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1.- INTRODUCCION• 

Hoy en dla, los educadores disponen de la Tecnologia Educati-

va para auxiliar, apoyar, facilitar y mejorar el aprendizaje de 

sus alumnos. Todo este conjunto de recursos es producto de la 

investlgacion cientiflca, cuyo interes principal esta orientado 

a mejorar el proceso de ensenanza-aprendizaje. Entre las teorias 

~ue han proporcionado tecnicas nuevas para mejorar este proceso, 

esta la teoria cognoscitiva, la cual estudia los procesos inter­

nos de 1 aprendiza.Je; es decir, la forma en que se recibe, trans­

forma, almacena y recuerda la informacion <Diaz 8., Lule, Pacheco 

y Saad , 1880) • · 

Tanto i as estrategias pre instrllCC ion al es como las de aprend i­

zaj e cognoscitivas, son aportaciones de esta teorla a la tecno--

logia educativa. 

Las estrategias preinstruccionales que se seleccionaron para 

realizar esta tesis, fueron los objetivos y el organizador anti­

cipado, por ser estas las que han proporcionado resultados mas -

s ign i-f icat !vos. 

noscitivas empleadas, estas se derivan de la clasif icacion de 

We inste in, la cuai consta de cinca cai:egor ias <rutina, f is leas, 

imag ir1ac ion, el abo rae ion y agrupa.e ion). Cabe aclarar que las 

e~trategias preinstruccionales son las que prepara Y maneja el 

maest:'o en la ensenanza y las de aprendizaje las que el alumno 

emplea al estudiar. 
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El trabajo de tesis que aqui se presenta consista an un astu-

dio exper imen1:al donde se pretende comprobar la eficacia de I as 

Para ello. se considero la -

problematica actual de los estudiantes de la Facultad de Psíco--

logia que cursan la materia de Anatomia y Fisiologia del Sistema 

Nervioso, quienes poseen gran dificultad en aprender el conteni­

do del programa, debido a una serie de posibles causas. entre -­

las cuales podemos mencionar: 

a) El que los alumnos no poseen los conocimientos 

previos necesarios para corr~renderla. 

b) El contenido de la materia no es congruente 

con las demas asignaturas del plan de estudios. 

c) El contenido del programa es dificil en si. 

d) Se asignan pocas horas a la semana para impar-

tir la materia. 

e> Los alumnos no utilizan las estrategias de 

aprendizaje adecuadas. 

f) El metodo de ensenanza para impartir la mate-­

ria no es el adecuado. 

Las estrategias de aprendizaje proporcionan alternativas de -

solucion al punto "e".,, las preinstruccionales al "f"J por lo 

cual, combinar los dos tipos podria mejorar el proceso de ense-­

nanza-aprendlzaje de esta asignatura. 

Los elementos teoricos y practicos del presente estudio fue--



ron organizados de la siguieni:e forma. para facilidad del lector: 

En la pr- imera Parte de proporciona el marco teor ico de 1 a inves -

tigacion, es decir, se habla de las características de las estra-

tegias preinstruccionales asi como de las da aprendiza.Je cognos­

citivas. haciendo notar los resulta.dos de inv.:st igac iones ante--

riores relevantes. Posteriormente :se da la secuencia de la in--

vestigacion experimental, concluyendo con una seccion de anali-­

sis de resultados del propio estudio, las sugerencias derivadas 

de este, e 1 apend ice, un glosario de terminos mas importantes so 

bre organizador anticipado y por ultimo la bibl iogr-afia. 
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2.- MARCO TEORICO 

2.1 ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALESI 

En la mayoría de las situaciones de ensenanza-aprendiza­

.je, ha surgido la necesidad de preparar al alumno prev iamen 

te con la. finalidad de lograr un aprendizaje significativo 

Y por lo mismo, elevar su rendimiento academico. Esto ha 

sido posible gracias a que en los ultimes anos se han rea--

1 izado algunas investigaciones acerca de la efectividad de 

las estrategias preinstruccionales. 

Las estrategias preinstruccionales son un conjunto de 

actividades que sirven para introducir al alumno al nu~vo -

material de estudio, permitiendole relacionar lo que ya co­

noce con lo que debe aprender, de tal manera que se produz-

ca una interaccion en+.re su estructura cognoscitiva y el 

nuevo aprendizaje <Lule, Pachaco, Saad y Diaz, 1980). 

Las estrategias preinstruccionales, segun Hartley Y Da-­

vies (1978), tienen tres propositos principales: 

1.- Ayudar a que el alumno se familiarice con el contenido 

de lo que tiene que aprender. 

2.- Proporcionar al alumno una estructura o marco de refe­

rencia que le permita ordenar lo que va a aprender Y 

relacionarlo con lo que ya sabe y comprende. 



3. - Clarificar Y consolidar el nuevo material, dando como 

resultado un mejor aprendizaje al reducir el olvido. 

Se conocen cuatro estrategias Preinstruccionales, las 

cuales difieren entre si, tanto por su forma como por su 

8 

funcionl Los pretests alertan, los objetivos informan, los 

resumenes Preparan y los organizadores anticipados clarifi-

can. 

En lo que respecta a su forma, el pretest y los obJeti-­

vos son similares ya que ambas estrategias emplean una lis­

ta de ora¿iones (afirmativas o interrogativas) cuyo orden o 

secuencia puede respónder a algun tipo de Jerarquía taxono-

mica. Los organizadores anticipados y los resumenes suelen 

presentarse en un formato escrito en prosa y en algunas 

ocasiones 1unplear1 graficas <Hartley y Davies, 1976>. 

A continuacion explicaremos cada una de las estrategias 

preinstruccionales, haciendo una descripcion mas amplia de 

los objetivos y organizadores anticipados, incluyendo su 

evidencia empirica, puesto que estas estrategias fueron las 

que se emplearon en la presente inuestigacion. 

2. 1. t PRETEST: 

El pretest esta constituido por una serie de preguntas -

dirigidas a evaluar el conocimiento previo del alumno res--
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pecto al tema de estudio. Cuando se emplea como estrategia 

pre instrucc ional, tamb ien cumple la func ion de "alertar" al 

al lHnno acerca de actitudes y habilidad es que deber a ej ecu--

tar o sobre conceptos y principios de un nuevo tema a apren 

der. 

El pretest por lo general se presenta a traves de pregun 

tas escritas, las cuales pueden ser objetivas o subjetivas, 

aunque en ocasiones pueden ser en forma de ejercicios ora-­

les, entrevistas o tareas de ejecucion CHartley y Davies, -

1976). 

Las pruebas se dividen en dos tipos generales, dependien 

do del reactivo utilizado: 

a) Prueba objetiva 

b) Prueba de ensayo 

En la prueba objetiva los reactivos son de dos tipos, 

los de suministro y los de seleccion, en los prirr~ros, corno 

su nombre lo indica, el alumno suministra la respuesta Y 

dentro de estos, se encuentran los de respuesta breve Y los 

de cornpletamiento, en los segundos se requiere que el alum­

no seleccione una respuesta de varias alternativas Y dentro 

de estos react i·~os de selecc ion encontramos los de verdade-

ro-falso, casamiento o apareamiento y seleccion multiple. 

En la prueba de ensayo, el alumno selecciona, organiza Y 
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presenta su respuesta con cierto grado de libertad el cual 

depende del tipo de pregunta que puede ser de respuesta ex-

te ns iva y de respuesta restringida, en 1 a primera e 1 al urnr10 

da su respuesta con casi toda ~a libertad y en la segunda -

con ciertas 1 imitaciones (Gronlund, 1883). 

Respuesta breve 
Tipos de 

Suministro 
Comp 1 et amiento 

Prueba 

Ob.jet iva 
Verdadero-falso 

Tipos de Tipos de 
Casamiento o apareamiento 

Pruebas Seleccion 

Seleccion rnultiple 

\ 

Respuesta extensiva 
Prueba de 

Ensayo 
Respuesta restringida 

Se recomienda la utilizacion del pretest en las siguien-

tes situaciones: 

a) Cuando en el estudiante existe cierta familiaridad con 
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el terna. que se presentara. 

b) Si el periodo de instrucciones bastante corto en dura­

c ion. 

c) En los procedimientos de instruccion que poseen una es-

tructura muy abierta. 

d) Cuando se aplica a estudiantes con inteligencia prome-­

dio. 

e) Si inrned latamente despues de la apl icac ion del pretest 

se imparte la instruccion CHartley y Davies, 1976). 

INCONVENIENTES DEL. PRETEST: 

a) Reduce la tension y la motivacion en el aprendizaje 

<Bloomer y Heitzman, 1965, citados por Hartley y Davies, 

1976). 

b) Pueden limitar el aprendizaje exclusivamente a aquel lo 

que se pregunta en el pretest <Hartley y Davies, 1976). 

2. 1. 2 RESUMEN: 

El resumen es aquella estrategia preinstruccional que -­

permite al alurr~o se familiarice con el argumento central 

de los nuevos materiales de aprendizaje, en virtud de que -

proporciona conceptos clave, principios y termines tecnicos 

que se encuentran al mismo nivel de abstraccion, generali--
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dad e inclusividad de los materiales a aprender. 

Su forma de presentacion consiste en prosa escrita o ha-

blada y en algunas ocasiones, en graficas o cuadros ilustra 

t i<JOS. 

El diseno de los resumenes consiste principalmente en 

enfatizar los puntos mas importantes y omitir lo trivial 

mediante una buena seleccion y sintesis del material a 

aprender, de tal manera que las ideas sean comunicadas en -

forma directa y precisa. 

En lo referente a sus ventajas se ha encontrado en algu-

nas investigaciones citadas por Hartley y Davies <1876) que 

los resumenes facilitan el aprendiz.aje y la retencion y <tue 

se recomienda utilizarlos en aquellas situaciones en donde 

los procedimientos de instruccion tienen poca o ninguna es­

tructura, considerando ademas que los alumnos de baja habi-

1 idad se veran mas beneficiados si se les proporciona una -

informacion factual y los alumnos de habilidad alta si se -

les presentan conceptos y principios. 

2. 1.3 OBJETIVOS: 

Un objetivo es la expresion de un proposito o intencion 

que se espera el a.lumno demuestre, en termines conductuales, 

al finalizar un periodo de instruccion. Como estrategia 
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preinstruccional, los objetivos informan al maestro y al 

alumno sobre la meta que se preten~e alcanzar, conciliando 

con este ultimo, sus expectativas de aprendizaje. 

Segun Mager (1970), un objetivo significativamente enun-

ciado es aquel que logra comunicar al lector el proposito 

didactico del autor; es significativo segun logre transmi-­

tir a otros una imagen identica a la imagen que el escritor 

tiene en mente sobre como sera un alumno exitoso. 

Los objetivos estan constituidos por un numero determi--

nado de afirmaciones, cuyo orden puede responder a algun --

tipo de Jerarquía taxonomica. Emplean un vocabulario facil 

de entender y la estructura de sus frases es muy simple. 

Deben ser escritos en forma operacional, de acuerdo a los -

diferentes contenidos y situaciones de lo que se aprendera, 

ademas de que necesar iamel'1te contaran con los s igu lentes --

elementos: 

a) Un tipo de conducta (en terminas mensurables) que sera 

aceptada como evidencia de que el objetivo ha sido al--

canzado. 

b) Una condicion bajo la cual esta conducta se espera. 

c) El criterio que determine si la ejecucion es o no acep-

table CHartley y Davies, 1976). 

Para identificar y controlar el tipo de conducta que es-

peramos desarrolle el alumno al finalizar un periodo de ins 
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truccion, Benjamin S. Bloom (1956) y Krathwol <1964), ba---

sandose en principios de organizacion educativos, logicos y 

psicologicos, elaboraron la Taxonomia de los Objetivos de -

la Educacion, la cual abarca tres areas: La cognoscitiva, 

la afectiva y la psicomotora. 

a) El area cognoscitiva se refiere a aquellas conductas -­

que revelan la adquisicion de conocimientos, conceptos, 

principios, leyes, formulas, etc., asi como el desarro-

llo de habilidades y capacidades intelectuales~ 

b) El area afectiva, trata sobre las actitudes, intereses 

y valores que pueden surgir o cambiar durante o despues 

del d~sarrollo de las conductas del are~ cognoscitiva -

y/o psicomotora. 

c) El area del dominio psicomotor, se ocupa de las conduc­

tas de habilidad manual o de habilidad motora. 

El area del dominio cognoscitivo se elaboro siguiendo un 

orden jerarquico, empieza con las conductas mas concretas -

y termina con las mas abstractas. Contiene seis categorias: 

1) Conocimiento.- En esta categoria se repite lo aprendi-

do de memoria, de la misma. forma en que se dio la infor 

macion. 

2) Comprension.- Aqui se presentan aquellas conductas que 

revelan la "captacion" o el entendimiento del mensaje o 

material que se ha recibido a traves de una comunica---

c ion. 

3) Aplicacion.- Son aquellas conductas en donde se mues--
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tra la transferencia del conocimiento a una situacion -

" nueva, es decir que teorias, leyes o formulas son usa--

das o aplicadas en situaciones concretas. 

4> Analisis.- Consiste en fraccionar o dividir el mate---

rial en sus partes, senalando las relaciones que exis--

ten entre ellas y explicando de que manera estan orga--

nizadas. 

5) Sintesis.- Se refiere a la elaboracion de un producto 

original que conserva la escencia de un conocimiento --

aprendido, aunado a las ideas y experiencias propias. 

6> Evaluacion.- Consists en producir juicios acerca del 

valor de algo aprendido, de un material o metodo utili-

zado en base a un criterio especifico y con un proposi-

to determinado. 

El conocimiento de estas categorias de la taxonomia, 

.Permite C!asificar los objetivos da aprendizaje y por lo 

tanto, llevar a cabo un control adecuado en la evaluacion -

de los mismos durante un par iodo de instrucc ion as i corno --

otras ventajas que mas adelante se describen. 

Los objetivos de aprendizaje de esta tesis se clasifica-

ron dentro de las categorias del conocimiento Y comprension 

del dominio cognoscitivo, ya que unicamente se pidio al 

alumno que senalara, describiera y explicara la informacion 

que se le proporciono. 
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VENTAJAS DE LA UTILIZACION DE OBJETIVOS: 

a) Auxilian en la organizacion de las actividades de apren 

diza.ie. 

b) Permiten al alumno estudiar mas ef ic ienternente. 

c) Reducen el tiempo que se invierte en irrelevancias. 

d) Permiten una evaluacion eficaz de los programas de ins-

truccion. 

e> Constituyen una base solida para seleccionar los rne·to--

dos didacticos >' los materiales adecuados e inclusive -

los contenidos de un programa. 

f) Permiten al estudiante evaluar ob.ietivamente su propio 

progreso. 

El empleo de objetivos tiene como inconveniente que, se­

gun a.lgunos autores, 1 imita >' automatiza a los estudiantes 

al determinar metas muy es pee if icas <Hart 1 ey y Dav ies, 

1976). 

2.1.3.1. EVIDENCIA EMPIRICA: 

Se han llevado a cabo una serie de investigaciones para 

comprobar la eficacia de los objetivos, en el aprendiza.je, 

estos se han manejado en muchos estudios .junto con otras -­

estrategias preinstruccionales, segun se describe a conti--

nuacion: 
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1) Hartley Y Davies (1876) en su articulo sobre estrate---

glas preinstruccionales encontraron que: 

Cuando se entrena al alumno en el uso de objetivos,­

no se obtienen resultados significativos <Brown, 

1870; Morse y Ti 11 man, 1872; S inK, 1873) y 1 o contra 

rio sucede cuando se entrena a los maestros para 

usar los objetivos como guias en la ensenanza, lo 

cual mejora el aprovechamiento del estudiante <McNeil, 

1867; Piatt, 1868; Bryant, 1870). 

Si los objetivos instruccionales se emplean como una 

guia para aprender aspectos específicos de un mate--

rial, suelen mejorar el recuerdo cuando este se en--

cuentra en prosa <Kaplan, 1975). 

Los objetivos resultan mas efectivos cuando son em-­

pleados en situaciones de ensenanza tradicional que 

cuando se utilizan en situaciones de ensenanza no -­

tradicional como instruccion programada o por compu­

tadoras (S inK, 1973). 

En una revision de 7 estudios, llevada a cabo por -­

Duchaste! y Merrill <1973), concluyeron que los obje-

tivos no suelen ser muy utiles r·especto a las cali--

ficaciones ultimas de un postest especificamente en 

aquellas tareas de aprendizaje que se encuentran a un 

nivel de conocimiento y comprension, pero si suelen 

ser mas utiles en los niveles de analisis, sintesis 

y evaluacion. 

Los objetivos parecen reducir el razonamiento en al-
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gunas tareas y en forma especifica, interfieren en -

la resolucion de problemas <Yellon y Smith, 1871). 

Aquellos estudiantes que parecen aprovechar mas los 

objetivos son los de mediana habilidad, en relacion 

a los de m~.yor o menor hab i l id ad <CooK, 1969). 

Estudiantes masculinos de nivel socioeconomico alto 

aprovechan mejor los objetivos que aquellos estudian 

tes que son de otros niveles socioeconomicos o del 

sexo opuesto <Etter, 1970). 

En los estudiantes·que son sumisos, autocontrolables, 

considerados y conscientes, los objetivos suelen ser 

menos efectivos que en aquellos mas independientes y 

menos conscientes <Kueter, 1971). 

Los objetivos pueden reducir la ansiedad <Merrill y 

Towle, 1972). 

Hartley y Davies concluyeron que, en general los ob­

jetivos son utiles como estrategias preinstruccionales 

debido a que en la mayoría de los estudios los resulta­

dos fueron significativos. 

é!) JenKins y Deno <1971, citados por Waller, 1976) compa--

raron los efectos de la ensenanza tradicional y el es--

tudio independiente sobre la adquisicion de nuevo mate-

rial, no encontrando diferencias significativas. 

3) p{az B. y Lule (1978) investigaron el efecto de las es­

trategias preinstruccionales sobre el aprendizaje de un 

tema de Ciencias ~3turales, considerando la pertenencia 
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a un nivel socioeconomico determinado <alto, medio o --

bajo) en estudiantes de 2o. grado de secundaria. Los -

resultados indicaron que existen diferencias significa­

tivas entre las estrategias preinstruccionales y los --

niveles socioeconomicos. En general, en los tres nive-

les socioeconomicos el pretest, los objetivos y el or-­

ganizador anticipado fueron mas efectivos que el resu--

men. 

Los objetivos facilitaron el aprendizaje de los alumnos 

de los tres niveles socioeconomicos, sin embargo en los 

estudiantes de nivel alto, los beneficios fueron mas 

evidentes. 

4) Garza y Hernandez <1983), entrenaron a un grupo de es-­

tudiantes de So. ano de primaria en el uso de estrate-­

gias preinstruccionales (pretest, objetivos, organiza-­

dor anticipado y resumen), para determinar su efectivi-

dad en el rendimiento academico. Los resultados del 

postest informan que el pretest, el organizador antici­

pado y el resumen facilitaron la adquisicion del nuevo 

conocimiento y en la fase de seguimiento las estrate--­

gias preinstruccionales mas efectivas fueron objetivos, 

organizador anticipado y resumen. 

:5 > J imenez < 1984) con alumnos de :50. ano de primaria, en -­

contro que tanto los objetivos como las demas estrate-­

gias preinstruccionales no produjeron cambios en el 
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aprendizaje, solamente el pretest presento efectos sig­

nificativos cua.ndo no se interruropio el ritmo de las 

sesiones. 

En la tesis de Calzada <1985), fue conducida una in--

vest igac ion en la cual se aplicaron parejas combinad as 

de estrategias preinstruccionales con alumnos de 5o. y 

60. grados de ensenanza primaria, de un nivel socioeco-

nomico medio bajo. Los sujetos fueron 120 ninos repar-

tidos en cuatro grupos de 30, quienes, a su vez, se di-

vidleron en subgrupos de 6 alumnos. Los cuatro prime--

ros s~bgrupos de cada grado escolar y tipo de ensenanza 

Ctexto o profesor>. recibieron una pareja de estrate--­

gias y el quinto no. 

Los hallazgos de la investigacion, denotan que las es-­

trategias preinstruccionales si facilitan el aprendiza-

Je, ademas de que los resultados son mas favorables si 

la ensenanza es impartida por un maestro que a traves -

de la lectura de un texto. En ambos grados esco 1 ares -

la pareja preinstruccional mas efectiva fue objetivos-

organizador anticipado, aunque en sexto grado obtuvo 

1 os mismos beneficios 1 a pareja pretest-organ izador an­

ticipado. 

Despues del auge que los objetivos tuvieron en la educa-

cion, principalmente en la decada de los 70's, su investí--
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ga.c ion ha sido limitada en los ult irnos cinco anos debido --

posiblemente a que desde su inicio la mayoría de los estu-­

dios corroboraron su eficacia en el aprendizaje. 

Los trabajos que se citan, analizan los efectos de los -

objetivos en conjunto con otras estrategias preinstrucc:io--

nales, de los cuales se concluye que si facilitan el apren­

dizaje. 

2.1.4 ORGANIZADOR ANTICIPADO: 

Los organizadores anticipados, cuyo origen reside en el 

aprendizaje significativo propuesto por David Ausubel (1963), 

son conjuntos de ideas que van a proporcionar un marco de -

referencia que servira como puente entre la estructura cog­

noscitiva del aprendiz y el material nuevo que se va a 

aprender. Ubican al alumno dentro del contexto y este con-

texto esta en un nivel superior de abstraccion, generaliza-

cion e inclusion, es decir, estan formados por los concep--

tos supraordinados de los conceptos que se pretende el alum­

no aprenda. 

En el aprendizaje significativo el nuevo material de 

aprendizaje interactua en forma sustancial y no arbitraria 

con la estructura cognoscitiva del alumno. 



22 

Los siguientes son requerimientos para lograr un apren--

dizaje significativo: 

1> Disposicion del alumno para establecer una relacion 

significativa entre lo que va a aprender y su estructu-

ra cognoscitiva. 

2) El material de apr~ndizaje debe ser potencialmente sig-

nificativo, es decir, por un lado es necesario contem--

plar las caracteristicas del material y por otro la es­

tructura cognoscitiva del alurr~o en particular para que 

se lleve a cabo una r~lacion no arbitraria y sustancial 

entre ambos. 

El si~nificado logico esta dado por las caracteristicas 

del material de aprendizaje cuando satisfacen los requi­

sitos generales o no idiosincraticos de la significati-

vidad potencial. Un material posee significado logico 

cuando puede relacionarse de forma no arbitraria y sus­

tancial con ideas pertinentes qué se encuentran dentro 

del dominio de la capacidad humana. 

La estructura cognoscitiva del alumno en-particular de­

be contener las ideas pertinentes para el nuevo mate--­

rial de aprendizaje. 

A continuacion se esquematizan las variables que inter­

vienen en la significatividad potencial de un material! 



Variables intervinientes 

en la significatividad 

potencial del material 

de aprendizaje 
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Antecedentes educativos 

Edad 

c. I. 

Ocupacion 

Clase social 

Cultura 

El siguiente cuadro resume lo descrito acerca del apren 

dizaje significativo: 

Aprendizaje 

Significativo 

Signif lcado 

Ps ico l og ico 

l. Disposicion 

del alumno 

2. El material debe 

ser potencialmen-

te significativo 

a) Caracteristicas 

del material 

<significado lo-

9 i co). 

b) Estructura 

Cognoscitiva 

La posibilidad de transformar el significado logico en -

pslcologlco esta dada por la intencion del alumno en rela--



24 

cionar en forma sustancial y no arbitraria el material nue­

vo <logicamente significativo con su estructura cognosciti-

va particular). Ausubel dice que el significado psicologi-

co es un fenomeno "id los incrat ico" debido a que en este 

proceso intervienen variables muy particulares de la estruc 

tura cognoscitiva tales como la cultura y tipo de educacion, 

de tal manera que cuando el alumno aprende, no lo hace en -

el sentido logico del material en si, sino que depende del 

significado que puede tener para el. El significado psico-

logico es producto del aprendizaje significativo (Ausubel, 

1978; Ausubel, NovaK y Hanesian, 1983). 

El aprendizaje significativo se desprende de la teoria -

cognoscitiva de la Asimilacion, cuya breve descripcion se -

presenta en las siguientes lineas con la finalidad de escla 

recer la utilidad de los organizadores anticipados. 

En el proceso de asimilacion de nueva informacion, tanto 

el material por aprender como· la estructura cognoscitiva -­

existente, sufren modificaciones, dando como resultado una 

estructura cognoscitiva mas altamente diferenciada. 

ejemplos de asimilacion se pueden citar: 

a) Aprendizaje superordinado 

b) Aprendizaje combinatorio 

c) Aprendizaje subordinado: 

c. 1) 

c.2) 

Inclusion correlativa 

lnclusion derivativa 

Como -
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a) Aprendizaje superordinado.- Este tipo de aprendizaje -

ocurre cuando un conjunto de ideas establecidas se iden 

t if ican como e.iemplos espec if icos de una idea nueva mas 

general. Por ejemplo: 

Sistem~ Nervioso Central ,.._---Idea l'luev<>. 
A 

// ', 
/ ', 

/ ' 
/ ' 

// ', 
/ ' 

/ ' 
/ ' 

/ ' 
/ ' 

/ ' 
/ ' 

~ ' 
Encefalo Medula Esp.inal Ideas establecidas 

b) Aprendizaje combinatorio.- Este aprendizaje se da cuan 

do una idea nueva se relaciona con otras ideas existen-

tes que no son ni mas generales ni mas especificas, sino 

que estan al mismo nivel: 

Idea Nueva 

e) Aprendizaje subordinado: 

c. 1 > Inclusion correlativa.- Aqui la nueva informacion 

se vincula a una idea, como una extension, modi--



c.2> 
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ficacion o limitacion de esta. produciendo un cam 

bio en los atributos de criterio del concepto in-

cluido, debido a la nueva inclusion correlativa: 

Idea Establecida 

Hiperfagia Hipotalamica 

Idea Nueva 

i 
'El an irnal 

(Lesiones 
I 

I 
/ 

/ 
I 

/ 
I 

/ 
/ 

/ 
engorda solo 

porque come mucho (Bru 

becK y Colaboradores, 

1943). 

Hipotal amicas) 

El animal engorda porque 

hay inactividad (Chethe-

rington y Ranson, 1838). 

Inclusion derivativa.- En esta inclusion, la nue 

va information se vincula a una idea superordina-

da y representa otro caso o extension de esta 

nes en sus atributos de criterio. 



/ 
Idea Nueva // l ,,,/,,,// 

/ 

Idea establecida 

Encefalo 

/ 
./ 

/ 

,,,. 
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Cerebro Oiencefalo Cerebelo Mesencefalo 

El aprendizaje subordinado por inclusion derivativa es -

precisamente el tipo de aprendizaje que se da con el uso de 

los organizadores anticipados debido a que estos estan cons 

tituidos por ideas supraordinadas (inclusivas o generales) 

que funcionan como subsunsores de ideas nuevas mas espaci--

ficas <Ausubal, 1878; Ausubel, NovaK y Hanesian. 1983). 

FUNCIONES DEL ORGANIZADOR ANTICIPADO: 

El organizador anticipado juega un papel preponderante -

en la organizacion de la estructura cognoscitiva del 

alumno, proveyendo las ideas de afianzamiento pertinen--

tes al contenido del nuevo material con el objeto de ga-

rantizar un aprendizaje significativo evitando, de esta 

forma. la memorizacion repetitiva a la que en ocasiones 

se recurre cuando lo qua se deba aprQndsr es poco fami-

1 iar. 
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Selecciona y utiliza el conocimiento ya existente en la 

estructura cognoscitiva para hacer mas familiar y sig-­

nificativo el nuevo material, logrando un afianzamiento 

optimo y una resistencia al olvido. 

Constituye un puente ideacional entre la estructura 

cognoscitiva y el nuevo material de aprendizaje. 

Proporciona un marco conceptual para facilitar la incor 

poracion de los nuevos conceptos por aprender. 

Aumenta la discriminabilidad entre los nuevos conceptos 

y las ideas anal oga:s ya ex i:stente:s en la estructura 

cognoscitiva. 

De acuerdo a las caracteri:stica:s del material por apren­

der, :se pueden emplear diferentes tipos de organizador an--

tic ipado: 

a) Organizador expositivo.- E:s apropiado cuando :se trata 

.de material relativamente nuevo. 

b) Organizador comparativo.- E:s util cuando.el nuevo ma--

teria~ no e:s completamente desconocido, lo cual permite 

establecer comparaciones entre el material por aprender 

y les conocimientos previos= 

Debido a que el organizador anticipado posee un nivel 

mas alto de ab:straccion, generalidad e inclu:sividad que el 

material de aprendizaj~J proporciona un efecto de r~conci--

liacion integradora. 
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Favorece la transferencia del aprendizaje debido a que -

propicia el aprendizaje significativo del nuevo material. 

ELABORACION DE ORGANIZADORES ANTICIPADOS: 

Al comenzar la estructuracion de un organizador antici--

pado, es recomendable considerar como criterios normativos: 
, . 

Características de la poblacion <nivel socioeconomico, es--

colaridad, cultura, coeficiente intelectual, habilidad ver-

bal, edad, ocupacion) y caracteristicas del material de 

aprendizaje <tema, nivel de familiaridad de este en relacion 

a los alumnos, extension), asimismo para su elaboracion se 

sugiere: 

Empezar por la formulacion de un inventario de conceptos 

del material de aprendizaje. 

Establecer los conceptos s~praordinados con respecto a 

aquellos que se encuentran en el material de estudio. 

Con estos conceptos supraordinados se estructura el or-

ganizador anticipado, el cual debe caracterizarse por 

tener un nivel maygr de abstraccion, generalidad e in--

clusividad que el nuevo aprendizaje. 

Para cada unidad especifica del nuevo conocimiento, es 

recomendable elaborar un organizador anticipado. 

De acuerdo a las car~cteristicas de! material ~~ conve-

niente incluir diagramas, ilustraciones, cuadros, etc., 

en el organizador. 
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A pesar de que no se especifica la extension del orga-­

nizador, este no debe ser muy largo ni demasiado corto. 

El organizador puede ser escrito, oral o grafico (Ausu-

bel, 1875; Oiaz 8. y Lule, 1878; Oiaz 8., Lule, Pachaco 

y Saad, 1880; Hartley y Oavies, 1876). 

2.1.4.1 EVIDENCIA EMP IR ICA: 

Numerosas han sido las investigaciones llevadas a cabo 

para comprobar la efectividad d& los organizadores antici-­

pados como estrategias pre ins.trucc ionales, por lo que a 

continuacion se presenta una descripcion cronologica deta--

llada de los estudios mas relevantes: 

flusubel < 1860, citado por Barnes y Clawson, 1875), com-

paro los efectos de un organizador anticipado expositi-

vo que constaba de 500 palabras y de un pasaje de la --

misma longitud, los cuales se impartieron a manera de -

introduccion de un tema sobre matalurgia a 120 estudian 

tes de nivel universitario. La diferencia de medias en 

el postest, el cual se aplico 3 días despues del trata­

miento, fue significativa en el nivel de .0í a favor -­

del grupo que empleo organizador anticipado expositivo. 

Ausubel (1860), Ausubel y Fitzgerald <1861, 1862), Au--

subel y Youssef < 1863), citados por Wal ler < 1878), corri-

pararon los efectos de los organizadores anticipados en 

relacion a los producidos por la lectura de una intro--
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duccion historica del pasaje. 

En todos los estudios, la retencion fue mayor en los 

casos en que se ut i 1 izo organizador anticipado, encon-­

trando diferencias significativas mas grandes para los 

estudiantes de habilidad baja respecto a los que poseían 

un conocimiento pobre de fondo. Asimismo, 1 os es tu ---

diantes con habilidad mas alta y aquellos que estuvie--

ron mejor informados, obtuvieron menos beneficios de 

los organizadores anticipados porque eran capaces de 

retener la relacion entre los antiguos conocimientos y 

los nuevos, sin ayuda adicional. 

Barnes y Clawson <1875) condujeron una investigacion en 

la cual analizaron 32 estudios sobre organizador anti-­

cipado para conformar criterios respecto a su efectivi-

dad en el aprendizaje. Con tal fin, se tomaron en cuen 

ta las siguientes variables: Longitud de los estudios, 

niveles de habilidad de los estudiantes, contenido de -

la materia a aprender, grado escoiar de ios alumnos, 

tipo de organizador anticipado y niveles cognoscitivos 

de las tareas de aprendizaje. 

La eficacia de los organizadores anticipados no fue es-

tablecida, de los 32 estudios, 12 reportaron que los 

organizadores anticipados facilitaron el aprendizaje Y 

los 20 restantes no. Asimismo, cuando las variables 

seleccionadas se anal izaron separadamente, los resulta­

dos fueron inconsistentes, por lo cual concluyeron que 

los organizadores anticipados, tal y corno eran construí 
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dos y presentados, generalmente no facilitaban el apren 

diza.je. 

Hartley y Davies <1878) en sus apuntes sobre estrategias 

preinstruccionales, citan algunas investigaciones que a 

traves de 15 anos <1880-1875) se han llevado a cabo 

acerca de los organizadores anticipados. 

Los estudios iniciales <Ausubel, 1880; Ausubel y Fitz-­

gerald, 188!; Ausubel y Youseff, 1883), favorecen a los 

organizadores anticipados, sin embargo su generalizacion 

es muy limitada ya que todos involucran estudiantes no 

graduados de una Universidad del oeste medio y solo uno 

<Ausubel y Fitzgerald, 1883) a estudiantes de High School 

ademas de que ninguno de estos estudios describe los 

procedimientos que usaron para elaborar los organizado-

res. 

De tres estudios posteriores, realizados con adolescen­

tes, dos reportan diferencias no significativas <Barron, 

1871; Jerro l ds, 1887) y uno <E arle, 1871) a favor de 

los organizadores anticipados. 

A manera de resumen de estos 15 a.nos de invest igac ion, 

mencionan las siguientes observaciones: 

Tanto los alumnos un ivers itar ios como los n inos ele -

escuela, parecen beneficiarse mas de los organizado-

res anticipados que el resto de la poblacion estu---

diantil <Allen, 1870; Ausubel, 1860; AusL~bel y Fitz­

gera.ld, 1881; Ausubel y Youseff, 1863: Grotelueschen 

y Sjogren, 1888J Neisworth, 1888J Scandura y Wells, 
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1867). 

Los organizadores anticipados no parecen tener un 

efecto facilitador significativo con adolescentes 

educables mentalmente retardados CNeisworth, 1863) y 

tampoco con ninos adolescentes escolares CAilen, 

1870; Projer y cols., 1870). 

Los organizadores expositivos pueden ser mas utiles 

con ninos que tienen una baja habilidad verbal yana 

litica <Ausubel y Fitzgerald, 1862J Shulz, 1866>. 

En cuanto a su forma, Scandura y Wells (1867), usa-­

ron satisfactoriamente juegos como organizador para 

materiales de matematicas. Weisber <1870), reporto 

que los organizadores visuales Cuna grafica y un ma­

pa) facilitaron el aprendizaje en Geografia, mientras 

que un organizador expositivo no tuvo efecto signi--

ficativo. 

En su exposicion, concluyen que hasta el momento la ma-

yoria de los estudios dan lugar a confusiones en virtud 

de que no existe una manera aceptable de como elaborar 

y reconocer un organizador anticipado, haciendose indis 

pensable operacional izar el concepto para realizar in--

vestigaciones mas serias. 

Otros hallazgos de Diaz B. y Lule (op. cit.> senalan 

que en el nivel socioeconomico alto tanto el grupo al 

que se proporciono objetivos como el de organizador an-
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ticipado, tuvieron una me.jor ejecucion en los reactivos 

de respuesta breve en relacion a los que se dio otra 

estrategia. Para este mismo nivel socioeconomico se 

encontro que los grupos con pretest y organizador anti-

cipado estuvieron mejor en la prueba de seguimiento que 

los de objetivos, resumen o unicamentee el texto. Sin 

embargo, en la prueba de seguimiento, en el nivel socio 

economico bajo el organizador anticipado en lugar de 

ayudar en el aprendizaje, fue un obstaculo, pues en las 

respuestas los alumnos confundian los conceptos que se 

daban en el organizador anticipado con los del texto, 

dando respuestas incoherentes. 

Schnell <1978), citado por Waller (1979), en un estu--

dio encontro que los alumnos de Universidad a los que 

se dieron preorganizadores y postorganizadores, tuvie-­

ron una mejor ejecucion que los pertenecientes al grupo 

control. Sin embargo, ei grupo de postorganizador ob--

tuvo mayores beneficios, no existiendo una razon aparen 

te que lo justifique. 

Mayer < 1979), proporc lona nueve pruebas experimentales 

de la teoria de asimilacion-codificacion, que permiten 

evaluar la influencia de los organizadores anticipados 

en el aprendizaje significativo; usando material no fa-

miliar para los sujetos, analizando los resultados con 

suficiente detalle y controlando la cantidad de infor--

macion presentada. 
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Comienza por discutir las limitaciones que tuvo la re--

vision de Barnes y Clawscn (1975), a saber: 

a) Representacion inadecuada de la teoria: Mayer se--

nala que es erroneo predecir que los organizadores 

anticipados siempre producen resultados en el 

aprendizaje que difieren de los obtenidos por los -

sujetos control. Tanto la teoria por subsuncion de 

Ausubel como la teor la de as imilac ion de Mayer, 

proponen que los organizadores anticipados podrian 

ejercer un efecto unicamente si los sujetos no hu-­

biesen tenido disponibles otros subsunsores del co-

nacimiento previo durante el aprendizaje; por lo -

cual, desde el momento que Barnes y Clawson no 

separan las condiciones bajo las cuales los propios 

organizadores tendrian un efecto facilitador, su --

rev is ion es de un valor 1 imitado. 

b) Analisis inapro.piado de los resultados de ~prendi--

za.je. - Se refiere al hecho de que la mayor ia de --

1 os estudios revisados por Barnes y Clawson midie--

ron unicamente la retencion a traves de pruebas de 

recuerdo y aprovechamiento. La teoria de asimila--

cíen predice que unícamente las ideas conceptuales 

se acrecentaran debido a los organizadores antíci-­

pados, pero los detalles tecnícos no, lo cual impli 

ca que los organizadores anticipados tienen su mas 
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fuerte impacto en la transferencia de los problemas 

que requieren conceptos generales. 

c) Control experimental no adecuado.- Cita que lama-

yoria de esos estudios no controlaron la cantidad -

de informacion presentada a los sujetos, en casi --

todos, el grupo que lee el organizador anticipado, 

es comparado con otros a los cuales no se les da o 

se les entre~a un organizador control. Tornando en 

cuenta que los sujetos no reciben informacion iden-

tica, entonces es posible que ninguna diferencia 

subsecuente en ejecucion sea debida al contenido 

incluido en los organizadores anticipados. Ademas 

este diseno no provee ninguna informacion concer--

niente a que los organizadores anticipados influyen 

principalmente en la codificacion y no no el recuer 

do. 

·l.. 

A continuacion explica que, segun la teoria de asimila-

cion-codif icacion, los organizadores anticipados no se-

rªn efectivos si el contenido y el procedimiento ins---

truccional ya contienen los conceptos prerrequisitos o 

tienden a obtenerlos de los aprendices. Tampoco tendran 

ninguna influencia si el material a aprender es una co-

leccion de hechos aislados donde falta una estructura 

sistematica (por ejemplo memorizar las letras del al--

fabeto griego) o si el alumno ya posee un conjunto de 
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una estrategia para usar tal conocimiento durante el 
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aprendizaje <los estudiante• de alta habilidad pueden 

no necesitar los organizadores anticipados, mientras 

que los novatos y los aprendices de ba.j a habilidad 

si). 

Mayer informa que a pesar de las limitaciones que tu-

\•o la investigacion, talas como: a) Restriccion en 

los tipos de m~teriales utilizados, b) Los sujetos 

fueron principalmente estudiantes de College de la Uni 

versidad de Indiana o de la Universidad de California -

en S~nta Barbara y e) Un solo investigador fue involu-

erado en los estudios; los resultados de las nueva 

pruebas experimentales proveen un apoyo claramente con­

sistente para las predicciones de la teoria de la asi-­

milacion. 

Cuando los organizadores anticipados se usan en situa--

clones apropiadas y son evaluados adec~adamente, pare-­

can influir en el aprendizaje y tienen su mas fuerte --

si en las medidas de transferencia. 

Mayer <1979, citado en Stone, 1983), realizo otra inves 

tigacion en donde analizo 44 estu~ios sobre organizado-

res anticipados y ancontro qu• las predicciones de la -

teoría de la asimilacion son confirmadas, es decir, que 

los organizadores anticipados tienen un fuarte efecto 
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positivo en aquellos aprendices que carecen de los pre-

rrequisitos necesarios o cuando el material a a.prender 

esta mal organizado. 

Luiten <1980) concluyo que en la. mayoria de los 135 es-

tudios revisados por el, el organizador anticipado mues 

tra un efecto facilitador, tanto en el aprendizaje como 

en la retencion -aunque en forma apenas perceptible-. 

En el caso de la retencion, los efectos del organizador 

anticipado se incrementan con el tiempo. 

Allen, Holzman y Layne <1981), en su interes por estu--

diantes de baja habilidad, evaluaron la influencia de -

los organizadores anticipados bajo dos formatos de prue 

ba <recuerdo y reconocimiento), en alumnos desaventaJa-

dos de 7o. grado de la escuela elemental. 

Tanto los maestros de los estudiantes como el director, 

informaron del conocimiento previo de los alumnos con la 

final~dad de que pudiese ser utilizado por el organiza-

dor anticipado para subsumir el material de aprendizaje. 

El propio organizador anticipado proporciono un contexto 

familiar de anclaje a hechos mas específicos del pasaje. 

Los result~dos de asta estudio demostraron !a ut11iaao 

de los organizadores anticipados para mejorar el apren-

dizaje de los ninos de la escuela elemental, para quie-

nes los efectos fueron sustanciales en terminas absolu-

tos y significativos en el sentido estadi~tice. El 

de minutos empleado en leer el organizador anticipado 

repercutio en sus calificaciones, las cuales fueron un 
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el mismo tiempo en leer una introduccion de interes 

general. 
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Estos hallazgos apoyan lo que Maver<1978> aice acerca 

de que las discrepancias sobre la efectividad de los or­

ganizadores anticipados, podrían surgir de las diferen­

cias en la habilidad de los sujetos, es decir, la 

efectividad de los organizadores. anticipados puede ser 

inversamente relacionada con el conocimiento y la habi-

1 idad que los aprendices poseen antes de la instruccion. 

Para concluir, las diferencias obtenidas en los dos ti­

pos de Prueba <recuerdo y reconocimiento), no son signi­

ficativas. 

Chaudhari y Buddhisagar <1981), llevaron a cabo una 

investigacion con 138 estudiantes-maestros de la uni­

versidad de lndure, los cuales fueron asignado~ a tres 

grupos al azar -control, presentacion total y presenta­

cion parcial de organizador anticipado-, intentando me­

dir los efectos de cada tratamiento sobre el aprendiza­

je de textos y su relacion con la inteligencia. 

Los hallazgos fueron: El aprovechamiento de los estu--­

d iant·es-maestros a traves de 1 meto do total de organiza­

dor anticipado, el metodo parcial y el tradicional di-­

fieren significativamente. Las calificaciones de los 

alumnos mas inteligentes son significativamente mas al-

tas en com?aracion a las obtenidas por los alumnos menos 

inteligentes, es decir, existe una relacion directa entre 

la inteligencia de los estudiantes-maestros y la reten-
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cion del material del texto. 

La presentacion de organizadores anticipados auxilia en 

el procesamiento y en la retencion de la informacion 

I I 
leida: el metodo total es especificamente adecuado para 

los estudiantes-maestros de alta inteligencia y la pre-

sentacion por partes es aprovechable tanto para los de 

alt.:;, como ba.ia inteligencia. 

Se concluye que el uso de organizadores anticipados por 

partes, puede ser intentado en la clase y en los libros 

de texto, lo cual proporciona ventajas a una amplia po-

blacion de estudiantes. 

Mas t<N'de, Mayer < 1982) resume que 20 anos < 1960-1980) 

de investigacion con organizadores anticipados han mos-

trado su facilitacion para el aprendizaje, y las condi-

clones bajo las cuales es 
, 

ma.s probable que ello ocurra, 

pueden ser especificadas: lo cual sugiere que la teoria 

de la asimilacion, uno de los principales pilares de la 

psicoiogia moderna del aprendizaje y ia memoria está 

bien apoyada por los resultados de esos estudios. 

los hallazgos de esta revision pueden concentrarse como 

sigue t 

a) Cuando fue usado un paradigma de organizador antici-

pado es·tá'ndar, hubo usual mente una pequen a, pero con -

sistente, ventaja del grupo empleador sobre el grupo 

control. 

b) En circunstancias bajo las cuales se empleo un para-

digma de organizador anticipado modificado, fue evi-
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dente que el grupo de organizador anticipado supero 

al grupo post-organizador. Estos resultados apoyan 

la idea de que el lugar del efecto esta en la codi--

ficacion mas que en la recuperacion. 

e) Cuando en algunos estudios el diseno permitio la 

interaccion materiales por tratamiento (MTI>, hubo -

un patron consistente en el que los organizadores -­

anticipados ayudaron mas fuertemente en la ejecucion 

cuando el material estaba pobremente organizado qué 

si estaba en espiral o en un formato organizado. 

d) En otras consideraciones, si el estudio contemplo la 

interaccion conocimiento por tratamiento <RTI>, el 

organizador anticipado ayudo mas a los aprendices no 

experimentados que a quienes ya poseían un conjunto 

rico de conocimi~nto subsunsor. 

e) En situaciones que analizaron la interaccion entre -

habilidad y tratamiento <ATI>, hubo algunos casos en 

que la habilidad no tuvo efectos interactivos y otros 

en los cuales los organizadores anticipados tendieron 

a ayudar mejor la baja que la alta habilidad en los 

aprendices. 

f) La interaccion tratamiento-postest <TPI>, reporto 

que los organizadores anticipados ayudan a la trans­

ferencia a largo plazo mas que a la retencion espe--

cifica de detalles. 

Adicionalmente a las condiciones que se presentan en los 

incisos a y b, cita que estas ventajas son menos proba-
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bles cuando: Los materiales son familiares, los apren-

dices son experimentados, el organizador anticipado no 

provee un contexto asimilativo para el material, o el 

test falla en medir la transferencia. 

En los estudios analizados, los buenos organizadores 

anticipados se presentaron en termines de modelos con-­

cretos o analogias de ejemplos, conjuntos de reglas ge­

nerales de mas alto orden y discusiones de los temas --

principales en termines familiares. Los organizadores 

anticipados pobres fueron preguntas especificas factua­

les, resum~nes, esbozos y dire~ciones para prestar 

atencion a hechos o termines clave especificos. 

Lott (1983>, realizo un meta-analisis con 16 estudios 

que exploraron la eficacia del organizador anticipado, 

considerando las caracteristicas de los sujetos, de los 

profesores, del contexto, del diseno y del tratamiento. 

Midieron la comprension del estudiante asi como sus re­

su 1 tados <un icamen.te el 12Y. de las comparaciones de 1 

tratamiento uso la aplicacion como una variable resul--

tan te). 

anticipados con respecto al grupo control sobre varios 

resultados cuantitativos <conocimiento, aplicacion) se 

encentro que la medida de los efectos a favor de los -­

organizadores anticipados son positivos y los del con--

trol son negativos. 

Existen diferencias no sustanciales en los efectos de -
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los organizadores anticipados,con respecto a la seleccion 

de maestros, al tipo de estudio y diseno experimental. 

La habilidad del estudiante produce pequenas diferencias 

en los efectos, dependiendo del contexto de la comunidad; 

los estudios conducidos en un ambiente suburbano tuvie­

ron efectos los cuaces fueron en general mas bajos que 

aquellos estudios de contextos urbanos. 

Cuando se compararon los efectos de los organizadores -

anticipados considerando algunas variables independien­

tes (tipo de organizador, características del material, 

diseno experimental, etc.) solo fue importante mencio-­

nar que existen diferencias no significativas entre los 

efectos de organizadores anticipados escritos o verba-­

les y la utilizacion unica de libros de texto o materia 

les textuales. 

En cuantc al sistema de evaluacion de los efectos, hubo 

una diferencia entre la ajecucion en el conocimiento 

orientado a los instrumentos y a la aplicacion de los -

instrumentos <el articulo no cita en que sentido son -­

esas diferencias). 

~~Yer <1983) comparo los efectos de la repetic1on de un 

texto con los producidos por la presentacion de un or~-

ganizador anticipado, antas de la lectura del mismo tex 

to. 

Los sujQtos ~scucharon un pasaje acerca del radar o de 

la ley de Ohm, dos o tres veces. f\ medida que .;,.u manta-

ba el numero de presentaciones, el recuerdo se incremen 
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t&, pero hubo una muestra en la cual el recuerdo de 

principios conceptuales e informacion relacionada aumen 

to agudamente con la repeticion, mientras que el recuer 

do de ecuaciones formales y analogías concretas, no se 

in....::r··emento. 

reconocimiento verbal declino. Similares resultados se 

obtuvieron con la lectura de organizadores anticipados 

seguida por el material a aprender. Todo lo cual sugie 

re que los sujetos tienden a usar estrategias de lectu­

ra cualitativamente diferentes en la primera que en la 

tercera presentacion de la ciencia en prosa. 

Este estudio apoya los hallazgos previos con manuales -

de programac ion de computadoras <Mayer, 1979b, 1981 >, 

en donde los organizadores anticipados tienden a incre­

mentar el recuerdo de informacion conceptual y la crea­

tividad en la resolucion de problemas, pero se decremen 

ta el recuerdo de informacion tecnica o formal y la re­

tencion verbal. Aparentemente la funcion de los orga-­

nizadores anticipados es similar a la repeticion, al 

proveer al lector de un esquema para el pasaje <Brans--

ford, i979, ci-tado por- Mayer, 1883). 

El contenido y la estructura del aprendizaje cambia 

cualitativamente con la practica. El estudio propone -

que la repeticion hace mas que incren~ntar la cantidad 

y fortaleza de la ihformacion en la memoria, es decir, 

provee al alumno de un esquema -o linea conceptual- del 

pasaje, a traves de un reenfoque, una reorganizacion Y 
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una re-expresion de la informacion. Asi, la repeticion 

no necesita emplear la rnamorizacion repetitiva, en su 

lugar el estudiante puede usar la activa abstraccion de 

anclaje del significado. 

Finalmente, la necesidad de repeticion puede ser redu-­

cida por medio de los organizadores anticipados, los 

cuales proveen signos del pasaje que sugieren una estruc 

tura conceptual o aseguran que el lector posea los co--

nocimientos prerrequisitos apropiados al pasaje. 

Moore Y Readence <1983), a traves de un examen cuantita 

tivo Y cualitativo de 23 estudios sobre organizadores -

graficos -en donde estos fueron construidos de acuerdo 

a los procedimientos descritos por Barron (1969, 1979)­

obtenidos de 3 fuentes principales de informacion: Cu­

rrent Index to Journals in Education, Dissertation Abs­

tracts Internat ion al y The Educat iona.1 Resources Infor -

mation Center <ERIC) database; buscaron comP.lementar y 

actualizar el meta-analisis conducido por ellos mismos 

en 1980, acerca del tema. El motivo de una segunda re-

vision estriba en la incapacidad del meta-analisis para 

c~pturar r~~ultados subJatiuos y axplicacion~s de ha---

llazgos que no pueden reducirse a medidas del efecto. 

En esta ocasion, se computaron 161 medidas del efecto, 

las cuales -fueron cons idera.da.s como la. "un id ad de ana--

lisis cuañtitativo~~ mas qu~ cada estudio para aislar 

los resultados de diversos tratamientos e instrumentos 

que -frecuentemente se incluyeron en un reporte. 
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Los resultados del analisis cuantitativos~ presentan a 

continuacion, conforme a la division de variables en --

sustantiv~s o no sustantivas: 

Variables Sustantivas: 

a. Condiciones de tratamiento. 

a.1. Tipo de tratamiento.- Los organizadores gra--

ficos que son conducidos despues de la presen-

tacion del contenido parecen producir un mayor 

aprendizaje, aunque el gran error estandar del 

promedio de su medida del efecto, justifica 

las interpretaciones cautelosas de estos ha---

llazgos. Tanto las medidas del efecto del or-

ganizador anticipado grafico, como del postor-

, 
ganizador grafico fueron mas altas que aquellas 

del tratamiento complementado con preguntas, -

guias de estudio o pequenos grupos de discu---

sion. 

a.2. Foco instruccional.- El organizador grafico -

con pasajes de lectura especif icos produce re-

lativamente mayores efectos que e1 organizador 

grafico enfocado a1 con~enido d~l cur~o. 

b. Medidas de los resultados: 

b.1. Criterio conductual.- Los organizadores gra--

ficos aparentemente dirigen mas la atencion 

de los aprendices al vocabulario qua a l~s r~-

laciones dentro de una unidad de contenido. 

b.2. Tiempos y formatos de respuesta.- Los estu---
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diantes involucrados con organizadores grafi-­

cos disfrutaron ventajas moderadas sobre los -

aprendices del grupo control cuando se les exa 

mino con un test de reconocimiento, asi como -

en tareas de recuerdo. 

c. Características del aprendiz: 

c.1. Grado escolar.- Tanto con alumnos de nivel 

elemental, como de secundaria', los organizado­

res graficos produjeron pequenas medidas del 

efecto, con universitarios esa medida subio 

moderadamente. 

Variables no sustantivas: 

a. Instructor.- Diferencias triviales fueron produci­

das. por los estudios que incluyeron tanto al inves­

tigador como la clase del profesor. 

b. Tipo de reportes.- Las medidas del efecto de repor 

tes publicados. tuvieron una desviacion estandar mas 

alta que las medidas del efecto encontradas en di--

sertaciones. Articules no publicados, los cuales -

consistieron la mayor parte de conferencias, presen 

ta.ron re l at iv a.men-1t e grandes e f e.ctos. 

Para finalizar, tres variables inicialmente selecciona­

das para su codificaeion, fueron descartadas debido a -

que se encontraron bajas medidas del efecto. 

A traves del analisis cualitativo fueron descubiertos 

tres temas que la revision cuantitativa paso por alto: 

a. Preparacion del profesor.- Los profesores que tra-
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taran con alumnos a los que se dieron organizadores 

graficos, tendieron a sentirse con mayor confianza 

y mas competentes. En escencia, ellos pensaron que 

los organizadores graficos los prepararon mejor pa­

ra ayudar a los estudiantes a competir con piezas 

particulares del contenido. 

b. Dinamica de los organizadores graf icos.- Los orga­

nizadores graficos fueron considerados exitosos o -

inexitosos en la movil izacion relevante da concep--

tos subsunsores y en la creacion de aprendizajes 

significativos, de acuerdo a lo propuesto por Ausu-

b~l, sin embargo un cambio fue senalado por Barran 

y Stone <1974>, quienes probaron los efectos del 

organizador graf ico construido por el estudiante en 

las condiciones de post-lectura, h~biendosele tra-­

tado en terminas de estrategia de aprendizaje. 

c. Contexto instruccional.- Los invéstigadores fre--­

cuentemente reportaron que los estudiantes visuali-

zaron a los organizadores graf icos como una activi-

dad de aprendizaje aislada que no estaba adaptada -

Como informacion adicional, reportan que las pequenas -

diferencias entre las medidas del efecto del postest a 

la semana inmediata y despues de una semana indican que 

dizaje a largo y corto ~lazo. 

Stone <1983), llevo a cabo un meta-analisis segun la --
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tecnica de Glass, con 112 estudios sobre organizador 

anticipado y sus resultados fueron comparados con algu-

nas predicciones del modelo de aprendizaje de Ausubel. 

En esta tecnica de Glass, los resultados de cada una de 

las investigaciones consideradas, fueron expresados por 

"la medid~ del efecto" Ceffect size o ES>. 

Para cada ES obtenida, se registro la informacion en 

base a la siguiente clasificacion de variables: 

a. Caracteristica~ del organizador anticipado <tipo de 

organizador, grado de subsuncion, fuente, forma de 

presentacion, secuencia factual o generalizada, ni-

vel operacional -concreto o abstracto-, si conte-

nia procesos o conceptos). 

b. Caracteristicas del aprendiz <sexo, grado, nivel de 

conocimiento, habilidad en la lectura, coeficiente 

intelectual>. 

c. Condiciones del aprendizaje <tipo de materia -cien-

cias o matematicas-, tipo de evaluacion y duracion 

del estudio). 

Los resultados de esta investigacion corroboran ~ue los 

organizadores anticipados facilitan el aprendizaje Y la 

retencion, sin embargo no todas las predicciones del 

modelo propuesto por Ausubel, son confirmadas, segun se 

cita en estos cuatro puntos: 

l. Organizadores anticipados en forma escrita Y abs--­

tracta estan asociados con las mas bajas ES. 

2. Organizadores anticipados no subsunsores estan aso-
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ciados con las mas altas ES. 

3. Ausencia de una facilitacion de tipo especial para 

aquellos aprendices de un bajo conocimiento o habi-

lidad. 

4. Los aprendices de edad avanzada, quienes suelen es­

tar a un nivel formal-operacional, obtuvieron el 

mas bajo ES. 

Otros hallazgos del mismo estudio fueron: 

a. Las mas altas ES correspondieron a organizadores 

anticipados 1) ilustrados, 2) de tipo expositivo, -

3) no subsunsores, 4) elaborados con el conocimien­

to previo, y aquellos que se realizaron con ínfor--

macion tomada del material a aprender, 5) que com--

binan conceptos y procesos, 6) generalizados y 7) 

concretos. 

b. Los grupos de ciencias-matematicas y las condicio--

nes de evaluacion factual obtuvieron ES mas altas. 

c. Los jovenes de High School y los alumnos del nivel 

preescolar tienen un ES ma.s alto; asi como los es--

tudiantes de habillidad media y aquellos en donde -

no se e.5pecific~ :.:...1 r;!v~l éc =:or.ccirr:ient~ ~ h~_bi_l i-

dad. 

d. Cuando los organizadores anticipados contienen ana­

logías o material concreto, las ES mas altas corres 

panden solo a los organizadores conceptuales. 

e. Los organizadores anticipados abstractos tienen al­

ta ES cuando contienen una combinacion de conceptos 
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y procesos. 

f. Los organizadores anticipados factuales estan aso--

ciados con alta ES cuando las condiciones de evalua 

cion son general izadas y en forma inversa, los or-­

ganizadores anticipados generalizados estan asocia-

dos con altas ES cuando la condicion d~ evaluacion 

consiste de un test para el recuerdo, hechos o for­

rnu las. 

Como se puede observar, a diferencia de los objetivos, -

las investigaciones de los organizadores anticipados se in­

crementaron considerablemente en los ultirnos anos y a pesar 

de que algunos estudios ponen en duda su efectividad, la --

mayoria apoya que los organizadores anticipaJos son estra--

tegias preinstrucciona!es efectivas que facilitan el logro 

del aprendizaje significativo. Sin embargo es necesario --

senalar, que es de suma importanci~ tomar en consideracion 

aquellas condiciones en las cuales el organizador anticipa-

do no ha sido efectivo, para futuras aplicaciones o inues--

tigaciones <Consultar el resumen de las investigaciones en 

e! cuadro del apendice I>~ 
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2.2 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

2.2. 1 ANTECEDENTES: 

Las estrategias cognoscitivas de aprendizaje tienen su -

origen en los sis temas mnemon icos c 1 as icos, cuyo desarrollo 

se inicio con el poeta griego llamado Simonides, 500 anos -

A.C., quien es considerado entre los griegos el heroe de --

los rnnernotecnicos. Sirnonides fue invitado a recitar unos -

poemas en un banquete en el.onde había alrededor de 300 invi­

tados. debiendo retirarse antes de finalizado el festin y 

en el momento en que ya había salido, se derrumbo el techo 

provocando la muerte de todas las personas que se encontra-

ban ah i. Posteriormente Sirnonides, recordando la distribu-

cion de los asientos, pudo identificar quienes habian asis-

tido al banquete. 

Al metodo que utilizo Simonides se le conoce como el me­

todo de lugares e imagenes, del cual Ciceron y Quintiliano 

hace aproximadamente 2000 anos, proporcionaron una descrip-

cien mas detallada, ~ue se basa principalmente en organizar 

en forma sistematica la informacion en grupos o unidades de 

aprendizaje mas pequenos para facilitar su asimilacion. 

chas variaciones de esta tecnica basica, las cuales son aun 

reconsideradas en nuestros dias y proporcionan la base de -
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muchos de nuestros supuestos actuales acerca del aprendiza-

.Je <We inste in, 1978). 

OPERACIONES DE COOIFICACION Y PRINCIPIOS DE ORGf\NIZf\CION EN 

LA MEMORIA. 

El interes actual sobre las operaciones de codificacion 

se remonta al traba.jo de George Miller (1956), cuya aporta-

c ion sobre "El mag ico numero 7 mas o menos 2", muastra que 

la capacidad de amplitud de la memoria humana a corto plazo, 

es de alrededor de 7 unidades como maximo. Este principio 

implica que si entendemos que un bit es un "pedacito" de -

informacion, y un "trozo" <chunK) es un conJunto de bits, -

la memoria inmediata dependeria del numero de trozos mas --

que del numero de bits. Por lo tanto, durante el aprendi-

zaje el individuo organiza y agrupa una serie de bits en 

bloques mas grandes de informacion, y estos a su vez en 

otros, y a pesar de que cada uno de estos bloques subsecuen 

tes contienen mas informac:ion que el anterior, no por eso -

son mas dificiles de aprender. Miller dice que durante el 

proceso de mll!mor iza.e: ion, se prepara un "Plan", que consiste 

en una or9anizac:ion Jerarquic:a que va de unidades pobres a 

unidades mas ricas en informa.cion. Este proceso psic:ologi-

c:o de reduc:cion, facilita el aprendizaje de enormll!s cantida 

des de informac:ion, al ser esta, codificada en unos cuantos 

ªsuperbloques" que el aprendiz retiene simultaneamente en -

la c:onc:iencia, <Miller, 1950, 1956, 1958, 1960, citados en 
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Cohen <1980). 

Varios autores han realizado investigaciones sobre los 

mecanismos de organizacion, almacenamiento y recuperacion 

de la informacion, entre ellos podemos mencionar a Bousfield 

<1953) Y a Tulving (1962, 1967, 1968), los cuales coinciden 

en que los aprendices tienden a organizar la informacion -­

por medio de categorias, a dicha tendencia Bousf ield la lla 

mo •agrupacion". Paivio <1871), Posner <1969), y Underwood 

<1969) tambien indican que el aprendiz suele emplear codi-­

gos para organizar y recuperar la informacion aprendida 

(We inste in, 1978). 

Agu ilar ( 1982) explica la importancia de las claves de -

recuperacion cuya efectividad depende de que la codificacion 

de estas claves se realice Junto con la informacion dada en 

la situacion de aprendizaje, y pone entre varios ejemplos a 

la categorizacion de la informacion, en donde las categorias 

pueden emplearse é:omo claves para recordar el nuevo material 

aprendido, cuando estas categorias represen~an durante la 

s ituac ion de aprendizaje esquemas· cognoscitivos apropiados 

para comprender la informacion que se esta dando. 

Se cree que la informacion que se encuentra almacenada -

en la memoria, lo esta en terminas de esquemas complejos de 

organizacion y no en unidades aisladas <Lachman, Lachman & 

Butterfield, 1979, citado en Weinstein y Underwood, 1981). 
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Por lo tanto, la organizacion de la informacion puede impli 

car la creacion de una nueva estructura, o el encaJamiento 

de la nueva informacion en una estructura logica preexisten 

te, con la finalidad de que esta adquiera un significado -­

para el aprendiz <Loft~is y Loftus, 1976, citado en Weinstein 

y Underwood, 1981>. 

Weinstein y Underwood (1981>, dicen que existen varias -

operaciones de codificaciQn que la gente suele usar para -­

organizar la nueva inform<llcion, almacenarla y recuperarla -

posteriormente de una manera efectiva. 

de codificacion involucran la construccion Y el uso de es-­

trategias cognoscitivas para la estructuracion, seleccion, 

y transformacion de la informacion 

1981, pag. Slº 

[Wainstein y Underwood, 

2.2.2 CLASIFICACIONES DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE. 

Las estrategias de aprendizaje se refieren en un sentido 

muy amplio, a todas a~uellas actividades que real iza el su­

jeto para retener y aprender la nueva informacion en la for 

mamas efectiva posible <Weinstain y Underwood, 1981); es -

decir, ~ua el aprendiz va a llevar a cabo una serie de con­

ductas y pensamientos con la intencion de influir en sus -­

procesos de codif icacion <Wainstein y Mayer, 1983). 
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Dentro del enfoque cognoscitivo nos encontramos con una 

variedad de clasificaciones sobre estrategias de aprendiza­

je propuestas por diferentes autores como Oansereau (1978), 

Weinstein y Underwood <1981), Aguilar (1882), Weinstein y -

Mayer < 1983). A continuacion daremos una descripcion de --

cada una de ellas: 

I. Oansereau <1878), propone la siguiente clasificacion 

sobre estrategias de aprendizaje: 

1. Estrategias primarias. Son empleadas por el estu--

diante en operacion directa sobre el material. 

a) Comprension y retencion <estrategias de recuer­

do y transforma.e ion). 

Parafraseo e imaginacion 

Redes 

Analisis de conceptos clave 

b> Recuperacion y utilizacion 

2. Estrategias de apoyo, las cuales el alumno maneja -

para crear un ambiente psicologico externo e inter-

no optimo para el aprendizaje. 

a) Estrategias para cultivar una actitud positiva 

en el aprer.diza.Je_ 

b) Manejo de concentracion 

c) Mon itoreo 

Esta clasificacion ha sido aplicada tanto en alumnos de 

College como an estudiantes que reciben educacion tec--

nologica. 

II. Weinstein y Underwood (1981>, clasifican a las estrate-
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9la~ cognoscitivas de aprendizaje en cinco categorias: 

1) Estrategias de repet.cion.- Se refieren a habili--

dades de estudio basicas y de repeticion de la ruti 

na. Un ejemplo seria el aprenderse de memoria los 

nombres de las capas que constituyen la corteza ce-

rebral. 

2) Estrategias fisicas.- El aprendiz busca similitu--

des o diferencias físicas entre palabras, partes de 

palabras o el estimulo en si. Se podria poner de 

ejemplo el hecho de aprenderse el significado de 
1 

"hiperfagia" relacionandolo con la palabra "hiperac 

t ivo •, en donde "hiper• s ign if ica lo mismo en ambas 

palabras. 

3) Estrategias de imaginacion.- El aprendiz crea una 

imagen miilntal de lo que desea aprender. Aqui podria 

ejemplificarse como el formar la imagen mental de -

una persona oyendo una melodía para aprender que el 

lobulo temporal inverviene en ia funcion auditiva. 

4) Estrategias de elaboracion <verbal).- El alumno --

relaciona el conocimiento nuevo con sus propios co-

nacimientos, actitudes y ~k~~rl~n~i•&· 

a<1.ui seria que para comprender mejor las funciones 

de la corteza cerebral se deberia relacionar este -

conocimiento con-los adquiridos previamente sobre -

los dernas organos del sistema nervioso central. 

5) Estrategias de agrupacion.- El sujeto reacomoda el 

material a aprender de acuerdo a un esquema de cla-
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sif icacion. Por e.J emp lo, para aprender las d iver--

sas funciones de los cuatro lobulos del hemisferio 

cerebral se indican las funciones por lobulo, o bien 

se senalan los lobulos que intervienen en cada fun­

cion especifica. 

La efectividad de estas estrategias fue comprobada prín 

cipalmente en estudiantes no graduados, sin embargo las 

estrategias de imaginacion y las de elaboracion han sí-

do aplicadas por otros autores en diversas investigacio 

nes con ninos que cursan la escuela elemental. 

III.Aguilar (1982), propone una serie de estrategias que -­

pueden' facilitar la comprension de textos, la resolucion 

de problemas y la realizacion de diversas tareas: 

1) Organizacion de patrones.- En esta estrategia se -

forman grupos empleando esquemas conocidos, de tal 

mane1·a que 1 a informac ion queda d istr ibu ida en un i­

dades o patrones significativos. 

2) Elaboracion.- Consiste en representar, ya sea ver-

balmente o a traves de imagenes. relaciones signi--

ficativas de lo que se desea recordar o aprender. 

3) Categori~acion.- Se refiere a la ciasificacion de 

la informacion en diferentes categorías para apren­

derla y re~ordarla mas facilmente. 

4) Induccion de reglas.- Permite descubrir o inferir 

algun tipo de regla que facili1a reco~dar una se---

cuencia de elementos o eventos. 

5) Pregunta-respuesta en base a esquemas.- Se refiere 
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a la elaboracion de preguntas-repuestas sobre los -

aspectos mas importantes de un te)< to. 

6) Resumir textos.- En esta estrategias~ elimina el 

material redundante y trivial de un texto determina 

do, dejando un icamente lo escenc ial y mas importan-

te. 

7) Medios graficos.- Para lograr una mejor comprension 

de los textos dif iciles, se pueden elaborar dibujos, 

diagramas y esquemas. 

8) Autorregulacion.- Esta estrategia consiste en una 

autoeualuacion que abarca: La eualuacion del cono-

cimiento inicial, la planeacion de las actividades 

de aprendizaje, el monitoreo de dichas actividades 

y la eualuacion de los resultados. 

Estas estrategias se derivan de los estudios que se han 

llevado a cabo sobre los procesos cogno~citivos en di--

versos tipos de poblaciones. 

IV. Weinstein y Mayer (1883), proponen la siguiente clasifi 

cacion de las estrategias de aprendizaje: 

1) Es"i:rateg ias de 111nsayo (copiar, subrayar o sombrear) 

2) E.strate9ias de elaboracion (parafraseo, resumen> 

3) Estrategias de organizacion <bosquejar, Jerarquizar) 

4) Estrategias de mon i toreo para la comprens ion <che --
' . 

car fallas en la comprens ion). 

5) Estr~tagias afectiv~s <a~tar alerta y relajado>. 

Oespues de haber analizado cada una de las clasificacio-
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nes anteriormente descritas se puede decir que en muchos --

aspectos estan unas implicitas en las otras, por ejemplo, -

la estrategia de organizacion de patrones y la de categori­

zacion de la clasificacion de Aguilar <1982), podrian estar 

ya implicitas en las estrategias de agrupacion que proponen 

We inste in Y Underwood < 1881), y lo mismo podemos decir de -

las estrategias de elaborac ion e imag inac ion de estos _mis-­

mos autores con la estrategia de elaboracion que propone 

Aguilar (1882) y las estrategias primarias de Dansereau 

( 1878). 

Por ot~o lado, se observa tambien que estas clasificacio 

nes se complementan unas con otras, como por ejemplo, las -

estrategias 5, 6, 7 y 8 de la clasificacion de Aguilar po-­

drian complementar en un momento dado la clasificacion de -

Weinstein Y Underwood, y al mismo tiempo esta ultima, podría 

ser complementada con las estrategias de apoyo que propone 

Dansereau y las estrategias afectivas y de monitoreo para -

la comi:>rension, de la clasificacioro de Weinstein y Mayer. 

Seria conveniente resal-t:ar .-.<mi ¡.,_ 'irt>Port.ey,ncia de las 

estrategias afectivas y las estrategias de apoyo en el apren 

dizaJe de los estudiantes, debido a que en una situacion de 

ensenanza-aprendizaJe es necesario tambien crear un ambie~-

te psic:ologico adecuado que permita al alumno estar relaja-

do para que aproveche al maximo sus capacidades intelectua-

1 ei<. Bandt, Meara y Schmidt < 1874), establecen varias for -
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mas para lograr que una persona triunfe al maximo en sus -­

meto.s ac.ademicas, entre el las podemos mene ionar al autoanal i 

sis Y los metodos sistematicos de reduccion de ansiedad, -­

Junto con los procedimientos de relajacion. 

Segun los autores, la serie de autoanalisis que pueden -

resultar utiles para un estudiante son: 

a) El analisis estructural.- Este analisis tiene la fina­

lidad de que el individuo identifique aquellas caracte­

rísticas propias que no son modificables como la edad, 

el sexo, los antecedentes culturales, las experiencias 

v i v id as , etc • La identificacion y evaluacion de estas 

caracteristicas inalterables de su personalidad, le se­

ran utiles para tomar decisiones y planear su futuro en 

~uncion de sus necesidades ~ intereses propios. 

b> El analisis motivacional.- Este analisis permite cono­

cer las preferencias de uno, las cuales son utiles para 

crear un ambiente de trabajo mas agradable que promueva 

la productividad y la satisfaccion personal. 

c > Anal is is individual. - Consiste en identificar los as--

pactos genuinos d~ nu~~tra personalidad como seres hu--

manos con individualidad propia: es decir, conocer de -

que manera sentirnos y actuamos .ante diferentes s ituac io 

nes ambientales. 

d) Analisis de afiliacion.- Aqui se analiza la forma en -

que un ind iv id u o interactua con los de mas, as i como la 

naturaleza de estas interacciones. 
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e) Anallsis d~ energia.- Este an.al is is pemite a la perso-

n.,. conocer de que manera y en que utiliza sll energ ia 

emocional y deter-minar si esta forma de emplearla le be 

neficia o le perjudica en el logro de sus metas. 

Una uez que el estudiante haya realizajo esta serle de 

autoanal is is sera. capaz de tener una idea mas clara de su 

per·sona y esta.ra me.Jor preparado p;,.ra enfrent.c;.r sus pr·oble-

mas aca.demicos. 

En lo que respecta a la reduccion de ansiedad. 8andt y 

co t s. < 197"!), ¡;;reponen un rnetodo s isteomat ico que consiste 

en termines generales, que el alumno enl iste aquel las s itua. 

ciones c¡ue le crean ansiedad, y mientras se ima;:Jina. en es.--

tas circunstancias realiza ejercicios de relajamiento con 

la ayuda de un profesional. Dansereau <1978) propone una -

tecni.::a similar. tambien ba.;=.da en la desen.;ibilizacion sis 

tematica. para eliminar una serie de emociones negativas 

como la ansied;,d, .;;.ngustia, Cldpabilidad v fru.stracion Y de 

est.;, m.ane,..a poder cultivar durante la .situacio!'l de aprendi-

zaje ~~a actitl1d posit:Ja en el aprendiz. El mismo autor 

prcP•:>ne c<na serie de estrategias para alcanzar una rr.ejor 

C')ncentrac ion entr•;,nando ai alL1mno a enfrentarse con los 

d is tractores inter·nos :-· e·,, ternos mediante estrat.:g ia.s de 

rela.j~.cion, irna.gin3!.cion ,,.- ;..utoplaticas positi•Jas, -:.tsi corno 

"t3.rnbi-=:n es~rategí~-:;- d~ rnor1ii:0•ª·eo en donde ial mi.s-mo al1..1mno 

3~ ·Ja ~t1toeva!uando P~ra ch2car su propio progrese en ei 
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ap"endiza.ie. 

En conclusion, mediante el empleo de la3 tecnicas descri 

tas es posible eliminar los aspectos emocionales negativos 

que suelen surgir en la situacion de ensenanza-aprendizaje 

Y que interfieren enormemente en el rend irniento academice -

de los aprendices. 

La clasificacion de Weinstein y Underwood Cl981> es la -

que se empleo en este traba.jo de tesis, por considerarl.a --

interesante Y al mismo tiempo, bastante adaptable al proble 

maque se planteaba, asi como a las condiciones de tiempo y 

horario que se presentaron. 

2. 2. 3 PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO CON ESTRATEGIAS DE APREN--

0 IZAJE. 

Para poder proporcionar un programa de entrenamiento op-

timo con estrategias de aprendiza.je, es necesario tomar en 

cuenta algunas sugerencias que es1ablecen varios autores 

para tal efecto: 

Oansereau (!378>. propone u~a serie de actividades que 

lo qLle a continuacion se da uria descripci~~ de cada una da 

e 1 las= 
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1) Estimulacion.- Consiste en dar una instruccion previa 

sobre la importancia de lo que se va a real izar, para 

motivar y concientizar al alumno. 

2) lnformacion del nivel conceptual.- Aqui se proporciona 

ra al alumno informacion sobre los antecedentes psico--

logicos y educativos de las estrategias, para que el 

alumno conozca los fundamentos teoricos y empíricos que 

las apoyan. 

3) Instruccion de estrategias.- Consiste en proporcionar 

una descripcion de la:; estr;i.tegias y su forma de apli--

carlas, adicionando algunos ejercicios. 

4> Aplicacion de las estrategias.- Se guiara al alumno en 

la aplicacion de cada una de las estrategias de aprendi 

zaje sobre material nuevo, de tal manera que vaya incre 

mentando su repertorio de estrategias a lo largo del 

entrenamiento. 

5> Retroalimentacion sobre la aplicacion de las estrate--­

gias.- Con fundamentos y bases se indicara a los estu­

diantes la correcta o mala aplicacion de las estrate---

gias. Como complemento se podran generan discusiones -

acerca de su aplicacion. 

6) Evaluacion y diagnostico.- Se podra hacer uso de alguna 

prueba de comprension y retencion, para conocer los di­

ferentes niveles de aprendizaje alcanzados, lo cual pro 

porcionara mas bases para una retroalirr~ñtacion adicic-

nal, asi como evaluar la efectividad del programa de -­

entrenamiento. 
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Ademas de lo anterior, se deberan considerar algunos as­

pectos adicionales, como el hecho de que la informacion de­

bera ser presentada de preferencia en un formato escrito; 

el programa debera ser adaptable a cada individuo o grupo; 

el tiempo para completar el pr.ograrna deber.3. minimizarse con 

siderando de 12 a 18 horas un tiempo razonable: la comple-­

J idad del material de entrenamiento debera variar conforroo 

se vaya avanzando en el dominio de las estrategias. 

En base a un analisis de dos estudios que Weinstein y Un 

derwood (1981) realizaron aplicando varios programas de en­

trenamiento con estrategias de aprendizaje, proponen que un 

buen programa debe contener cuatro componentes basicos que 

son: 

1> Paquetes para el estudiante,- Consiste en las explica­

ciones de las estrategias, proporcionando e.jemplos de -

su uso y oportunidad de aplicarlas. 

2> Instrucciones del proceso basico.- Aqui se da una des­

cripcion sobre las caracteristicas de las estrategias -

efectivas y l• oportunidad de realizar ejercicios prac­

i: icos. 

3) Practica.- Se da la oportunidad de u:;,;·' las estrategias 

en pasajes de lectura o tareas de aprendizaje adiciona­

les. 

4) DiscusionD- Se llevan a cabo discusiones para que al 

alumno pueda generar nuevos ejemplos de estrategi<i.s Y -

el experimentador pueda proporcionar la retro.alimenta--
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cion necesaria. 

Las caracteristicas de un buen entrenamiento van a ser -

determinantes en la efectividad de este en cualquier situa­

c ion de aprendizaje, de ah i i a irnportanc ia de reconsiderar 

lo anteriormente expuesto en la planeacion de futuras apli­

caciones o investigaciones. 

Tanto las sugerencias dadas por Dansereau como las pro-­

puestas por Weinstein y Underwood son de gran utilidad Para 

que el entrenamiento sea realmente efectivo, ya que ambas -

sugerencias se complementan en algunos puntos y en otras se 

es+.an refiriendo a lo mismo. 
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2.2.4 EVIDENCIA EMPIRICA. 

En esta secc ion cita.remos una serie de investigaciones -

que se han 11 evado a cabo para comprobar de que manera 1 as 

estrategias de aprendizaje pueden facilitar el aprendizaje 

significativo de los estudiantes: 

Levin <1971), comprobo los beneficios de las estrategias 

de imaginacion en la comprension de lectura con ninos -­

del nivel elemental. 

Oansereau, Collins, McDonald, Holley, Garland, DieKhoff 

y Evans (1979), desarrollaron un sistema de estrategias 

primarias y de apoyo aplicado a alumnos de College. Los 

resultados de la evaluac:ion demostraron la efectividad -

de este sistema de estrategias, en el aprendizaje Y las 

actitudes de los alumnos, especificamante en las pruebas 

de c:omprension/retencion, indicando as~ vez que la sub­

estrategia de redes fue mas efectiva que la de parafra-­

seo/imaginacion y la de ideas clave. 

We inste in < 1980), con 1 a finalidad de identificar que -­

tipos de estrategias de aprendizaje son utilizadas por -

veles academicos, des.pues de llevar a cabo dos pruebas -

piloto en donde se obtuvo la version final del cuestio-­

nario de actividades de aprendizaje, lo administraron a 

Graduados, comunidad de College tres grupos de la armada 

graduados en High School, aquellos que tienen un diploma 
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de equivalencia ga11eral, y los que no han completado el 

High School. Los resultados revelaron que las estrate--

glas de repeticion son las mas usadas por todos los gru-

pos, solo que los graduados, y en menor escala los del 

College, las complementaban con otras estra,tegias de apren 

dlzaje. Los que reportaron el uso mas bajo de estrategias 

fueron los tres grupos de la armada, que no eran del Co-

llega. Y los que reportaron el uso mas alto de cada una 

de las estrategias <excepto la de repeticion;., fueron los 

graduados. Con esto concluyeron que aquellos individuos 

que poseen un nivel educacional bajo, no han tenido la -

oportu~idad de desarrollar un repertorio de estrategias 

de aprendizaje mas amplio, y de aqui surge la necesidad 

de aplicar programas de entrenamiento que modifiquen y 

amplien su ret>ertorio de estrategias de aprendizaje. 

Weinstein y Underwood <1981>, llevaron a cabo varios es-

tudios con el proposito de investigar: 

______ 1) Los efectos del entrenamiento en comparacion a las -

instrucciones en la adquisicion de estrategias cog--

noscitivas de aprendizaje. 

2) Los efectos del m~t~rj~J Y las variaciones de la ta-

rea en la adquisicion de estrategias cognoscitivas -

de aprendizaje. 

3) Los efectos del tipo de entrenamiento, cantidad de -
, . 

practica y una discusicn dirigida en la adqYi~icion 

de estrategias cognoscitivas de aprendizaje. 

Para e 1 primer punto, 1 os res u l tado.s. apoyan pare ial mente 
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la necesidad para el entrenamiento. el cual debe incluir 

1 a pr¡;..c t ica. de las estrategias y la retro al imentac ion. 

La cantidad de entrenamiento parece depender de los ni-­

veles de dificultad de los materiales con los cuales se 

usaran las estrategias y los tipos de pruebas que se em-

pleen para evaluar el aprendizaje. 

Para el segundo punto, los resultados apoyaron parcial--

manta la necesidad de que los materiales de entrenamien-

to fueran ordenados de 1 o mas fac i l a 1 o mas d if ic i 1. 

Y en el tercer punto, el tipo de entrenamiento en donde 

se enfatizaba el proceso de creacion de estrategias de 

aprendizaje, asi como el producto <la estrategia por si 

misma), demostro ser igual o superior a un programa que 

solo enfatizaba el producto. El entrenamiento que in---

cluia la practica del uso de estrategias fue mas efecti-

vo que el entrenamiento sin esa practica. Sin embargo, 

cuando la practica incluyo la discusion guiada de las 

estrategias generadas, la ejecucion en el postest fue 

menor, posiblemente a que los alumnos en este entrenamien 

to modelaban los productos presentados en la discusion, 

en lugar de los procesos. 

Weinstein <1981), a traves del empleo de entrevistas se­

miestructuradas, pidio a 35 adultos de edad avanzada que 

describieran el tipo de estrategias de memoria que usa--

rian en determinadas actividades. Los resultados que se 

obtuvieron, indican que los ancianos de edad mas avanza­

da suelen tener repertorios limitados de estrategias de 
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memoria y que los tipos de materiales pueden afectar en 

forma s. ign if icat iva su ej ecuc ion·. 

Weinstein (1981), realizo una investigacion para compa--

rar si en la adquisicion de estrategias cognoscitivas de 

aprendizaje era mas efectivo el entrenamiento o las sim-

ples instrucciones. Los resultados revelaron que para -

el metodo de Loci en el aprendizaje de recuerdo serial 

y en las pruebas de respuesta corta, en material de lec-

tura fac il fue roas efectivo el entrenamiento, pero no pa 

ra la lectura dificil y las pruebas de opcion multiple. 

Alessandrini <1981), investigo los efectos de algunas 

estrategias de aprendizaje como el dibujo de imagenes 

autogeneradas y el ampleo del parafraseo durante el es--

tudio de un material cientificc sobre electroquimica. 

Otro aspecto adicional, fue el que se les pedia a los es 

tudlantes que cuando generaran sus imagenes y para.frase-

os lo hicieran, ya sea en forma analitica <enfocandose -

en lo especifico> y holistica <relacionando lo especifi-

co a conceptos mas inclusivos>. No se obtuvieron resul-

tados significativos en esta investigacion, unicamente -

efectos debiles a f&~or de !a estrategia de dib~jo de --

imagenes para los hombres y mujeres, y de la estrategia 

holistica unicamente para las mujeres, pero no se obtu--

vieron efectos de interaccion significativos. Sin embar-

ley, 1877, Levin y Lesgold, 1878> sugieren que el mos--

trar a los alumnos dibujos relevantes, mas que el pedir-
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les qua ellos mismos dibujen sus propias imaaenes, faci-

1 itan de una manera mas efectiva el aprendizaje de la --

ciencia. 

Cramer ( 1981), 11 evo a c<l.bo dos experimentos con alumnos 

de Primero Y quinto grado de educacion elemental con 

tras propositos fundamentales! 

1) Investigar la relacion entre el aprendizaje y el uso 

de imagenes autorreportadas, en condiciones en las -

cuales los sujetos han recibido o no instrucciones -

sobre imagenes. 

2) Proporcionar informacion acerca de los efectos de la 

imagínacion inducida en el reconocimiento de reacti­

vos simples. 

3) Determinar si diferentes tipos de instrucciones de -

imagenes afectan diferentes aspectos del procéso de 

aprendizaje. 

F.n terminas generalas, los resultados indican que existe 

una interaccion antre la edad y los efectos da las instruc 

clonas de imaginacion, y entre la edad y los efectos del 

tipo de imagenes utilizadas que fueron autorreportadas. 

Para los de 5o. ano. las instrucciones de imag inac ion -­

interactiva facilitaron el aprendizaje del reconocimiento 

de reactivos simples y el" recuerdo de pares asociados, -

adamas de que, independ iantemente de las instrucciones, 

traron un recuerdo superior en pares asociados, y parece 

ser que tambien en el aprendizaje de reconocimiento. Sin 
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embargo, los tipos de instrucciones no mostraron ninguna 

relacion significativa en este grado. 

En el primer grado, los que reportaron el uso de imagi--

nacion interactiva y separada, estuvieron mejor en el pa 

radigma de pares asociados que aquellos de sus compane--

ros que no reportaron el uso de ningun tipo de imagina--

cion. 

Weinstein (1982), comprobo la efectividad de un entrena­

miento de estrategias de aprendizaje de elaboracion en -

alumnos de 9o. grado, empleando recuerdo libre, recuerdo 

serial modi·ficado, aprendizaje de pares asociados 1-· test 

de comp'rens ion de 1 ec:tura corno pruebas de e val uac ion. 

Vega <1982>. aplico un programa de estrategias de apren­

dizaje Cc:lasificacio~ de Oansereau, 1978), en un Centro 

de Estudios Tec:nologicos para evaluar su utilidad, com-­

parando si era mas efectivo con orientacion o sin ella, 

y ver tambien los efectos,, que producen las limitaciones 

de tiempo durante el aprendizaje. 

Los resultados indicaron que la orientacion nD tiene un 

efecto significativo sobre el aprendizaje de las tareas, 

pero en !o que respecta a la~ limitacion~s d~ ti~mpo, si 

se encontraron efectos significativos, puesto que los 

grupos que tenian restriccion de tiempo tuvieron puntua­

_c:iones mas altas en la prueba de comprension de lectura 

tuaciones mas altas en las pruebas de recuerdo libre. 

Groninger y Groninger <1982), realizaron un experimento 



73 

cuya intencion principal era crear una congruencia o in­

congruencia con respecto a los tipos de codigos estable­

cidos durante los procesos de codificacion y recuperacion. 

A los sujetos (101 estudiantes de una clase de Introduc­

cion a la Psicología) se les dieron palabras concretas y 

abstractas, lnstruyendoseles en tres diferentes formas -

de codificacion: 

a) Oescripcion de irnagenes, que consistía en describir 

detalladamente imagenes de palabras. 

b) Definicion, se refería a dar definiciones tipo dic-­

cionario de las palabras. 

e) Deletreo, en rélacion al deletreo de las palabras -­

hacia adeiante y hacia atras. 

Cuando los sujetos regresaron tres semanas despues, se -

les pldio ciue: a) Describieran las imagenes de un sub-

grupo de las palabras originales y un igual numero de -­

distractores entremezclados; b) Dar definiciones de otro 

grupo de palabras entremezcladas con distractores y 

e> Deletrear hacia adelante y hacia atras, un tercer gru 

pode vie.jas palabras, mezclado con distractores. Se h i 

zo un juicio de reconocimiento antes de que la tarea se 

completara con cada palabra. 

Los resultados revelaron efectos congruentes signlfica-­

tiuos en la descripcion de imagenes, empleando palabras 

concretas, y en la definicion. usando palabras abstrae--

tas. Los hallazgos, segun la interpret,cion dada, tam--

bien proporcionaron evidencia con respecto a que los 
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efectos facilitadores de las imagenes son debido a que -

estas, se encuentran involucradas directamente en los -­

procesos de codificacion y recuperacion. 

WinnicK y Brody (1884), realizaron una investigacion con 

estudi~ntes de College para comparar la influencia de la 

imaginacion auditiva y visual, en el recuerdo libre, en 

tres experimentos que variaron en instrucciones y mate--

riales. con el empleo de cuatro tipos de palabras: pa--

labras con imaginacion mínima <moral, justicia, metodo, 

etc.), con imaginacion visual <bosque, ocaso, torre, 

etc.) y con imaginacion auditiva <campanada, trueno, 

chillido, etc.>. 

Los resultados de los tres experimentos indicaron que la 

imaginacion auditiva, ya fuera por las palabras o por 

las instrucciones para formar imagenes auditivas, tuvie­

ron el mismo efecto facilitador en el recuerdo libre que 

el encontrado en la imaginacion visual. 

Una gran cantidad de los estudios citados estan referí-­

dos principalmente a las estrategias de imaginacion, cuya -

efectividad esta coln!"r~bada ~n casi tDrjQs Jn~ Tr~bajos a~ui 

descritos, sin embargo en lo que respecta a los otros tipos 

de estrategias de aprendizaje, son pocas las investigacio-­

nes que se han llevado a cabo para proporcionar una eviden-

cia empirica solida. De ahi la necesidad del presente tra-

bajo de tesis, que abarca todas las estrategias de aprendi­

zaje de la clasificacion de Weinstein y Under1dood <198!). 
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2.3 VINCULACION ENTRE ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES Y DE 

APRENDIZAJE, 

Como ya se ha dicho, las estrategias preinstruccionales 

son las que prepara y maneja el maestro en la ensenanza y -

las de aprendizaje, las que el alumno emplea al estudiar. 

Sin embargo, ambos tipos de estrategias tienen como meta en 

comun, hacer que el material nuevo sea mas significativo, -

estableciendo una relacion entre la nueva informacion, con 

la vieja Y Ya aprendida, es decir, ayudan al aprendiz a in­

tegrar el nuevo material de aprendizaje a su estructura cog 

noscitiva. 

Por otro lado, es importante plantear nuevas alternati-­

vas de aplicacion de la~ estrategias preinstruccionales, 

\as cuales podrían consistir en que, en lugar de que sea el 

profesor quien prepare y maneje este tipo de estrategias, -

sea el propio alumno quien lo haga, con lo cual se colabora 

ria a incrementar su papel activo dentro del proceso de en­

senanza-aprendizaje. En otras palabras, las estrategias -­

preinstruccionales se convertirian en estrategias de ápr&ñ­

dizaje, en donde el propio alumno elaborarla sus objetivos, 

organizadores anticipados, pretest y resumenes. Con esto, 

ademas se ampliarla el campo de investigacion de las estra­

tegias de aprendizaje, puesto que seria interesante compro­

bar, entre otras cosas, las condiciones en que estas serian 

mas efectivas, si cuando son preparadas por el profesor o -

cuando lo hace el mismo alumno. 
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3. - DESCRIPCIOM DE LA INVESTIGACIOl'I 

3.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA: 

La educacion que han recibido la mayoria de los estudian 

tes universitarios actuales, en los diferentes niveles es--

colares que han cursado, no les ha permitido adquirir un --

repertorio de estrategias de aprendizaje adecuado y suf icien 

te para lograr un aprendiiaJe slgnif icativo. Tampoco la ma 

yorla del personal docente se ha preocupado por proporcio--

nar una ensenanza que ademas de presentar el material con -

una organ izac ion y secuenc la adec~1ada que tome en cuenta 1 a 

estructura cognoscitiva del aprendiz, ensene al alumno como 

aprender a aprender. 

Por lo anterior, el estudiante que llega a la Universl--

dad, acostumbrado a la memorizacion mas que a la comprension, 

se encuentra con dificultades serias en algunas asignaturas 

de mayor grado de dificultad. Este es el caso espacif ico -
, 

de ia materi• de Anatomia y Fisiologia del Sist~ma Nervioso~ 

que se cursa en al segundo semestre de la carrera de Psicc-

logia. La dificultad que se tiene en aprender el contenido 

del programa, puede deberse tambien <ademas de las razones 

arriba mencionadas) a que los aluwITTos no cuentan con los 

prerrequisitos necesarios, o que el contenido da la materia 

no es congruente con las demas asignaturas del plan de es--
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tudios. 

Como ya se analizo en la revision de la literatura antes 

expuesta, las aportaciones de la teoria cognoscitiva a la -

t&c:nolog la educat ív.a, proporc icnan t€n ica.~ nusvas pa.ra me--

jorar el proceso de ensenanza-aprendizaje. Entre estas tec 

nicas se encuentran las estrategias preinstruccionales que 

son las que preparan al alumno para situaciones nuevas <or­

ganizador anticipado, objetivos, etc.) y las de aprendizaje 

cognosc 1 t ivas que son las · <\Ue ensenan al alumno el como 

aprender a aprender (de rutina, fisicas, imaginacion, etc.). 

Por lo tanto, con base en la necesidad de implantar en los 

sistemas educativos estas tecnicas que ayuden al alumno a 

tener un l'll'llJor rendimiento academico, y debido a que hasta 

la fecha, no se han llevado a cabo investigaciones que com­

binen ambos tipos de estrategias, se considero importante 

verificar, si la aplicacion combinada de estos dos tipos de 

estrategias podia facilitar el aprendizaje de la materia de 

Anatomia y Fis iolog ia del Sistema Nervioso, espec i-f ir: amente 

en el tema "Corteza Cerebral", ya que por ser esta la ulti­

ma unid.ad tenia la ventaja de integrar el contenido global 

de la asignatura. 

3.2 HiPOTESIS DE TRABAJO: 

Se establecio la hipotesis de que el empleo combinado de 
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estrategias preinstrucclonales y da aprandizaJe cognosciti-

'>·"-S, facilitar ian en ma;.·or roed ida el o<prend iza.je de 1 -tema -

de Corteza. Cet·ebral _,que ;;..: '.Plicamente .;e util ~:zaran estra·te 

J1as je ~pr3nd2zai·~ cognoscitivas o ~inguna de las dos es--

·crateg las. 

3.3 VARIABLES: 

Variable Independiente.- Aplicacion de estrategias 

preinstruccionales <objetivos Y organizador anticipado> y -

estrategias de aprendizaje cognoscitivas Cde rutina, fisi--

cas, imaginacion, elaboracion y agrupacion). 

Variable Dependiente.- Nivel de aprovechamiento del 

alumno <calificacion obtenida en el postest y una prueba de 

seguimiento). 

3.4 METOOO 

3.4. 1 Sujetos. Los B fueron 131 estudiantes del 

segundo semestre de la carrera de Licenciado en 

Psicologia, que cursaban la materia de Anatomia 

y Fis iolog ia del Sistem~ Nervioso en la Facul--. 

tad de Psic:ologia de la UNAM. Lo!:- estudiani:~s 

seleccionados integraban tres grupos que réi;:L~ .. -'-
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b!an, durante el ·semestre, clases con la misma 

profesora; el grupo 206 estuvo constituido por 

58 alumnos, el grupo 209 por 25 alumnos y el 

grupo 211 por 48 alumnos en total. Inicial men -

te se conto con 183 estudiantas a quienes se 

informo que seria necesaria su participacion en 

una investigacion experimental para acreditar -

la materia, sin embargo en el transcurso de las 

sesiones se descartar-on 52 alumnos por razone;; 

de inasistencia. 

Escenario. Las sesiones experimentales se -

llevaron a cabo, con los tres grupos, en los --

salones de la Facultad de Psicologia de la UNAM, 

cuya ventilacion e iluminacion eran adecuadas. 

Materiales. Los mater-iales que se emplear-on 

fueron elaborado~ de acuerdo al contenido del 

tema de Corteza Cer-ebral: 

1. Examen de precurrentes 

2. Pretest, postest y prueba de seguimiento 

3. Estrategias preinstr-uccionales (objetivos 

y organizador anticipado> 

4. Paquete de entrenamiento en estrategias -
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de aprendizaje <repeticion, imaginacion 

y elaboracion). 

5. Listado de las fun~iones de los lobulos -

cerebrales. 

6. Estrategia de agrupacion. 

7. 70 Tarj'l!tas d"1 7 colores diferentes para 

formar equipos de trabajo. 

8. Texto corteza cerebral <Nava, 1876, pags. 

163-209). 

s. Cuestionario de deteccion de estrategias 

de aprendizaje. 

1. Examen de precurrentes.- Este consta de 

cion astan constituidas por 7 reactivos de 

apareamiento cada una, y la tercera secclon 

por tres reactivos de respuesta abierta. 

En total son 17 rea~tivos de conocimiento y 

com¡>rension segun la taxonomia del dominio 

cognoscitivo de Bloom, los cuales evaluan -

aquellos conceptos que el alumno ya debe 

conocer para poder comprender el te!!V21 de 

corteza cerebral. Dichos conceptos son: 

Puente o protuberancia 

Cerebelo 

M'i!dula oblongada o bulbo raqui-­

deo 



Medula espinal 

Tal amo 

Hipotal amo 

Impulsos somestesicos 

Haces cortico-espinales 

Fibr~s aferentes y eferentes 

<apendice "A"). 
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2.- Para el pretest, postest y prueba de se-

guimiento, se empleo el mismo examen, el 

cual consistio de 13 preguntas de respuesta 

abierta, que evaluan los niveles de conoci-

miento y comprension del tema de corteza --

cerE<bral • El contenido de este tema se en-

cuentra especificado en los objetivos, los 

cuales se tomaron de referencia para la ela 

borac ion de cada rea.et ivo del examen Capen-

dice "8"). 

3.- Estrategias preinstruccionales: 

a> Objetivos.- Se elaboraron 17 objeti-

vos a nivel de conocimiento y comprension 

segun la taxonomia del dominio cognosci­

tivo de Bloom que ~nunciaban de forma -­

clara y objetiva la conducta qu~ debla -

alcanzar el alumno al termino del estu-­

dio del tema de corteza cerebral. Su 
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eficacia como estrategia prelnstruccio--

nal se midio a traves del postest. Para 

su elaboracion se consulto a la profeso­

ra de la materia y Junto con ella se de­

terminaron las conductas especificas mas 

r·e levantes (apend ice "C"). 

b) Organizador anticipado.- Es un texto 

constituido por 248 palabras escritas,en 

prosa, un diagrama y un dibujo referente 

al sistema nervioso y a todos los concep 

tos supraordinados de aquellos conceptos 

que integran el tema de corteza cerebral. 

Los conceptos supraordinados fueron: 

Sistema nervioso 

Sistema nervioso central 

Sistema nervioso periferico 

Medula espinal 

Encefalo 

Cerebro 

Diencefalo <talamo e hipotalamo) 

Mesencefalo o cerebro medio 

Puente o protuberancia 

Medula oblongada o bulbo raquideo 

Cerebelo 

Estos conceptos se obtuvieron de los 

subordinados que con:stituyen el tema de 

corteza cerebral. Para su elaboracion -
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se consideraron las sugerencias que se -

encuentran en la seccion de organizador 

anticipado del marco teorico. Su ef ica-

cia como estrategia preinstruccinal se -

midio tambien con el postest (apendice -

no d). 

4.- Paquete de entrenamiento en estrategias 

de aprendizaje.- Este paquete esta consti­

tuido por.nueve laminas <en hojas tamano -­

carta> cuya funcion principal consistía en 

que el alumno empleara las estrategias de 

repeticion, imaginacion y elaboracion en el 

aprend izaJ e. En la primera 1 amina hay tres 

dibujos del cerebro humano en diferentes 

vistas donde se ilustran los cuatro lobulos 

y las tres cisuras que constituyen la cor--

teza cerebral. En las siete laminas siguien 

tes se representan mediante dibujos algunas 

de las diferentes funciones de cada uno de 

poral, occipital y el de la insula), en 

donde el alumno al ver la figura anotaba de 

bajo de esta la funcion que representaba de 

acuerdo a las indicaciones del axperimient~-

dor; por ejemplo en la tercera lamina que -

corresponde al lobulo temporal hay un dibu-
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jo de una persona en una viga de equilibrio, 

por lo que el -'Alumno una vez que habia visto 

esa imagen anotaba segun le inqicaba el ex-

perimentador,la funcion del lobulo temporal 

fico era el equilibrio. Y por ultimo en -

la lamina No. 9 se ilustran las areas de 

asociacion, las areas sensoriales, y las 
,, 

areas motoras del cerebro humano, comparan-

dolas con el cerebro de la rata, el gato y 

el rnono. La eficacia de las estrategias de 

aprendizaje se midio en el postest (apendi-

ce ºE• ) • 

5.- Listado de las funciones de los lobulos 

cerebrales.- Es una lista de las funciones 

que representan los dibujos de las laminas 

para cada uno de los cinco lobulos. Esta -

lista era manejada por el experimentador 

cuando daba las indicacione~ (apendice "F"). 

6.- Estrategia de agrupacion.- Ejemplifica la 

forma de emplear este tipo de estrategia en 

el terna de corteza cerebral. Este material 

solo fue empieado por el experimentador du-

rante el entrenamiento con estrategias de -

aprendizaje (apendice "Gº). 
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7.- Setenta tarjetas de siete colores dife--

rentes para formar los siete subgrupos de -

trabajo con la finalidad de fomentar la par 

tic ipac ion de todos 1 os alumnos, y fac i 11--

tar la adquisicion de las estrategias de --

aprendizaje. 

8.- Texto.- Constituye la unidad "X, La Cor 

teza Cerebra.l ", del libro de Nava <op .cit.). 

Esta unidad, se encuentra subdividida en 

los siguientes subtemas: 

Capas de la corteza cerebral 

Lobulo temporal 

Circunvolucion del cuerpo calloso 

Lobulo parietal 

Lobulo occipital 

Lobulo frontal 

S.- Cuestionario de deteccion de estrategias 

de aprendizaje.- Consta da cuatro pregun--

tas abiertas en dor1de se p id io al alumno 

que indicara el tipo Cs> de estrategia Cs> 

de aprendizaje que empleo y en que condicio 

Diseno. En el desarrollo de esta investiga-
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cion se utilizo el diseno split-plot factorial o 

parcelas divididas con tratamiento de bloques y 

medidas repetidas <KirK, 1868), segun se mues--

traen el siguiente cuadro: 

DISENO SPF p.q 3*3 

Sujetos Pretest Pos test Seguimiento 

Tra1:amiento l l 
EP/EA . 

n=25 
. 

25 

Tr-atamiento II 26 
Eí-1 

n=58 

83 

Tratamien1:o l l I 84 '-

S/E . 
n=48 

131 

N=l3l 

Nota: Las abreviaturas tienen el siguien1:e sig 

nificado: 

EP/EA = Estrategias preinstruccionales -

con estrategias de apr-endizaje. 

EA = Estrategias de aprendizaje 

S.~ = Grupo control, sin estrategias. 
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Los tres grupos participantes fueron asigna-

dos aleatoriamente a cada uno de los tratamien-

tos experimentales: !) Aplicacion de estrate--

glas preinstruccionales en combinacion con es--

tr3.tegt~s de aprendizaje <EP/EA), 11) Empleo de 

estrategias de aprendizaje <EA), asi como a la 

situacion que se establecio como 111) Control, 

sin la aplicacion de ningun tipo de estrategia 

(S/E). 

Se presento el problema. de que los grupos es 

taban integrados por un numero de miembros desi 

gual, para lo cual se utilizo el procedimiento 

que proporciona este diseno en tales casos <un-

weigted-means solution). 

Las evaluaciones que se llevaron a cabo fue-

ron las mismas para los tres grupos= Pretest, 

postest y prueba de seguimiento. 

3.4.5 Procedimiento. En este experimento se tra--

bajo con tres grupos <206, 209 y 211), los cua-

les ya estaban forma.dos y por consideraciones -

asignaron al azar para cada uno de los tres tra 

tamientos que a continuacion se describen: 
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El tratamiento <EP/EA, Estrategias preins-

trucc ion al es en cc•mb inac ion con estrategias de 

aprendizaje), le correspondio al grupo 208, y 

consistio de cinco sesiones: 

a) Primera sesion.- Esta sesion tuvo una du--

racion de dos horas, se inicio con una bre­

ve explicacion a los sujetos del objetivo 

de la investigacion, el cual era mejorar la 

ensenanza de la materia debido a su grado -

de complejidad y que para ello se hab ian -

elaborado algunas estrategias que se las -­

ir iamos presentando en el transcurso de las 

sesiones, pero que antes se requeria que --

ellos contestaran algunas pruebas. lnmed ia 

mente despues se les repartio el examen de 

pracurrentes, indicandoles que lo contesta­

ran individualmente y que ademas la califi­

cacion de este examen no iba a afectar en 

lo mas minimo su calificacion final. 

Una vez entregado este examen se les repar-

tio el pretest para el cual, ademas de re­

petirles las instrucciones ya mencionadas 

se les explico cual era la funcion del pre­

test en esta investigacion <no hubo limite 

de t lempo). 

Para finalizar la sesion, se les repartie--

ron las estrategias preinstruccionales: Los 
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objetivos y el organizador anticipado, ex--

plicandcles que estas estrategias les iban 

a ayudar para el estudio de la unidad de 

corteza cerebral. Con la finalidad de garan 

tizar su lectura y aclarar cualquier duda, 

se pidio a algunos alumnos que leyeran en 

voz alta, primero los objetivos y luego el 

organizador anticipado., 

b) Segunda sesion.- Esta ses.ion, con una du-­

racion tarnbien de dos horas, consto de dos 

partes: 

b. 1) Presentacion de estrategias cognosci­

tivas de aprendizaje.- Se proporcio­

no la definicion de estrategias de -­

aprendizaje despues de que los alum--

nos expresaron con sus propias pala--

bras el concepto. Posteriormente se 

explico la clasificacion de las estra 

tegias cognoscitivas de aprendizaje -

de Weinstein y Underwood con ejemplos. 

repartiendo a los alumnos tarjetas de 

siete colores diferentes. Una vez 

formados los subgrupos se les pidio -

trategia, despues cada grupo expuso 

sus ejemplos y se discutieron con la 



b.2) 

91 

participacion de todos. 

Entrenamiento con estrategias cognos-

citivas de aprendizaje.-. Se repartie 

ron a los alumnos las nueve hojas que 

constituyen el paquete de entrenamien 

to de estrategias de aprendizaje, y 

se fueron explicando detenidamente --

cada una de ellas. En las hojas 2, 3, 

4, 5 y 6 el experimentador iba indi-­

cando la funcion que representaba ca­

Cla Cliouro y ros annnrnjs la-an_o_t-al:i-an ~ 

en su material. 

Una vez terminada la explicacion se -

pidio a los alumnos que dibujaran los 

lobulos y cisuras de los hemisferios. 

Con la finalidad de que aplicaran la 

estrategia de agrupacion se les pidio 

que elaboraran dos listas de funciones, 

una por lobulo y otra por actividad o 

funcion, con la ayuda del libro <apen 

Por ultimo, se les pidio que emplearan 

las estrategias de repeticion para --

aprender los nombres de las estructu-

ras y se les hizo l& ~elaracion de que 

este material solo era una ayuda para 

estudiar la unidad de corteza cerebral. 
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c) Tercera sesion.- En esta sesion con una --

duracion de dos horas, la profesora impar--

tio su clase no~mal con la exposicion del 

siguiente contenido: 

Oefinicion y localizacion de la corteza 

cerebral. 

Las capas que componen la corteza cere--

bral. 

Hemisferios cerebrales 

Cisuras y comisuras interhemisfericas 

Los cinco lobulos que conforman a cada -

hemisferio cerebral (localizacion y fun­

c ion). 

Areas de asociacion 

El conocimiento de la corteza cerebral 

en la psicologia clínica. 

d) Cuarta sesion.- En esta sesion de una hora, 

se aplico el postest. 

e) Quinta sesion.- Despues de 15 días de rea­

l izado el postest, se aplico la prueba de 

seguimiento, proporcionando Yna hora para -

su contestacion. 

El tratamiento II <EA, Estrategias de apren-

tio de las siguientes cinco sesiones: 

a) Primera sesion.- Tuvo una duracion de dos 
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horas, en la que de igual forma que en el 

tratamiento 1, se ín ic io con la exp l icac ion 

del objetivo de la investigacion, la aplica 

-cion de los examenes de precurrentes y pre­

test, dandoles las mismas instrucciones pa-

ra su resolucion. A diferencia del trata--

miento anterior, aqui se llevo a cabo la -­

presentacion de estrategias de aprendizaje 

de la misma manera que se l lavo a cabo en -

la primera parte de la segunda sesion 

el tratamiento I. 

en -

b) Segunda sesion.- En esta sesion se realizd 

el entrenamiento con estrategias de apren-­

dizaje, de la misma manera que se llevo a -

cabo en la segunda parte de la segunda se-­

sion del tratamiento I. 

e) Tercera, Cuarta y Quinta sesiones.- Se lle 

varon a cabo exactamente igual que en el 

tratamiento anterior. 

Tra-tamieni:o I I I <S/E, grupo control);' le co-

rrespondio al grupo 211, cuyas cuatro sesiones 

fueron las siguientes: 

a) Prirr~ra sesion.- Con una duracion de una -

hora, en la cual se aplico el ~xam~n de p:---e 

currentes y el pretest. A diferencia de 

los otros dos tratamientos, el proposito de 
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la investigacion fue explicada de diferente 

manera, se les dijo que el objetivo era in-

vestigar de que manera la aplicacion de los 

examenes que les íbamos a dar podria afec-­

tar ~n su rendimiento, y que por supuesto -

la calificacion obtenida no afectaría en lo 

mas mínimo su calificacion final. 

b) Segunda sesion.- Se impartio la clase nor-

mal, exactamente igual que como se impart io 

en los tratamientos anteriores. 

c) Tercera sesion.- Con una duracion de una -

hora, se aplico el postest. 

d) Cuarta sesion.- Con una duracion tambien 

de una hora, en la cual se aplico la prueba 

de seguimiento, quince dias despues de la -

aplicacion del postest. 

Procedimiento de calificacion de los exame-­

nes.- Para calificar los reactivos de aparea-­

miento del examen de precurrentes, se otorgaba 

un punto para cada respuesta correcta y cero --

puntos para cada respuesta incorrecta u omitida. 

Y para la calificacion de los reactivos de res­

puesta abierta del examen de precurrentes y de 

ba de seguimiento se otorgaba un punto cuando -

se daban todas 1as caracteristicas o aspectos -
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que se pedia~. y por cada caracteristlca omiti­

da o incorrecta se restaban p~ntos Je acuerdo a 

una regla de tras, es decir, que si de 8 carac-

teristicas ~Ye se p~dian en un reactivo. solo -

se daban 5 correcta~1 se les ponia ~6 punto~. 

Y se otorgaba 0 puntos cuando las respuestas 

eran por completo omitidas o incorrectas. 
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3.5 RESULTADOS 

En esta parto, se presentan los tratamientos esta-­

disticos que se dieron a los puntajes obtenidos por -­

los diferentes grupos participantes en esta investiga-

cion, asi como sus resultados. 

1.- La tabla 1 muestra el analisis de varianza para -

el diseno split-plot factorial con tratamiento de 

bloques y medid~s repetidas, de acuerdo a la solu 

c ion "unwe ighted-means" <K irK, 1968). 

TABLA 

ANALISIS DE VARIANZA DEL DISENO SPLIT-PLOT FACTORIAL <SPF-3.3) 

FUENTE se gl MC F 

<Tratamientos) 151. 702 p-1= 2 75.851 [ 1/2 J <= 16.48* 

Su Jetos intragrupos 588.724 N-p = 128 4.599 

8 <Pruebas) 2509.690 Cl -tl = 2 1254.845 [ 3/5 J =760. 51 ** 
AB 46.302 (p-l)(q-1)= 4 11.576 [4/5]= 7.01* 

BxSu.Jetos intragrupos 422.519 <N-p > (q-1 > =256 1.650 

* p(.01 

** p <. 001 
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Como se observe., hubo diferencias s ign if icai: ivas 

para tratamientos CF=lB.49, p<.01>. para pruebas 

CF=760.51, p(.001) y para la interaccion de ambos 

factores <F=7.0L p<.01). Esto nos indica los --

efectos diferenciales de las diversas estrategias 

empleadas y la ex i.stenc ia de cambios s ign if icat i-

vos en el aprendizaje, considerando las tres eva-

luaciones. 

2.- La tabla 2 y figura 1, presentan los promedios de 

calificaciones de los tres tipos de pruebas Cpre­

test, postest y seguimiento> en los diversos tra­

tamientos. 

En ellas se observa que el grupo al cual se pro-­

porcionaron los dos tipos de estrategias, obtuvo 

las puntuaciones mas altas en los tres tipos de -

pruebas y el grupo sin estrategias las mas baJas. 

Cabe hacer notar que en este grupo control las 

calificaciones de la prueba de seguimiento son 

marcadamente inferiores a las de los otros dos 

grupo:i¡. 

En los grupos experimentales, las diferencias en­

tre el postest y la prueba de seguimiento son me­

nores que en el grupo control. 

las Puntuaciones de la prueba de seguimiento y el 

pos.test que en el grupo EA. 



TABLA 2 

PUl'ITUACIONES ~EOIAS DE LOS TRES TIPOS DE 

PRUEBAS EN LOS DIFERENTES TRATflM I Ei'ITOS. 

Tipo de b b b 

1 2 3 
Tratamiento Pretest Pos test Seguimiento Media General 

a EP/EA 1.086 7.876 6.280 5. 117 
t 

a EA 1.002 7.860 6. 180 5.017 
2 

a S/E .717 6. 190 4.088 3.665 
3 

1 

Media General 0.938 7.342 

1 

5.518 

1 

4.600 

EP/EA: Estrategias pre instrucc ionales en c:omb ina.c ion con estra-

tegias de aprendizaje. 

EA Estrategias de aprendizaje. 

S/E Sin estrategias. 

3.- Para corroborar si las diferencias antes descrl--

tas entre los gruPcs y las evaluaciones eran es--

tad ist icamente s ign if icat i•Ja:s, se condujeron com-

parac iones de pare.j as de med ia:s obteniendo un va-

lor de •t• y empleando los procedimientos adecua-

dos para el diseno SPF-p.q descritos por KirK (op. 

<'.: i t. ) . 



Puntuaciones medias de los tres tipos de pruebas en los 

diferentes tratamientos. 

Figura 1 

Grupo EP/EA 

o 

1 
- ------ - - - ~~--­

' 
1 

'"'===~~~~~~~----
! 
1 _____ _,_ ______ _j __ .__ 

b• 
Pro test 

b~ 
Postest 

b3 
Sogul miento 

E valuaciones 



En la tabla no. 3 se exponen las diferencias en--

tre 1 os t ipo,s de tratamientos y entre 1 as d iver --

sas pruebas aplicadas, especificando su nivel de 

signif icancia. 

TABLA 3 

COMPARACIONES DE MEDIAS 

Ni ve 1 de 

Comparac ion Valor de t Signíficancia 

a - a 
2 0.33 No significativo 

a - a 4.89 .05 
3 

a - a 4.5S .05 
2 3 

b - b 20.92 .01 
2 

b - b 14.97 .01 
1 3 \ 

\ 

b - b 5.9:5 \,05 
2 3 

a : Estrategias pr•instruccionales con estrate--

gias de aprendizaje <EP/EA). 

a : Estrategias de aprendizaje <EA). 
2 

a : Sin estrategias (S/E), 
3 

.. 
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b Pretes.t 

b Pos test 
2 

b Prueba de seguimiento 
3 

Se observa que entre los grupos EP/EA y EA, no 

hubo diferencias. estadisticamente significativas. 

Sin embargo, el grupo S/E difirio en forma signi-

ficativa C.05) de los grupos EP/EA y EA. 

Con respecto a las comparaciones entra las diver-

sas pruebas, se encentro que las difer~ncias en--

tre el pretest y el postest son significativas a 

un nivel de .01, de igual forma que entre el pre-

test y la prueba de seguimiento. Entre el postest 

y la prueba de seguimiento hubo diferencias sig--

nificativas <.05). 

4.- Se calculo el coeficiente de correlacion de Pear-

son <Lev in, 1979), entre las s igu lentes pruebas.: 

<tabla 4), precurrar1tes ---

pos test (tabla 5) y precurrentes-seguim1ento 

<tabla E>, para comprobar la influencia de los. 

conocimientos previos. e~ el rendimiento de los --

a 1 ?..líflnos .. 



Tr 3.tamiento 

EP/EA 

EA 

S/E 

TABLA 4 

CORRELACION ENTRE LA PRUEBA DE 

PRECURRENTES Y EL PRETEST. 

Valor de r 

.540 

.398 

.580 

Nivel de 

Significancia 

• 01 

.01 

. 01 
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Tanto en el grupo control como en los experi~~nta 

les, se obtuvieron correlaciones altas entre el -

pretest y la prueba de precurrentes a un nivel de 

significancia de .01 

Tratamiento 

EP/EA 

EA 

S/E 

TABLA 5 

CORRELACION ENTRE LA PRUEBA DE 

PRECURRENTES Y EL POSTEST. 

Valor de r 

.104 

.335 

.500 

Nivel de 

Signi·ficancia 

No significativo 

.05 

.01 
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El grupo cont¡··ol (S/E) tu1.,.10 la correlacion ma.s 

alta. la cual es significativa (.01). Para el 

grupa con estrategias de aprendizaje, la correla-

e ion estuvo mas ba.j a que en e i contrc. l, p~ro al --

canzo un nivel significativo (.05>. y la correla-

cion mas baja, que no fue significativa, la tuvo 

el grupo con ambas estrategias. 

TABLA 6 

CORRELAC!ON ENTRE LA PRUEBA DE 

PRECURRENTES Y LA DE SEGUIMIENTO. 

Tratamiento 

EP/EA 

EA 

S/E 

Valor de r 

.406 

.474 

.488 

Nivel de 

Significancia 

.05 

.05 

• 01 

En estas pruebas, la correlac1on fue significativa 

par· a l os tres grupos , en e 1 con t r· o 1 de . 0 1 .,, en 

1 os otros dos, de .05 

6. - Anai is is de reaci: ivos. - Se anai izo cada reactivo 

para determinar el ilrado de dificultad de la prue 
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ba, basandose en la tecnica de DiedericK <1960). 

Esta tecnica tiene como proposito principal la ela 

boracion de una prueba cuyos reactivos contengan 

tanto un indice de dificultad como un poder de dis 

criminacion adecuados, entendiendose como indice 

de dificultad el porcentaje de alumnos que respon 

den correctamente cada reactivo, y corno poder de 

discriminacion. la diferencia que existe entre el 

numero de alumnos de bajo rendimiento y el numero 

de alumnos de alto aprovechamiento que resolvieron 

el reactivo correctamente. 

,Los reactivos con un indice de dificultad mayor -

de 80X, deberan considerarse como demasiado faci­

les y los que tengan un indice de dificultad menor 

de 30X como demasiado dificiles. Y el poder de -

discriminacion de un reactivo esta determinado por 

la Norma, la cual se obtiene mediante la formula: 

Norma ~ N/10. donde N es el numero total de alum­

nos 'lUe resol vio la prueba, por lo 'lUe el indice 

de discriminacion de cada reactivo, para que este 

sea adecuado, debera ser inferior a la norma <Die 

dericK, 1960, citado en Garcia, 1979). Los resul 

tados que se obtuvieron del postest, mediante es­

te analisis fue el siguiente: en el grupo EP/EA, 

se encontro 'lUe el reactivo fue demasiado facil 

y estuvieron demasiado dificiles los reactivos 7, 

9, 10 y 13: y el poder de discriminacion 'lUedo por 
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abajo de la norma en los reactivos 6, 7 y 11. 

Para el grupo EA, los reactivos 2, 8 y 12 fueron 

demasiado faciles y demasiado dif iciles los reac­

tivos 7, 9, 10 'I 13: y e 1 poder de d iscr iminac ion 

quedo por abajo de la norma en los reactivos 3 y 

5. 

Finalmente, para el grupo control resulto demasia 

do facil el reactivo 1 y demasiado dif iciles los 

reactivos 7, 9, 10 y 131 y el poder de discrimi-­

nacion quedo por abajo de la norma en los reai:ti­

vos 2, 3, 5, 7, 8, 11, 12 y 14. 

7.- Analisis del cuestionario de detei:i:ion de estrate 

gias de aprendizaje. 

a) La pregunta numero 1 del cuestionario sobre -

estrategias de aprendizaje, proporciona infor 

rnacion acerca del tipo de estrategias que los 

alumnos emplearon en el estudio del texto, 

asi como la frecuencia con que fueron utiliza 

das tanto individualmente como en combinacion 

con otras. 

En la figura 2, se relacionan las frei:ueni:ias 

de utilizacion de las estrategias de aprendi­

zaje asi como el tipo de estrategia empleada 

y las calificaciones obtenidas. Como se pue -

de observar, la estrategia de repetii:ion en -

los dos grupos experimentales flui:t~a entre -



FIGURA 2 

Tipo de Estrategias de Aprendizaje, segun frecuencia 
de ut i l izac ion Y c.3.l if icac iones obten idas en los grupos EP/EA y EA. 
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las calificaciones de 1.5 a 12.25 puntos, la es-­

trategia fisica de 5.5 a 12.25, la de imaginacion 

de 1.5 a 12.25, la de elaboracion de 3 a 12.25 -­

Y la de agrupacion de 4.5 hasta 8.5 puntos. La 

combinacion de estrategias que esta relacionada -

con la calificacion mas alta <12.25) fue la de -­

repeticion-fisica-imaginacion. 

Tanto en 1 a figura 2 como en la 3, se puede ver -

que las estrategias mas utilizadas f•Aeron: lo. 

la combinacion de repeticion-imaginacion, con ca­

lificaciones que fluctuaron entre 1.5 hasta 11.5, 

en segundo lugar la estrategia de repeticion, en 

tercer lugar la combinacion repeticion-elaboracion, 

con calificaciones desde 3 hasta 10.75, en cuarto 

lugar la combinacion repeticicrn-imaginacion-elabo 

racion, con calificaciones desde 5 hasta 9.25, en 

quinto lugar, la·combinacion repeticion-fisicas-­

imaginacion, con calificaciones desde 7 hasta 

12.25, en sexto lugar las físicas y la combinacion 

repeticion-imaginacion-agrupacion, con califica--

ciones de 4.25 a 9.5, en septimo lugar, la eombi-

nacion repeticion-agrupacion, con calificaciones 

d~ 7.5 a 9, en octavo lugar esta la estrategia de 

elaboracion, la combinacion repeticion-fisicas 

con cal if.icaciones de 5.5 a 8, la combinacion ima 

ginacion-elaboracion con calificaciones de 8.5 a 

9.5 y la co~hinacion de todas las estrategias de 



Gráfica de Estrategias de Aprendizaje y sus Combinaciones 

según su frecuencia de utilización en los grupos E.A. y E.A./E. P. 
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5.5 a 8.5, en noveno lugar tenemos a la estra 

teg ia de imag inac ion, la comb inac ion f is ica-

imaginacion, con calificacion de 7.5, la com-

binacion repeticion-fisica-agrupacion, con --

calificacion de 7.5 y la CQmbinacion fisica­

imaginacion-agrupacion con calificacion de 

7.25. >'por ultimo la estrategia de agrupa.e ion, 

la cual no fue utilizada aisladamente en nin-

gun caso. 

En la figura 4 se observa que en los dos gru­

pos experimentales la estrategia mas empleada 

fue la de repeticion (72 veces), en segundo 

lugar la de imaginacion (46), en tercer lugar 

la de elaboracion (25), en cuarto agrupacion 

(12) y por ultimo las físicas <10). 

b) La pregunta numero 2 proporciona informacion 

acere_& de la ut i 1 id ad de 1 as estrategias en -

otras materias de estudio segun la opinion de 

los alumnos. 

La figura 5 muestra que la mayoría de los 

alumnos <39) encuentra utiles las estrategias 

para todas las materias, otros alumnos (25) -

dijeron que eran utiles en Sensopercepcion Y 

Motivacion, 10 alumnos en Filosofía de la 

Ciencia y 6 en Matematicas. 



Figura 

Gráfica de barra de la distribución de Estrategias de Aprendizaje 

según su frecuencia da utilización en los grupos E. A. y E.A./E.P. 
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Utilidad de las Estrategias en otras Materias de Estudio, 

según los alumnos de los grupos experimentales. 
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e) La pregunta numero 3. informa si los alumnos 

emplearon algun otro tipo de estrategia. En 

la ·figura 6 se observa que 67 alumnos reporta 

ron no haber empleado ninguna estrategia de 

aprendizaje adicional, 12 reportaron haber 

utilizado el resumen, 6 el subrayado y 4 alum 

nos, cuadros sinopticos. 

d) La pregunta numero 4 indica cual fue la estra 

testa mas util para cada uno de los alumnos. 

Como se observa en la figura 7, la estrategia 

de repeticion resulto ser la mas util, segun 

la opinion de 36 estudiantes, despues fue la 

de imaginacion <23), 19 alumnos reportaron a 

todas por igual, le siguio la de elaboracion 

(12>, la de agrupacion (7) y por ultimo las -

fisicas (4). 



Figura 6 

Estrategias de Aprendizaje Adicionales empleadas, según 

lo reportado por íos alumnos de los grupos experimentales. 

Q 80 
·¡; 
e: 
Q) 
:J 
o 
tt- 70¡; 

:'~.;::':º~> ·,f;':.' 

' - , . 

60 :·,···-·~· »• 

10---· w' 

1 
j 

O'--··­
Ni:'!ql·-n1 

Estratec;ios j\d1c1orH1le5 



Estrategia más útil según lo reportado por los alumnos 

de los grupos experimentales. 
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4.- DfSCUSION Y CONCLUSIONES. 

Los hallazgos de esta investigacion indican que las es-­

trategias preinstruccionales y las de aprendizaje facili-­

tan el aprovechamiento academico de los alumnos en el tema 

de Corteza Cerebral, de la materia de Anatomia y Fisiología 

del Sistema ~~rvioso que se cursa en el segundo sernastre de 

la carrer.¡¡. de Psicologia de la UNAM. 

Tanto el tratamiento I<EP/EA) como el tratamiento II<EA>, 

-facilitaron el aprendizaje del material presentado. A pe-­

sar de que el grupo que recibio el tratamiento l obtuvo ca­

l i-ficaciones mas altas, la diferencia entre este y el o·tro 

grupo experimental, no alcanzo un nivel significativo, por 

lo cual no se puede afirmar que ta cornb inac ion de los dos -

tipos de estrategias beneficio en mayor madida el aprendiza 

Je del contenido del tema. 

Es probable que no se observen claramente los efectos po 

sitivos de las estrategias preinstruccionales debido a que, 

segun reportan Duchaste! y Merrill (op.cit.), lo» ob.Jetivos 

son utiles unicamente en a(\uellas tareas <\UE! se encuentran 

en los niveles de analisis, sintesis y evaluacion1 Y el ma­

terial empleado en esta tesis estuvo a un nivel de conocí-­

miento y comprension. 

Por otro lado, Mayer (1979, 1983), sena.la que cuando los 
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alumnos ya poseen los conceptos subsuns9res de lo que debe-

ran aprender. los organizadores anticipados no son necesa--

r io.s. Esto .se puede observar en los resultados del examen 

de precurrentes, los cuales indicaron que los estudiantes -

disponlan de la mayoria de los conceptos supraordinados del 

organizador anticipado. Tambien menciona que los organiza-

dores anticipados acrecientan las ideas conceptuales gene--

rales, pero no los detalles t~cnico~ y en este caso, el 

terna de: Corteza Cerebral, canten ia conceptos muy espec i f i --

cos.. 

La.s estrategias de apr"'ndizaje mostraron plenamente su -

eficacia ya que los dos grupos experimentales en donde se -

apl lcaron, difirieron significativamente del grupo control. 

Este estudio, en el cual se pidio a los alumnos que dibu 

jaran las cisuras interhemisfericas y los lobulos cerebra-­

les, y se les mostraron figuras representando las funciones 

de cada lobulo, apoya investigaciones realizadas anterior--

mente por Pressley (1877), Leuin y Lesgold (1878> y Alessan 

drini (1981), quienes sugieren que el mostrar dibuj~s rele-

vantes a los aprendices, mas que el pedirles que ellos mis­

mos dibujen sus propias imagenes, facilita de una mane~a -­

mas efectiva el aprendiza.je de la ciencia. 

Los hallazgos que aqui se presentan, son congruentes con 
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los resultados de estudios previos llev~dos a cabo con las 

diversas estrategias de aprendizaje. 

En relacion a la conservacion de los conocimie~tos adqui 

ridos se observa que en el grupo control las diferencias 

entre el postest y la prueba de seguimiento, son mas s1gni­

f lcativas que en los grupos experimentales. indicando que 

hubo mayor olvido. 

En los resultados del analisis de reactivos, se contempla 

que las preguntas del postest fueron adecuadas para los dos 

grupos experimentales de acuerdo a los tratamientos que les 

fueron aplicados. 

El cuestionario de deteccion de estrategias de aprendiza 

je reporta que la combinacion de estrategias de repeticion, 

fisicas e imaginacion esta relacionada con la cal ificacion 

mas alta. La estrategia mas utilizada y considerada la mas 

util fue la de repeticion, lo cual es congruente con lo re-

port.ado en un estudio real izado por V.Je inste in < 1880) en don 

de se indica que dicha estrategia de aprendizaje es la mas 

utilizada por la mayoria de los individuos que pertenecen a 

diferentes niveles academices. hecho que implica un obstacu 

lo para el logro de un aprendizaje significativo por parte 

de l•)s apr-:ndir:es: .. debido a ·~_ue con el uso de esta es.trate-

gia na se lleva a cabo una interaccion entre lo que se e3ta 

aprerdiendo :~ la estructura cognoscitiva existente. 
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Gran parte de los estudiantes de los grupos experimenta­

les expusieron que las estrategias de aprendizaje que se les 

proporcionaron, son utiles para todas ias materias de estu­

dio, indicando tamb ien que ninguna estrategia adicional fue 

emp 1 e ad a. Esto refleja la necesidad por parte de los alum-

nos, de recibir entrenamiento sobre diferentes estrategias 

de aprendizaje para ampliar su repertorio y, de esta manera, 

elevar su rendimiento academico, 

A pesar de que todos los miembros de los grupos experi-­

mentales estudiaron el tema de Corteza Cerebral con las es­

trategias ~e imaginacion y agrupacion, algunos no reportaron 

haberlas empleado. En los reactivos que pedian las funcio-

nes de los lobulos cerebrales, en su mayoría fueron contes­

tadas correctamente aquellas que se presentaron en imagenes 

en el paquete de entrenamiento. Esto re·fle.ja la importancia 

del empleo de imagenes en la ensenanza de este tipo de asig 

naturas. 

~a alta correlacion obtenida por los tres grupos, a un -

nivel de significancia de .01, entre la prueba de precurren 

tes y el pretest, indica la confiabilidad de las pruebas -­

para la evaluacion de los conocimientos previos. 

Entre la prueba de precurrentes y el postest, la correla 

cion del grupo EP/EA no fue significativa debido posiblemen 

te a la intervencion de las estrategias, lo cual. es valido 
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tambien para el grupo EA que a pesar de que obtuvo un nivel 

de signiflra.ncia, este fue menor que en el grupo control. 

Las correlaciones obtenidas a un nivel significativo en­

tre la prueba de precurrentes y postest en los grupos EA y 

Control asi como entre precurrentes y seguimiento en los 

tres grupos, indican una relacion entre los conocimientos -

previos y el rendimiento de 1 al l.llmO en e 1 pos test y la prue 

ba de seg11 imiento. 

LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION. 

Inicialmente, se pretendio incluir tambien un grupo al 

que se aplicaran exclusivamente estrategias preinstrucciona 

les para un mejor control de variablo.:is que permitieran la 

obtencion de resultados mas precisos acerca de los efectos 

de estas estrategias en forma aislada. Sin embargo, la Fa­

cultad de Psicologia no contaba con cuatro grupos que reci­

bieran clases con el mismo profesor y tomando en considera­

cion que la mayor parte de las invas1:igaciones an1:erioras -

con astas estrategias corroboran su efectividad, se desear 

to esa posibilidad. 

No obstante, los resultados de la investigacion permiten 

concluir ~ue ese grupo adicional era necesario para deter-­

minar, de manera mas amplia y especifica, los efectos de 
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las estrategias preinstruccionales de este caso en particu­

lar. 

Debido a que los estudiantes no fueron asisnados aleato­

riamente a cada uno de los grupos y estos no estuvieron 

constituidos por el mismo numero de alumnos, no pueden con-

siderarse equivalentes los grupos de los diversos tratamien 

tos; lo cual implica ciertas limitaciones en lo que respec-

ta a la veracidad de los resultados obtenidos. Ademas de -

que, segun opinion de la profesora de la materia, los gru-­

Pos de los turnos matutino, vespertino y nocturno poseen ca 

racterlstl~as diferentes, por ejemplo la disponibilidad de 

t lempo para estudiar, puesto que los alumnos del turno noc­

turno combinan el trabajo con el estudio y los del matutino 

se dedican a estudiar de tiempo completo. 

Se pone a consideracion de nuevas investigaciones el he-

cho de que con anticipacion al entrenamiento con estrategias 

de aprendizaje, no se detectaron los tipos de estrategias -

que integraban el repertorio de los alumnos; restando preci 

sion a los resultados. 

El tiempo que se invirtio en el entrenamiento con estra­

tegias de aprendiza.je fue muy corto <2 hrs.) debido al nu--

mero de horas asignadas a la materia, por ello, se sugiere 

que en invest igac ion'ii!s futuras se tome en cueni:a que un en-

trenamiento realmente efectivo debera ser de 12 a 18 horas 
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como minimo, segun lo sugiere Dansereau <1978). 

Otro aspecto que no se considero fue lo propuesto por el 

propio Dansereau en cuanto a que antes de la instruccion de 

las estrategias se proporcione al alumno los fundamentos 

teorices y empiricos que apo~•an a las estrategias de apren­

dizaje para incrementar su motivacion. 

Para futuras investigaciones, se recomienda considerar -

a las estrategias preinstruccionales corno estrategias de -­

aprendizaje, lo cual contribuiría a fomentar la participa--

cion activa del estudiante en el proceso de ensenanza-apren 

dizaje puesto que el alumno, al elaborar sus propios obJeti 

vos y organizadores los aprovecharla y valoraría mas debido 

a que en el propio proceso de elaboracion ya se esta apren-

diendo. 

Otra sugerencia importante a estudios posteriores, seria 

el que consideren, ademas de las estrategias de aprendizaje 

manejadas en este trabajo de tesis, las estrategias afecti­

vas, ya que con ellas se podrían eliminar emociones negati­

vas como la ansiedad, el temor, etc., que suelen surgir co­

munmente en las situaciones de aprendiza.Je, obstaculizando 

el rendimiento academico da los alumnos. 

Por otro lado, los resultados de esta investigacion su-­

gieren la incorporacion al curriculum de la carrera de Lic. 
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en Psicologia, un entrenamiento sobre estrategias de apren-

dizaje para elevar el rendimiento academice de los alumnos. 
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EXAMEN DE PRECURRENTES 

I .- Identif.ique las estructuras de este esquema, colocando en el par~ntesis el 
n&nero que corresponda, 

'( 

( . ) 

1.- Puent<i ,5 
Protuberancia 

2.- Cerebel<ll 

).- Mesenc~falo 6 
Cerebro medio 

4.- M$duJ.a oblongada 
6 bulbo raquf.deo 

5.- ~'~dula espinal 

6.- Tálamo 

7,- Hipotlil amo 



A2 

11.- Escriba en el parentesis el numero de la estructura nervio 

sa a la que correspondan las funciones que se citan: 

l.- Puente o 

protuberancia 

2.- Cerebelo 

3.- Mesencefalo o 

cerebro medio 

4.- Medula oblongada 

o bulbo raquideo 

5.- Medula espinal 

6.- Talamo 

7.- Hipotalamo 

Controla la secrecion de hormonas 

hipofisiarias y forma parte del 

sistema del despertamiento, del sue 

no y de la excitabilidad de la cor 

teza cerebral. 

·suprime la actividad del sistema -

del despertamiento y f ac i l ita e 1 

reflejo miotatico y la accion de -

la via piramidal. 

Piracion. 

Inhibe la ins --

Forma parte del sistema del desper 

tamiento, del sueno y de la excita 

bilidad cortical. Interv lene en -

el establecimiento de funciones ce 

rebrales tales como la atencion, -

la concentracion y la memoria, ade 

mas de que proporciona el matiz -­

afectivo a estas y a las sensacio­

nes, percepciones y movimientos vo 

luntarios. 
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Interviene en la presentacion de 

las respuestas vegetativas y asegu 

ra la medida exacta de los movimien 

tos voluntarios, as i como la fuer -

za que necesitan en su ejecucion. 

Participa en el control del equili 

brio. 

Interviene en el control cardiovas 

cular, en la respiracion, el equi-

librio, la fonacion, deglucion, -

la nausea y el vomito. Participa 

en el mantenimiento del tono y ac­

tivacion de la via piramidal: en--

via impulsos supresores al sistema 

del despertamiento. 

Controla los reflejos opticos y 

acusticos. Regula la secrocion de 

aldostarona,· la cual rige el meta-

bol ismo del sodio y el pot<11:1.-io. 

Participa en el control de reaccio 

nes posturales y en el reflejo de 

la masticacion. 

Interviene en el reflejo flexor-ex 

tensor, en el arco reflejo vege~ati 

uo, en el reflejo de la miccion, de 

la defecacion, de la sudoracion y 

de la ereccion y eyaculacion. 
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I l l. - Conteste las siguientes preguntas: 

1.- Explique y ejemplifique los impulsos somestesicos. 

2.- Cuales son los haces cortico-espinales? 

3.- Especifique la diferencia entre fibras aferentes y eferentes 
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PRUEBA DE PRETEST, POSTEST Y SEGUIMIENTO 

l.- Cite las capas que constituyen la cor~eza cerebral. 

2.- Mediante un dibujo, indique donde se encuentran las siguien 

tes cisuras: Interhemisferica, Cisura de Rolando, o Surco 

Central y Cisura de Silvio o Surco Lateral. 

3.- Mencione las cinco comisuras interhemisfericas. 

4.- Elabore un dibujo indicando los cuatro lobulos visibles que 

conforman a cada hemisferio cerebral. 

5.- Mencione las fibras aferentes de los Principales sistemas -

sensitivos que recibe el lobulo temporal. 

6. - Indique en· .que l obu lo se encuentra e 1 asta de Ammon o Hipo -

campo y cual es su funcion. 

7.- Cite los procesos cerebrales c-0mpleJos en los que intervie­

ne el l obu lo temporal. 

8.- Senale cuales son los iobuios que cubren al iobulo de la in 

sula e indique la forma y funcion de este ultimo. 

9.- Cite las fibras aferentes del lobulo parietal. 

10.- Diga en que funciones interviene el lobulo parietal. 

11.- Explique cuales son las funciones en las ~ue interviene el 

lobulo occipital. 

12.- Mencione los sistemas de fibras aferentes del lobulo fron-­

tal. 

13.- Describa las funciones del lobulo frontal. 



Cl 

OBJETIVOS. 

El alumno: 

1.- Descrfbira la forma, localizacion y funcion de la corteza -

cerebral. 

2.- Mencionara las seis capas que componen la corteza cerebral. 

3.- Oescribira la forma y localizacion de los hemisferios cere­

brales. 

4.- Describira la forma y localizacion del 

Surco Longitudinal 

Cisura de Silvio o surco lateral 

Cisura de Rolando o surco central 

S. - Mene ion ara las comiiouras interhemisfer icas, indicando su --

local izac: ion. 

Comisura blanca posterior 

Cu11rpo calloso 

Comisura blanca anterior 

Trigono cerebral o fornix 

Comisura gris o masa inter!'Mldia 

6.- Citara los lobulos que conforman a cada hemisferio cerebral: 

Temporai 

De 1 a in sula 

Parietal 

Occipital 

Frontal 

7.1. Oescribira la forma y localizacion d&l lobulo temporal. 



C2 

7.2. Indicara las fibras aferentes de los principales sistemas -

sensitivos que recibe el lobulo temporal. 

?.3. Oescribira la localizacion y funcion del asta de Ammon o hi 

pocarnpo. 

7.4. Citara los procesos cerebrales complmJos en los que inter-­

viene el lobulo temporal. 

B.- Describira la forma, localizacion y funcion del lobulo de -

la insula o de Reil. 

9.1. Describira la forma, localizacion y funcion del lobulo pa-­

rietal. 

9.2. Citara las fibras aferentes del lobulo parietal. 

9.3 Describira las funciones en las que interviene el lobulo 

parietal. 

10.- Oescribira la estructura, localizacion y funciones del lo--

bulo occipital. 

11.1.Describira la estructura y funcion de las caras externa, in 

ferior u orbitaria e interna del lobulo frontal. 

11.2.Mencionara los sistemas de fibras aferentes del lobulo fron 

tal. 
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ORGANIZADOR Ai'ITICIPAOO. 

El Sistema Nervioso esta integrado por una serie de estructu-

ras qu.e reciben, codifican, anal izan y procesan la informac ion -

que llega al organismo del medio externo e interno, para que es-

te tome decisiones y planee acciones que le permitan establecer 

un equilibrio interno y fac i1 iten su adaptac ion al medio amb ien-

te. 

Si entendernos al Sistema Ner~ioso como un sistema sumamente -

' complejo, es necesario senalar que las funciones que desem;>enan 

cada uno de sus. organos componentes, estan estrecharoonte relacio 

nadas entre si, de tal forma que nos encontramos que en una mis-

ma func ion. interv ienan en mayor o menor grado, diferentes Órga--

nos. 

Con fines didacticos, frecuentemente se separa el aspecto 

anatomico del fisiologico, sin embargo debemos tener Presente 

que el Sistema Nervioso actua como una unidad en donde todas 

sus estructuras son interdependientes y en donde una funcion es 

comun a varias estructuras~ 

Para su estudio, el Sistema Nervioso se divide en: 

Sistema Nervioso Central 

Sistema Ne~vioso Parifaticc 

El Sistema ~~rvioso Central esta constituido por la medula es 
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Pinal y el encefalo. La funcion principal de este sistema con--

siste en dirigir e integra.r todos los impulsos nerviosos que re-

cibe Y transmite el sistema nervioso dentro del organismo. 

El encefalo rige funciones y actividades complejas de integra 

cion, por ejemplo: Coordinacion muscular, movilidad voluntaria, 

actividades complicadas de destreza y procesos de razonamiento y 

pensamiento abstracto; asi como funciones vegetativas. Sus es---

tructuras componentes son: cerebro, diencefalo <talamo e hipota 

lamo), mesencefalo o cerebro medio, puente o protuberancia, me--

dula oblongada o rulbo raquídeo y cerebelo. 

La masa mas voluminosa del encefalo es el cerebro, el cual re 

presenta la forma mas alta de organizacion e integracion del sis 

tema nervioso, pues en él se encuentran los centros nerviosos --

que rigen todas las act.iv idades sensitivas, motoras, de aprend i-

zaje, de la razon, la memoria y la inteligencia. 

La capa de sustancia gris que recubre los dos hemisferios ce-

, 
rebrales, recibe el nombre de corteza cerebral, la cual esta 

constituida por diferentes tipos de celulas (piramidales, estre-

lladas, granulares, etc.>. Solamente una tercera parte queda so 

bre la superficie de los hemisferios y las dos terceras partes -

restantes en las porciones internas de las cisuras. Contiene 

ias area.s sensitivas~ motoras. y de as.oc iae ion que cumplen 1..a1a fun 

cien especifica. Tambien, a nivel supervision, interviene en 

las actividades vegetativas. 
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SISTEMA NERVIOSO CENTRAL D4 
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comisuras 
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. Puente ó protuberancia 
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PAQUETE DE ENTRENAMIENTO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE 

Lo bulo 

PARI ETAl 
lóbulo 

FRONTAL 

Cisura de A OlANDO 

cisura inter h emi sferi ca 

Cisura de~I LV 1 O 
hemisferios cerebrales 

1 

1 

1 
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LOBULO TEMPORAL 

1 

l .1 
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LOBULO TE!1PORAL 

6 
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LOBULO DE LA Il>SULA 
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LOBULO PARIETAL 

1 
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AREAS DE ASCCIACION 

Rata Gato 

Hombre 

Areas Motoras 

Areas Sensoriales 

Areas de Asociación 

Complejos, t2.les como: 

E9 

Mono 



LISTA DE LAS FUNCIONES QUE REPRESENTAN 

LOS DIBUJOS DE LAS LAMINAS PARA CADA LOBULO. 

LOBULO FRONTAL: 

t.- Movimientos motores gruesos 

2.- Movimientos motores finos 

3.- Vocalizacion 

4.- Movimientos oculares 

5.- Reacciones emocionales 

Fl 

s.- Funciones mentales dirigidas hacia metas determinadas 

LOBULO TEMPORAk: 

1. - Agres ion (fur i<ll) 

3.- Olfato 

4. - Aud !.e iot1 

5.- Equilibrio Cvia vestibular> 

6.- Memoria 

LOBULO OCCIPITAL: 

t.- Vision 

LOBULO PARIETAL: 

1. - Tellll>eratura 

2.- Tacto fino 

3.- Orientacion en el espacio extracorporal 

4.- Localizacion del dolor 



LOBULO DE LA INSULAI 

1.- Control de actividades vegetativas: 

Aparato respiratorio 

Frecuencia cardiaca 

Presion arterial 

Aparato cardiovascular 

Aparato genito-urinario 

Movilidad y sensaciones del tubo digestivo 

F2 
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ESTRATEGIA DE AGRUPACION. 

1.- Vision: Occipital 

Frontal (movimientos de los globos oculares en sen 

tido opuesto, dilatacion pupilar). 

Temporal <memoria visual). 

2.- Olfacion: Temporal 

Frontal 

3.- Vestibular: Temporal 

4.- Audicion: Temporal 

De la insula 

Parietal 

5.- Furiar Temporal 

De la insula 

6.- Area somestesica: Parietal <Impulsos sensitivos prima 

De la insula riosi temperatura, dolor, 

contacto, tacto fino, sen-

tido de posicion, peso y -

vibracion y todas las cla­

ses de sensibilidad de la 

cara y del hemicuerpo opues 

to. Establecimiento de re-

fleJo• cutaneos abdominales, 

autoconocimiento del cuerpo). 



7. - Do l Oi': Parietal ( 1 ocal izac ion> 

Frontal 

8.- Control de activi-

G2 

dades vegetativas: De la insula <movilidad y sensaciones -

del tubo digestivo, frecuen 

cia cardiaca, aparato car­

diovascular, presion arte­

rial, aparato genito-urlna 

rio, aparato respiratorio). 

9.- Sentido del gusto! 

Frontal Cpiloereccion, frecuencia cardia 

ca y movimientos respiratorios). 

Parietal 

De la insula 

10.- Movimientos voluntarios finos y gruesos: Frontal 

11.- Orientacion en el espacio extracorporall Parietal 

Oc:c ip i tal 

!2.- Sentido del calculo• Parietal 

13.- Planeacion de actos motores compleJos: Parietal 

14.- Memoria: Temporal Ca corto y largo plazo) 

13.- Pensamiento abstracto: Frontal 

16.- Inicia1:iva1 Fron1:al 

li'. - Funciones mentales d ir ig idas ha.e ia metas determinadas: Frontal 



18. - Reacc ior1es emocional es; Frontal 

19.- Lenguaje: Frontal <area motora) 

Temporal (comprens ion y creac ion del len guaje 

verbal) 

Frontal <comprens ion y creac ion del lenguaje 

verbal ) 

G3 

Occ ip ita l (comprens ion y crea.ce ion de 1 lenguaje 

escrito) 

Parietal <comprension y creacion del lenguaje 

verbai y escrito) 

20.- Interpretacion de distintas expe~ 

riencias sensoriales, ya sean au 

d it ivas, visual es o somat icas: Temporal 

Parietal 

Occ: ip ital 

21.- Actividades c:omple 

Jas a.prendidasl Temporal 

Parietal 

Occipital 

) 

Del hemisferio 

Dominante 



CUESTIO~RIO DE DETECCION DE 

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE. 

1.- De las estrategias que te dimos, cual<es) utilizaste mas 

para el aprendizaje del tema? 

H 

2.- Ademas de las estrategias proporcionadas empleaste otras? -

Cuales? 

3.- En que otras materias consideras que podrian aplicarse las 

estrategias en las cuales te entrenamos? 

4.- Cual estrategia te parecio mas util? 
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CUADRO-RESUMEN DE LAS INVESTIGACIOl\ES 

CON ORGANIZADORES ANTICIPADOS. 

AUTOR 

Ausube l ( 1960, 

citado por Bar 

nes y Clawson, 

1975). 

POBLACION 

120 Estudiantes 

de nivel univer 

sitario. 

Ausubel (1960>; Estudiantes no 

Ausubel y Fitzge graduados de Uni 

rald(1961, 1962) versidad y de 

Ausubel y Youssef High School con 

<1S63>,. cit.ados habilidad al 1:a, 

en Waller <1979). baja y promedio. 

Barnes y Clawson Se analizaron 

<1975), 32 estudios so-

bre organizador 

anticipado en -

diferentes pobla 

clones. 

RESULTADOS 

Se encontro una diferencia 

significativa <.01> a favor 

del grupo que empleo organi 

zador anticipado expositivo. 

La retencion fue mayor en 

los grupos con organizador 

y especialmente con los es-

tudiantes de habilidad baja, 

Doce de los 32 estudios re­

portaron resultados positi­

vos a favor del organizador 

anticipado y los 20 restan­

tes no. Con esto concluye­

ron que los organizadores -

no f~eilitan el aprendizaje. 
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rlart 1 ey y Oav ies Se haca referen 

< 1976). c ia desde n inos 

de escuela ele-

Sus conclusiones se encuen-

tran a favor de los organi­

zadores anticipados, sin em 

O ia.z -B. y Lu le 

< 1978). 

Schne 11 ( 1978, 

citado por Wa­

ller, 1979). 

Mayer ( 1979 >. 

mental hasta uni bargo senalan que hay cier-

versitarios. tas confusiones en cuanto a 

su elaboracion. 

Estudiantes de 20. En el nivel socioeconomico 

grado de secunda- alto, tanto el grupo al que 

ria de diferentes se proporciono objetivos co 

niveles socioeco mo el de organizador tuvie-

nomicos (alto, -

medio , baJ o). 

Universitarios 

Estudiantes de 

College de la 

Universidad de 

Indiana y de la 

Universidad de 

c .... 1 i-forn ia en 

Sta. Barbara. 

ron la mejor eJecucion. 

Los grupos que recibieron -

pre y postorganizadores, tu 

vieron mejor eJecucion que 

el grupo control. 

Cuando los organizadores se 

usan en situaciones apropia 

das y son evaluados adecua­

damentw, parecen influir en 

el aprendizaje y tienen su 

w~s fuerte y positivo efecto 

en las medidas de transferen 

cia mas ~ue en la retencion. 



Mayer < 1878, 

citado en 

Stone, 1983). 

Luiten (1980) 

Al len, HolzlTl<An 

Y Layne ( 1981). 

Chaudhar 1 y 

Suddhisagar 

( t 981). 

No menciona la 

poblacion. 

No mene iona la 

poblacion. 

!"11 umnos desaven 

tajad os de 7o. 

grado de la eis-

cual¡¡¡ element<ill. 

138 Estudian·tes-

maestros de la 

Universidad de 

Indure. 
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En base al analisis de 44 -

estudios sobre organizadores 

anticipados, encontro que -

las predicciones de la teo­

ria de la asimilacion son 

confirmadas. 

El organizador anticipado -

muestra un efecto facilita-

dor, tanto en el aprendiza­

je como en la retencion. 

Los resultados demostraron 

la utilidad de los organiza 

dores anticipados para mejo 

rar el aprendizaje de los 

ninos de la escuela elemen-

tal. 

La presentacion de organiza 

dores anticipados auxilia 

en el procezamlento Y en la 

retencion de la informacion. 



Mayer <1982) 

Lott < 1983). 

Mayer (1983) 

Varios tipos de 

poblaciones. 

Meta-anal is is 

con 16 estudio:> 

en diversas po-

blaciones. 

88 Estudiantes 

<mujeres) de Co 

llege en la Uni 

•}ers idad de Ca-

lifornia. 
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Resume que 20 anos de inves 

tigacion con organizadores 

anticipados han mostrado su 

facil itacion para el apren­

dizaje y anade que las con-

diciones bajo las cuales es 

mas probable que ocurra, 

pueden ser especificadas. 

Se encon·tro que la medida -

de los efectos a favor de -

los organizadores anticipa-

dos son positivos. 

Los organizadores anticipa­

dos tienden a incrementar -

el recuerdo de informacion 

conceptual y la creatividad 

en la resolucion de proble-

mas, pero se decrementa el 

recuerdo de informacion tac 

nica o formal y la retencion 

verbal. 



Moore y Rea.den 

c:e <1983). 

Stone <1983). 

Examen c:uant ita 

tivc> y cualita­

tivo de 23 estu 

dios sobre orga 

nizadores graf i 

c:os en diferen-

tes tipos de po 

blac:iones. 

Meta-analisi~ se 

gun la tec:nic:a 

de Glass con 112 

estudios en va.-

ríos tipos de -

poblaciones <Pre 

escolar, High -­

Sc:hool, etc:.). 

I5 

En termines generales, los 

resultados estan a favor de 

los organizadores graficos. 

Los resultados corroboran -

que los organizadores anti­

cipados facilitan el apren­

dizaje y la retenc:ion, sin 

embargo no todas las predic 

cienes del n~delo de Ausu--

bel son confirmadas. 



6.- GLOSARIO DE TERMlNOS SOBRE ORGANIZADOR ANTICIPADO. 

Anclaje <afianzamiento): Es la propiedad que poseen las 

ideas preexistentes, las cuales proporcionan apoyo a las nuevas 

ideas recien aprend\das. 

Aprendizaje por subsuncion Cinclusi1nJ: Proceso que permite 

al individuo, por medio de aprendizajes anteriores, de caracter 

mas gener ico y Ya establll!s. abarcar nuevos conoc imier1tos mas es 

pecificos o subordinables <Araujo, 1576, pag, 21>. 

Diferenciacion progr8sival Se refiere al sentido en que el 

conocimiento es presentado, organizado y almacenado en el slste 

ma cognosciti"o; es decir, las ideas mas inclusivas ocupan el 

tope de la estructura y subsumen progresiva.mente proposiciones, 

conceptos y datos mas inclusivos y mas altamente diferenciados. 

D i.scr imina.b i l id ad: Se red iere la discriminacion entre los 

nuevos materiales y los conceptos subsunsores. 

Medida del afecto <effect size): Es una medida estadistica 

empleada en los meta-¡:mál is ls para expresa.r los resultados de 

cada estudio y que permite compararlos entre si, considerando 

multiples factor'l!s. 

Reconc il iac ion integradora: Es aquel proceso durante el cual 



se recombinan aquellos elementos que existen en la estructura -

cognoscitiva, a causa de un aprendizaje supraordinado o combina 

torio, en donde la nueva informac ion es adquirida y los elemer1-

tos existentes de la estructura cognoscitiva pueden asumir otra 

organizacion y con ello un significado nuevo. 

Relacionabilidad no arbitraria: Se refiere al conjunto de -

nuevos conocimientos que necesariamente establecen una relacion 

intencional congruente y obviamente no arbitraria con tipos de 

ideas que se hallan dentro de la capacidad de aprendizaje huma-

na. 

Relacionabilidad sustancial: Cuando el material es lo bas-
----------------------,-----

tante no arbitra.rio, un simbolo ideativo equivalente <o grupo -

de simbolos) se relaciona con la estructura cognoscitiva sin --

que haya ningun cambio en el significado. 

Secuencia factual: Se refiere a la secuencia de una serie 

de tareas que a veces se requiere que realice el alumno en un -

organizador anticipado. 

Subsunsores: Ida.as especificamente relevantes que astan 

disponibles en la estructura cognoscitiva con un nivel de abs--

traccion, generalidad e inclusividad apropiados para proporclo-

nar un firme ancla.je a los matariales recien aprendidos <ArauJo, 

1976). 

Transferencia: Esta en relacion con la claridad, estabili-



dad, organizacion y discriminabilidad que el sujeto tenga de un 

tema especial, esto ei., de la;; idea;; pert in~ntes que tenga en -

su estructura cognoscitfua en relaclon con una tarea de aprendi 

zaje determinada. Existen tr~s tipos de transferencia: 

Transferencia lateral: Facit itacion de una tarea de 

aprendizaje a Igual nivel conductual que el aprendizaje pre 

vio, pero en un contexto difarante. 

b) Transferencia secuencial: Es igual, l.l!n es cene ia, -'l. la 

lateral, Ya que amo.as guardan L1na relacion horizontal y es-

tan ubicadas dentro de la misma categoria conductual. La -

secuencia se establece cuando un aprendizaje es indispensa-

ble para adquirir otro. 

c) Transferencia vertical: Cuando un aprendizaje orevio es 

llevado a otro plano conductual, es decir, l.- aplicacion de 

un conocimiento determinado a un n ive 1 de corOPren,; ion, fac i 

lita su utilizacion en la solucion de problemas. 
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