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& ¢ Qué otras cosas aprendian alld ?

" Bueno, tenfamos histeria" . . .
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Alicia en el pais de las maravillas,

Alianza editorial, Madrid 1970, p. 155.
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INTRODUCCION

Ausubel al situar al organizador avanzado como estra-
tegia de aprendizaje le confiere dos funciones. Por un lado
facilita la transferencia del aprendizaje y por otro propor
ciona los lineamientos que regiran la organizacibén de con-
tenidos nuevos para que sean asimilados y fijados en la es-
tructura cognoscitiva de un sujeto. Desde esta perspectiva,
un uso inmediato del organizador avanzado esta en relacién
con el disefio de materiales did&cticos. Especialmente para
aquellos contenidos que requieren procesos cognoscitivos mas
complejos que la memorizacibn.

Especificamente este trabajo tiene como objetivo el
poner de manifiesto los alcances y limitaciones del organi-
zador avanzado en el proceso de ensefianza aprendizaje. A pe-
sar de que se trata de un estudio tebrico, de revisibn de
conceptos y de an&lisis critico de los mismos, esto no quie
re decir que este desligado de una préctica dentro de la en-
sefianza . Para cumplir con este objetivo el trabajo se divi-
dié en dos partes fundamentales de las cuales se derivan las

conclusiones.



La primera parte, delimitacibén tebrica del problema,
sitfia al organizador avanzado dentro del proceso de ense-
fianza-aprendizaje exponiendo los principales conceptos y

sus relaciones tanto explicitas como implicitas.

La segunda parte presenta un anélisis critico de una
muestra de estudios realizados en torno al organizador avan
zado dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje, con esto
se propuso descubrir si existia una tendencia metodolégica
que ayudara a comprobar o rechazar la efectividad del orga-

nizador avanzado como facilitador del aprendizaje.



I. DELIMITACION TEORICA DEL PROBLEMA




Segfin Ausubel, el aprendizaje tiene dos procesos.

El primero est& en relacién con la forma en que el ma-
terial a ser aprendido es presentado al estudiante: tal
aprendizaje es de dos clases: 1) aprendizaje receptivo y
2) aprendizaje por descubrimiento.

En el aprendizaje receptivo, el material, ya sea oral
o escrito, que va a ser aprendido, es presentado al sujeto
en su forma final; es decir, se trata de un material acaba-
do.

En el aprendizaje por descubrimiento, el material que
va a ser aprendido por el sujeto necesita ser descubierto
por él mismo; el sujeto no asimila en forma directa el ma-
terial de aprendizaje, sino que antes debe reorganizarlo o
transformarlo de alguna manera para que, posteriormente, sea
inéorporado dentro de su estructura cognoscitiva.l

El segundo proceso tiene relacibén con la forma en que
el material es integrado por el estudiante a su estructura
de idezs vy toma dos dimensiones: 1) el aprendizaje signifi-
cativo y 2) el aprendizaje memoristico.

En el aprendizaje significativo, el sujeéo relaciona el
nuevo conocimiento con el que ya posee y que tiene sentido

para &i.

1. El concepto estructura cognoscitiva se encuentra definido
mé&s adelante.



En el aprendizaje memoristico, el nuevo conocimiento
s6lo es memorizado por el sujeto sin que intente relacionar
lo con los conocimientos que ya posee.

La combinacién de los procesos anteriores da lugar a

cuatro tipos de aprendizaje:

1565 Receptivo - significativo
2. Memoristico - receptivo
3 Significativo por descubrimiento

4. Memoristico por descubrimiento

El aprendizaje receptivo - significativo es aguél en
el que el material a aprender es presentado al sujeto en su
forma final, pero es relacionado volutivamente con los cono-
cimientos que él ya posee.

El aprendizaje memoristico-receptivo se lleva a cabo
cuando al sujéto se le presenta el material a aprender en
su forma final y &l s6lo se limita a memorizarlo sin relacio
narlo con los conocimientos que ya posee.

El aprendizaje significativo por descubrimiento tiene
lugar cuando el sujeto por si solo descubre el conocimiento
a aprender y lo relaciona posteriormente, de manera voluti-
va, con el conocimiento que ya posee.

El aprendizaje memoristico por descubrimiento se da

cuando el sujeto después de descubrir por sf mismo el cono-



cimiento a aprender, finicamente lo memoriza sin relacionar
lo con el conocimiento que ya posee.

De estos cuatro tipos de aprendizaje, los m&s importan
tes son: el aprendizaje receptivo-significativo y el apren-
dizaje significativo por descubrimiento.

Y son relevantes porque en ambos, el aprendizaije signi-

ficativo est& presente y este concepto precisamente es cen-

tral en la Teoria de Ausubel.

¢ Qué es el aprendizaje significativo?

El aprendizaje significativo es el proceso a través
del cual un sujeto integra (subsume)2 un material potencial
mente significativo a su estructura cognoscitiva, de una
manera no arbitraria y sustantiva.

Antes de explicar en detalle lo gue es el aprendizaje
significativo, es necesario precisar los elementos explici-
tos de la definicién anterior, asfi como sus relaciones im-
plicitas.

Estructura cognoscitiva. La estructura cognoscitiva

es el conjunto de hechos, definiciones, proposiciones, con-

2. N. del A. Los términos, SUBSUME, SUBSUMING, SUBSUMER,
fueron traducidos como integrar, integracibén e integrador
respectivamente, por considerar que estas palabras refle-
jan mejor la idea central de Ausubel.



ceptos, etc., almacenados en la memoria del sujeto de una

manera organizada, estable y clara.

significado. Es la asociacién de un simbolo (lenguaje) con
un objeto o contenido mental. El simbolo adquiere significa-
do cuando es capaz de evocar siempre la misma imagen concre-
ta, o cuando puede evocar el mismo contenido ideacional de

otro simbolo del cual es sinénimo.

El significado puede ser 16gico y psicolbgico. El pri-

mero presenta dos caracterfisticas que lo definen : la no ar-

bitrariedad y la sustantividad.

La no arbitrariedad es la propiedad que tiene un mate-
rial para relacionarse con los elementos pertinentes (rela-
cionables con el material) que existen en la estructura cog-

noscitiva del sujeto.

La sustantividad es la propiedad o cualidad que tiene
un material de ser modificado, sin alterar su esencia ni su

significado.

El significado psicol6gico depende de la experiencia
cognoscitiva, esto es, de las caracteristicas propias de cada

sujeto influenciado por su ambiente social.



Para que un material sea potencialmente significativo

necesita del significado 16gico y de las ideas pertinentes

existentes en la estructura cognoscitiva del sujeto. la re-

lacién de ambos elementos confieren a un contenido su sig-

nificatividad potencial.

En resumen, para que el aprendizaje significativo se

lleve a cabo, es necesario que se den tres condiciones:

1.

El material debe relacionarse con alglin elemento exis-
tente en la estructura cognoscitiva de una manera no

arbitraria y _sustantiva.

El sujeto debe poseer en su estructura cognoscitiva
ideas apropiadas o pertinentes,que se relacionen con

las ideas contenidas en el nuevo material.

El sujeto debe tener el deseo de relacionar las ideas
existentes en el nuevo material con las ideas perti-
nentes en la estructura cognoscitiva, de una manera no

arbitraria y sustantiva.




En el momento en que el aprendizaje significativo se
ileva a cabo, el nuevo meterial aprendido pasa a formar par
te de la estructura cognoscitiva, esto es, se integra.

El proceso de integracién puede ser explicado utili-
zando como analogia el proceso sindptico.

La sindpsis necesita la presencia de una terminacibn
de ax6bn y de una terminacién dendritica que se relacionen
de manera directa, asi como de un espacio sinéptico donde
se sucedan los cambios fisicos y quimicos. Por otro lado,
en la integracién el nuevo conocimiento puede ser comparado
con las terminaciones dendriticas que requeririan de una ter
minal de axén comparable con los conocimientos existentes en
la estructura cognoscitiva; ambos elementos deben estar direc
tamente relacionados para que se produzca la integracién.

Para que la relacién entre estructuras sea directa, la
sinédpsis requiere de cambios fisicos y quimicos que se lle-
van a cabo en el espacio sindptico. El proceso de integracién
también requiere de estos cambios s6lo que su papel es algo
diferente, ya que lo que se pretende es formar puentes entre
lo conocido y lo desconocido; a éstos, se les llama organi-

zadores avanzados. (Fig. 1).



A diferencia del proceso sindptico, el proceso de inte
gracién estd regido por principios de organizacién jer&rqui-
ca y tiene como criterios la abstraccibn, la generalidad y
la inclusividad de las ideas existentes en la estructura

cognoscitiva. (Fig. 1).

NUEVO CONOCIMIENTO ESTRUCTURA COGNOSCITIVA

A>A,> Aad p,ax ada' Y a',ay A’ ax

v

ORGANIZADOR AVANZADO

Fig. 1. Proceso de integracién



Existen dos tipos de integracién.3

i1 Integracién subordinada que, a su vez, se clasifica en:
1.1 derivativa vy ¢
1.2 correlativa

2 Integracién supraordinada

3 kes La integracién subordinada se lleva a cabo cuando el
nuevo material se integra bajo ideas més inclusivas o
generales dentro de la estructura cognoscitiva.

1.1 1Integracién derivativa. Es aquella que se realiza
cuando el nuevo material es un ejemplo especifico
derivado de una proposicién mé&s general existente
en la estructura cognoscitiva.

1.2 Integracién correlativa. Tiene lugar cuando una
proposicién anteriormente aprendida y existente
en la estructura cognoscitiva es ampliada, modifi
cada.

2. La integracién supraordinada se lleva a cabo cuando el

nuevo material a aprender resulta ser mis inclusivo que

3. Ausubel habla de otro tipo de integracién-la obliterati-
va-que se lleva a cabo cuando el nuevo conocimiento no
puede relacionarse directamente con la estructura cogno-
scitiva provocando una disociasibn en las unidades de in
formacién que con el tiempo ser&n olvidadas. Como lo mas
importante es el aprendizaje significativo y 1o que im-
porta es lo que se establece en la estructura cognosciti-
va, este tipo de integracién no se tomar& en cuenta para
el presente trabajo.



10

el existente en la estructura cognoscitiva e integra

el conocimiento ya existente al nuevo material de una

manera subordinada.

En contraposicién con el aprendizaje significativo, se

encuentra el aprendizaje memoristico. Estos dos tipos

de aprendizaje no son verdaderas dicotomias, ni son
cuestién de todo o nada, sino que se dan en un conti-
nuo dentro del cual podemos encontrar diferentes nive-
les de aprendizaje significativo o memoristico. Se pue
de decir que el aprendizaje ser& més memoristico en la
medida en que:

a) el material a aprender no sea lé6gicamente significa
tivo, esto es, que sea mé&s arbitrario y no sustan-
tivo.

b) el sujeto no tenga en su estructura cognoscitiva
ideas pertinentes que se relacionen con el nuevo
material.

c) y en la medida en que el sujeto no tenga disposi-
cién, o "deseo" para aprender significativamente
un material nuevo.

Como se ha visto, un punto central en el aprendizaje

significativo es la estructura cognoscitiva, porque depen-

diendo de la claridad y estabilidad de las ideas fijadas con
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anterioridad, es posible integrar nuevo material al ya exis
tente.

El aprendizaje significativo influye en la estructura
cognoscitiva, y ésta, a su vez, también lo influye, provo-
cando el fenémeno de la transferencia. En este sentido,
Ausubel4 afirma:

", ...si es verdad que las experiencias pasadas influ-

yen o tienen efecto de transferencia positiva o ne-

gativa en el nuevo aprendizaje significativo y la re-
tencibn en virtud de sus impactos en las variables de
la estructura cognoscitiva, entonces todo aprendizaje
significativo necesariamente implica transferencia,
porque es imposible concebir, que el aprendizaje no
es afectado de alguna manera por la estructura cogno-

scitiva existente...."

. Qué es la transferencia ?

Ausubel al igual que otros experimentalistas ve a la
transferencia como un proceso de facilitacién tanto del apren

dizaje como de la retencibn.

4. Ausubel D.P., Psychology cf meaningful verbal learning.
New York, Grune & Straton, 1963, Pag. 77.
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La transferencia estd en relacibén con la claridad, es-

tabilidad, oOrganizacién y discriminabilidad que el sujeto

tenga de un tema especial, esto es, de las ideas pertinentes
gue tenga en su estructura cognoscitiva en relacién con una
tarea de aprendizaje determinada.

En la estructura cognoscitiva se encuentra una serie
de variables que afectan, tanto al aprendizaje significativo,
como a la transferencia. Ellas son: organizacién, claridad,
estabilidad y discriminabilidad.

Organizacién. De ella se hablé antes al hacer referen-
cia a la fase de integracibn: incluye criterios de abstra-
ccibn, generalidad e inclusividad.

Claridad y estabilidad. Son dos variables que se en-

cuentran intimamente relacionados y que no es posible tra-
tar por separado. Ambas se relacionan con la forma en que
una idea o conjunto de ideas fijadas con anterioridad en la
estructura cognoscitiva, se presentan invariables a través
del tiempo.

La discriminabilidad. Es el proceso a través del cual

un conocimiento es diferenciado por el sujeto, o sea, que

no es confudido o mezclado con otro.Este proceso es afectado

directamente por la claridad y estabilidad de las ideas fi-
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jadas en la estructura cognoscitiva del mismo. Entre mayor
sea la claridad y estabilidad, mayor serad el grado de dis-
criminabilidad.

La estructura cognoscitiva también se ve afectada por
la forma en que el contenido de una disciplina esté& organi-
zado. Esta organizacién obedece a dos principios: el sustan-

tivo y el programético.

El sustantivo se refiere a la iden£ificaci6n de la or-
ganizaci6én de los conceptos basicos de una disciplina, esto
es, a la forma en que los conceptos y proposiciones unifica-
doras de una disciplina son utilizados para organizar e in-
tegrar el conocimiento.

El programitico se relaciona con la forma en que una
disciplina ordena su secuencia, construye su l6gica y orga-
nizacién interna.

El principio programatico est& formado por dos aspec-

tos: 1la diferenciacién progresiva y la reconciliacién inte-

grativa.

El aspecto de la diferenciacién progresiva parece co-
rresponder a la forma en que el conocimiento es adquirido

por el ser humano. Se caracteriza porque la organizacién
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del contenido de una disciplina es presentada como una es-
tructura jerdrquica, en cuyo &pice se encuentran los concep
tos mis generales e inclusivos y, en la base, aquellos sub-
conceptos y datos que son menos inclusivos y generales y
que ademés son altamente diferenciados.

El organizador avanzado, del cual se hablaré& adelante,
es un ejemplo de diferenciacidn progresiva.

La reconciliacién integrativa se caracteriza porque los
temas de una disciplina son tratados en forma paralela, sin
que uno dependa escencialmente de otro, pero relacionédndolos
en los puntos de coincidencia. Esto no quiere decir que sean
secuenciados, puesto que el aprendizaje de un tema no depen-
de de otro, cada tema es autébnomo y autosuficiente. A pesar
de ello existe entre los temas gran interaccibn de contenidos
afines.

como puede observarse, estos dos principios influyen
las variables de la estructura cognoscitiva.

Se puede decir que mientras la estructura cognosciti-
va de un sujeto cuente con conceptos, proposiciones o ideas
mas generales, abstractas e inclusivas, mayor seré la capa-
cidad de éste para adquirir y transferir el.conocimiento de

un campo determinado.
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Existen tres tipos de transferencia: vertical, late-
ral y secuencial.

La transferencia lateral implica la facilitacibén de
la ejecucién de una tarea de aprendizaje a igual nivel con-
ductual que el aprendizaje previo, pero en un contexto di-
ferente. Esto es, el aprendizaje previo es empleado en si-

tuaciones diferentes no controladas.

situacién X Y
aprendizaje A A
Un ejemplo de esto es la aplicacién del aprendizaje
escolar en una situacién doméstica.
Este fenbmeno se observa en la escuela cuando el nifio
que ha aprendido a restar por medio de la recta numérica,
es capaz de aplicar su aprendizaje en la compra de dulces.

La transferencia secuencial es igual, en esencia, a

la lateral, ya que ambas guardan una relacibén horizontal y
estdn ubicadas dentro de la misma categoria conductual.
La secuencia se establece cuando un aprendizaje es

indispensable para adquirir otro.
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La transferencia vertical se lleva a cabo cuando un

aprendizaje previo es llevado a otro plano conductual, o
sea, la aplicacién de un conocimiento determinado, a un ni-
vel de comprensibén, facilita su utilizacién en la solucibn
de problemas.

:Qué sucede cuando en la estructura cognoscitiva no
se tienen las ideas pertinentes, o son inestables, poco cla
ras y desorganizadas?

En paginas anteriores se estableci6 la poca importan-
cia que se le iba a conferir en este trabajo a la integra-
cibn obliterativa y fenbmenos similares, puesto que lo que
importa es la facilitacién del aprendizaje significativo y
nc su obstruccién.

Por esta razbén, el interés central radica en los me-
dios a través de los cuales la estructura cognoscitiva lo-
gra su maxima claridad, estabilidad y organizacibn, para
asi propiciar aprendizajes significativos. Uno de estos me-

dios es el organizador avanzado que serd el foco de atencibn

en las siguientes pé&ginas.

¢ Qué es un organizador avanzado ? .

2 Un organizador avanzado es un material introductorio

que se presenta antes de un material de aprendizaje: su
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caracteristica es que estd formado por ideas, conceptos o

proposiciones mis abstractas, generales e inclusivas que

el material a aprender.

El organizador avanzado no debe confundirse con los
restmenes o cuadros sinépticos introductorios de un tema,
unidad, leccibén, etc., ya que éstos se encuentran a un igual
nivel de abstraccién, generalidad e inclusividad que el ma-
terial que se va a aprender.

Los tres elementos caracteristicos del organizador
avanzado se refieren a:

Inclusividad. Es el proceso a través del cual una idea,
proposicién o concepto més especifico se integra a otro que
lo incluye.

Generalidad. Es la propiedad por medioc de la cual una
idea, proposicién o concepto, abarca todas las ideas de un
mismo asunto, bajo el mismo rubro.

Entre m&s inclusivas y generales sean las proporicio-
nes o conceptos, més abstractos ser&n éstos, o sea, que es-
tarédn formados por sus elementos esenciales eliminando todo
aspecto que le sea superfluo.

como puede observarse, estas tres caracteristicas se

interrelacionan y no pueden existir una sin la otra.
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El organizador avanzado proporciona las ideas perti-

nentes que son relacionables con la estructura cognoscitiva,
para fijar en é&sta el antecedente ideacional que pueda in-
tegrarse al nuevo material de aprendizaje.

El organizador avanzado facilita la integracibén y per-

durabilidad del material significativo de tres maneras:

1. Selecciona los conceptos pertinentes , ya estable-
cidos en la estructura cognoscitiva del sujeto, y
los hace formar parte de las entidades integrado-
ras.

2. pProvee una fijacién 6ptima de las ideas si el or-
ganizador avanzado est& a un nivel de abstraccién
adecuado.

3. Proporciona un ntGmero adecuado de conceptos clave
que facilitan la comprensién de una disciplina,
haciendo innecesario el aprendizaje memoristico.

En r esumen, un organizador avanzado es el punto de

unién entre lo que el sujeto ya sabe y lo que necesita sa-
ber.

Existen dos tipos de organizadores: LoOS expositivos

y los comparativos.

Los organizadores expositivos, como su nombre lo in-

dica, exponen las ideas mis abstractas, generales e inclu-
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sivas de una disciplina, antes de aprender un material comple
tamente nuevo para el sujeto, para proporcionar a la estruc-
tura cognoscitiva ideas integradoras apropiadas.

Los organizadores comparativos se utilizan cuando el
material a aprender no es totalmente desconocido, comparando
las ideas m&s abstractas, generales e inclusivas del mate-

rial nuevo a aprender, con las ya adquiridas.



II. ANALISIS CRITICO DE UNA MUESTRA DE ESTUDIOS

REALIZADOS SOBRE EL ORGANIZADOR AVANZADO

DE 1960 A 1976
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Objetivos del Andlisis

Esta segunda parte del trabajo va encaminada a hacer
un andlisis critico de una muestra de los estudios
que, sobre el organizador avanzado, se han presenta-
do desde 1960, afio en que Ausubel publica su primer
estudio sobre este tema, hasta 1976.

Una vez situado el problema dentro de un marco tebri-
co, el propbésito que se persigue con este andlisis es
revisar las diferentes aproximaciones que se han dado
en torno al problema para conocer si existe una ten-
dencia metodolégica que ayude a comprobar o refutar la
tesis de Ausubel.

Presentacién de los estudios considerados en la mues-

tra.

2.l.Criterios de seleccibn de los estudios.
La seleccién de los estudios se hiz6 con base en
los siguientes criterios:
2.1.1. Originalidad de la fuente.
2.1.2. Frecuencia de aparicién en la literatura
. referente al tema.

2.1.3. Fecha de publicacién.



2.1.4.

251250
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Autor.

Facilidad de acceso a la informacién.

2.2.Presentacién de los estudios.

2.2.1.

En este estudio, Ausubel (1960) se propu-
so probar la hip6tesis de que el aprendi-
zaje y la retencién de material no fami-
liar, podian ser facilitados por el uso

de materiales integradores introductorios.
Utilizé a 120 estudiantes del Gltimo afio
de la preparatoria. Separ6 a los sujetos
en dos grupos: el control y el experimen-
tal. Por 10 minutos al grupo control se
le dio un material introductorio histérico
y al experimental un organizador avanzado.
Ambos grupos estudiaron por 35 minutos un
pasaje de aprendizaje relacionado con las
propiedades del acero; después de tres
dias se les aplicé un examen de opcibén mGl
tiple para probar la efectividad del orga-
nizador avanzado.

La comparacibn de las medias de los dos
grupos fue significativa al .01 favorecien

do al grupo experimental.
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2.2.2. Ausubel y Fitzgerald (196l1l), se propusie-
ron investigar si el organizador avanzado
comparativo facilitarfa el aprendizaje y
la retencién de material significativo no
familiar, incrementando la discriminabili-
dad entre el nuevo material y los concep-
tos ya establecidos en la estructura cog-
noscitiva.

Utilizaron a 155 estudiantes de la prepa-
ratoria, conformando tres grupos apareados
en sexo para igualar las condiciones de
aptitud verbal medida por el SCAT.

El grupo 1 utiliz6 un organizador avanzado
comparativo; el grupo 2, un organizador
avanzado expositivo y, el grupo 3 hizb las
veces del grupo control, utilizando una in-
troduccibébn histérica.

Después de que cada grupo ley6é por ocho mi
nutos el pasaje introductorio se les dio
por 35 minutos un material de aprendizaje
relacionado con el Budismo.

Se aplicaron dos pruebas equivalentes para
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verificar la retencibn: 1la primera, tres
dias después del tratamiento y la segunda,
siete dias después de la primera prueba.
La comparacién de las medias de las puntua
ciones en la primera y segunda pruebas pa-
ra los tres tratamientos y, la correlacibén
de las puntuaciones en las pruebas de re-
tencién en los tres tratamientos con las
puntuaciones en el SACT, en la prueba del
Cristianismo y en é&sta iltima eliminando
la aptitud verbal, permitié comprobar que
el organizador avanzado comparativo fue
mis efectivo en la facilitacibn y reten-
cién de material de aprendizaje.

Ausubel y Fitzgerald (1962), utilizando a
143 estudiantes de la preparatoria, se pro
pusieron probar la efectividad del organi-
zador avanzado expositivo cuando el mate-
rial de aprendizaje fuera secuenciado. Pa
ra esto utilizaron dos pasajes de aprendi-
zaje: uno relacionado coﬁ los factores
hormonales de la adolescencia y otro con

las variaciones patolbégicas de la adole-
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scencia y su tratamiento.

Los sujetos fueron separados en dos grupos
apareados en sexo para igualar la aptitud
verbal medida por el SACT.

A ambos grupos se les aplic6é una prueba de
20 reactivos del Test general de endocrino-
logia (GET), para verificar el grado de co-
nocimiento que tenfan sobre el tema.

En una segunda sesién, a cada grupo, se le
dio a estudiar por seis minutos su pasaje
introductorio; al grupo experimental se le
presenté un organizador avanzado expositi-
vo y al grupo control una introduccibn co-
mGn. Después estudiaron durante 25 minu-
tos el primer pasaje de aprendizaje. La
prueba de retenciébn se aplicé 48 horas des
pués.

El segundo pasaje de aprendizaje se presen
t6 tres dias después de la aplicacién de

la primera prueba de retencién dando 27 mi-
nutos para su estudio; en esta ocasibn, la
prueba de retencién fué aplicada 4 dias

después.
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La comparaci6én de las medias de las puntua
ciones de los grupos control y experimen-
tal; el anilisis de covarianza para las
puntuaciones de los dos pasajes y la corre-
lacién parcial entre el SCAT, el GET y las
pruebas 1 y 2 permitieron afirmar que el or
ganizador avanzado expositivo facilit6 el
aprendizaje y la retenci6n del primer pasa-
je, not&ndose una marcada tendencia positi-
va en el aprendizaje secuencial sin llegar
a ser significativo.

Schulz (1966), examiné el efecto del organi
zador avanzado en el aprendizaje y la reten
cién de material significativo bajo condicio
nes de clase. Tomé como sujetos a 16 grupos
del 6°grado de primaria, 376 estudiantes.
Los sujetos fueron apareadosAen los grupos
de acuerdo al sexo para igualar la condi-
ci6bn de habilidad analitica medida por el
test de IOWA.

Una unidad de ciencias fué estudiada por

dos métodos y el material de aprendizaje
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consisti6é en dos tareas relacionadas.

Antes de la tarea "A". se presenté un or-
ganizador avanzado expositivo; el segundo
organizador se present6é6 al principio de 1la
tarea "B" y fue comparativo.

La retencién fue medida a través de dos
pruebas de opcién mltiple.

La técnica estadistica empleada fue el ana
lisis de varianza.

Los resultados obtenidos no permitieron es
tablecer conclusiones determinantes a favor
o en contra del organizador avanzado.
Jerrolds (1967), disefi6 su estudio para in-
vestigar el efecto relativo de la retencibén
de hechos especificos con organizadores
avanzados (de acuerdo a Ausubel) y los or-
ganizadores avanzados modificados.

Tomé como sujetos a 84 alumnos de 3er. gra
do de una escuela secundaria perteneciente
a un 4rea suburbana.

Los sujetos fueron puestos en siete gru-

pos apareados en sexo para igualar el C.I.
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medido por el test de IOWA. Cada grupo re-
cibia diferente tratamiento.

Al grupo 1 se le dieron instrucciones so-
bre el organizador avanzado modificado, el
material de aprendizaje y la prueba de re-
tencibn, que contenia 12 reactivos de op-
cién mGltiple.

El grupo 2 no recibi6 instrucciones sobre
el organizador avanzado modificado. Se le
dio el material de aprendizaje y la prueba
de retencién.

Al grupo 3 se le dieron instrucciones so-
bre el organizador avanzado, el material de
aprendizaje y la prueba de retencién.

Al grupo 4 no se le dieron instrucciones so
bre el organizador avanzado, se les presen-
t6 el material de aprendizaje y la prueba.
El grupo 5 sirvié como control.

Al grupo 6 se le dio el organizador avanza-
do y la prueba de retencién para verificar
que éste no tuviera elemeAtos que ayudaran
a resolver la prueba sin el estudio del ma

terial de aprendizaje.
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Al grupo 7 sb6lo se le aplicé la prueba.
Utiliz6 la comparacién de medias de cada
uno de los tratamientos probados con la
estadistica T de Dunnett.

El nivel de significancia aceptado para
todas las comparaciones fue de .05.

Los resultados no mostraron una evidencia
significativa para apoyar que un organiza-
dor fue més eficaz que otro.

2.2.6. Scandura y Wells (1967), haciendo uso de
dos "juegos" como organizadores avanzados,
trataron de probar la eficacia de éstos en
la retencién de un material de matem&ticas.
Seleccionaron como sujetos a 104 estudiantes
de la especializacibén en educacién elemen-
tal, los cuales fueron asignados al azar a
uno de cuatro tratamientos.

En los dos primeros tratamientos se usaron
introducciones comGines y en los otros dos
se utilizaron los juegos. Dos variables se
manipularon de manera independiente: el ti-
po de organizador y el tipo de material,

Gy T.
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El material G contenia una breve introduc
cién a los conjuntos, la definicibén de ope
racién binaria, etc. EIl material T conte-
nfa una introduccién a la topologia, la de-
finicién de red, etc.

Originalmente se plane6é un disefio facto-
rial de 2 x 2 pero al final, por conside-
rarlo m&s apropiado, se analizaron por se-
parado los datos para G y T.

Se utilizé una prueba de hipbtesis de
igualdad de medias y desviacibn estandar.
La ejecucibn total en los grupos O fue su-
perior que en los grupos H. Las diferen-
cias ocasionadas por los materiales fue-
ron significantes pero la interacci6n en-
tre el tipo de introducci6n y el material,
no.

Barron (1970), determiné el efecto de un or-
ganizador avanzado gréfico y uno en prosa,
en cada uno de los siete niveles del 6° al
12°grado.

Utilizé como sujetos a todos los alumnos
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de una escuela de Nueva York del 6° al

12° grado.

El tipo del disefio utilizado fue el de gru-
po control solo post-test.

Los sujetos fueron asignados a uno de tres
grupos: el control, el organizador gré&fico
y el organizador en prosa. Se dio a los
sujetos 5 minutos para que leyeran los or-
ganizadores o la introduccibn; después se
presenté durante 25 minutos el material de
aprendizaje. Al dia siguiente se les apli
c6 una prueba de 24 reactivos de opcién
mGltiple, como medida de retencién.

La comparacién de las medias de las pun-
tuaciones y de la varianza en cada uno

de los tratamientos para los siete nive-
les utilizando la prueba T, no mostré di-
ferencias significativas.

Koran y Koran (1973), investigaron la in-
teraccién de las caracteristicas del estu-
diante con diferentes tipos de organizador
avanzado en el aprendizaje de material es-

crito. Tomaron a 89 sujetos del 4° afio
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de primaria y los distribuyeron en tres
grupos apareados en sexo para igualar las
condiciones de C.I. medido por el test de
OTIS.

El primer grupo experimental recibié un or
ganizador avanzado que presentaba ejemplos
relacionados con otros organismos més fami
liares que los insectos.

El segundo grupo experimental recibié un
organizador avanzado parecido al anterior,
pero sin ejemplos.

Al tercer grupo, que sirvié como control,
se le proporcioné un pasaje introductorio
com@n sobre los intentos del hombre para
controlar a los insectos.

Después que cada grupo ley6 su organizador
avanzado o introduccién, se le dejé que
estudiara en forma independiente el mate-
rial de aprendizaje programado.

Al finalizar el estudio del material pro-
gramado y después de una ;emana se apli-

c6 una prueba de 30 reactivos de opcién
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miltiple para medir la retenciébn.

Las técnicas estadisticas utilizadas fue
ron un andlisis de 3 tratamientos x 3 prue
bas y una regresién lineal simple entre la
aptitud y variables criterio.

Los resultados no mostraron diferencias
significativas entre los grupos.

Los tres tratamientos fueron efectivos, en
términos de promover la retencién.

Barton y colaboradores (1973) realizaron
dos estudios simulténeos para replicar el
trabajo de investigadores previos, usando
sujetos més jbvenes.

En el primer estudio utilizaron a 112 alum
nos del 7° grado asigné&ndolos al azar a
uno de cuatro tratamientos.

El grupo 1 recibié un pérrafo resumen como
organizador avanzado.

Al grupo 2 se le dio una oracién perfil
que hacia las veces de organizador avanza-
do.

Al grupo 3 se le present6é6 un pretest que
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contenia reactivos de falso verdadero como

organizador avanzado.

El grupo 4 sirvié de grupo control y a

éste no se le dio ninglin tipo de organiza-

dor avanzado.

Después de cada tratamiento se aplic6é una

prueba de 25 reactivos de opcién mltiple.

Se utilizé un an&lisis de varianza.

Los resultados no mostraron diferencias

significativas entre métodos.

El segundo estudio probé la efectividad de

un organizador avanzado y un organizador

avanzado concurrente en la escuela elemen-
tal.

Seleccionaron a 80 alumnos de 6° grado y

utilizaron un disefio factorial de cuatro

dimensiones:

a) organizador avanzado: presencia o ausen
cia de una oracién perfil gue resuma el
organizador avanzado.

b) organizador concurrenée: presencia o au

sencia de estructuracibén concurrente en
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la forma de conceptos clave subyacentes.
c) nivel de ansiedad, medida por el TASC:; ‘
alta y baja.
d) potencial de lectura: baja, media, alta.
Los resultados no mostraron diferencias sig
nificativas en favor del organizador avanza
do.

2.2.10. Clawson y Barnes (1973), investigaron la efi
cacia de un pre-organizador y un post-organi
zador en comparacién con un grupo control,
el cual utilizaba solamente el material de
aprendizaje.

Tomaron como sujetos a 35 grupos de cinco es
cuelas pGblicas: 20 de 3er. grado y 15 de
6°grado.

Se determiné la habilidad de lectura de los
sujetos aplicando a los alumnos del 3er.
grado el SAT y a los de 6° grado el CAT.

Las clases se dividieron en tres grupos y a
cada uno se le administré un tratamiento di
ferente; un grupo de 6° grado, el més pe-

quefio, funcioné como control.
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El tratamiento duré 24 dfas. Se aplicaron
dos pruebas de retencibn: la primera, apli
cada al 3er. grado, 6 dias después del tra
tamiento, contenia 30 reactivos de opcién
mGltiple. La segunda, aplicada al 6° gra-
do, fue administrada 12 dias después del
tratamiento y estaba formada por 45 reac-
tivos de opcién mfltiple.

Se utiliz6é un andlisis de covarianza.

Los resultados no produjeron evidencia de
que el pre-organizador o post-organizador
facilitara el aprendizaje.

2.2.11. Yawkey y Dashiell (1973), investigaron el
efecto facilitador del pre-organizador y
post-organizador en el &rea de matematicas,
con una duracién de tres y medio meses.
como sujetos utilizaron a 48 mujeres de la
universidad, formando dos grupos al azar
de 24 cada uno.

Utilizaron cinco estimulos conductuales
(objetivos de aprendizaje{ como organiza-
dor.

El material de aprendizaje pertenecia al
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4rea de matemiticas y trataba sobre expli
caciones aritméticas, descripciones, repre
sentaciones formales, etc.

Al grupo 1 se le presenté el organizador
antes de comenzar la clase; al otro grupo
se le dio después de terminada la clase.
El organizador estuvo presente durante 10
minutos y el material de aprendizaje duran
te 40 minutos. /

Para determinar el grado de retencién se
utilizaron dos sesiones de prueba: la pri-
mera se aplicé inmediatamente después del
tratamiento y contenia 40 reactivos; la
sequnda, se administr6 siete dias después
del tratamiento y constaba de 90 reactivos.
La técnica estadistica utilizada fue el
anilisis de varianza.

Los resultados favorecieron significativa-
mente al grupo que fue tratado con el post-
organizador.

Mayer (1976), al igual que Barton (1973),

realizé dos estudios simulténeos.
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El primero tenfia como propésito principal,
investigar el efecto del pre-entrenamiento
con un modelo concreto de computadora de-
nominado "Activador". Utiliz6 a 80 estu-
diantes de la Universidad de Indiana y 1los
distribuy6é en cuatro grupos apareados en
sexo para igualar la condicibn de habilidad
matemédtica medida por el SCAT.

Us6 un disefio factorial 2x2x2: el activador
presentado antes y después del aprendizaje,
si el activador fue presentado durante la
prueba y el tipo de material de aprendizaje
estudiado.

El material de aprendizaje consistié en dos
textos: uno denominado "modelo" y otro 're
gla". cada material fue dado a dos grupos
solamente.

El texto "modelo" contenfa el "activador",
siete afirmaciones bésicas de la programa-
cibén, definiciones y ejemplos. El texto
"regla" omitfa el activador pero en lo de-

m&s era igual al texto modelo. La compren
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sién del tema se midié con 18 preguntas

de ensayo en las cuales el sujeto tenia
_que hacer un programa para la computado-
ra e interpretar programas.

Se utilizé un an&lisis de varianza. Los
resultados no mostraron una diferencia
significativa entre los grupos.
El-experimento dos, tuvo como propdsito
determinar ‘'si el orden de presentacibn de
los cuadros de informacién influia en el
aprendizaje.

Utilizé como sujetos a 80 estudiantes de
la Universidad de Indiana. Los separé en
grupos apareados en sexo.

Se utilizé un an&lisis factorial 2x2x2:
activador Vs. no activador, ordenacién 16-
gica de los cuadros o al azar, capacidad
de los sujetos para leer los cuadros en
un orden determinado por ellos o por el ex-
perimentador.

A la mitad de los sujetos se les dieron los

26 cuadros de informacién ordenados l6gica-
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mente y a la otra mitad, los cuadros orde-
nados al azar.

Las 18 preguntas de la prueba de compren-
sién del experimento 1 fueron utilizadas
para éste.

Al igual que en el experimento 1, la herra
mienta estadistica utilizada fue el andli-
sis de varianza.

Los resultados no mostraron diferencia sig

nificativa entre los grupos.

Definicién de las variables seleccionadas para el

andlisis.

para llevar a cabo el andlisis de contenido de una mues-
tra de los estudios que sobre los organizadores avanza-
dos se han realizado de 1960 a 1976 se seleccionaron
cuatro variables.

Variable A.

Propb6sito del estudio. Toda informacién relacionada
con los objetivos e hipbtesis planteada en el estudio.
Variable B.

caracteristicas de los sujetos. Cualquier informacién

relacionada con la cantidad de sujetos, sexo, edad,
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escolaridad y medio de procedencia.

Variable C.

Caracteristicas del procedimiento. Informacibén rela-
cionada con el tipo de caracteristicas del material de
aprendizaje, del organizador avanzado, de los instru-
mentos para medir el conocimiento previo, la retencibn
del material de aprendizaje y del disefio del experi-
mento.

Variable D.

Caracteristicas de los resultados. Se tomé en cuenta
aquella informacién gue se relacionaba con el tipo de
estadisticas empleadas, la clase de evidencia, positi-
va-negativa, encontrada y la inclusién de otras va-

riables que pudieron influir en el estudio.

Determinacidn v definicién de las categorias y subca-~

tegorias de las variables.

4.1 categorias de la variable A (propbsito del estu-
dio). Esta variable no presenta categorias, se con
sider6 la informacibén relativa al objeto que per-
seguia el autor con su estudio o las hipbtesis que

fueron planteadas para el mismo.
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4.2 categorias de la variable B (caracteristicas de
los sujetos).
4.2.1 cantidad de sujetos
4.2.2 Sexo
4.2.2.1 masculino
4.2.2.2 femenino
4.2.3 Edad
4.2.4 Escolaridad
4.2.4.1 primaria
4.2.4.2 secundaria
4.2.4.3 preparatoria
4.2.4.4 universidad
4.2.5 Medio ambiente de procedencia de los suje-
tos
4.2.5.1 rural
4.2.5.2 urbano
4.2.5.3 suburbano
4.3 Categorias de la variable C ( caracteristicas del
procedimiento) .
4530 Tipo de material a aprender por los sujetos
4.3.1.1 familiar a la poblacién

4.3.1.2 no familiar a la poblacién
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Instrumento utilizado para probar si el ma

terial de aprendizaje les era familiar o

no a los sujetos.

Exten€ién del material de aprendizaje en

nimero de palabras.

Tema a que se referia el material de apren

dizaje.

Tipo del organizador avanzado utilizado.

4.3.5.1

4.3.5.2

4.53.5.3

Expositivo. Cuando se exponen las
ideas méds abstractas, generales e
inclusivas de una disciplina antes
de aprender un material que es com
pletaménte nuevo para los sujetos.
Su forma de expresibn es escrita.
Comparativc. Cuando compara las
ideas m&s abstractas, generales e
inclusivas del nuevo material a
aprender con otras adquiridas pre-
viamente. Su forma de expresién es

escrita.

Modificado. Cuando se exponen o

comparan las ideas més abstractas,
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generales e inclusivas a través
de juegos, de oraciones a manera
de objetivos conductuales, etc.
No necesariamente tiene que ser
escrito.
4.3.5.4 Gréafico. Cuando se exponen O com-
paran las ideas més abstractas,
generales e inclusivas a través
de modelos concretos, audiovisua-
les, esquemas, etc.
Extensiébn del organizador en nGmero de pala-
bras.
Disefio del experimento.
Tiempo destinado por los sujetos a la lec-
tura del organizador avanzado y del material
introductorio.
Tiempo destinado por los sujetos al estudio
del material de aprendizaje.
Caracteristicas del instrumento de medida
disefiado para medir la retencibén o compren
sibn del material de apreﬁdizaje.

Tiempo transcurrido entre el fin del trata-



4.3.12

45

miento y la presentacién del instrumento
de medicién de la retencién o comprensién
expresado en dias y semanas.

Condiciones bajo las cuales se lleva a
cabo el estudio. En situacién experimental

o0 no experimental.

Categorfias de la variable D (caracteristicas de

los resultados).

4.4.1

Positiva. Cuando los datos arrojados en
el estudio mostraban una diferencia signi-
ficativa que favorecia al organizador avan
zado.

Negativa. Cuando los datos presentaban
una tendencia significativa en contra del
organizador avanzado.

No existe clara evidencia. Cuando los datos
no presentaban una tendencia significativa
en contra o a favor del organizador avanza-
do.

Estadisticas empleadas. El o los andlisis
estadisticos realizados durante el estu-
dio para determinar la eficacia de los di-

ferentes tratamientos.
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4.5 Otras variables controladas. Aquellos datos que
reportaba el estudio sobre la medicién de varia-
bles como: el C.I., la habilidad verbal, capaci-
dad de lecturas, ansiedad, etc., que fueron utili

zadas para aparear los grupos.

5. Tabulacién de los datos

Para llevar a cabo la tabulacién de los datos se ela-
bor6 un cuadro de doble estrada para cada una de las
variables, en donde cada renglén presenté6 uno de los
estudios de la muestra ordenados de acuerdo a la fe-
cha de su publicacién. En las columnas se presentan
las categorias y subcategorfas del andlisis. (Ver
apéndice) .

6. Descripcidn de los resultados.

6.1 Propb6sito del estudio
De un total de 14 estudioss, el 42% o sea 6 estu-
dios concuerdan en definir su propSsito de estu-
dio como tendiente a probar que el organizador
avanzado facilita el aprendizaje y retencidén de
material sea este familiar, no familiar o secuen

ciado.

5. Aunque s6lo se revisaron 12 articulos el total de estu-
dios es 14, debido a que en dos de ellos se presentan
estudios simulténeos cuyos propbsitos son diferentes.
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El 58% presenta en sus estudios objetivos de di-

versa indole que van desde comparar la ansiedad

de los sujetos con la presencia o ausencia de un

organizador avanzado, hasta probar la efectividad

de un modelo concreto de computadora en la ense-

fianza de la programacién que emplea lenguaje

FORTRAN.

Caracteristicas de los sujetos

6.2.1

El 85% de los estudios proporciocnan infor-
macibébn sobre la cantidad de sujetos que
participan en el estudio. Un 15% s6lo ha-
ce referencia al ntGmero de grupos de los di
ferentes grados escolares que se utilizaron.
Del 85% un 7% utilizé menos de 50 sujetos
para realizar su estudio; un 35% utilizé
entre 51 y 100 sujetos; un 28% utilizé de
101 a 150 sujetos y un 15% utilizé 151 o
mds sujetos.

El 50% de los estudios dividié a los suje-
tos de acuerdo a su sexo encontrandose que en
un 43% el porcentaje de mujeres es mayor.

El 85% de los estudios no proporcioné infor
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macién sobre la edad de los sujetos.

6.2.4 En cuanto a la escolaridad de los sujetos
el 42% de los estudios utiliz6é6 alumnos de
primaria, el 28% utiliz6é alumnos de la uni
versidad, el 21% utiliz6 alumnos de la pre
paratoria y el 14% alumnos de secundaria.

6.2.5 De los 14 estudios s6lo 4 reportaron el me-
dio de procedencia de las escuelas, encon-
tréndose que el 100% de éstos pertenecib
al medio rural y suburbano.

6.3 Caracteristicas del procedimiento.

6. 3.1 El 43% de los estudios reporté que el tipo
de material de aprendizaje utilizado fue
no familiar a los sujetos. Un 7% utilizé
tanto material familiar como no familiar
el otro 50% no da informacién sobre este
punto.

6.3.2 Un 22% de los estudios utilizé pruebas con
reactivos de opcibn mGltiple para probar
el conocimiento que sobre el material de
aprendizaje tenian los suietos. E1 78% no

dio informacibén sobre este tema.
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La extensibn del material de aprendizaje
del 57% de los estudios, vari6é de 1000 a
2500 palabras.

Los temas utilizados en el material de
aprendizaje fueron: un 28% de los estudios
utiliz6 temas de matemdticas y computaciébn;
el 28% empleb temas de ciencias sociales
como antropologfa, politica, etc.; un 14%
utiliz6 temas de biologfa; un 14% utilizé
temas de ciencias fisicas como la metalfGr-
gica y la energia; un 14% empled tanto re-
ligiosos como de astrologia.

El 30% de los estudios no especific6d el ti-
po de organizador avanzado utilizado.

El 14% utiliz6 organizadores avanzados expo
sitivos.

El 14% empled organizadores avanzados mo-
dificados.

El 21% utiliz6 organizadores avanzados
graficos.

El 14% empleb para el estudio un organiza-

dor avanzado expositivo y otrc comparativo.
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El 7% utiliz6é un organizador avanzado ex-

positivo y otro modificado.

6.3.6 El 70% de los estudios no dio informaci6n
sobre la extensién del organizador avan-

zado.

La extensién del organizador avanzado pa-
ra el 30% de los estudios que reportaron

este dato varié de 450 a 550 palabras.
6.3.7 El 35% de los estudios utilizé disefios
factoriales, el 28% us6 disefio de multi-

grupos apareados.

El 14% utilizé un disefio de dos grupos
apareados y, un 7% emple6 un disefio de gru

po control s6lo post-test.

6.3.8 El 36% de los estudios reporté que el tiem
po destinado por los sujetos al estudio del
organizador avanzado varié de 5 a 10 minu-

tos.

El 64% de los estudios no proporciondé in-

formacién sobre este tema.

6.3.9 El 43% de los estudios informé que el tiem
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po destinado por los sujetos a la lectura

del material de aprendizaje varibé de 25 a

50 minutos.

Un 78% de los estudios utilizé pruebas con
reactivos de opcién mGltiple como instru-

mento de medida de la retencién o compren-
sién del material de aprendizaje.

Un 15% emplebé6 pruebas de ensayo y un 7%

no proporcioné informacién sobre el tema.

El tiempo entre la terminacibn del trata-
miento y la presentacién del instrumento
disefiado para medir la retencibén o com-
prensién del material de aprendizaje vari6
de 1 a 12 dfias en el 57% de los estudios.
El 43% no present6 informacibén sobre este

punto.

El 43% de los estudios reportd que el es-
tudio fue realizado durante sesiones no ex-
perimentales.

El 21% informé que el estudio se llevb a
cabo en periodos de experimentacién.

El 36% de los estudios no proporcioné infor
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macién sobre el tema.

6.4 Caracteristicas de los resultados

6.4.1 El 36% de los estudios present6 evidencias
a favor del organizador avanzado.

6.4.2 Un 7% de los estudios present6 resultados
en contra del organizador avanzado.

6.4.3 El 57% de los estudios no present6 tenden-
cia significativa a favor o en contra del
organizador avanzado.

6.4.4 En el 100% de los estudios el anilisis es-
tadistico fue congruente con el tipo de di-
sefio utilizado en los mismos.

El 36% de los estudios no mencioné el control de

otras variables.

Del 64% de los estudios que si reportaron informa-

cién sobre este tema, un 14% controld la aptitud

verbal de los sujetos; el C.I. fue controlado por

el 14% de los estudios; la habilidad analitica y

matem&tica fue controlada por el 21% de los estu-

dios; por Gltimo un 14% de los estudios controlé
la ansiedad y la capacidad de lectura.

Los instrumentos utilizados para medir las variables
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anteriores fueron pruebas estandarizadas como el

test de IOWA, el School and College Ability Test,

el test OTIS, el Sanford Achievement test, el Ca-

lifornia Achievement test y el Anxiety School for

Children.

7 Conclusiones del andlisis

7.1 No existe una clara evidencia de que el organiza-

dor avanzado facilite o no el aprendizaje. La pre-

misa anterior esta fundamentada en los puntos si-

guientes:

Theats ik

Los estudios revisados no pueden ser com-
parados debido a que los objetivos genera-
les de cada uno de ellos dirigen su atencidén
hacia diferentes aspectos del mismo tema.

La cantidad de sujetos, el medio de proceden
cia, la edad y la escolaridad de los mismos
son tan diferentes en cada uno de los estu-
dios que limita el hacer inferencias a po-
blaciones més grandes. Por otro lado, no
pueden considerarse como muestras represen-

tativas de algunas poblaciones.
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M4s de la mitad de los estudios no propor
cionan informacién acerca del grado de co-
nocimiento que los sujetos tenian sobre el
material de aprendizaje; por esta razén, es
dificil constatar si el tipo de organizador
avanzado seleccionado para el estudio era

el mé&s adecuado.

El 100% de los estudios que utilizan temas
de matem&ticas y computacién presentan orga
nizadores avanzados modificados, sean estos
juegos, modelos concretos, etc. Esto reafir
ma la posicién de Ausubel con respecto a que
esta 4rea es tan abstracta, general e inclu-
siva que es en si misma un organizador. Es-
to hace necesario una revisibén de este con-
cepto cuando es aplicado a las mateméticas.
El 100% de los estudios que introducen algGn
tipo de organizador avanzado modificado no
presentan informacién sobre su forma de
construccién ni demuestran que cumplen con
las condiciones propuestaé por Ausubel, por

lo que no se puede asegurar que sean una
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fiel interpretacién del concepto de Ausu-

bel.

No

se fundamenta, en ningfin caso, el por

qué se otorgan como promedio de 5 a 10 mi

nutos para estudiar el organizador avanza

do, asi como tampoco el tiempo destinado

al

No

al

mo

En

estudio del material de aprendizaje.

se fundamenta la preferencia que se da
uso de reactivos de opcién mGltiple co-
medida de retencién.

ningtn caso se hace mencién a la impor-

tancia que puede tener el que los sujetos

se

no

E1l

encuentren en situacién experimental o
experimental.

empleo de una sola secci6n de una prueba

para medir el C.I. o la habilidad verbal y

matematica, para ser utilizada como punto

de

de

referencia para igualar las condiciones

ejecucién de los sujetos en el tratamien

to, no es recomendable, mé&s aun cuando las

secciones corresponden a pruebas estandari-

zadas poco revisadas como es el caso del
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test OTIS.
7.2 Los estudios no presentan una tendencia metodolé-
gica que guie la comprobacién o rechazo de la teoria

de Ausubel.



TTT. CONCLUSIONES GENERALES
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En el perfodo comprendido de 1960 a 1978, se han pu-
blicado cuatro artfculos que hacen un balance de la utili-
dad del organizador avanzado.

El primero de ellos, escrito por Barnes y Clawson en
1975, trata de dar respuesta a la pregunta: ¢Facilitan los
organizadores avanzados el aprendizaje? Para ello se basan
en el anilisis de 32 estudios que tratan sobre el tema. To-
man como variables la longitud del tratamiento, la habili-
dad verbal de los sujetos, el &rea de estudio, el grado esco
lar de los estudiantes, etc. La segunda parte del mismo pre
senta una serie de recomendaciones dirigidas a los investi-
gadores interesados en este tema, asi como interpretaciones
a la teoria de Ausubel y criticas.

En 1976, Hartley y Davies compararon cuatro estrate-
gias de instruccibn para verificar su utilidad. Una de estas
estrategias es el organizador avanzado.

La primera parte de este estudio presenta una explica-
cién tebrica y después las evidencias experimentales. No
liegan a concluir cual es mejor, pero dejan abierta una po-
sibilidad al relacionar la efectividad de cada estrategia co-
mo producto de una determinada poblacién.

En 1977,Lawton y Wanska dan contestacién al articulo de
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Barnes y Clawson tomando la defensa del organizador avanza-
do. En este articulo se dedican a criticar el anélisis de
los 32 estudios tachando a sus autores de poca seriedad y
de parcialidad, adem&s de llamarles la atencibn sobre la po
ca' informacién que tenian sobre el organizador avanzado.
Lawton y Wanska tratan de clarificar y ampliar el concepto
que Ausubel maneja sobre organizador avanzado.

En 1978, Ausubel contesta a sus defensores y criticos
tratando de clarificar dudas y malentendidos surgidos desde
hace 15 afios en torno a su teoria.

Lo m&s importante de estos estudios es que han llamado la
atencibébn de los psicb6logos actuales para volver a recorrer
el camino y revisar esta teorfa que ha sido muy criticada y
utilizada, pero pocas veces estudiada y analizada.

A la luz de estos articulos y del andlisis hecho an-
teriormente, surgen algunas preguntas que son de gran impor-
tancia para el estudio del aprendizaje significativo y su fa-

cilitacién. Ellas son:

1. ¢La estructura del contenido influye en la es-
tructura cognoscitiva?
2. ¢Qué caracteristicas tiene un material factual

y un material abstracto?
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3. ¢Qué caracterfisticas presenta el material familiar
y el desconocido?

4. ¢Qué tan significativo es el aprendizaje de datos
para una disciplina?

5. ¢Qué caracteristicas debe reunir un organizador?

6. cQué papel juega el organizador avanzado en la

adquisicién de aprendizajes significativos?

Estructura del contenido y estructura cognoscitiva

La estructura del contenido hace referencia a la for-
ma en que un material a aprender est& organizado internamen-
te, esto es, la manera en que la informacif6n es presentada a
un sujeto.

La estructura cognoscitiva se relaciona con la forma en
que un sujeto tiene organizado en su "mente" el conocimiento
adquirido. Se habfia mencionado con anterioridad que el cono-
cimiento en la estructura cognoscitiva se encuentra organiza-
do jerfrquicamente. De igual manera la estructura del conte-
nido obedece a principios de organizacién jerdrquica.

Tanto la estructura del contenido como la estructura
cognoscitiva son independientes, pero se relacionan en la me-

dida en que una influye a la otra.
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La estructura cognoscitiva influye en la estructura del
contenido, en el momento en que ésta Gltima es integrada a la
estructura cognoscitiva, o sea, cuando se lleva a cabo el
aprendizaje significativo. Por otro ladé, la estructura del
contenido afecta a la estructura cognoscitiva, en cuanto que
incorpora material nuevo a esta Gltima para formar el antece-

dente ideacional para posteriores aprendizajes.

Material factual y material abstracto

Ausubel no concreta a qué se refiere cuahdo habla de
estos dos tipos de materiales, pero a través de sus escritos
se puede concluir que el material factual no es aguel que pre
senta una serie de datos especificos, -como una relacibén de
fechas histéricas,- sino que presenta conceptos menos abstrac-
tos, inclusivos y generales que pueden estar comprendidos den-
tro de otros conceptos mé&s abstractos, inclusivos y generales.

En el estudio que Ausubel® realiza, toma un pasaje so-
bre el cristianismo y otro acerca del Budismo que presentan las
caracteristicas esenciales de ambos. Se puede considerar a

estos pasajes comno factuales, ya que pueden quedar incluidos

6. Ausubel, D.P. y Donald Fitzgerald: The role of discrimina-
bility in meaningful parallel learning retention. Journal
of educational psychology, 1961, 52, 266-274.
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dentro de otro m&s abstracto, general e inclusivo como lo
son las caracteristicas de las religiones occidentales y orien
tales.

Un material factual, del tipo de relacién de fechas
histéricas, no propiciarfa un aprendizaje significativo pues-
to que no existirfan conceptos pertinentes relacionados con
la estructura cognoscitiva; darfa lugar a un aprendizaje me-
moristico.

Un material abstracto, por otro lado, es mas dificil
de definir puesto que, en un momento dado, lo que se conside-
ra abstracto para un nivel de conocimiento puede ser factual
para otro nivel de conocimiento superior. Piénsese, por ejem
plo, en el campo de las matemdticas. La teorfia de conjuntos
es una y es més general, mé&s inclusiva y por ende méds abstrac
ta en la medida que en ésta incluye una serie de conceptos més
especificos, pero puede ser factual en relacién a que la teo-
ria de conjuntos forma parte de otra rama de las matemédticas

gue la incluye como un elemento y no como un todo.

Material familiar y material desconocido

Algo parecido al apartado anterior se 'da aqui, en el
sentido de que no se puede considerar a un material totalmente

desconocido.
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Primero, todo material es familiar en cuanto que las
palabras que utiliza para representar conceptos son comfi-
nes y pueden encontrarse en varios contextos.

Segundo, los conocimientos anteriores establecidos
en la estructura cognoscitiva de alguna manera proporcionan
el antecedente ideacional necesario para relacionar el mate-
rial con la estructura cognOscitiva.

Si el contenido del material a aprender fuera totalmen
te desconocido, el organizador avanzado no tendria razén de
ser, ya que al no existir en la estructura cognoscitiva con-
ceptos pertinentes relacionados con el organizador, el apren
dizaje no se llevaria a cabo, siendo el aprendizaje memoris-
tico el Gnico posible de establecerse.

Un material ser& mé&s o menos familiar en la medida en
que en la estructura cognoscitiva se encuentren antecedentes

ideacionales relacionables con é&l.

Importancia de los datos en el aprendizaje significativo de

una disciplina

Ausubel afirma que propiciar el aprendizaje de concep-
tos clave de una disciplina es mejor, yé que permite que sean

integrados de manera significativa a la estructura cognosci-
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tiva, mientras que el aprendizaje de datos especificos da
lugar a un aprendizaﬂe memoristico.

El pdrrafo anterior permite afirmar que el aprendizaje
de datos de una disciplina carece de importancia cuando se

habla de aprendizaje significativo.

caracteristicas que debe reunir un organizador

Al definir el organizador avanzado, Ausubel lo hace me-
diante caracteristicas; éstas son: un material introductorio
que contiene ideas més abstractas, generales e inclusivas
que el material a aprender.

Estas caracteristicas no contemplan otras igualmente
importantes como: 1) cuén extenso debe ser un organizador
avanzado, 2) debe cefiirse a las caracteristicas de una pobla
cién, 3) cuén abstracto, general e inclusivo debe ser y
4) puede ser escrito, oral o gréafico.

En cuanto al primer punto,- cuén largo debe ser el or-
ganizador avanzado-, no hay nada escrito; pero analizando los
trabajos de Ausubel, esto no seria tan importante, ya que lo
fundamental es que un organizador contenga los conceptos clave
que seran relacionables con la estructura c&gnoscitiva, sin
importar que se presenten en 150 palabras o 500. Serfa més

importante preguntarse si realmente un material que se pre-
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senta como organizador contiene esos conceptos clave.

Por otro lado, el nivel de escolaridad de un sujeto
marcaria, hasta cierto punto, criterios normativos para la
elaboracién de organizadores. No seria lo mismo elaborar
un organizador para un estudiante de fisica de tercero de
secundaria en el tema de energia, que para un estudiante del
doctorado en la misma “&rea.

Aqui se toca el segundo punto; el organizador debe ce-
fiirse a las caracteristicas de una poblacién.

El tercer punto héce alusién al grado de abstraccién
generalidad e inclusividad que debe presentar un organizador.
En este caso, el grado de abstracci6én de un organizador de-
penderd del tema que se esté tratando y de la poblacién a la
que va dirigida; de la misma manera, la generalidad e inclu-
sividad de un organizador dependeréd del grado de conocimiento
que el sujeto tenga del tema (del tipo de antecedente ideacio
nal que se encuentre establecido en su estructura cognosciti-
va) y de la organizacién del material de aprendizaje.

El cuarto punto se refiere a la forma en que puede pre
sentarse un organizador. Ausubel habla de material introduc

torio, pero no necesariamente escrito. No importa la forma

de presentaci6én siempre y cuando el organizador cumpla con
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los requisitos para serlo.

Podria pensarse que cierto tipo de organizador, como
el grafico serviria m&s para aquellos temas en que lo visual
fuera indispensable. Imaginese que es necesario hablar de una
maquina de vapor a estudiantes que no esté&n muy familiariza-
dos con el tema; en este caso, para presentar los conceptos
clave de su funcionamiento de una manera clara, seria prefe-
rible un organizador mixto que combinara lo escrito con lo
grafico.

La seleccibn tanto de un organizador, como de su for-
ma de expresibn, dependerd de las caracteristicas de la po-

blacibébn y de las caracteristicas del material de aprendizaje.

pPapel del organizador avanzado en la adquisicién de aprendi-

zajes significativos.

El organizador avanzado juega un papel muy importante
en la adquisicién de aprendizajes significativos, ya que
properciona a la estructura cognoscitiva el antecedente idea
cional necesario para que un material nuevo pueda integrarse
a la estructura cognoscitiva. Al proporcionar los conceptos

clave de un material, el organizador favorece la organizacifn,

estabilidad y claridad de la estructura cognoscitiva, misma
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que estd intimamente relacionada con el proceso de integra-
cibén, que es parte central en el aprendizaje significativo.

De hecho, el organizador avanzado no s6lo proporciona
el puente de unién entre lo que un sujeto desconoce y lo que
conoce, sino que ademds facilita la integracién de nuevo ma-
terial a la estructura cognoscitiva.

El organizador avanzado al propiciar aprendizajes sig-
nificativos, también propicia la transferencia del aprendi-
zaje al influir en las variables de la estructura cognosci-

tiva.
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Ausubel 1960

Ausubel y Fitzgerald 1961

Ausubel y Fitzgerald 1962

Schulz 1966

Jerrolds 1967

Scandura y Wells 1967

Barron 1970
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VARIABLE A: PROPOSITO DEL ESTUDIO

Probar que el aprendizaje y la retencién de material no familiar puede ser facili-
tado por el uso de organizadores avanzados.

Probar si el el organizador avanzado comparativo podria facilitar el aprendizaje y
retencién de material significativo, no familiar, incrementando la discriminabilidad
entre el nuevo material y los conceptos previamente establecidos en la estructura
cognoscitiva.

Estudiar el efecto de un organizador avanzado, aprendizaje, antecedente y conocimien
to general antecedente en el aprendizaje y retencién de dos materiales no familiares
secuenciados.

Examinar el efecto del organizador avanzado en el aprendizaje y retencién de material
significativo bajo condiciones de clase.

Determinar el efecto diferencial del organizador avanzado y el organizador avanzado
modificado bajo condiciones de instruccién en dos grupos de C.I. promedio y C.I. so-
bre el promedio.

Comparar los efectos de una introduccién histérica y un modelo de organizador avanza-
do en la eficacia del aprendizaje.

Determinar el efecto de un organizador gré&fico y un organizador en prosa en cada uno
de los siete niveles del 6° al 12° grado.



Koran y Koran 1973

Barton y Colaboradores 1973

Clawson y Barnes 1973

Yawkey y Dashiell 1973

Mayer 1976
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Investigar interaccibn de las caracteristicas del estudiante con diferentes tipos
de organizador avanzado en el aprendizaje de materiales escritos.

Comparar un grupo control con cuatro métodos diferentes de organizador avanzado.
Comparar la presencia o ausencia de un organizador avanzado con la presencia o ausen-
cia de una organizacién concurrente.

Investigar si existen diferencias significativas en el aprendizaje entre los trata-
mientos de los grupos cuando se utiliza un pre-organizador, un post-organizador y
nada.

Examinar el efecto facilitador del pre-organizador y post-organizador en una materia
con una duracién de tres y medio meses.

Investigar algunos factores sugeridos por este modelo que pudiera influenciar la ad
quisicién de una técnica para programar computadoras por no programadores.

Determinar si el orden de presentaci6n del contenido afecta al aprendizaje.
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VARIABLE B: CARACTERISTICAS DE LOS SUJETOS

Ausubel 1960

Ausubel 1961

Ausubel y Fitzgerald 1962
Schulz 1966

Jerrolds 1967

Scandura y Wells 1967
Barron 1970

Koran y Koran 1973
Barton y colaboradores 1973

Clawson y Barnes 1973

Yawkey y Dashiell 1973
Mayer 1976

Total 14 estudios

NUMERO SEXO ESCOLARIDAD M E D I O
DE EDAD Secunda | Prepara-| Univer- SUB
SUJETOS M B Primaria ria. toria sidad RURAL URBANO URBANO
110 32 78 1
155 61 94 1
143 52 91 1
376 192 184| 12 apro 1
84 1 1)
104 4 100 1
3 1 i 1
89 9 aprox 18
112 51 61 1 d:
80 1 il
1
48 48 1
80 i
80 1
-50=1 - 7% | 7 si 50% 6 2 3 4 d 4
51-100=5 35%| 7 no 50% 42% 14% 21% 28% 7% 28%

101-150=4 28%
151-200=1 7%
+200=1 7%

12 43% mas
nmujeres
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VARIABLE C; CARACTERISTICAS DEL PROCEDIMIENTO
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PASAJE A|FORMA DE PROBAR CQ|EXTENS ION TEMA DEL Cd TIPO I0i TIEMPO LEC| TIEMPO INSTRUMEN- |TIEMPO EN- cog
APRENDER| NOCIMIENTO PREVIO |MATERIAL DE | TENIDO DE  PRGANIZA-|ORGANIZA D £ s E Ro TURA DEL [LECTURA |TO DE MEDJ]|TRE PRESEN DI-
DEL MATERIAL DE APREND IZAJE APRENDIZAJE bon AVAN-|DOR AVAN- 0.A. [MATERIAL |DA DE RE- [TACION DEL cIQ
r N.F APRENDIZAJE ZADO ZADO [DE APREN-| TENCION. MATERI AL Y =s
° ECMG DIZAJE PRUEBA DE
m
Ausubel 1960 1 36 reactivos op 2500 pala- | Metalurgia |1 500 palal] Dos grupos apareados 10 minutos | 35 miny | Prueba de [3 dfas deg
cidén miltiple. bras bras tos opcibn
maltiple
Ausubel y Pitzgerald 1961 1 1 2500 pala- | Religidn 500 pa- | Multigrupo apareado 8 minutos | 35 miny |Prueba 1. (3 dias deg | no %
bras Cristianismo| 1 labras tos De 45 reag |pués. peri-
Budismo 1 tivos. 7 dias deg | mental
Prueba<2. [pués del
de Opcidn |primero.
Miltiple
Ausubel y Fitzgerald 1962 1 36 reactivos de 1° 1400 pg | Pisiologia |1 ! 500 palal Dos grupos apareados la. sesidn | ler. pa 48 horas no ex=
opcién miltiple labras. de la ado- bras 8 minutos | saje por |despuds. peri=
para verificar 2¢ 1600 pa | lescencia. . 2a. sesidn| 25 minu- 4 dias deg | mental
conocimientos del| janras 6 minutos | tos. pués.
material. 2° pasa-
GET para unificar je 27 mi
conocimiento del nutos
tema.
Schulz 1966 i 1 ? Ciencias 2 & Factorial: clases con el método Dos pruebag no es~
(energia) 1 sin el método y sexo, nivel de de opcidn perie
habilidad analitica, nivel de co mltiple mental
nocimiento, antecedente.
Jerrolds 1967 1000 pala- | Politica L Multigrupo apareado 12 reacti~| 3 dias des|
bras. vos de op-| pués.
cién milti
ple.
1 P
Scandura y Wells 1967 G. 1000 pa- | MateméAticas 1 ’- Factorial 2 x 2 2 pruebas No et
labras con 9 reag peri=
tivos de mental
T. 1000 pa- opeibn mal
labras tiple.cada
una dividi
da en tres
secciones
Barron 1970 2300 pala- |Astrologia 1 Grupo control solc post-test 5 minutos | 25 mi- |24 reacti~-| al dia §i| No eg
bras nutos vos de op-| guiente. peri=
cién milti mental
ple.
Koran y Koran 1973 1 30 reactivos de Biologia 450 a Multigrupo apareadc 30 reacti~| Terminan- | expe=
opcibn miltiple Insectos 550 pa- vos de op~| do de es~ | rimeg
8 labras cién milti| tuadir y tal.
ple. una sema-
na después|
Barton y colaboradores 1973 1674 pala-
bras Biografica
50 mi~ |25 reacti-
nutos vos de op-
cién milti
ple.
1674 pala- Factorial de 4 dimensiones: 25 reacti-
bras presencia o ausencia de una ora vos de op- -
cidn, perfil que resuma el orga cidén milti
nizador avanzado, presencia o ple. X
ausencia de estructuracidn con-
currentes en la forma de concep
tos clave subyacentes, nivelcs
de ansiedad.- alta y baja -, pg
tencial de lectura - baja, me-
diana y alta.
Clawson y Barnes 1973 Antropologia Multigrupo apareado 30 reacti-| 6 dias
vos de op-| después
cibén milti| 12 dias
ple con 3 | después
alternati- )
vas. )’
45 reacti~
vos de op-|
cidén malti
ple con 4
alternati~
vas
Yawkey y Dashiell 1973 Matematicas 1 |5 enun- | Des grupos no apareados. 10 minu 40 mi=- Al final
ciados tos. nutos 1. 40 pre-| de la 7 No ex-
en for- guntas. y media peri-
ma de 2. 90 pre-| semanas mental
objeti~ guntas. del tra
vos. tamien-
to.
7 d4i
después
de fina-
lizado
el curso
Mayer 1976 1 Programacidn| 1 Factorial 2 x 2 x 2. Prueba de expe~
Computacidn Modelo concreto presentado an-— ensayo 18 rimen
tes y durante el aprendizaje, preguntas. tal.
8i el modelo fue presentado du
rante la prueba y tipo de fo-
lleto imstruccional leido du-
rante el aprendizaje.
1 Computacién 1 Factorial 2x2x2
Si el activador estuvo disponi-
ble y durante el aprendizaje el
orden de presentacién de los 26
cuadros y si los Ss, podrian
leer los cuadros con un orden
determinado por ellos o por el
experimentadar. Prueba de expe~
ensayo 18 rimen
preguntas. tal
2 A L 5
2 7 11 no proporcig 8 de 1000 5233 4 de 500 5de 5 a 6 de 25 |11 utili=- 8dela 6 no
na informacidn, a 2500 pa palabras 10 minu- [a 50 mi |zan prue-~ |12 dias, expe-
3 utilizan prug labras 4 no eg |aproximg tos. nutos bas con 6 no re- rimen
bas con reacti- - pecifi- |damente, 9 no in- reactivos |portan tales
vos de opcidn can el 10 no daf forman de opcién |informa= 3 ex-
miltiple. tipo de |informa- sobre es InGiltiple. |cién. peri~
organi- |cién. te punto 2 utili- menta
zador. zan prue les.
ba de en
sayo.
i
|




VARIABLE D:

CARACTERISTICAS DE LOS RESULTADOS
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Positivo|

Negativo

o existe
clara
evidencig

Técnicas
Estadisticas empleadas

Otras variables contro-
ladas

Ausubel 1960 .

Ausubel y Fitzgerald 1961

Ausubel y Fitzgerald 1962

Schulz 1966

Diferencia entre medias casi signi
ficativas al .01

Comparacidén de las medias de las
puntuaciones de la la. y 2a. prue-
ba de los tres tratamientos.
Correlacién de las puntuaciones de
la prueba de retencidén del Budismo
en los tres tratamientos en las pun
tuaciones en el SCAT, de la_prueba
de cristianismo y de esta Gltima
eliminando el SCAT.

Comparacidén de medias del grupo con
trol y experimental. Anilisis de co
varianza no completamente significa
tiva al .05 en los pasajes 1 y 2.
Correlacidén parcial entre SCAT, GET
Yy pruebas 1 y 2.

Comparacidén de medias y desviacidn
estdndar, andlisis de varianza, ni-
vel de confianza .05 Prueba F.

Se apareo a los grupos
para igualar las condi
ciones de aptitud ver-
bal medido por el SCAT.

Se apare€aron los grupos
por sexo para igualar
condiciones de aptitud
verbal medida por el
SCAT. Para medir sus
antecedentes sobre el
tema se usd el GET.

Habilidad Analitica
medida por el test de
IOWA



Positivo

Negat ivo

ho existe
clara
evidenciy

Técnicas
Estadisticas empleadas

Otras variables
controladas

Jerrolds 1967

Scandura y Wells 1967

Barron 1970

Koran y Koran 1973

Barton y colaboradores 19 73

Diferencias entre medias de cada
uno de los grupos. Probado con la
T estadistica de Dunnett. El ni-
vel de significancia aceptada para
todas las comparaciones fue de .05.

Prueba dé medias significativas al

025 y .005.

Comparacién de medias y varianza de
cada uno de los grupos experimenta-
les en los grados del 6° al 12°%
Prueba t.

Andlisis de varianza de 3x3 signifi
cativo al p£ .05 y p £.01.

Andlisis de varianza 5x2x3 signifi-
cativo al .10<p -25.

C.I. medido por al test
de IOWA se incluyd la
variable instruccidn, .
no instruccidn.
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No exist Tecnicas Otras variables
Positivo| Negativo clara controladas
evidencial Estadisticas empleadas
1 La ansiedad medida por
el TASC y nivel de lec
tura evaluada por los
maestros por arriba y
por abajo del 6% grado.
Clawson y Barnes 1973 1 Anilisis de covarianza. Comparacidn Se aplicé la seccidn del
de las medias ajustadas del test 1 significado de palabras
y 2 usando la lectura de vocabula- del SAT, 3° afio y CAT
rio como covarianza en el 3°y 6° gra | para 6° grado.
do. Prueba F.
Yawkey y Dashiell 1973 1 Analisis de covarianza. Prueba F. SAT
Mayer 1976 1 Andlisis de varianza. Prueba F. (1 SAT en matemadticas.
1 Anilisis de varianza. Prueba F. (1
L 4
Total 14 5 1 8
36% 7% 57% .
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