weinstein,
1997).

El aprendizaje y consolidacion de las distintas estrategias no sélo
permitié que los alumnos generalizaran su utilizacién a otras materias,
también les permitié integrar y representar con claridad conocimientos
declarativos y procedimentales, y ademas integrar sus conocimientos

experienciales con los académicos.
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g) Integracién del Conocimiento.

En el grupo control fue bastante complicado  reconocer el nivel de
integracién y representacién del conocimiento alcanzado por los
alumnos, puesto que durante las clases dificiimente evidenciaron su
aprendizaje. Sin embargo se tomaron en cuenta las esquematizaciones y
escritos desarrollados por estos alumnos en el pretest y postest. A partir de
esto, y dado que sus realizaciones fuero copias desorganizadas del
texto utilizado, se consideré que tanto la representacién  como la
construccién que tienen del conocimiento es confusa (fig. 15).
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FIGURA 15: Escritos realizados por un alumno del grupo control.
Es fundamental tener en cuenta que estos alumnos tampoco lograron

vincular el conocimiento declarativo con el procedimental, ya que al
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abordar la resolucion de problemas la maestra no evidenci6 dicha relacion.
Sin embargo se noté un intento por relacionar los conocimientos cotidianos
con los académicos.

En términos generales se observé que en éste grupo no se logr6 la
integracién de la estructura descriptiva (donde se ubica el conocimiento
declarativo) con la estructura orientada al logro de metas (donde se
localiza el conocimiento procedural).

Esta situacién no se dio en los grupos experimentales, ya que los
alumnos lograron establecer relaciones importantes entre conocimiento
académico y cotidiano. Otro de los medios que permitié visualizar la
representacién de la informacion lograda por los estudiantes fue la
realizacion de las estrategias. A partir de las estrategias de organizacion
jerarquica (en ambos grupos) se establece que hubo dos momentos de
representacion.

Uno al inicio de la intervencién en donde la integracion de la
informacién fue bastante confusa en la mayoria de los alumnos, ya que sus
esquemas presentaron relaciones poco significativas, desorganizacion de
los contenidos, seleccién de contenidos irrelevantes no se incluian
ejemplos y el orden jerarquico era confuso.

El otro momento se dio después de la intervencién en donde algunos
alumnos mostraron mejoras substanciales en su representacion, debido a
que las relaciones establecidas entre conceptos fueron significativas, la
organizacion jerarquica se acerco mas a la estructura légica de la materia;
lo cual indicé un acercamiento a la conceptualizacién cientifica, también
seleccionaron los contenidos importantes e incluyeron ejemplos de la vida

cotidiana.
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Es importante mencionar que algunos alumnos no mejoraron su
representacion, debido a que por un lado no estuvieron dispuestos a
aprender significativamente y por otro el aprendizaje de las ciencias les fue
muy complicado. Sin embargo en ambos grupos lograron la integracion del
contenido cotidiano y académico en lo cual tuvo mucho que ver la maestra,
ya que intent6 retomar los contenidos vistos en otras sesiones y solicitar y
dar ejemplos de la vida diaria. En el grupo B la integracion entre el
contenido declarativo y el procedimental, no se dio ya que en este grupo no
se habia considerado establecer dicha relacion.

Aunque en el grupo A la maestra no siempre establecié o genero la
reflexién en torno a la relacién entre el contenido factual y el procedural,
los alumnos finalmente si evidenciaron dicho vinculo.

Con lo anterior se plantea que las ideas se construyen cuando el
individuo integra el nuevo conocimiento a las estructuras cognitivas ya
existentes. Sin embargo esta relacién no es suficiente es necesario
también que el alumno establezca un vinculo fuerte y claro entre el
conocimiento de hechos y conceptos y el de procedimientos sobre todo, en
las materias con alto grado de resolucién de problemas como la Quimica
(Lopez, 1991).

En virtud de ello, es importante entonces generar una conducta
estratégica que no sélo tienda a la reestructuracion del conocimiento
cientifico (EOJ) sino también a la utilizacién de éste en la resolucion de
problemas (ERP).
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CONCLUSIONES

De esta investigacion se concluye que el estudio realizado es de

interés para la intervencién psicopedagdgica por diversas razones:

e En primer lugar porque el uso de estrategias de aprendizaje de alto nivel
tuvo efectos positivos sobre la construccién de conocimiento en el area
de Quimica con alumnos de tercero de secundaria. En este sentido, es
significativo que los estudios realizados sobre estrategias de aprendizaje
hayan arrojado buenos resultados en situaciones de aprendizaje
significativo, rendimiento académico y en general en aprovechamiento
escolar, reflejandose todo esto en una mejora en la construccion del
conocimiento.

De esto sobresale también la importancia de las estrategias en el
dmbito de la investigacion educativa, ya que en los Gltimos anos ha sido
uno de los tépicos mas requeridos por ésta, con la finalidad de encontrar
alternativas, que reorienten la practica educativa, y den un giro a la
crisis que se presenta en este ambito.

e En segundo lugar porque el programa de intervencién se aplicé en una
poblacion de educacion secundaria, la cual es dificil de abordar por
los limitados antecedentes que tienen los alumnos sobre la materia, la
actitud que los jévenes manifiestan cuando se enfrentan al aprendizaje
de la ciencia, la fragmentacién con la que suele presentarse el contenido
(conceptual y procedimental) y finalmente por el escaso significado que
los adolescentes le atribuyen a esta clase conocimiento (Kirkwood,
1996).

e En tercer lugar porque el planteamiento se disené para trabajar las

estrategias de aprendizaje de alto nivel ubicadas en el curriculo ordinario
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de la materia de Quimica. Esto es fundamental, debido a que este tipo
de programas favorecen la generalizacién y transferencia de las
estrategias a cuerpos de conocimiento especificos. Esto implica que el
programa no s6lo mejore el uso de estrategias, sino también el
aprendizaje de los alumnos y su rendimiento académico.

Si se piensa en este tipo de modificaciones didacticas como una
alternativa para mejorar la practica educativa es necesario revalorar no
s6lo la practica del profesor y los alumnos dentro del aula, sino también,
la formacion del profesorado, la planeacién curricular y el disefio de la
ensenanza, lo cual implica un mayor esfuerzo por parte de los
profesores. En este sentido los psicélogos educativos, podrian apoyar
esta labor centrandose en el asesoramiento metodolégico a los
profesores de tal forma que se planee y aplique una reestructuracion del
sistema educativo generando en las aulas un ambiente donde los
alumnos puedan desarrollar aprendizajes significativos. En este sentido
es necesario que cambie la representacion del propésito de la escuela y
de lo que implica en este marco el proceso de ensenanza y aprendizaje.

e En cuarto lugar porque en la aplicacién del diseno se tomaron en cuenta
diversos factores:

a) La motivacién en términos de interés de los alumnos para adquirir

las estrategias de aprendizaje.

b) El seguimiento de las actividades mediante la evaluacién

formativa.

c)La flexibilidad de la aplicacion del programa que permitié

adecuarlo a las circunstancias que se fueron presentando.

En general esta experiencia permitié considerar en la practica

educativa aspectos que van mas alls de los estrictamente cognitivos,
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que estan vinculados directamente con la motivacién y valoracién del
alumno en la realizacién de aprendizajes. Estos aspectos parecen
determinar en gran medida la calidad de los aprendizajes realizados.

De este modo no es suficiente disponer de las estrategias de
aprendizaje adecuadas, es necesario que los estudiantes tengan
disposicion y sientan valorado su trabajo, de tal forma que decidan
cuando y cémo utilizar las diversas técnicas.
En quinto lugar porque con esta experiencia se observé que es
sumamente importante considerar que la aplicacion de un programa de
este tipo, implica insertarse en el sistema de una escuela, por mas de
tres meses, lo cual genera una alteracién del funcionamiento del
sistema. En un principio tanto las maestras como los alumnos estuvieron
dispuestos a seguir el programa de intervencién, no obstante después de
algunas sesiones de intervencién, la profesora manifesté su molestia por
la presencia de los instructores. Esto es légico debido a que los
resultados positivos del tratamiento no se evidenciaron inmediatamente,
lo cual, al parecer provocé incertidumbre en la profesora de los grupos
experimentales. En este sentido Eearl Hunt menciona que desde una
perspectiva tradicional se puede argumentar que las clases
constructivistas fracasan por que los estudiantes no avanzan demasiado
en el curriculo tradicional, lo cual causa mucha angustia a los
profesores, puesto que estan acostumbrados a dar en una clase lo que
el tratamiento constructivista lleva a cabo en tres o cuatro clases (Bruer,
1993).

El ambiente tenso que se generé en el aula influyé para que

algunos alumnos mostraran una actitud apatica en las actividades



propuestas por los instructores. Por tal motivo se decidié que de las
treinta sesiones planteadas en un inicio, sélo se aplicaran dieciocho.
Aunque las expectativas fueron mas ambiciosas, los resultados
obtenidos son alentadores y en este sentido se puede afirmar que de
haberse aplicado el programa inicial se hubiesen conseguido mejores
resultados.
Finalmente  se puede considerar que este programa es una
herramienta confiable que se puede utilizar con estudiantes que tengan
caracteristicas similares a las de la muestra utilizada en este estudio.
Seria recomendable en el futuro realizar una investigacion semejante
con una muestra que presente caracteristicas menos homogéneas,
es decir, que provengan de distintos niveles socioeconémicos y
distintas instituciones educativas y controlar algunas variables

extranas.
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ANEXOS



PRETEST
INSTRUCCIONES.

Esta es una prueba de lo que usted ha aprendido en el curso anterior de la
materia de Quimica. Sus resultados se utilizardn para ayudarle a aprovechar
satisfactoriamente el nuevo curso.

Hay 40 reactivos en donde usted debera elegir, relacionar y ejecutar algunos
ejercicios, usted dispondra de 50 minutos para completar la prueba.

En cada pregunta elija o brinde la respuesta que complete o responda mejor a
la pregunta y marque con una X la letra correspondiente.

Como la calificacién que usted obtenga dependera del nimero de preguntas

que responda correctamente, asegurese de responder a todas.

L. Marca conuna X 1a letra que conteste mejor las siguientes aseveraciones.

1. Una caracteristica de las mezclas es que
A. No se pueden separar en sus constituyentes.
B. Al formarse, los constituyentes pierden sus propiedades originales.
C. Se forman sélo con cantidades fijas de cada constituyente.

D. Sus constituyentes no estan quimicamente enlazados.

2. ;Cual de los siguientes enunciados define mejor el término mezcla
homogénea?
A. Sustancias que tienen propiedades constantes en todas sus partes.
B. Sustancias formadas por dtomos del mismo nimero atémico.
C. Sustancias puras en proporciones variables.

D. Sustancias unidas quimicamente entre dos 0 mas elementos.
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3. Las mezclas heterogéneas son aquellas que
A. Tienen propiedades y composicién constante en sus partes.

B. Estan compuestas por dos o mas fases facilmente identificables

C. Estan formadas por sustancias sélidas.

D. No pueden descomponerse en sustancias simples.

4. ;Cudl de los siguientes ejemplos corresponde a una mezcla homogénea?
A. Leche.

B. Agua de mar.
C. Agua.
D. Agua oxigenada.

5. ;Cual de los siguientes ejemplos corresponde a una mezcla heterogénea?
A. Aire.

B. Vidrio.
C. Pélvora.
D. Café.

6. El método de decantacion implica
A. Pasar la mezcla por un material de poro fino.
B. Separar un sélido insoluble de una fase liquida.
C. Separar los componentes de un fluido a través de un sélido fijo.

D. Separar un sélido de un liquido utilizando la fuerza centrifuga.

7. El método de decantacién sirve para separar mezclas tales como

A. Agua con sal.
B. Yodo cristalizado y éter.
C. Agua y gasolina.

D. Polvo de carbdn y agua.



8. Hacer pasar la mezcla por un material de poro fino corresponde al método de
A. Filtracién.

B. Cristalizacion.
C. Destilacién.

D. Centrifugacién.

9. La destilacién consiste en
A. Pasar de un liquido a gas sin atravesar por el estado sélido.
B. Calentar la mezcla evaporandose asi uno de los liquidos.
C. Obtener compuestos a partir de los elementos que lo constituyen.

D. Separar los componentes de una mezcla liquida por evaporacién y

condensacion.

10. El yodo y la arena se separan a través del método de
A. Filtracién.
B. Decantacién.
€. Sublimacién.

D. Centrifugacién.

11. El aumento de temperatura favorece la disolucién de los
A. Sélidos.

B. Liquidos.
C. Gases.
D. Coloides.
12. El aumento de la presion favorece la disolucién de los
A. Sélidos.
B. Liquidos.
C. Gases.

D. Coloides.



13. Cuando una sustancia se expone a técnicas de fraccionamiento selectivas y
sus propiedades fisicas y quimicas no se alteran, se habla de
A. Sustancias de origen vegetal.
B. Sustancias quimicamente puras.
C. Sustancias heterogéneas.

D. Sustancias homogéneas.

14.El compuesto quimico 2KCIO3 se descompone en Ias sustancias
A.2KCL + 302.

B.KCIO+ O2.
C. 1KCI+ 4 02.
D. K+ 3CIO2.

15. Las sustancias H20 + CO2 conforman el compuesto
A. HCO3.
B.2HCO3.
C.2H2CO02.
D. H2CO03.

/1. Sobre la linea a la izquierda de la columna A escriba la letra del reactivo de la

columna B que se ajuste mejor al enunciado. Las respuestas de la columna B

se pueden utilizar una sola vez.

Columna A Columna B
____16. Grupos de elementos quimicos buenos A. Gaseoso
conductores del calor y la electricidad B. Sélido
____17. Los halégenos son una familia quimica C. lIA, IB, IVB, VB, VIB,

pertenecientes al grupo VIIB, 1B, 1B



18. Los metales alcalinos pertenecen al D. Grupo VIIA

grupo E. Mol
__19. El Hidrégeno se encuentra en estado F. Gaseoso
__20. El Berilio se encuentra en estado G. Liquido
___21. EI Nitrégeno se encuentra en estado H. Grupo IA
_____22. El Germanio se encuentra en estado I. Molécula
____23. Hl Telurio se encuentra en estado J. Sélido
__24. La parte més pequena de la materia K. Atomo

25. La parte mas pequena de una molécula
26. Unidad fundamental de cantidad de

materia en el S.1.

Ill. Relaciona correctamente la masa molecular con el compuesto quimico que

corresponde.

Columna A Columna B
_ 27.H2504 A. 58.5uma
____28.NaCi B. 74 uma
__29.Ca(0H)2 C. 35uma
____30. NH40H D. 98 uma
_ 31.CaCo3 E. 133.33uma
32, AICI3 F. 100 uma

IV. Determina la masa molecular de los siguientes compuestos quimicos.

33. Ca S04



34. HCIO3

35. Na OH

36. KMn0O4

37.H2 S04

38. Na CO3



39. H3 PO4

40. KCIO3



I.- Instrucciones: Lee con detenimiento el siguiente texto y posteriormente realiza
un escrito o un esquema en la hoja que se te proporcione en donde sintetices la
informacién que consideres méas importante.

Seolubilidad

Cuando se mazclan alcohol y agua se dice que se farma una solucién
acuosa de alcohol. Sin embargo, cuando vertemos aceite en agua
observamos Ggue éste no se disuelve. ;Cudl es la causa do que ss forme
una solucidn en un ¢aso y no en el otro? Ei primer factor que podemos
consideraresla atraccidon enitrelas moléculas del soiuto y del disolverite,
€s decir:

a)Laatraccién delas moléculas de soluto entre si{atracciones soluto-
soluto)

b} La atraccion de las moléculas do disolvente enire si {atracciones
disolvente-disolvente)

¢) Las alracciones entre las molécuias de soluto v las molécuius de
disolvente (atracciones suiulo-dicclvente)

Cuando se forma una solucion de uleohe! 2n agua, las fuerzas de
atraccion de las moléculas de aicoho! entra si, son superadas por ia
fuerzaconauese atraen lasmeléculas delalcoholy dilagua, del mismo
medo, la atraccion de moléculas agua-agua es maenor a la iuerza de
atraccion alcohol-agua. Por oo lado, en ei caso de la mescic de aaetia
y agua, la atraccion acettc-agua es muy débii comparada con las
atraccicnes aceile-aceite, agua-agua.

Asipues, pedemos afirmar que una disolucion co favorecs cuardoias
altacciones sohito-soluto y disclvente-discivenis son refativemants
pequenasyias alracciones soluto-disotverte son relalivamente yrandes.

Las moléculas de los gases (lus dol aire, por giemplo} se encueniras
iy separadas, de manera gue ias fuersas de atraccion sonmuy déhiles.
Esto permite queios gases s2 mezcien eilre sian cualc

for pragoreon.



II.- Instrucciones: Lee con detenimiento los siguientes problemas y resuélvelos
como creas conveniente.

1.- Determina la masa molecular del compuesto quimico H.

2.- Determina fa masa molecular del compuesto quimico H2504.



POSTEST

INSTRUCCIONES. Esta es una prueba de los conocimientos que usted posee de la
materia de Quimica. Sus resultados se utilizardn para ayudarle a aprovechar
satisfactoriamente el nuevo curso.

Hay 40 reactivos en donde usted deberé elegir, relacionar y ejecutar algunos
ejercicios, usted dispondrd de 90 minutos (una hora y media) para completar la
prueba.

En cada pregunta elija o brinde la respuesta que complete o responda mejor a la
pregunta y marque con una X la letra correspondiente.

Como la calificacién que usted obtenga dependera del nimero de preguntas que

corresponda correctamente, asegurese de responder a todas.

1. Marca con una X la letra que conteste mejor las siguientes aseveraciones.

1. Una de las caracteristicas fisicas del agua es que:
A. Se solidifica a los 0 C en hielo.
B. Se disocia en hidrogeno por encima de 1600 C.
C. Se analiza con un voltametro.

D. Se representa con la formula H2O.

2. El agua quimicamente pura se obtiene por:
A. Filtracion.
B. Sublimacion.
C. Destilacion

D. Decantacién.
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3. Una caracteristica quimica del agua es que:
A. Su calor especifico es elevado.
B. Su masa molecular es de 18.016.
C. Su densidad maxima es de 4 C.

D. Su peso especifico es 1.

4. El agua reacciona con los elementos quimicos:
A. Sodio, Potasio y Calcio.
B. Azufre, Cobre y Aluminio.
C. Plata, Paladio y Niquel.
D. Cobatlto, Oro y Zinc.

5. Al combinar SO3+HZ20 se forma:
A. H2S03.
B. HSO4.
C. H2S0
D. H2504.

6. Proceso mediante el cual se recibe, se regula la distribucién y se asegura la
existencia del agua dulce:

A. Electrélisis.

B. lonizacién.

C. Ciclo de agua.
D. Hidrélisis.



7. Las aguas de rios, mares, lagos o manantiales se denominan:
A. Teldricas.
B. Metedricas.
C. Hidroliticas.
D. Electroliticas.

8. El agua que se caracteriza por contener en disolucién exceso de sales de calcio y
magnesio:

A. Agua mineral.
B. Agua termal.

C. Agua destilada.
D. Agua dura.

9. Una caracteristica del agua potable es que:
A. No debe contener gases disueltos.
B. Debe contener sales disueltas en poca cantidad.
C. Debe tratarse con carbonato de sodio.

D. No debe contener oxigeno en disolucién.

10. Procede de rios, pozos ornamentales y contiene sales disueltas:
A. Agua de mar.
B. Agua pesada.
C. Agua dulce.

D.Agua oxigenada.

11. Las aguas de dureza permanente se caracterizan por:
A. Contener sales muy estables.
B. Contener bicarbonatos.
C.Contener carbonatos insolubles.

D. Contener dioxido de carbono.



12. Las aguas residuales urbanas se consideran:
A. Uno de los principales tipos de agua.
B. Uno de los focos de contaminacién del agua.
C. Uno de los disolventes inorganicos.

D. Uno de los disolventes organicos.

13. La purificacién completa del agua se logra:
A. Filtrandola.
B. Clorandola.
C. Hirviéndola.
D. Destildndola.

14. Un electrélito es una sustancia que:
A. En solucibén acuosa no conduce la corriente eléctrica.
B. En solucién acuosa conduce la corriente eléctrica.
C. En solucion acuosa contiene mas iones que aniones.

D. En solucién acuosa contiene mas cationes que iones.

15. lones que al aplicarseles corriente eléctrica se dirigen al polo negativo:
A. Cationes.

B. Radicales.
C. Aniones.

D. Electrones.

16. Disociacién de una sustancia en dos o mas particulas cargadas eléctricamente:
A. Hidrblisis.

B. Electrélisis.



C. lonizacioén.
D. Catalisis.

17. Sustancia que en solucién acuosa deja en libertad iones e hidrogeno.
A. Base.

.B. Acido.
C. Electrdlito.
D. Hidrélito.

18. El 4cido Lewis es una sustancia capaz de :
A. Ceder un par de protones.
B. Ceder un par de electrones.
C. Recibir un par de protones.

D. Recibir un par de electrones.

19. El potencial de hidrégeno (pH) indica:
' A. La acidez de una solucion.
B. La neutralizacion de una solucién.
C. La cantidad de iones hidroxilo.

D. La cantidad de iones hidronio.

20. Sustancia que en solucion acuosa forma iones OH (hidroxilo):
A. Base Lowry.

B. Base Lewis.
C. Base Bronsted.

D. Base Arrhenius.



21. Cuando a una base se le agrega la fenolftaleina cambia su color a:
A. Amarillo.
B. Azul.
C. Rojo.
D. Anaranjado.

22. La fuerza de una base depende de su capacidad para:
A. Ceder protones.
B. Aceptar protones.
C. Donar electrones.

D. Accionar electrones.

23. Uno de los siguientes compuestos es un acido fuerte:
A. H2CO3.
B. HNO3.
C. H3 PO4.
D. H2BO3.

24. Uno de los siguientes compuestos es una base débil:
A. NH40H.
B. Na OH.
C. CH3 COOH.
D. CaOH2.

25. Uno de los siguientes compuestos es un acido débil.
A. HCI
B. H2504
C. H2S.
D. H2S03.



26. Uno de los siguientes compuestos es una base fuerte:
A. CH3O0H.
B. CH3 COH.
C. CaOH.
D. KOH.

Il. Sobre la linea a la izquierda de la columna A escriba la letra del reactivo de la
columna B que se ajuste mejor al enunciado. Las respuestas de la columna B se

pueden utilizar una sola vez.

COLUMNA A COLUMNA B
27. Al mezclar 6 HCL+Fe203 A. (NH4)2 SO4+2H20
se obtiene:
28. La Sal FeCI3 y el agua 3H20 B. Neutralizacién.

se obtuvieron al mezclar:

29. El acido H2804 al mezclarse C. Endotérmica.
con 2NH40H produce:
30. Se obtuvo sulfato de sodio mas D. Tetraetilo de plomo.

dos moléculas de agua al mezclarse

acido sulfarico con:

31. Es el cambio quimico que se E. 3,9113-
produce al poner en contacto acidos

y bases en disolucién acuosa:



32. Fenémeno a partir del cual se F. Hidréxido de sodio.
acelera o retarda la velocidad de

las reacciones quimicas:

33. Si se tienen 5867 moles de acido G. 2 FeCI3+3H20.
sulfarico en 1500ml de agua la
concentracion de la sustancia

reaccionante es:

34. Si se tiene una concentracion de H. 8908.
sulfato de sodio de S. 3437 en una
solucién de 1667 ml. de agua el niumero

de moles de la sustancia es de:

35. Es aquella reaccion en la que se I.Disminuye

desprende calor:

36. Es aquella reaccién en la que se J. 3HCI + Fe (OH)3.

absorbe calor:

____37.Cuando se tienen 10ml. de solucion K. Dioxido de Manganeso.
de trisulfato de sodio en 40ml de agua
a una temperatura de 70 C la velocidad
de la reaccion:
____38.Cuando se utiliza un catalizador L. Exotérmica.
negativo en una solucién, la velocidad

de la reaccién quimica:

39. Es un ejemplo de catalizador M. Aumenta.

positivo:



40. Es el catalizador que retarda la N. Catalisis.

velocidad de una reaccién quimica:

O. Electrélisis



I.- Instrucciones: Lee con detenimiento el siguiente texto y posteriormente realiza
un esquema en la hoja que se te proporcione en donde sintetices la informacion
que consideres mas importante.

Veigoitgad v tenperatura

Coro ya se menciond en el tema antsrior, uno de tos fastores que
influyzn en is veiocidad de una reaccion esia temperatura, ya que con
al incremento e &ésta aumenta la velocidad de desplazamianito de ias
moléculas, lo cual conduce a un mayor ndmers de chogques entre ellas.

[ — ]

Experimentalmente, la observacion ha permitids concluir gue s
sustancias reaccionen mas rapido al culentarse. Su vejocidud de
reaccion se duwmica por cada auntenio de 16 “C de tempsratura.

No obstianle, exisien dilerencias entre 1a leoria ide las colisiones:
experimenty, yda gque no siempre el siipie choque enlie
origina una reaccion, pues s dan casos en Gus Ics chogues enlre e3tas
no produsen: ningin cambio, Solarieme cuando las insléculas posesn
gran energia se Produce Una reaccion suinica enlre elias.

Laccouac:andueAirhenus, desarreliada en 1888, refacionalacons
le de velocidad o« lemperaiura absoiuta de reaccion (K y ha siao
corfirmada experimeniaimente et mMuchas Gsasionss.

Par o tanto, cuando se eleva ia wany 2 4 LNG feaccidn,
maiaculas ¢eben chocar con ia enargia suficiente para gua sa af
fUPTLras en os eniacas, aumentandeo as! adaciam
eiemplo, en rrnacion del agua a parlir det Bidrogeno v ol ox:
muyieniaa lernperalura arubianie, coms va se di
ser explosva cuaando avmenia

SCUlEs

di=

KN



il.- Instrucciones: Lee con detenimiento los siguientes problemas y resuélvelos
como creas conveniente.

1.- Si se tiene una concentracién de Sulfato de Sodio de 5.3437 en una solucién
de 1667 ml. De agua, el nimero de la sustancia es de:

2.- Cuando se tiene 10ml. De solucion de Trisulfato de Sodio en 40ml. De agua a
una temperatura de 70°C la velocidad de fa reaccién:



CRITERIOS DE EVALUACION

TECNICAS REDES DIAGRAMAS MAPAS
SEMANTICAS CONCEPTUALES
COMPONENTES | & Nodos & Titulo o concepto| & Conceptos
& [slabones principal. & Proposiciones
& Conceptos & Palabras enlace
subordinados & Fjemplos
& Arcos (flechas o
lineas)
& Nimeros
NORMAS & [0s nodos & Concepto & [o0s conceptos
representan principal en el deben ordenarse
unidades centro de la hoja jerarquicamente
conceptuales (2.5 puntos). (3 puntos).
( 5 puntos). & [ 0s nameros & [o0s conceptos
& [os eslabones representan el deben unirse
deben orden de la para formar
representar lectura (2.5 proposiciones
relaciones puntos) . (2.5 puntos) .
directas y & Arcos & Senalar el tipo de
significativas significativos relaci6n entre los
entre los nodos (2.5 puntos). conceptos
(5 puntos). & Estructura en mediante
abanico (2.5 palabras enlace
puntos). (1.5 puntos).

& Ejemplos en el
aftimo nivel de
Jjerarquia
(1punto).

& Si hubiesen
conexiones
cruzadas deben
ser significativas
(2 puntos).

DIFERENCIAS & No llevan un & Concepto & Concepto

orden especifico.
& [/ concepto
principal puede
estar en Ia parte
superior o en el
centro de la hoja.

principal en el
centro de la hoja.

& Se utilizan
numeros que
representen el
orden de la
lectura.

& Fstructura en
abanico.

principal en el
nivel mas alto de
la jerarquia.

& fstructura
jerarquica.

& No usan
nameros.

& Se utilizan
palabras enlace
que indican la
relacién entre
conceptos.

ANEXO 3




¥ OXINV

"0JUBIWIO0U0D
jep ugIoeZ|UESIO
el A seoed se|
ap eowueulp ef
Q.u9 uQIoB[dY -
"ugroeziuedio e|
ap ejoueuodwy -
;opuezjieus
ogojeip

jo JsAowoid -
*J0J00 |9p

Hued e seoed
8p  ugroedyjiselo

‘seojeulp
seungje ap sanes}

ap eojweulg - £ 0UBILLID0U0D (NVYY3)
voINOYYY3r fap ugjoisinbpe | [BAIN OV 9p
NOIDYZINYOHO |  sasoponisu) | ef eied Nyy3 sef | ofezipuasdy ap
"$840/00 SOJUNISIP 3ag ] ap erouepodwy | seidajesisy sef
8p  seoen - SVIDTLVYLIST souwnyy eJ Jelapisuo) e ugioewixoidy A
‘eojwieulp ef ap
sendsap souwn(e
S0/ uosaIAm
onb sauoisasdwi
se; e ouloj ‘edni8 esiweuip
Us SoUOIXBjaY - eun ap sgAel}
"$8010M1SU} e $8/00NJ)SU/
] souwnje|  '$8J03onnsu| soj uoo odnig
aliue ugIooeIBU! 8 18P uQiooeIB !
ap eojweuiqg- souwnly eJ 18A0Wo.d uoloeidajuy [
NOIOYNTYAT SOSHNJ3Y SIAYAIAILOY SIHOLIV SOAIL3rg0 SOQINILNOD NOIS3IS

w8 A Vi, SOINYD SOT 3a NOIININYILNI 30 VWVHOI0Yd




'SBWa|qold ap UQION|0SaY €] U OUIAIB}UI S i 0dnId |8 0D 9juBWEe[oS «

‘sewrs|qold
ap ugionfossal
e/ A sosewnu sof
8p eojweulp g
8ijus ugioeaY -

(d¥3)
sews|qold

8p  UQIonjosay
ap  se/dojessy
ap osn
8 A ugioeaueld ey
ep eoueuodwy-

‘opuezijejus
ogojelp

/8 JaAowold -
‘sews|qold

ap uQIoN|osal
e/ 1e10U8pING
eled  solewnu
sof 8p evdlweU({ -
*SYWITE0Hd
3a
NQIONT0S3H 30
SWIO31v1ST




epnAe ap odl| -

ugioerIesqQ - [ uesjueld 8S -

leziyin A seaueld

seoljs/ie1oele))

odinba

Us oysdwass( -
‘fenpiaipul
oyadwasa( -
e/gs104159 €/

ap ugloezijeal ap
0s820id |2 91G0S
SaU070L2I[dX3
sej uelelojeA as -
‘uasainbai
souwnje soj anb
epnfe ep odif -

uQIoBAIBSqQ -

‘opepioge
ewnqns js 81qos
esjpupwsg  pay
BUN 8p BAJ108/0D
ugioezijesy .

‘SRINUBWSES
sapay se/
ap  uojoeioqgels
ap sewou
A sausuodwood
ap uoioisodx3y -

sodinba s0)

3p $8UO0ISNIOU0D
se/ ueuode
as A eueusid
e/ eaige a5 -
'eueIPI10d epiA

e/ ap sojdwals

Jeuoroiodosd
£ ende
1op seojwnb
A Seojsyy
seolysliejoelen,

sewajqns
so/ sodinba
us nosig -

souwn|y
A
s0J010NNSU|

10884014

'S001j109dsa
sojdwala

A sejundaid
op ued
e seonuewas
sopay

ap  ugioelogeje
g/ 8p seuwuou
A sapusuoduwod
sof 1e2jjdxa
A 1spuaiduio)

18P

A

(jeinpasoid
0)UB}IULID0U0D)
‘ende
seojwinb
SeoIs)y
Seol1s110108180

;us [8AIN ONY

op
ap
se|

olezipuaidy
se/faje4183
op  osn

VYNoVv 730 $3avaIldodd




ap ugloezijeal ap 0Jj0 jo A ende 1088}0.d ap sew.ou
089204d o 8iqOS [9p 0[010 & 81qOS A sojuauodwod
swuouione  un seap! eyode 50/ Jeoyde
ep ugloeziesy - ugroealasqQ -|odinbe un - A 18000009y -| endy ep 0/o1D
« ‘opepioge
ewsiqns
[ uod ewsjqosd
[8p UQIDEINJUIA -
‘ewsyqosd
ja 1eu01onjos
esed oged
e opeAa|| 0s920.d 1058}0.d
[op ugroedjjdxy -
- epezinn
ei8ajenss e
2iqos eleusld -
'S0pe}Nsal sof A
8p uoroelUBsald -
‘e1gojel)so
odinba e/ ap uQIoNIA(3 - souwun|y
us oyadwasa(g - 'Sews/qold
‘enpiaipul 8p  UQIoNjosaYy
oyadwasa(] - ep el!8ejeiiso ef
‘e18o)e/3s9 ef ap ugroedliueld -
ap ugjoezijesl sp ‘sewanbss
0so001d |8 8iq0S ep  spaeny e 'solofossfe|  (teinpasoid
sau01oed|jdxa sews|(qoid soj ap|  $8I0JONJISU|  |SOSIOAIp Op JiLed | 0JUBIWIO0U0D)
se| uejelojen s - uoioeuasaidsy - e sewa|qold ‘ende
‘uaisinbai ‘SOJUNSIP ap  uogronjosey | jap seojwinb
souwnje soj anb sews|qoid ap ei8ejei1s3 eun A seoisyy




‘sejundaid
ap seAel}
e owuJojuioine
/o eieingd ag -

‘ e/8o)e))88
ef Jezijesi
op sghdsap
A squeinp ‘saquy -

:sonewesed
sauaIngd)s

S0/ UelelopIsuod
85 ‘eifs)eliss gl

‘ewelgeip
un ep eAj}0s/0d
uQIoeZIIedY -

‘seweldelq soj
ap  uoloeioqeld
ap sewiou
A sojusuodwioo
ap ugioeaydxy -

'SOPO}
a/ue uaNISIP 8s
£ s8U0ISNOU0D

se/ suodxs
odinbe oz (3 -
‘jerosed

ugisnjouod  eun
ewio; A seap|
sess enjeAe

souwny
A

$81030N135U/

‘ewesdelp
un 8p BAjI9/00
ugloezijesl
el 9p SeAeq}
p sewei8ejq sof
ap  ugjoeioqels




‘1emdadouo)
edeyy un ezjjesl
os eueusid ef
9p $8U0ISNIOU0D
se] op Jued y -

‘s9/endaouo)
sedepy
ep  Ugioeiogeld
ep sewou
A sajusuodwod|  s8s030n)SuU|
ep ugoedldx3 -
"SePIAIA
sejousliadxe
se] ep sojdwsle )
A sauo/snjou0d
se| usuodxs
as A eueusid souwnly ‘1emdaouo)
e/ ailge 85 - edepy
‘ ugroeoyund, un ep sodinba
21qos eno jod ugroesogefe
‘e/1a1e)so e/ ua A ,ende jap el 8p  Saneq
e/ 8p upIoRI0qe[d uQIoeUILIeILIO0D, 1058401 e se/emdaouo)
op o0seo0id (8 21qos sedepyy
op ugroedydxy - sesp! uejoue os o/ jeloge|e
'souwnye euwnjod eun ue ep ewio} e
so/ Jod epuenbai ‘seuwnjod  sop A ssjusuodwiod ende [ap
epnfe ap odl) -|eiopeqesS0apiA - |Sel op eojwegulq - 0/ nn8unsig| uogioeuiweuo) 9
NOIDVN VAT SOSYNIIY SIAYAIAILOY SIYOLIV SOAIL3rg0 SOUINILNOD NOQISIS

'SYSonNov SINOIIN10sId




eun 8quose os

‘0dinba

|uswWenpiAIpul - Jod sgndsep
‘ewanbse |  sssoponnsu; (A jenpiaipul
‘eidarensa un 8p  sagrey ewsjqoid un ap
ej op ugoeioqe|s e ews|qoid ugIonjosal ej ep
ap o0saooid [o {8 uepussaidai sanres e, lejow
ap uojoeondxy - souwnje so7 - UoIoRNUBOU0D, | (JeIUBWIPED0Id
‘souwnye ‘ugliezid ewayqns jap | 01UBIWId0U0D)
soj Jod epiianbai /8 uo ews|qoid SOU8ILWID0U0D Jejow
epnfe ap odi - ugroealesqQ - un 8qiosa a8 - SO/ Jeoydy | UQIoBRUBOUOY
‘ewelgelp
un A eonuewss
paJ eun
2UDWEBAI108[0D
uezijesal as
$03da0u00  S0S8
opueIapisuoy -
‘ugliezid souwnyy
jo us uejoue A
8s A ewsigns $81030N11SU|
jop  sajueyodwl
sew  s03dadu0d
‘eigojesise so/ vepode
el ap ugioeiogels souwnje soj -
ap o0seo0id |9 Aejoud ‘odni8 us olegen
op uoeojidxy - uQloej3usdu0d, 10S38}0.4 JE] suelpal (onijesejoap
‘souwnye pi1qos seungaid sewesdelp 0UBIUIID0U0D)

so/ Jod eprianbai
epnfe op odij -

uQIoeAIBSqQ -

poey A auodxe
J0s90.d 3 -

so; A seonuewas
sepa.s se| jedjdy

Jejow
UQIoRIIUBDU0D

‘'odnid 18 0po;
Jod opezijess




« ‘opepioge

0pIUBO0D
/8 uoo opesjueld
ewsjqoid
|8 Jeuojoeley -
‘e/8s3e/388
el opuezin
ewayqosd
IE] 18Aj0sal
e uesed souwnyje
soungyy -

‘odnig |8 0po;
2us eun ew.oy
os A sei8sjel)58
se uauodxa 8§ -

‘ewejqosd
[ep  ugionjosal
ap ei8s;e80

1088J0.1

souwn|y




‘0adinba /8 uepasaidai A ap eidejeiise eun
us A [enpinipul opuop ewsanbsa ep uoroezijin
oyaduwasaQ - un uezijesy - souwnyy el e8p uued
‘ozinn ‘ewsjqosd e ,pepioliioslo e|
as anb eigajeisa owIsIu e uaonpuoo anb| (jeiuswipasold
e/ 8p 0sa20id jo uod eloy| saiojonisu| SQU0IONJOSI], | 01UBIWIDOUOD)
IE 1920102 eun euoyosodosd ewsaqns jep |  peplooale
ejed SejsiABNUS s9y as SOJUBIWIIO0UOD | B[ B UBINPUOD
ap uoioezijesy - | eiopeqelFoapi - | souwnie soj y - oy 1eolidy | enb sauoionjosi(g or
I ‘lemdaduod
edew un
8]UBWBAILD3]0D
ezieal
o5 sepusqo
seop! sel aq -
‘uglezid
/o us uejoue 3s
sejsendsas seJ -
'Soue|plioo
sojdwafa
e18s}e/159 uep as -|  sas0p0nnsUl
ej ap ugioeloqefs " PEPIOLIIOBID Bf 2 ‘'odni8 jap
ep oseooid o e uaonpuod enb souwnyy 0A1108100 oleqen (onjjese|o8p
ep ugioedljdxy - $2U0J2NJ0SIP, A sejungaid 0JUBIWID0UDI)
souwnye ewa} JE] ap sonel) ‘PEPIDIIBIE
so Jod epuonbai aiqos sepungdaid 10884014 e ssjendsouod|el e UuadNPuod
epnfe op odl} - uQIoeAIaSq()- | uenwiiof 88 - sedew  teoldy |anb sauo01onjosiq 6
NQIOYNTYAT SOSYNI3Y SIAYAIAILOY SIHOLIY SOAIL3rE0 SOUINILINOD NQIS3IS

VoIL/ 70412373 NQIDVID0S/A V1 30 V/H0IL




|8p u01oeYIjaxg - A sodinba oJ1end SOUBILLIO0UOBD sauojue
epnAe ap od!] - ugIoRAIaSqQ - |uelewiol oS - )] Jeoiydy |4 sauocie) 2l
‘eweldelp
un A eonuewss
pal eun eiezijesi
8s sepejoue
seep/ sel og -
‘uouezid|  saJ030nJIsuUy
/@ us ueiejoue
25 sajend
0/ ‘sojdwafo ]
A sauolsnjouod
sns  odmnig s souwny 'sodni8
0po} e elpuodxs soysnbad
odinbs epeH - U3 sapepirioe ap
‘odinbe *,sauojue SgAEl] e Ssauoluy
us A jenpinipul A sauo/jea, £ sauo/ie)
oyadwasag . 21qos sonalq 10s8J01d ewagns (onijesefoap
osaooud seap! uelesalsdxs 19 us seweide|g 03U8IWIO0U0D)
jep ugroeldxy - 8s seuos.iad A seonuewss 'sauoue
‘epnfe ap odiy - u910eA18sqQ - | 9 9p sodinba u7 - sopay  teondy | A ssuone) II
« '0pIUBIUOD
/8 uoo ewsyqoid
[P UQIOBINJOUIA -
‘e18030459
ej ap ugioedyjdy -
‘sewsjqoid
ep uQ1on}0sa. 1088/0.d
ap e/dojense
eun Jeaueld - 'sews|qoid

‘ewos|qoid

ap uQIoNjoSal




odinba

us A jenpinipul
oyedwasag .
0sao0sd

[ep ugioejey -

‘sewajqold
ap uQlonjosal
ap eigoyelis3
e/ 8p ugioeaueld

ep 0s9204d
&) eipuodxa
odinba epen -

'SOPEe}INSal SO|
uejuassald 8§ -
‘ewojqoid

[ap UQIoNjoS8Y -
‘sewap

SO/ 8p Ssej U0d
pJejsenuod  as
sjuawionslsod
A sewsyqosd
ap uo1on}0sal
ap eigojels)se
eun 211q110S8
ouwnje epeyp -
‘ewajqold

/o uesepussaidal
enb

§0/ U0 SO}ED SO/
81QOS 113nSIP 8
odinba epes ug -
‘ounsip
ewojqoid

un eseuojolodoid
s/ s

10894014

souwnyy

$8J030NJISU/

"OAI}OB]00 [aAIU
e sews|qold
8p  UQIonjosay
ap se8s93e1385 8p
ugloeziiiin ef 8p
sgaen e ,sauojue
£ ssuone),
ewaqns /ep

(jerusuipoo0.d
03UBILLID0U0D)




"9} elauew
usweonewanbse ap  sewsqoid
A|  saioponnisul  |8p  UQIONjOSaY
jeqisa  ewsjqoid ap e/8ajes159
jo  usuessidsl eun 8p 0yesIp
‘odinba enb apid ss| 83 - jap  seAe)} B
ue A jenpinipui ‘soQunsIp .Sepany £ sajiqep
oyadwssaq . sews|qoid so}QA08)8, |  (1ejuswipao0id
0saoosd sop souwnje so| ewsgns jep|  owejwioouoo)
[8p uoloedydxy - e uejeuojolodosd S0UBIWLI20U0D | 'sBpaN; A S8lIqap
epnfe sp od|) - | eiopeqes5oapiA -|s9| 8s- S0/ ieoydy $03//94308/7 vI
|eqo|d edeuw
un Jeziyess esed
Seuwnjoo sop se|
uesei8ajul 8 -
‘Jenidaou0d
edew
un elez|esl
8s euwn|oo
eped  uwo)  -| saiojonnsul
'sojdwafe ‘lenpinipuy
SoAl108ds0) 9 elouew
sns uoo souwn|y ap  uauosouUBW
‘odinba sapan A sojiqep souwnyje
us A jenpiaipus S01//01109/0 soj anb sojdwafe
oysdwssaq - H SOPIUBIUOD 1058401 A seap! op Hued 0Al3e18103D
0sad0.d sof uod e sa/emdsouod 0UBILWIO0U0D)
fap ugoesdxy - seuwnjod  sop sedew | 'sapiany £ sa/iqap
epnfe ap odi - uoIoeAiasqQ - | sef ap eadiweuiq - o/ Jeoidy $01//04308/7 eI

« '0PIUBIUO0D
/9 uoo ews|qoid




+ '0DIUBIIO0D
19 A ewsqosd
jo 8nus ugioejal
e/ usnbynuepi

anb souwn/e
soj e apid s8] 88 -
"uolaIAMmQqo

sopejnsa;  gnb
£ eidajesse  ef
uosezijeal owod
ueliqiioseq -
‘pQUBWIENPIAIDU!
ueleojide os
seidojesso seq -

‘ewoajqoid
1o leuoionjos
eied ei8ajense
eun  ueseyasip
sefased uy -

souwny

"BA1308[0D




‘uoJezijeal
o] oweo
usuodxs sodinbs
so; A seuynyed
ua ueyoue
as seweidelp
5o A seonuewss

sopas  se7 -
‘ewel8elp un
A eonuewas pail| sal0ponnsu|
eun Jezijeal snb
ueipus} sodinba
us ‘sauojoejoue 9
se/ 8(d .
‘uguiezid
[ us  eoue souwny
se) Josgjoid o
A eway |8 81q0S
seap! op elAny)
eun ezjjeal as - "BAJJ08[0D
'sojdwafa erauew
uoo saseg se| ap souwn|e
A sopioy sof ep 10884014 so/ a8p seap! (oniesej28p
‘odinba uploeziia)oeleo, se;l ep Jnled 0UBILLIO0U0D)
us A |enpirnpul ews) e seweiSelp ‘saseg se|
ouadwasaq - uQIoeA1ssqQ - | 1ep uoIsnosip A seojuewss |4 sopoy sof op
seuynue) -|A ugoeiidx3 sapa. seoldy | ugroeziayoelre) SI
NQIOVNTYAT SOS4NI3Y SIAVAINLIY SIHO0LIV SOAIL3Irg0 SOUINFLINOD NQIS3S

avalolisvea A Zadiov




‘odinbe ua

oysdwassg =

jenpiaipul
oysdwasag ®
‘e/1807€1)59 |
ep uogloezijesl
ap  0sd00id
IE] 21qos
sauo/0ed}jdxa
se|
ueieiojen oS m
*ualainbail
souwnje
Y]] enb
epnfe ap odi; =

uQIoBAISqQ -

2/qo0s eleus|d

ewsajqo.d
IE] 19A]0SB)
ejed  1eziynn

anb eipua; as
odni8 18 0po}
lod epezjjesi
eiojense €]
 saquauiued
ueas

anb soiquwed
so) usuodosd
A ei8oyenss ef
8p pepiliqnog)
e uenjens
souwnje  so7
d'y°3 8lqisod
eun  ueqliosa
$81070n4]SUI
s07
“ews|qoid

jo usjuesaidai
anb

opid sof oS
‘Joli81Ue
uoises

e/ opeploge
ews} & 81qos
sewajqosd

Z uouezid |9
us uejoue aS

10884014

souwnyy

$9/0JoNJISU|

‘odnig je J1od
eyoay sewajqosd
ap uQ1onjossl
ap eidazensy eun
ap  uogioezjjesl
e 8p Sanen
e ssseq se|
A sopioe soj ap

4o10ez118)08.180
21qos
SOJIBIUIIA0UOD
s0/ Jeondy

(jeruawiipadoid
0JUBILIID0U0D)
'saseq se/

A sopioe soj 8p
uojoeziiaroeie)

91




Jop uQroedIjdx3 -
epnfe ap odi] -

UQIDBAIBSq() -

veuoiolodoid sof
os sefesed U3 -

IE]

0pIUBILOD
Jeoidy

se/
so/

A sopjoe
op ezian4

8

odinba

us A enpialpui
oyadwaesag -
osso0.d

Jap ugoedyjdxg -
epnfe ap od!] -

uQ10BAI9SqQ -

‘uauodxs as A
jendeouod edew
un eziesas 8s
ajuaLjenpiaIpuyy -

‘ugioezinbiels|
eun ezijeal
8s A sapueuodwi
sew  $0}deou0d
s0/ ueyoue
as eueusyd u3j -

'souwnje
so/ ap sojdwale
A losajoid
/o J0d sepezijeal

sejunfaid
e ouwoy us
gle)g uQsnasip
el ‘saseq
sej op ezisny
8iqos  sajuelsal
Z soj £ soptog sof
op ezivn) ewa]
|8 81q0os uBNISIP
Z sodinba ¢ 8Q -

souwny

A

$840)0N11SU/

1088014

'SapepIAOe

op

SBSIaAID
sanes]

e sajemdaduod

sedetw

1eoyjdy

se|
0/

(ornjerejo8p
0JUBIWID0UO0D)
'saseq

A sopioe

ap ezland

L1

‘opepioge

ewslqns
/o A ewsjqoid
IE] 2.us

ugloe|ss el




sew  sojdwals souwnyy
A s03daou02 A
so/ usenxa|  $81030n3SU|
as A sejun8aid
sese b 0O}
us 8jnasip as - ‘S00/J108dsa
‘odinba eway} 18 sojdwsalfa (onnjeselo8p
us A |enpinpul 9.qos sejundaid 1058/0. A sejun8aid|  0ju8IWIO0UOD)
oyadwasaqg - ueseuoyolodoid ajueipaw sajes
o0sao0.d 9} s oun sewel8eiq| op uoroeWIO)
j8p ugroedldxg - eped e £ sodinba A seonuewss | A seiopedipul
epnfe ap odj - | eiopeqelSospip -| & uesewiol oS - sopay  Jeoldy| ‘ugioezijennaN 61
» '0PIUBIUOD
o A ewsiqoid
|8 eJjus ugioelal
el A ouasip onb
ojuaiwipasoid
/8 eipuodxs
elaied epey -
'$81030N1IS U/
so; Jod opesiral
eles jeno
o/  '0//eU0IONJOS
eied eiSejelis0 souwn)y
eun alogefo ejunfuoo
A ews|qoid A elouew
IE] ojuasaldal ap Jy37 eun ap
‘odinba anb apid 9 as $81030n415U) ugroelogejs ej ap
us A jenpiaipui eleied epeo vy - oipaw Jod saseq| (jewswipadoid
ouadwasag - ‘sewsjqosd se; A sopiog 0JUBIWID0U0D)
0se20.4d SOSJBAID so/ 8p ezian, ‘saseq




/8 EYIIE)
uoroejal e|  ap
eolaoe  eInnosip
odni8 18 opoy

uezinn
sosoyedwod sns
anb sei8ajeiisa

se| uenfens 10834014
sewop so] -
' $8U0/0eNJ9
se/ JEYYIOLEY A
e uased anb esed
souwnje sounge souwn)y ‘sewajqosd
e uadils oS - 8p uQIoNjosal ef
‘ews|qosd sjueipaw ,sajes
odinba /8 uepusssidal ap ugroeuniof|  (jepuswpadold
us A jenpiaipul souuinje  soj A $2J0PEDIPUI | 0JUBILIIOOUO0D)
ousdwasag - 'seajwinb | $81010n35U) ‘uoloezyiennau, ‘So/es
0sa00sd $9U0108N23 2.qos |ap ugIoeulio)
jap ugioesydxy - uolsiezid JE] S0JUBIUWIID0U0D (A Sajopesipul
epnAe op odiy - uQIoeAIaSqQ - |UB UBQIIDS? 8 - S0/ Jeoldy | ‘uoroezijesinap 0z
'sa
uotoezijewsnbsa
se/ uesinai
saJ010n35U1

so; A eweiBeip
un £ eonuewss
pal eun
ajuawienpInpul
ezijeas 8§ -

‘saqueroduw




epnAe ap od|/ -

upIoBAIBSqO -

s9/ 8S E

50/

1eo/|dy

ap jojeD

e

odinba

us A jenpiaiput
oyadwasa(g .
osao0.d

fop uotoevlidxy -
epnfe ep odi] -

uQIoeMIaSqQ -

‘odnigd 18 0po}

e se/emdaouod
sedew S0/
ap ugoisodxy -
‘sopejoue
sojdwals

A s0)daouod
S0/ OpPUBISPISUOD
jemdaouos edew
un eselogefs oun
eped A seuosiad
¥ 8p sodinba
vewioj oS -
(uouezid

j8 Uus ueiejoue
8s) odinba epeos
iod epezijeal
‘ugroezinbiesal ej
81gos uQIsnNasIq -
Juoroeziennau
ap Jojea, ewaj
/8p sojdwafa
A sojuepodwi
s0;deou02

S0/ 2.qos
ejuswWoo oun
epeo £ sodinba
g uewioj a8 -

souwnyy

§8/000N11SU|

1083401

‘odni8 jap ojusp
seoijjoedsa
sapepiroe

op

sonel

e sajemdasuod

sedew

Jeotjdy

(jeruswipasold
0JUBIUIID0U0D)
uogroezijedinau

ap J0/e)

Ic

» '0peploge ewa}
jo A ewsjqoid




odinba
ua A jenpipul
oysdwass( .
0se00sd
[ap ugroed)jdxg -

‘0pIUBIUOD [ UOD
sews)qoid  sO|
Jejnouin ueywied
onb  sejun8sid

glezijesal
Josgjoud |3 -

‘ews|qoid
/8p  UQIoNj0Sal
A ugloeaueid ap
0s8004d |8 8iq0S

souwnye so/
ep uQioeDIdxy -

‘epesjdws

eidazeli88
e/ A sopejnsai
s0/ uesesingl
§8J030n3SUl $O7 -

‘ewajqoid
/op  UQ1oNjosal
e/ uesesueld

A uelejuassidal
souwnje so7 -
‘seoiunb
$810/08No9
uoo eloy
eun euolaiodosd

10S8J0)d

souwnyy

103oN13S U

‘ews|qoid
un ap uQlonjosal
£ uoroeaueld
ef auelpaw

 uoioezijeinauy
ap J0/ed, 8iqos
SO)UBILLIDOUOD

(jeruswipasosd
0JUBIWIID0U0D)
ugloezjjennau




‘seusa)qold

un ap UQIonjosal

50/ ueajansal 1089J0.1d A uoioeoiyuerd
A uenbiyjuerd ‘ugroeussaIdal
‘odinba ‘ugjuasaidal A e| ap oipsw Jod
us A jenpiApul as anb souwnje ,U010B1IU80U0D
oyadwasa(g - 50/ e apid $9f 93 - souwny e| ap| (jepuswipasoid
osao0.d ‘uouezid eIouaNyUl, 81qos 0JUBILIID0U0D)
jap ugioeoydxy - o us sewsjqoid 10]0NJ1SU| SOUBIWII0UOD UQIOBUBIUOD
epnfe ap odl] - UQIDRAIBSGQ - | SOP UBGLISS 8 - )] 1eo1dy | e ap ejousnju| A
‘ewesgeip |9 A
esluewas pal e
op uooedldxy -
‘ewesdelg un
A eonuewss pai
eun ap |enpiaipul souwnyy
ugioezieay -
‘ewa; 1ap A
sa/pjUBWEPUNY
sojoadse soj|  sasoponusuf
81qos eleusld -
'seap! sess ‘'odni8
‘odinba anjeas anb 0/30 (o us sepezjjesi
us A [enpialpul je A opiusiuod (8 1088401 sapepirjoe
ouadwasa( - aiqos sojdwafe A sessonip ap Jiued|  (oAnelejdsQq ap
osaooid seap] opode anb e seweigelp 0JUBIUIIO0UOD)
jap ugioeondxy - apid 9] 8s oun A Seouewss 101081 UDIU0D
epnfe ap odi} - ugroealasqQ - |e sodinbe g oQ - sepal 1eoidy | ey ap erousnjuf £z
NOIOVYN VAT SOSYNI3FH S3AVQIAILOY SIH0LIV SOAIL3Ir80 SOQINILINOD NOISHS

SYIIWINO SINOIJ2VIY SV13a aval2013A




‘einbielsfr
"S8U0J0B[8Y
:$8/en3daouo)
sedepy-

‘oojueqe

us einonis3
‘einos| el o9p

01084100  UBPIO
"SONIEOHIUSIS
sooy ‘0182 s
jo us (ediould uojoezlewsnbsa
03daou0) se; uenjers oS -
:seweiBeiq- sajendaouo)
'soU0qe|ST sedepy
‘SOPON Sy A seweidelg
‘Jenpiaiput ‘seonuewas
oyadwasaq- sepoy  Uaoyeal
‘ugioeloqejs anb apid saf 8s -
ap o0sedold - ‘sopesjueld souwny
opiuBIoY - SOPIUBIUOD "01X8} (onijese|d8p
eingonisy - o] 81qos A un ep  Jed 01UDIUWIIO0U0D)
;e ouend sopxe;  souwnye e JoAIN  0}e Zx Sisleied
us sewanbsa | "eiopeqesSoapip |so] e uepussaid| s8s030nisul 8P seiFojensy |4 eimesadws]
so/ uenjeas as - -| 89} = - se/ lenjend peplooeA | /L2492 'Se
+ '0pIUBIL0D
/8 us ewsjqoid
8P UQIOBINDUIA -
PLDENI
pepinioe el
ap  $81030NnASUI
soj Jjod uQisingy - ‘ewalqold




"uQIoBN|eAS

A ‘uo1ondafa
‘ojusiweuozel
'eol3sinaulf
ugIoelUasalday
'sojenixs} sepnhe

“ugloesoqe|s ap
0s920.d |9 81G0S
ouwwnie epes e
pleIsIneIIUD 8BS -
‘ojUaLLIRAI}08dS3)

sews|qoid
ap  ugonjosay
op e/dajernsg eun

sopeajueld

sews|qoid A ewsnbsa un souwny sewsjqoid ap A
op  uojonjossy uelezijeal apuop 03x8] un ap Jiyed
ap seiSazelsy ap us ‘sewsjqosd A A e [BAIN 0¥
osn |ap opejnsal 0]X8} Un 9uUBLUOI ap alezipuaidy
o A ossdoid anb eloy eun $8010N11SU/ sp  seidojensa einjeseduwa}
jo enjers ag -|eiopeqesdoapiA -|ejuassld s9 8S - se| tenjerg | A pepIdojaA o34

'908jU selqeled
'sojdwaf3
'sepeznio

SOU0IXBU0)D)




§ OXINY

e/da)e.sa
e/ ap pepinn
e/ ap ugisingy (q
eidsjelise
ej ap ugionodafa
ej ap ugisinay (e
N DENNIRE|
730 NQIOYNTVAT

eidajes)so

el ap uojoezijeay (9
uoroeuLIojUl

e) ap ugioeziuedi( (9
SOpIUBIU0D

ap ugloejay (e

NOIDYHO8Y T3

330 0832004d

opIudIL09
18p 01299183 (q
0pIUdIU02
jop ugisuasdwo) (e
YIDILYHLISTI V]
30 NOIDVOIHINY Id

SYW31804d
3d NQION10S3Y

SITVIavY
SYWvHOVId

SYOLLNYW3S
S343Y

SITVNLIIONOD
Svdvw

SOIH3LI4D

JWYOINIOLNY 30 OLVYWYOS




