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I. INTRODUCCION 

La reciente y profusa literatura acerca del planeamiento 

educativo, en sus diferentes niveles, pone de manifiesto la 

importancia que se le ha dado,  a la elaboración de ObjetiVos 

dentro del contínuum educacional. Tal elaboración hace énta-

sis en la formulación precisa tanto de los de construcción 

como de los de cumplimiento inmediato de parte del maestro, 

y del alumno. 

A pesar de que se considerar 'elidas las afirmaciones re 

lativas a la importancia del corociriento de los objetivos 

por parte de los alumnos, encontradas en la literatura revi-

sada, no se constató, sin embargo, un estudio específico que 

cuantificara la validez de estos aciertos. 

Para que una hipótesis educativa sea científicamente 

aceptada, Good y Hatt (9: 79) advierten que es necesario "ex 

presar las ideas de sentido común por medio de conceptos de-

finidos con prebisión y someter la proposición a prueba", 

por cuanto que, "lo que toda el mundo ya sabe no viene, a ve 

ces, expresado en tt-rminos precisos ni está integrado den-

tro del encuadre de la ciencia» (9: 79). 

In profesor Roth (IP: 11) llama la atención de lo poco 

que se ha reflexionado racional y metódicamente, en forma p' 

blica: "sobre quien tiene sue participar en la co-detprmina-

ojón de los contenidos de los planes de enscanza, sobre que 

contenidos". 
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In esta investigación se describe una situación resultan 

te de un tratamiento aplicado a uno de los grupos y no al 

otro, con el fin de sugerir una acción educativa can base en 

datos científico-empíricos. Flechsig (7: 65), hablando acer-

ca de la reestructuración del ambiente escolar, afirma que: 

"antes de proponer algunas mejoras de la pr4Ptica. de la ins-

trucción, es necesario disponer de datos seguros, científico,  

-empíricos de tal práctica". 

In relación con el conocimiento previo de los objetivos, 

Toffler (20: 519) afirma que los individuos pueden adaptarse 

mejor con sólo proporcionarles información anticipada sobre 

lo que les espera. "Uno de los resortes ocultos para luchar 

con éxito con las situaciones, puede muy bien residir en el 

sentido del futuro que tenga el individuo, dice Toffler 

(20: 520). 

Más directamente, en el plano escolar, dice Toffler que 

el estudiante que echa un rápido vistazo al índice de mate-

rias antes, de empezar la lectura, de la primera. página, puede 

desenvolverse mucho mejor; más aún si conoce los objetivos 

de la unidad que se le enseTxe. 

Aunque tales procedimientos perecen obvios, se dice en 

el prólogo de le obra. de Mgager (15: vii), tal práctica se ha 

ce a menudo mentalmente y jamás se notifica al estudiante. 

Si los objetivos condicionan los demás procesos del 

aprendizaje; tales como: contenido, actividades y evaluación, 



es extraño que la participación del alumno en su determina-

ción sea poca o ninguna. Itís criticable aún es el hecho de 

que ni siquiera se d a conocer a los eátudiantes los objeti 

vos que persigue el desarrollo de una unidad o tema. 

Ademrós de someter a prueba experimental las hipótesis 

acerca de la importancia del conocimiento de los objetivos 

por parte de los alumnos para hacer móts eficiente su aprendí 

zaje, s, decidió investigar este tema para; 

1. Aplicar tócnicas de medición cuantitativa y análisis es- 

tadístico en una investigación controlada; 

2. Adquirir-  experiencias en la investigación de fonárfienos 

concretos dentro del aula, que proporcionen mayor orien-

tación al docente; 

3. Servir dee modelo de la forma cooperativa (entre investi-

gadores y maestros) en que puede obtenerse la comproba- 

ción empírica que sirva de base para la implementación de re 

formas o cambios en los mótodos educativos, en vez de basar 

estos cambios en teorías u opiniones. Según Becker (1: 78), 

", estarnos necesitados de un intercambio mutuo de información 

entre el maestro y el investigador, puesto,  que la divulga-

ción de conocimientos es un asunto.. recíproco"; 

4. 'Estimular al docente a hacer sus propias investigacio- 

nes, bajo la supervisión de educadores con entrenamiento 

especial en la investigación. 

La investigación científica de los aspectos educativos 
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no,  debe ser exclusiva de aquellos que se formen como investí 

gadores, Un investigador educacional debe orientar a sus co-

legas maestros en el manejo: objetivo de tal es situaciones. 

a problema que se investiga en este traTrajo,  es el si-

guiente: ¿Aumenta el aprendizaje de los alumnos cuando óstos 

conocen previamente los objetivos de la unidad o tema que se 

les enseña.?. 

Para la realización 	este estudio, la profesora. del 

curso de :Estudios Sociales de los primeros años básicos y el 

investigador, trabajaron en colaboración. 



II. REVISION Dr IITrRATURA 

FT  conocimiento- de los objetivos de una unidad o tema, 

por parte del alumno, le permite orientar sus esfuerzos con 

el m4ximo de rendimiento, segfin se exprese el prólogo de la 

obra de Mager (15: vii). 

Una vez que el docente fija las metas que se propone, y 

participa al estudiante de tales objetivos, se sigue dicien-

do en Nager (15: vii), los estudiantes tienen una. guía de lo 

que deben hacer durante el período de instrucción, capaz de 

enriquecer el proceso, con la adquisición no sólo! del cancel 

miento que se procura, sino de ciertas actitudes tales como 

la de autoevaluación, que le hocen participar mcts consciente 

mente en el (aprendizaje. 

Igualmente, Eriges (2: 30), expresa que al dar a conocer 

al estudiante los objetivos, 	el docente le ofrece una guía 

de estudio que lo. orienta 3 concentrar su esfuerzo en los as 

pectos mas importantes. 71 mismo autor (2: 31) asegura que 

tal conocimiento permite al alumno aprovechar, en otras ta-

reas :adicionales, el tiempo de que dispone, una vez haya cum 

plido con cl objetivo básico. Tal pr4ctica permite una menor 

dependencia del alumna hacia el profesor y una autodirección 

más consciente de las cosas que a 1,1_ le interesan. 

Se entiende con ello, tal como lo manifiesta Kemp (14: 

31) que cl aprendizaje requiere el desarrollo de un esfuerzo 

que tiene que ser activo por parte del estudiante. 



6 

Md:s adelante, Kemn (11: 32), 	asevera nue para, facilitar 

el lofro de los niveles dr aprendizaje- y aprovechamiento pro 

puestos, los buenos maestro-e dicen a colo alumnos lo que se 

espera de ellos cuando llegue el examen o la prueba. 

A este respecto, Lippincott (14; 10) , 	expresa sus, para 

que el aprendizaje sea un proceso activo, el estudiante tie-

ne que hacer la tarea que se propone aprender. Tal esfuerzo 

responde a una necesidad u objetivo del aprendiz. Al partici 

parle el docente las metas Que debe alzan zar, 	l 73.11,1rV“o las 

hace suyas. este esfuerzo debe estar orientado. 131 docente 

debe eliminar la incertidumbre que produce en el alumno el 

adivinar qui- es lo que se espera de Srl, o,  de otra mgnera, 

cuáles serían las preguntas del maestro. 

Dos interrogantes que ponen de manifiesto la importancia 

de esta investigaciln las expresa Dunn (6: 103), cuando pre- 

gunta: 	"¿QuE,  razón existe Para que los estudiantes tengan 

que adivinar que:,  es lo que el maestro considera que es impor 

tante o necesario aprender para ellos? 	¿No es mucho mes 

sensato decirlos a los niños quí tienen qu6 aprender?". 

Otro proceso enriquecedor que se desprende de esta prác- 

tica está semaladn por la autora anterior (6: 103) cuando di 

ce que la concentraciln es  17:4,s fácil cuando se conoce lo quo 

se tiene que aprender; se estimula un proceso de selecciín y 

dosificaciín que favorece la capacidad )rfeanizadara del C?CtU  

liante. 
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Con este conocimiento de lo que se espera de a, el estu 

diante, al tener dividida la instrucciSn en metas cuantifica-

bles, centra su atención en lo que ha de practicar y apren-

der, tal corlo lo manifiesta Klaus (13: 80). 

Ven Haden (22: 63), afirma que, al demostrar al alumno 

fo que se espera de S:1, los objetivos conductuales le sugie-

ren la tarea, colmo hacerla y quf utilizar pera lograr sus fi 

n es. 

Por lo tanto, para que el alumno tenga claros las metas 

hacia dónde debe llegar, los objetivos deben ser expresados 

en terminas mensurable-s, conductuales, concretos. 

Gronlund (10: 39), asevera que aunque los alumnos no s6 -

lo. consideran importantes aquellas experiencias que servir£n 

de base para evaluarlos, el. conocer previamente Los objeti-

vos tiene una influencia importante sobre el cómo y el que': 

han de aprender. Tal preocupación de saber cuáles son las co 

sas que pesan, dice el autor, se observa incluso en los estu 

diantes de universidad, cuando, "frcceuntemente preguntan 

qué es lo que viene incluido en los Exolmenns y quS,  tipos de 

preguntas habrán de plantearse". 

Thorndike y Hngen (19: 42) , también testimonian la impor 

tancia que tiene para el alumno en el proceso de aprendizaje 

conocer, con anticipación a: su desarrollo, los objetivos de 

la unidad. lactoresan.les autores que, los procesos dr evalua-

ci6n deben, entre otras co-sas: "aclarar a los alumnos cuáles 
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son las destrezas, capacidades y canocie.ientos que tienen im 

portando en determinada materia". 

Aun la práctica de dar a conocer a los estudiantes los 

objetivos que el docente ha planificado, implica cierto gra-

do,  de dependencia; dependencia nue se piensa, sería previa a 

la formulación de los objetivos de instrucción en colabora-

ción con el alumno. 

Se considera que esta actividad, que no se efectúo a pe-

sar de parecer obvia, introducirá las reformas rnetodológicas 

que el Centra para la Investigación e Innovación en la Base- 

lanza (3: 49), 	especifica al expresar que can ello se des- 

arrollará la: "capacidad del individuo para aprender por sí 

mismo, organizar su tiempo,  y trabajo, concentrarse por su 

propia voluntad, tener iniciativa frente a un problema". 

Para el logro de un aprendizaje más efectivo, el alumno,  

no sólo debe conocer los objetivo-s, sino participar en su 

propia elaboración. De esta manera, dice Warner (21: 60), 

comparten opiniones y se realizan continuas evaluaciones que 

establecen metas que implican un esfuerzo cada vez mayar. 

Doll (5: 39) corrobora este concepto, cuando,  expresa que 

los educandos intervienen con mayor entusiasmo al participar 

en una actividad que ellos hayan conteiblaido,  a seleccionar o 

a planear. 

Conocer los objetivos dr la unidad contribuye a un mayor 

rendimiento.; participar en su elaboración, sera*  una práctica 
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necesaria y forzosa en la orientación de una didíctica móls 

ef ectiva. 

el estudia realizada por McClelland (16: 137) acerca 

del efecto que tienen los cursos sobre la "Motivación de Lo-

gro" en (1 rendimiento, escolar, se dice nue uno de los regís 

tras que tiene que llevar el alumno es el cuaderno de "F1  ab 

jetivo", 	en el que aprende a definir los objetivos y a -bos- 

quejar la forma de alcanzarlos. Los alumnos, dice, se respan 

sabilizan y prataganizan el proceso, de aprendizaje. 

Al adquirir el alumna mayar responsabilidad y obtener 

una inmediata retroalimentación sobre su actuación, como ro-

saltado,  de participar en la elaboración de los objetivos o 

simplemente de conocerlos previamente, dice McClelland (16: 

139) se introduce una reestructuración er la manera dr ense-

riar. Advierte McClelland que Si tal reestructuración altera 

el ambiente dr la clase, no aumenta el rendimiento, por lo 

que el estudiante debe percibir un clima de organización y 

recibir suficiente ayuda cuando se introduce esta modalidad 

en el proceso. 

La investigación de la "Motivación de logra" en el rendi 

miento escodar de McClelland (16: 141), 	en lo referente- al 

conocimiento y/o elaboración de los objetivos par parte do 

los alumnos, afirma que aunque no se pueda estar seguro do 

que tal aumento ocurra, sí se mejoran en c1 maestra "las tic  

nicas de actuación y dirección de la clase, y éstas, como 
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consecuencia„ mejoran el aprendizaje escolar, consigulowdo 

mayor atención, -participación y responsabilidad por parte de 

los estudiantes". 

Las mayores experiencias en cuanta a la influencia-  que 

ejerce en el rendimiento,  la participación del individuo en 

la elaboración dr los objetivas, se han efectuado fuera del 

ambiente escolar. Nickel (17: 6) cita un experimento efec-

tuado por French, Israel y As en una fábrica de Noruega, en 

el que: "pudieron comprobar que una participación intensa de 

los trabajadores en le planificación y en las decisiones con 

cernientes al proceso laboral incrementaba considcrablemente 

la motivación de los mismas". Dice Nickcl que al encontrar 

paralelos respecto a le conducta de clases y grupos escola-

res, una auténtica participación de los alumnos en los pla-

nes y decisiones, podría fomentar, con toda seguridad, el in 

teril?s, la participación y colaboración de un modo notable. 



III, MÉTODO 

Liz este capítulo se describe el procedimiento experimen-

tal seguido y comprende los siguientes subtítulos: hipóte-

sis, definición operacional de variables, población y mues-

tra, instrumentos y procedimientos. 

A. Hipótesis 

Para la guía y tratamiento estadístico de los datos, se 

formularon cuatro hipótesis: una general y tres específicas, 

sometidas estas últimas a prueba de significado estadístico, 

1. Hipótesis general. 	 docente que da a conocer a 

los alumnos los objetivos de la unidad o tema, pre-

vio a su desarrollo, contribuye a- una mejor adquisición de 

las destrezas, habilidades e información y facilita la reali 

nación, de las actividades. 

2. Hipótesis específicas. Las dos primeras hipótesis 

plantean diferencias en los efectos principales, 

mientras que la tercera plantea una interacción entre estos 

factores o efectos, 

a. Hipótesis 1: La media aritmética de los punteos 

del test de conocimientos del grupo de alumnos 

que conoce los objetivos es mayor (estadísticamente signifi-

cativa p,(.05) a la del grupo de alumnos que desconoce los 

objetivos de la unidad enseñada.. 

b, Hipótesis 2:  L9. media aritmética de los punteos 

del test de conocimientos del grupo de alumnos 
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de inteligencia alta PS mayor (esta.dísticaTente significati-

va pee.05) a la del grupo,  de inteligencia promedio, indepen-

dientemente de si se les dio a conocer previamente los obje-

tivos de la unidad de enseñanza-aprendizaje o no, . 

c. Hipótesis 3: La interacción de las variables 

tratamiento (conocimiento o desconocimiento de 

los objetivos) e inteligencia, sobre los punteos del test 

de aprovechamiento es mayor (estadísticamente significativo 

P 

E, Definición operacional de variables  

Tres son las variables que intervienen en el discolo de 

esta investigación, de conformidad con las hipótesis plante-

adas: dos independientes, nivel intelectual y tratamiento; y 

una dependiente, aprovechamiento o conocimiento, . 

Para propósitos de esta investigación, se definen las va::, 

riables así: 

1. Nivel intelectual. 	Variable atributiva medida por 

el test Otis Intermedio, 11TodElo A. Con base en el nd 

mero de respuestas correctas en esta prueba, los alumnos se 

dividen en altos (de 61 a 75) y promedios (de 41 a 60) . 

2. Tratamiento. Variable activa qu e corresponde al co-

nocimiento. o desconocimiento por el alumno de los ob 

jetivos de la unidad, previo a le ense7ionza de dicha unidad. 
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3. Aprovechamiento o conocimiento. 	Número de respues- 

tas correctas de los alumnos en el test elaborodo 

por la profesora del curso en colaboración con el investiga-

dor, sobre la unidad desarrollada en clase en condiciones ex 

perimentolcs. 

In el cuadro 3.1 se presentan las variables independien-

tes, por niveles y notación, según denominación. 

Cuadro 3.1 

Variables independientes por niveles y notación, según 
denominación 

Variables independientes 

Nivel intelectual 
(A)  

 

Niveles 	Notación 

      

 

Alto  

   

      

 

Promedio Ao 

   

Trat1m5.ento 
(B)  

Conoce los oh-
j et Ivo s 

Desconoce los 
objetivos 	 B2 

C. Población  y muestra 

Ia población investigado cs“ constituida por los prime-

ras arios básicos de colegios mixtos de nivel socio-económico 

medio, alto y .alto, de lo ciudad de Gustemolo. 

La muestra estd: constituido por el Colegio Americano de 

Guatemala que ti -nr,  dos secciones, de 31 y 35 alumnos respec 
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tivamente, que reciben el curso de estudios Sociales-, asigna 

tura base para la investigación, can una misma profesora. 

Se seleccionó, el Colegio. Americano. de Guatemala par ser 

representativo- de la población investigada y por la mayor n.o 

cesibilidad a la planificación y realización conjunta., con 

la profesara del curso, del tratamiento aplicado a los alum-

nos que sirven de sujetos de investigación. 

D. Instrumentos 

Los instrumentos utilizados en este estudio para medir 

las variables nivel intelectual y aprovechamiento, son: el 

test autoaplicado Otis Intermedio, Modelo A y, dos pruebas 

de aprovechamiento: una aplicada antes y otra desput,s de la 

unidad desarrollada en condiciones experimentales. 

In test Otis Intermedio; es aplicable a sujetas comprendi 

dos entre 3er, grado de Primaria y 2o. de Secundaria, es de-

cir, de 9 a 14 año-s de edad y explora_ la inteligencia global 

mente, esta es, en todos sus aspectos. 

-Este test es una adaptacicl-n realizada por el Colegio Arne 

ricano de Guatemala, seguida de: "un proceso especial que in 

cluye estudio del test en el idioma original, aplicación del 

mismo., traducción, sustitución de las preguntas que no con-

servan el grado de dificultad al traducirlas y aplicación de 

las adaptaciones dentoo y fuera del colegio". (4: 2). 

La prueba, de aprovechamiento "antes", se elaboró para ex 
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plorar los conocimientos de los alumnos acerca del contenido 

de la unidad aprendida inmediatamente anterior a la desarro-

llada en condiciones experimentales. esta consta de 60 íte-

mes de srleccien múltiple, de cuatro alternativas cada uno, 

clasificados en las categorías siguientes: Conocimiento, 15 

ítemes; Comprensión, 35 ítemes y Aplicación, 10 ítemes. F1 

tiempo,  de aplicaci6n fue de 45 minutos. Los resultados de es 

ta prueba se comparan con los resultados obtenidos en la 

prueba efectuada después de haber introducido el tratamien-

to, para establecer el grado de diferencia que se produjo en 

tre los diferentes grupos. 

La prueba de aprovechamiento "después" se dise7í6 para 

evaluar los conocimientos, de los alumnos en los das grupos, 

de la unidad desarrollada en clase en ambas condiciones expe 

rimentales. esta prueba consta de 60 ítemes de selección múl 

tiple, de cuatro alternativas cada uno, clasificados en las 

categorías cogn&scitivas siguientes: Conocimiento, 17 ítemes 

(28.33%) ; Comprensión, 35 ítemes (58.33%) y Aplicación, 8 

ítemes (13.33%). M tiempo• de aclicaci6n de esta prueba fue.,  

de 45 minutos, que corresponden a la duración normal de un 

período, de clase. 

Los ítemes de las pruebas de aprovechamiento "antes" y 

"después" fueron elaborados de acuerdo con los objetivos de 

la unidad respectiva, Para una adecuada distribución del con 

tenido: y- djÉ ,loseolz5Itiyos de los ítemes de esas pruebas, se 
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elaboró, una taba de especificaciones para cada una, Estas 

tablas dr (especificaciones contienen dos entradas: una dr ob 

jetivos y otra dr contenido. Th las intersecciones se especi 

fican las cantidgcle,s. hasta un total de 60 ItePInS, en las ca 

Sillas correspondientes. 

Tanto las pruebas dr conocimientos "antes" y "después", 

coma los objetivos que determinaron el contenido en que Sr' 

basó: la de última aplicación, fueran elaborados por la prof e 

sora del curso en colabaraciln con el investigador. 

Coma los fines de las pruebas eran evaluar el rendimien-

to de unidades desarrolladas en clase, no se pudo realizar 

una prueba pilota que permitiera un análisis de la validez y 

confiabilidad de los Iternes de las mismas; pues de haberla 

aplicado, hubiera alterado los resultados. 

E. Procedimiento 

Previo asentimiento de la profesora del curso,  de Estu-

dios Sociales de los prir- Pr -, s al="ms b-1:sices para colaborar en 

esta investigación, sr solicitó autorización s'. Director de 

la sección de Secundaria del plantel para 11.e-arla a cabo. 

EL plan de trabajo se prrsent6 para su conocimiento y pa 

ra que hiciera sugerencias, a la profesora del curso y, des-

pués, al asesor de esta investigación para la revisión defi-

nitiva. 

Seguidamente, dr acuerda con el plan aprobado, se aplicó 
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un test de inteligencia a 1-2s dos grupos 	alumnos: al expe 

rimental y al dr control, para clasificarlos intelectualmen-

te en altos y prompai )s. 

Para la clasificacVn le los alumnos en altas y prome-

dios se utilizej un critorio, que permit“ la mejor distribu-

ciln de los sujetos, conforme a las casillas del diseño que 

aparecen en 	cu.odre. 3.2. Para controlar los probables efes 

tos de la inteligencia sobre el aprovechamiento, as ambos gru 

pos por no' haber sido escogidos al azar sus componentes, fue 

necesaria el emparejamiento de las datos, baselndose en el ni 

vel intelectual, -"Fl  escogimiento al azar s3lo fue posible en 

la variable tratamiento, a uno de cuyos grupos le fue asigna 

do' el tratamiento,  experimental por sorteo, 

Cuadro 3.2 

Nam era de alumnos por tratamiento, seglin nivel intelectual 

Nivel 
intelectual*-  

(A) 

 

Tratamiento 

  

     

Conoce los ubj etivos Desconoce los phi etivos 

Alto (Al) 	 13 	 8 

Promedio (A)) 	 22 	 23 

* Fuente: Punteos burdos del test Otis Intermedio, Morid -) V 

Se recamendl,  a la profesara del curso no, informar a los 
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alumnos de lds grupos selEccionados el propósito. ni  desarro-

llo» de este estudia, ni que estaban sirviendo como• sujrto.s 

de investigación, con el fin de no. introducir una motivación 

adicional qup afcctora 18s resultado,s. 

Las estadísticas descriptivas b4sicas para el trqt7miem-

ta de los datos do este estudio fueron: media, desviación tí 

pica y amplitud. Eh estadística inferencial se calculó el co 

eficiente de correlación moirnpnto dp1 producto de Pearson, el 

contraste t de Student para grupas dependientes e indepen-

dientes y el análisis de varignza no. ortogonal de dos facto-

res con efectos fijos. 



I, 	RESULTADOS 

'En este capítulo se presentan los datos obtenidos duran.; 

te la investigación y los tratamientos o cálculos estadísti-

cos realizados con tales datos. 

El cuadro. 4.1..contiene todos los datos originales deriva 

dos de las pruebas aplicadas. -El cada una de las casillas 

del mismo. cuadro, están ordenados los puntajes de la prue-- 

ba de inteligencia de mayor a menor. Di cada tratamiento los 

puntajes dispuestos horizontalmente pertenecen a un mismo su 

jeto; por ejemplo, los puntajes de la primera fila; 67, 22 y 

29 pertenecen al sujeto no. 1 de la sección que conoce los 

obj etivos. 

Un segundo. ordenamineto se observa en el cuadro 4.2, que 

contiene las puntuaciones de los sujetos de las dos seccio-

nes y las frecuencias con que se obtuvieron dichos puntajes 

en cada una de las pruebas de conocimientos aplicadas. 

La amplitud de la prueba de inteligencia, para las dós 

secciones es 27; el puntaje mayor, 70 y el menor;  44. Los 

puntajes obtenidos por el mayor número de sujetos son :  55„ 

con una frecuencia de 7; 61 y 60, con una frecuencia de 6 pa 

ra cada uno y 57 y 56, con una frecuencia de 5 para cada uno. 

La amplitud observada por los dos grupos en las dos prue 

bas de conocimientos "antes" y "después" es 35, 49 el punta-

je mayor obtenido y 15, el menor. Las mayores frecuencias en 

estas pruebas se agrupan en los puntajes; 34, 29, 41, 32, 31, 
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Cuadro 4,1 

Punteos en las pruebas de inteligencia y conocimientos "an 
tes" y "despus", de los alumnos de los grupos: experi 

mental y de control, por nivel intelectual 

Nivel 	lExp erim en t.ci 1 	 De control 
inte- 	(conoc e los objetivos) 	(desconoce los o'ojetivosL 
lec - 
tual Inteli Conocimiento Inteli Conocimiento 

gene i7. ----------- 	g  pnc i7.7. 
Antes  Después 	 Antes  Despu's 

	

67 	29 	29 	70 	T-4 	—43 

	

67 	31 	35 	67 	42 	47 

	

67 	37 	35 	64 	56 	29 

	

66 	37 	40 	63 	35 	35 
A 	66 	37 	44 	63 	30 	26 

	

65 	29 	31 	61 	32  

	

,-- 	 29 
1 	64 	33 	41 	61 	32 	37 

	

63 	39 	31 	61 	40 	32 
t 	63 	42 	40 

	

62 	37 	32 
o 61 	42 	39 

	

61 	33 	48 
	 61 	36 	 37 

	

70 	33 	31 	73 	Z1 	35 

	

60 	38 	41 	60 	36 	35 

	

60 	39 	36 	59 	35 	23 

	

60 	40 	30 	57 	30 	25 
P 	59 	47 	41 	57 	33 	23 

	

59 	47 	49 

	

57 	31 	31 
✓ 59 	31 	42 	56 	34 	30 

	

59 	33 	41 	56 	36 	28 
o 57 	42 	41 	55 	 33 	34 

	

57 	41 	34 	e5 	30 	28 
m 	56 	26 	23 	53 	40 	37 

	

56 	40 	39 	52 	34 	38 
e 56 	36 	43 	51 	36 	37 

	

55 	34 	38 	51 	41 	39 
d 	55 	33 	37 	51 	34 	34 

	

55 	33 	29 	50 	30 	15 
1 	55 	34 	32 	50 	23 	34 

	

55 	35 	31 	49 	29 	32 
o 54 	34 

 36 	42 	26 	29 

	

53 	29 	26 	48 	32 	22 

	

53 	34 	41 	46 	32 	29 

	

48 	31 	22 	46 	32 	20 

	

28 	21 
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37, 36, 35 y 33. 

Cuadro 4.2 

Distribución dr frecuencias dr las puntuaciones de las 
pruebas de conocimientos "antrb" y "desputb" 

del cuadro] 4.1, por tratamiento. 

Puntua-
ciones 

To- 
tal 

Conoce los objetivos  Desconoce los objetivos 

Frecuencia Frecuencia 

Antes Después Antes  Después 

Total 132 —..,-- 35 35 31 31 

49 1 0 1 0 0 
48 2 0 1 1 0 
47 3 2 0 0 1 
44 2 0 1 1 0 
43 2 ü 1 0 1 
42 3 1 0 0 
41 9 1 6 2 0 
40 6 2 , 2 2 0 
39 5 2 2 0 1 
38 1 1 0 2 
37 5 2 0 2 
36 8 2 2 0 
35 8 1 2 2 3 
34 11 tr 1 3 3 
33 8 6 0 2 0 
32 9 0 2 r ) 2 
31 9 3 4 1 1 
30 6 0 1 4 1 
29 10 3 2 1 4 
28 3 0 0 1 2 
26 1 1 1 1 1 
25 1 0 0 0 1 
23 , 0 1 1 2 
22 2 0 1 0 1 
21 1 0 0 0 1 
20 1 0 0 0 1 
15 1 0 0 0 1 
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Al distribuir los puntaj es de las pruebas dr conocimien-

tos en intervalos de 5 casos, tal como se aprecia en el cua-

dro 4.3, se observa que el intervalo que agrupa mayor número 

de sujetos es PI CIU n va de 30 a,  34,: can-  43,- frecueñois, se-

guida de loes intervalos 35 - 39, con 33 observaciones y 40 

- 44, con 23. 

Dr 30 a 44 respuestas han sido contestadas correctamente 

99 veces, lo que representa. un 75% de las 132 respuestas 

ofrecidas en las dos secciones de las dos pruebas. 

Cuadro 4.3 

Distribución de frecuencias agrupadas de los puntajes de las 
pruebas de conocimientos "antes" 	y "despust; 

del cuadro 4.1, 	por tratamiento, 

Inter-
valos Total 

Tratamiento 

Conoce los objetivos 	Desconoce los objetivos 

Antes 	Drspu'gs 	Antes 	Despur,s 

Total 132 35 35 31 31 

45-49 6 2 2 1 1 
40-44 23 6 11 5 1 
35-39 33 10 9 6 8 
30-34 43 13 8 15 7 
25-29 18 4 3 3 8 
20-24 8 0 2 1 5 
15-19 1 0 0 0 1 

Las estadísticas descriptivas (medias, desviaciones y am 

plitud) de los puntajes de las pruebas de conocimientos para 
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cada una de las casillas en las dos secciones, aparecen en 

el cuadro 4.4. La media (7) mclis alta obtenida es 37.12 y la 

mis baja es 29.52. 

Cuadro 4.4 

Estadísticas descriptivas correspondientes a los datos del 
cuadro 4.1 de las pruebas de conocimientos "antes" y 

"despu6s", por tratamiento- segun nivel 
intelectual (alto y promedio) 

Antes  	 Desou'es 
Esta 
dís- 	Alto 	Promedio Alto 	Promedio 

 

ti - E5qop- 	De 	Expe- 	De 	T'5<ip e- 	De 	Y5epr- 	De 
cos rimen con- rimen con- rimen_ con- rimen con- 

tal - trol 	tal 	trol 	tal 	trol 	tal 	trol 

n 	13 	8 	22 	23 	13 	8 	22 	23 

7 35.54 37.12 35-.91 32.87 37.08 34.75 35.58 29.52 

s 	4.31 	6,36 	5.34 	4,44 	5.60 	7.30 	6.93 	6.55 

Ao  29-42 30-48 26-47 23-41 29-48 26-47 2249 15-39 

AP 
 o-60 0-60 0-60 0-60 0-6o 0-60 o-60 0-60 

A0: Amplitud observada-. 
AP'• Amplitud posible.  

Un anflisis ruls detallado permite ampliar esta informa 

ci6jn. Por ejemplo, antes de aplicar el tratamiento, la media 

mos alta obtenida. fue de 37.12, en el grupo de alumnos de in 

teligencia alta, a quienes posteriormente no les serían da-

dos a conocer los objetivos. Th los alumnos de inteligencia 

promedio, la media. Irdl alta (5;591) carrespandl6'a la dé lbs 

E 11E GUATEMALA UNIVERSIDAD ne. 
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estudiantes a quienes se iban a dar a conocer los objetivos. 

único grupo que aumentó) la media en los resultados de 

la prueba aplicada después de finalizada la unidad, con res-

pecto a la prueba aplicada antes, fue el de los alumnos de 

inteligencia alta que conocían previamente los objetivos. 

Después de introducido el tratamiento), el grupo experi-

mental, de inteligencia promedio obtuvo una media de 35.59, 

que es mayor que In media de 34.75 obtenida por pl grupo de 

control de inteligencia alta. 

In la prueba de conocimientos anterior al experimento, 

la mayor desviación típica (s) fue obtenida por el grupo de 

alumnos de inteligencia alta que iba a desconocer los obje 

tivos. La m#s baja desviación fue obtenida por el grupo) de 

alumnos de inteligencia alta que iba a conocer los objeti-

vos. D los alumnos de inteligencia promedio, la desviación 

de 5.34, obtenida por el grupo que iba a conocer los objeti-

vos es mayor que la desviación de 4.44, obtenida por el gru-

po que iba a desconocer los objetivos. 

Eh los alumnos de inteligencia alta, la amplitud de los 

punteos de la prueba "antes", del grupo) que iba 1 conocer 

los objetivos (29 - 42), es menor que la del grupo que iba a 

desconocer los objetivos (30 - 48). }Y) los alumnos de inte-

ligencia promedio, 1a amplitud, en esta misma prueba, para 

el grupo que iba a conocer los objetivos (26 - 47), es ma - 

yor que la apmplitud de 23 - 41, obtenida por Vi grupo,  de 
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alumnos que iba a desconocer los objetivos. 

Una vez finalizada la unidad en condiciones experimenta-

les, se aplicó una prueba de conocimientos para. evaluar el 

aprovechamiento de Tos estudiantes en los dos grupas: experi 

mental y de control. Las estadísticas descriptivas correspon 

dientes a los datas de esta prueba tambiín aparecen en el 

cuadro 4.4. 

Tanto en los alumnos de inteligencia alta corno en los de 

inteligencia promedio, las medias de los punteas de la prue-

ba "despu és" fue superior en los grupos que conocían los ob-

jetivos, respecta de los que no los conocían, en el misma ni 

vel intelectual. 

La desviación de la prueba "después" en los alumnos de 

inteligencia alta fue mayor en el grupa de control (7: 30). 

que la obtenida por el grupa experimental (5.60). En los 

alumnos de inteligencia promedio, la desviación de 6.93 del 

grupo experimental es ligeramente mayor que la desviación de 

6.55 obtenida por el grupo de control. 

En los alumnos de inteligencia alta, la amplitud de los 

punteos de la prueba "después" del grupa de control (26 -

47) es mayor que la del grupo experimental (29 - 48). 11 los 

alumnos de inteligencia promedio, la amplitud obtenida por 

el grupo, experimental (22 - 49) es mayor que la obtenida por 

el grupo de control (15 - 39). 

» las pruebas realizadas antes y después del experim en- 
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to, los límites superior e inferior de menor magnitud fueron 

39 y 15, respectivamente, obtenidos en la prueba realizada 

"después", por el grupo de control de inteligencia promedio. 

In la prueba de inteligencia, la media del grupo experi-

mental, de los alumnos de inteligencia promedio, es mayor es 

tadísticamente (a nivel de p C.05, para una prueba bidirec- 

cional), que la media del grupo de control, para ese mismo 

nivel de inteligencia, "Pl  contraste t de Stud.ent, de las me-

dias 56.36 y 52,69 para los grupos experimental y c).'e control 

respectivamente, tal como puede verse en el cuadro. 4.5, dio 

una t observada de 3.14, superior a la t crítica de 2.021. 

Por otra parte, existe una mayor diferencia en las des- 

viaciones típicas (s), entre los grupos experimental y de 

control en los alumnos de inteligencia promedio, si se compa 

ra con la diferencia obtenida por esos mismas grupos en los 

alumnos de inteligencia alta. 

En el cuadro 4.6 se presentan las estadísticas descripti 

vas de las pruebas de inteligencia y de conocimientos "an-

tes" y "despu és", según el tratamiento. 

La media de los punteos de la prueba de inteligencia del 

grupo experimental (59,2:5) e- mayor que la media del grupo 

de control (55.35). La diferencia es estadísticamente signi-

ficativa, habiéndose obtenido una t observada de 3.12, mayor 

que la t crítica de 2.0 a un nivel de probabilidad de .975 

con 64 grados de libertad en una hipo-tesis bidireccional. 
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Cuadro, 4.5 

Estadísticas descriptivas correspondientes a los datos del 
cuadro 4.1 de la prueba de inteligencia;  por 

tratamiento, y nivel intelec-tual 

Estadis- 
ticos 

...-■===.2111====. 

A 1 t o Promedio 

Llperimental Control ITYperimental Control 

n 13 8 22 23 

Y 64.08 63.75 56.36 52.69 

s 2.40 3.24 2.98 4.64 

Ao  61 - 67 61 - 70 48 - 60 44 - 	60  

A
P  0 - 75 0 - 75 0 - 75 0 	75 

Ao; Amplitud observada; 	Ap; Amplitud posible. 

La desviación típica (s) de los punteos dr la prueba de 

inteligencia es mayor en el grupo de control (6.51), que la 

obtenida. en el grupe experimental (4,69). 

El contraste t de las medias de la prueba de conocimien-

tos "antes" entre los grupos experimental (35.77) y de con- 

trol (33.97) dio una t observada de 1.44, 	inferior a la t 

crítica de 2.0 para une probabilidad dP .975 con 64 grados 

de libertad en una hipótesis bidireccional. 

El contraste t para grupos correlacionados, de las me 

días de las pruebas de conocimientos "antes" y "después", 

del grupo, experimental dio una t observada de .352, inferior 

a la t critica de 1.697 para una probabilidad de .95 con 34 

grados de libertad en una hipótesis de una sola dirección. 
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Cuadro 4.6 

Estadísticas descriptivas correspondientes a los datos del 
cuadro 4.1 de las pruebas de inteligencia y de cono- 

cimientos "antes" y "despusfi , por tratamiento 

Ibtadls 
ti- 
cos 

Inteligencia 
Conocimientos 

Antes 	Despl P s 

  

Fxperi- 	De 	Fxperi- 	De 	Fxperi- 	De 
mental control mental control mental  control 

n 	35 	31 	35 	31 	35 
	

31 

7 	59.23 Fr )J.)) 35.77 	33.97 	36.14 	30.87 

4.69 6.51 4,92 5.24 6.43 7.02 

Ao  48 - 67 44 - 	70 26 - 	47 23 - 	42 22 - 	49 15 - 	47 

A p 
 0 - 75 0 - 	75 0 - 	6o 0 - 	60 0 - 	6o o - 	6o 

A 	Amplitud observada. 
Ap: Amplitud posible. 

La desviación típica (s) da los punteos de la prueba de 

conocimientos "desour,s", del grupo experimental (6.43) fue 

superior a la obtenida por el mismo grupo (4.92) en la prue-

ba realizada antes del experimento. 

1h las pruebas de conocimientos "antes" y "despus" 'rea-

lizadas por el grupo de control, el contraste t de las me-

dias obtenidas (33.97 y 30.87) dio una t observada de -2.04, 

igual a la t crítica de _2.04 para una probabilidad de .975 

con 30 grados de libertad en una hipótesis de dos direccio- 

nes. 
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Gr4fica 4.1 

Histograma de las frecuencias de los punteos de la prueba 
"antes" de los grupos experimental y de control 
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Puntn j es 

/-7 Grupo experimental (conoce los objetivos). 

LL7 Grupo de control (desconoce los objetivos). 

Las grlficas 4.1, 4.2 y 4.3 representan las frecuencias 

de loas pontajes de las pruellis "antes" y "despuAs", 	en los 

grupos experimental y de control. Las columnas de la gráfica. 

4.1 muestran las frecuencias para cada intervalo en la prue-

ba. realizada "antes', de los grupos experimental y de con- 

trol. Ekeepto en el intervalo que va de 30 a 34, el grupo ex 



13 

12 
11 

10 

15 
14 

1 
1 

1 1 

_1 

1 

9 
8 

7 

6 

5 

4 

3 
2 

r 
e 

e 
n 

1 
al 

15 	20 

Grn'f ica 4,2 

Histograma de las frecuencias de loe punteos de las pruebas 
"antes" y "despus" del grupo experimental 

Puntaj es 

/ 	Prueba de conocimientos "nntes". 

Prueba de conocimientos "después". 

perimental obtuvo mayor puntuación qu e el grupo de-control 

en cada uno de loe intervalos. 

Los puntajes obtenidos por el grupo que cono-ce los cbj P` 

tivos en las pruebas realizadas "antes" y "despus", mues-

tran, en la figura 4.2, que en la prueba realizada "antes", 

la mayor proporción de frecuencias se concentra en los inter 

30 
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Gr4fica 4.3 

Histograma de las frecuencias de los punteos de la prueba 
"despu és" de los grupos experimental y de control 
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1 - 

-7  - 

15 	20 	25 	30 	35 	40 

euntajes 

/-7 Grupo experimental (conoce los objetivos). 

:177  Grupo control (desconoce los objetivos). 

líalos centrales en que se distribuyó,  la amplitud. Th la prue 

ba realizada "después" hay un escalonamiento. progresivo, de 

las frecuencias hacia los intervalos superiores. 

La gr4fica 4.3 muestra las frecuencias de los punteos de 

la prueba de conocimientos realizada "después" en los grupos 

experimental y de control. II') esta gr4fica se observa. que 
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mientras que las magnitudes de las frecuencias de los inter-

valos en el grupo, experimental mantiene una dirección ascen-

dente continuada, en el grupo de control, •tal dirección se 

quiebra en el intervalo que va de 30 a 34 para ascender en 

el siguiente intervalo y nuevamente bajar. La mxima frecuen 

cia lograda por el grupo de control fue de 8 para el interva 

lo mis alto de 35 a' 39, mientras que en el grupo experimen 

tal hay una frecuencia de 11, en el intervalo superior, que 

va de 40 a 44, 

Aparte de las estadísticas descriptivas y el contraste t 

de Student que se detallan en los párrafos anteriores, se 

calcularon 6 correlaciones y un an4.1isis de varianza. 

Cuadro 4.7 

Correlación entre los punteos de 
inteligencia y las pruebas de 
conocimientos "antes" y "des 

put-s" en el grup_p_ 
experimental 

Variable 	Xl 	Yl 	Y?  

Xj_ 	1.00 	0.11 	0.25 

yl 	0.11 	1.00 	0.51 

y? 0.25 0.51  1.00 
Donde: 
Xl: Punteos de inteligencia. 
Y1: Punteos de la prueba "antes". 
Y2: Punteas de la prueba " d r-spu ";-=9" 

la correlación entre los punteos de inteligencia y los 



Cuadro 4.8 

Correlación entre los punteos de in-
teligencia y las pruebas de cono 
cimientos "antes" y "despu és" 

en rl gra de control 
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Variable 	la 	Y3 	Y4  

X2 	1.00 	0.57 	0.45 

Y3 	0.57 1.00 0.61 

Y4 	0.45 	0.61 	1.00 

Donde: 
X2: Punteos de inteligencia. 
Y3: Punteos de la prueba "antes". 
Y4: Punteos HP la prueba "dpPplil,s". 

punteos de la prueba de conocimientos "antes" para rl grupo 

que conoce los objetivos, " tal cono puede verse en el cuadro 

4.7, fue dr .11, menor que rl valor crítico de .325 con un 

nivel de significación de p 	.05 con 33 grados de libertad. 

Sin embargo, la correlación entre los punteos de inteli-

gencia y los de la prueba de conocimientos "antes" para el 

grupo que desconoce los objetivos, como- puede verse en el 

cuadro 4.8, fue de .57 y es estadísticamente significativa 

para una p< .05 con 29 grados de libertad. 

En el grupo experimental, 19 correlación de .25 entre 

los punteos de inteligencia y los de la prueba realizada 

"despu és" tampoco fue significativa (vea el cuadro 4 .7), 

mientras que la correlación de .45 entre los punteos de Date 

ligencia y los dr la prueba realizada "después", en el grupo 

111111MIP A TI -nr 	 rniTrinmra 
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de control, es significativa. estadísticamente (vea el cua-

dro 4.8). 

La correlación entre los punteos de las pruebas "antes 

y "despuós" fue la Inica que resulta significativa para am-

bos grupos; el experimental y el de control. El grupo experi 

mental obtuvo,  una correlación entre estos datas, de .51 (vea 

El cuadro-4.7), mientras que el grupo- de control obtuvo una 

correlación de .61 (vea el cuadro 4.8) , mayor que la obteni-

da por el atro. grupo. 

Cuadra 4.9 

Resumen del annisis de varianza de las variables 
(A) nivel intelectual y (E) tratamiento • 

Fuente de variación 	P .05 (4.00) 

Entre nivel intelec- 
tual (;) 	 1 	11.2898 

Entre tratamientos (E) 1 	17.6402 

Interacción (AxE) 	1 	3.4967 

Dentro de casillas 	62 	3.17  

3.5614 

5.5647 

1.1030 

Sr rechaza Hl  

Se 2 C PPta H3 

Se rechaza H1 

   

Los datos para cl anlisis de varianza de dos factores, 

se presentan en rl cuadro 4.9. En dicho cuadro se observa 

que la razón F del factor A es 3.5614, inferior a p<_.05F1, 

62 ,.. 4.0. 	Eh el misma cuadro, la razón F del factor B es  

5.5647, superior a: p<.05P1,62. La interacción de los fatctoz -

res AxB es 1.1030, inferior a p..,t-.05P1,62. 



V. DISCUSION 

Be este capítulo se Interpreta, analiza, infiere y reco-

mienda con base en los resultados descritos en el capítulo 

anterior. 

FI rendimiento escolar es el resultado de numerosas in-

fluencias, dicen Class y Stanley (8: 121). La hipótesis gene 

ral en esta investigación afirme que el rendimiento escolar 

aumenta cuando el alumno. conoce previamente las objetivos de 

la unidad que se les ense!Yra. He ahí un factor que aislado y 

medida, sirvió,  de fundamento pare cuantificar une. de esas nu 

merosas influencias que mencionan Glass y Stanley. 

De la correlación entre los factores inteligencia y ren- 

dimiento:, 	cuando el alumno,  no sabe lo, que se espera de (1d., 

la variable inteligencia resulta predominante, tal corno: lo 

atestigua le correlación de .45 entre esos dos factores, con 

une diferencia estadísticamente sifnificatiya a nivel de p 

x .05 Cae 29 grados de libertad, en los alumnos del grupo a 

quienes no les dieron a conocer los objetivos. Se encontró 

que el 20.25% de varianza es compartido. por estas dos varia-

bles. 

La correlación entre inteligencia y rendimiento, de .25 

para los alumnos que conocen los objetivos no,  es estadísti-

camente significativa a nivel de p<.05 con 33 grados de li-

bertad. La,  varianza compartida de 6.25% sugiere :!ciu& elafac-

tar determinante para los resultados de la prueba de a:prove- 
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ch.amiento en esta sección es el tratamiento. 

La baja correlación entre las factores inteligencia y 

rendimiento que se da duando el docente introduce ura nativa 

ción en lo,s alumnas al señalarles las metas deseadas, se rvi 

dencia en el cuadro final del análisis de varianza al obser-

var que la razón F del factor A es inferior a. p <.05F1,62 

4, u, con lo que se rechaza la hipótesis que plantea la exis 

tencia de diferencias cstadíSticamente significativas a ni-

vel de p.c.05 entre los alumnos de inteligencia alta y pronc 

dio. 

Tampoco hay un efecto. interactivo a mutuo entre los fac-

tores inteligencia y rendimiento,  cuando, los alumnos crnocen 

anticipadamente los objetivos. La, razón E del rf -cto do inte 

nacción menor que p 	.05F1,62 = 4,0 establece qu e la hipóte  

sis planteada al inicio de la investigación relatiYa al rf ro 

top mutuo. entre las variables inteligencia y rendimiento, se 

rechaza. 

La weptqción de la hipótesis que plantea la existencia 

de diferencias estadísticamente significativas entre los 

alumnas que conoce t lo.s objetivas y los que desconocen los 

objetivos, 	se acepta, pues la' razón F observada de 5.56 es 

mayor que. p 	.05E1,62 a 4.0. 

n rechazo• de las hipótesis experimentales que plantean 

diferencias en el rendimiento del grupo experimental y el no 

experimental debidas a diferencias en el nivel intelectual y 
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de la internación de los factores inteligencia y tratamien-

to, por una parte; y la aceptación Línica de aquella que plan 

tea diferencias en el rendimiento debidas al tratamiento, es 

muy significativa para la educación porque pueden sustentar 

una metodología m's activa en el ímbito escolar. 

Aun los alumnos de inteligencia alta,  que desconocieron 

los objetivos obtuvieronnuna rnecti.e.m'enor-en la prueba, (1(1  ren 

dimiento "despufes", que los alumnos del nivel intelectual 

promedio que conocían los objetivos. 

Las diferencias entre medias de los puntajes de la prue-

ba de conocimientos "despus" entre los niveles intelectual 

alto y promedio, de los alumnos que conocen los objetivos es 

de apenas 1.17 unidades, mientras que entre los alumnos de 

inteligencia alta y promedia, en la sección que no- conoce 

los objetivos es de 5,23 unidades, sugiriendo que cuando se 

desconocen los objetivos de lo que se estudia. el nivel inte 

lectual de los estudiantes desempeña, un papel decisivo en el  

rendimiento. Por 13 que al no efectuar esta sencilla prícti-

ca de dar a conocer los objetivos a los alumnos, los docen-

tes estín contribuyendo a que la inteligencia.;, factor que no 

Se puede modificar en los estudiantes, sea el mayor determi-

nante del rendimiento escolar. 

La práctica de dar a conocer los objetivas a los alum-

nos, que en esta investigación constituyó, un factor o varia-

ble independiente al cual se le llamó tratamiento, es eficaz 
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en cada uno. de l os niveles intelectuales que se emplearon en 

este estudio. 

El desarrollo dr esto investigación y el tratamiento y 

análisis de los dotas obtenidos, nermiten'laracerE lasrsigui‘en-

tes recomendaciones: 

1. Que sr realice un análisis dr los ítemes de las pruebas 

de conocimientos "antes" y "después" empleados en este 

estudio, con los resultados ofrecidos por los sujetos dr in-

vestigación, con miras a perfeccionar los instrumentos para 

una investigación futura. 

2. Que se generalice lo práctica de dar a conocer a los 

alumnos láS objetivas-dr - la 'unidad queTse les 'enriela; 

por lo. menos, en la institución y nivel donde se rf rctuó la  

investigación. 

3. Que se haga participar progresivamente al alumno en la 

elaboración de los objetivos de la unidad o tema, para 

que se identifiquen más plenamente con las metas propuestas, 

4. Que se promueva en el estudiante rl uso de estrategias 

propias para un mejor dominio y control de los objeti - 

vos propuestos.. 

5. Que el docente ofrezca ayudo, al alu.nno, cuando. sr intro-

duce uno reestructuración del ambiente escolar, para que 

conozca previamente los objetivos. 
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