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1.- INTRODUCCION:

’ r

Hoy en dia, los educadores disponen de la Tecnologia Educati-
va para auxiliar, apovar, facilitar v mejorar el aprendizaje da

sus alumnos. Todo este conjunte de recursos &s producto de la
r z d ) r

invesztigacion cientifica, cuve interes principal esta oriesntado
r r

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

que han proporcionado tecnicas nuevas para mejorar este pProceso,

- ,

esta la teoria cognoscitivas la cual estudia los procesos inter-—

nos del aprendizaje’ as decir, la forma en que se recibe, trans-

r Ed

forma, almacana y recuerda la informacion (Biaz B., Lule, Pacheco

y Saad, 1888).-

Tanto las estrategias preinstruccionales como las de aprendi-
,
zaje cognoscitivas, son aportacicnes de esta taoria a la tecno--

r

laogia educativa.

L.as aestrategias preinztruccionales que se seleccionaron para
B
raalizar esta teszis, fueron los cbjetiveoz v el organizador anti-

» r

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

significativos. En cuanto & las eziratasi g

u
tn
o

ap? dizaj

L)

cog -
» r
noscitivas empleadas, estas ze derivan de la clasificacion de -
r ’
Weinstein, la cual consta de cinco categorias (rutina, fisicas,
- , ,

imaginacion, elaboracion y agrupaciohn),. Caba aclarar aque las -
estrategias preinstruccionales son las que prepara y maneja ¢l

maestro enh la ensenanza vy las de aprendizaje las que el alumno -

emplea al estudiar.



B -

) El trabajo de tesis que aqui s3e prasenta consiste en un estu-

dio expaerimental donde se pretenda comprobar la eficacia da las

2tratagias preinstruccionales, ean combinacion con las estrate--

W

P

g.x3 de aprendizaje coghnoscitivas. Para ello. sa2 conasiderc la -
’

probliematica actual de los estudiantes de la Facultad de Psico--

r I3 ’

logia que cursan la materia de Anatomia v Fisiologia del Sistama
Nervioso, quienes poseaen gran dificulizd en aprender el conteni-
de del programa, debideo a una serie de posibles causas. entre --
las cuales podemes mencionar:?
a) El aue los alumnos no poseen los cohocimientos
previos necesarios para comprenderla.
b) E1 contenido de la materis no es congruente --
° r
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 estrataglas de -
aprendizaje adecuadas.
r r

) El metodo de ensenanza para impartir la mate--

ria no es el adecuado.

lLLas estrategias de aprendizaje propoercieonan alternativas de -
’
sclucion al punts "e" y las preinstruccionales al "f"; por lo -
r
cual, combinar los dos tipos podria mejorar el proceso de ense--
B

nanza-aprandizaje de esta asignatura.

’ I3

Los aelementos teoricos y pPracticos del presente estudio fue--



ron organizados de la siguiente forma. para facilidad del lector:
,
En la primera parte de proporcicha el marce teorico de la invas-
- -
tigacion, @3 decir, se habla de las caracteristicas de laz esztra-
’

tegias preinstruccionales zzi como de las dz aprendizaje coghos-
citivas ., haciende notar los resultados de invaestigaciones ante--

oresz relavantes. Posteriormente s3e da la secuencia de la in--

[

r
- - ’

vestigacion experimental ., concluyendo con una seccion de anali--

sis de reasultados del propio estudio, las sugerencias derivadas
r k4 K r

de este, el apendice, un glosario de terminos mas importantes so

’ ’

bre organizador anticipado y por ultimo la bibliografia.



MARCO TEORICO

2.1 ESTRATEGIAS FREINSTRUCCIONALES:

4 ’

Enh la mayoria de las situaciones de ensenanza-aprendiza-

Je, ha surgido la necesidad de preparar al alumno previamen

te ¢con la finalidad de lograr un aprendizaje significative
r
Yy por lo mismo., elevar su rendimiente acadamico. Ezto ha

r ’

sido posible gracias a quae en los ultimos anos se han rea--
lizado algunas investigaciones acerca de la efectividad de

las estrategias preinstruccionales.

Las estratagias preinstruccionales son un conjunito de -

actividades que sirven para introducir al alumne al nuevo -
,

material de estudio, permitiendele relacionar lo que va co-

noce con lo que debe aprender, de tal manera qQue se produz-—
r
ca una interaccion entre su estructura cognoscitiva y el -~

nuevo aprendizaje (Lule, Pacheco, Saad y Diaz., 198@).

’
Las estrategias preinstruccionales, segun Hartley y Da--
B
vies (1378), tismen +tres propositos Principalast
t.- Ayudar a que a1 alumno se familiarice con el contenido
de lo que tiesnea que aprander.
2.~ Proporcionar al alumno una 2structura o marco de refe-

rencia que le permita ordenar lo que va & aprender vy

relacionarlo con lo que ya sabe ¥ comprende.



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

resultado un mejor aprendizaje al reducir el olvide.

Se conocen cuatro estrategias preinstruccionales, las --
.
cuales difieren entre si, tanto por su forma como por su --
,
funcion?! Los pretests alertan, los cobjetivos informan, los
’

resumenes preparan ¥ los organizadores anticipados clarifi-

can.

En lo que respecta a su forma. el pratest vy los objeti--
vos son similares ya que ambas estrategias emplean una [is-

ta de oraciones (afirmativas o interrogativas) cuyo orden o
r r r
sacuencia puede responder a algun tipo de jerarquia taxono-
”,

mica. Los organizadores anticipados y los resumenes suelen

‘presentarse en un formate &scrito en prosa ¥ en algunas --
’

ocasiones emplean graficas (Hartley y Davies, 13976).

14
A continuacion explicaremos cada una de las estrategias

r '

preinstruccionales, haciendo una descripcion mas amplia de

los objetives y organizadores anticipados, incluvendo su -
*
evidencia empirica, pueste que estas esirategias fueron las
r

que se emplearon en la presente investigacion.

2.1.1 PRETEST:

r Fa

El pretest esta constituido por una serie de preguntas -

dirigidas a evaluar el conocimiento previo del alumno ras--



pecto al tema de estudio. Cuando se emplea como estrategia
r r
preinstruccional, tambien cumple la funcion de "alertar" al

’

alumno acerca de actitudes y habilidades que debera ejecu--

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

der .

r

El pretest por lo general se presanta a traves de pragun

tas escritas, las cuales pueden ser objetivas o subjetivas,

aunque en ocasiones puedeh ser en forma de ejercicios ora--
’

les, entrevistas o tareas de ejecucion {(Hartley y Davies, -

19763,

Las pruebas se dividen en dos tipos genherales, dependien

do del reactivo utilizado?
a)> Prueba objetiva
b» Prueba de ensayo

En la prueba objetiva los reactivos son de dos tipos,
4

los de suministro ¥y los de seleccion, en los primeros, como

su nombre lo indica, el alumno suministra la respuesta y -

’

dentro de estos, se encuentran los de respuesta breve y los
de completamiento, en los zegundos se requiere aue el alum-

no seleccione una respuesta de varias alternativas y dentro

de estos reactivos de seleccion encontramos los de verdade-
, ,

ro~-falso, casamiento o apareamiento y seleccion multiple.

En la prueba de ensavo, 21 alumno selecciona, organiza y



1@

presenta su respuesta con cierto grado de libertad el cual

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

tens iva y de respuesta restringida,
da su respuesta con casi

con ciertas limitaciones (Gronlund,

Tipos de

Prusbas

Sa recomienda

/

Prueba

Objetiva

Prueba de

Ensavo

tes situaciones!

al

toda

/

Tipos de

SBuministro

)

Tipos de

Seleccion

\

la libertad ¥ en la segunda

en la primera el alumno

1983).

/

Respuesta breve

<

Completamiento

(

Verdadero-falso

<Casamiento o apareamiento

r r

Seleccion multiple

\

Respuesta extensiva

Respuesta restringida

r

1a utilizacion del pretest en las siguien-—

Cuando en el estudiante existe cierta familiaridad con



il

r
el tems que se prassntara.
r r
b 35i el periodo de instruccion es bastante cortoc en dura-
-

cian.
-
c? En los procedimientos de instruccion que poseen una es-
tructura muy abierta.
d> Cuando se aplica a estudiantes con inteligencia prome--
dio.
r r
e) 5i inmediatamente despues de la aplicacion del pretest

r

se imparte la instruccion <(Hartley y Davies, 1376).

INCONVEMIEMTES DEL PRETEST:

- ’

a) Reduce la tension ¥ la motivacion en el aprendizaje --
(Bloomer y Heitzman, 1965, citados por Hartley y Davies,
1376).

b? Pueden limitar el aprendizaje exclusivamente a aquello

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

2.1.2 RESUMEN:

El resumen es aquella estrategia preinstruccional que ~-
parmite al alumno se familiarice con el argumento central -

de los nuevos materiales de aprendizaje, en virtud de que -
, ,
proporciona conceptos clave, principios y terminos tecnicos

r

que sa ancusntran al mismo nivel de abstraccion, generali--



1e
dad e inclusividad de los materiales a aprender.

’,
Su forma de pPrezentacion consiste en prosa escrita o ha-
’

blada ¥y en algunas ocasziones, en graficas o cuadros ilustra

tivos.

- -
El diseno de los resumenas consiste principalmente en --

,
enfatizar 1lecs puntos mas importantes ¥ omitir lo trivial --

Fd ’

mediante una buena zeleccion y sintesis del material a -—
aprender , de tal manera qua las ideas sean comunicadas en -

forma directa v precisa.

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

nas investigacionaes citadas por Hartley y Davies (1376) que
F r

los resumenes facilitan el aprendizaje ¥ la retencion y que

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-
, ,
lidad se veran mas baneficiados si ze les proporciona una -
r
informacion factual ¥ los alumnos dea habilidad alta si se -

les presentan conceptos y principios.

2.1.3 O0OBJETIVOS:

r , ’
Un obijetivo es la exprasion de un proposito o intencion
»

que se espera el alumno demueztre, en terminos conductuales,

r r

al finalizar un periodo de instruccion. Como estrategia -



—
W

preinstruccional, los objetivos informan al maeztro v al -

alumno sobre la meta que s2 pretende alcanzar, conciliando
P

con este Jultimo, sus expactativas de aprendizaje.

B
Segun Magar (13978@)>, un objetive significativamente gnhun-
’
ciado es aquel que logra comunicar al lector el proposito
L4 4
didactico del autor:; es significativo segun logre transmi--
r r r

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

r
tiene an mente sobre como zera un alumno exitoso.

» r r

lLos objetiveos estan constituidos por un numeroc determi--

r
nado de afirmaciones, cuyo corden puede responder a algun --

r r z

tipo de jerarquias taxonomitca. Emplean un vocabularie facil
de entender y la estructura de sus frases es muy simple. -

Deben ser escritos en forma operacional, de acuerdo a los -
r
diferentes contenidos y situaciones de lo que se aprendera,

7 r
ademas de que necasariamente contaran con los siguientes --

elementos:
r r

a) Un tipo de conducta (en terminos mensurables) que sera
aceptada como svidencia de que el objetivo ha sido al--

canzado.
B
by Una condicion bajo la cual esta conducta ce espera.
’

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

table (Hartley y Davies, 1878).

Para identificar y controlar el tipo de conducta que es-
r

paramos desarrolle el alumno al finalizar un periodo de ins
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r r
truccion, Benjamin S. Bloom (19568) v Krathuol (1396847, ba---
r r r
sandose en principios de organizacion educativos, logicos y
, ,
psicologicos, elaboraron la Taxonomia de los Objetives de -
. .

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

la afectiva y la psicomotara.
’
a) El area cognoscitiva se refiere a aquellas conductas --
s
que revelan la adquisicion de conocimientos, conceptos,

’ r

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

llo de habilidades y capacidades intelectuales.
B> El area afectiva, trata sobre las actitudes, intereses

vy valaores gque pueden surgir o cambiar durante o despues

r

del désarrollo de las conductas del area cognoscitiva -

y/o psicomotora. -
r

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

tas de habilidad manual o de habilidad motora.

z r
El area del dominin cognoscitivo se elaboro siguiendo un
r r
orden jerarquico, empieza con las conductas mas concretas -
r L4
y termina con las mas abstractas. Contiene seis categorias:
L4
1) Conocimiento.- En esta categoria se repite lo aprendi-
’,
do de memoria, de la misma forma en que se dio la infar
R -
mac ion.
s ’
23 Comprension.~- Aqui se presentan aquallas conductas que
-
revelan la "captacion” o el entendimiento del mensaje o
’
material que se ha recibido a traves de una comunica---
r
cion.

r

3) Aplicacion.- Son aquellas conductas en donde se mues-—-
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k4
tra la transferencia del conocimientc a una situacion -~

5 r r
nueva, ez decir que teorias, leyes o formulas son usa-—-

das o aplicadas ern situaciones concretas.
’
4) finalisis.- Consiste en fraccionar o dividir el mate---
r
rial en sus partes, senalando las relaciones que exis--

’

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

nizadas.

r r

S5)» Sintesis.- 5Se refiere a la elaboracion de un producto
original que conserva la escencia de un conocimiento --

aprendido, aunado a las ideas ¥ experiencias proprias.
r
(=] Evaluacion.- Consist2 en producir juicios acerca del -
r
valor de algo aprendido, de un material o metodo utili-

r ’

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

to determinado.

r r
El conocimiento da estas categorias de la taxonomia, -

.permite ciasificar los objetivos de apraendizaje ¥ por lo --
r
tanto, llevar a cabo un control adecuado en la gvaluacion -
r r

r
de los mismos durante un periodo de instruccion asi como --

r

otras ventajas que mas adelante se describen.

r
Los objetivos de aprendizaje de esta tesis se clasifica-
L4 r
ron dentro de las categorias del conocimiento ¥ comprension
r r
del dominio cognoscitive, yva que unicamente se pidio al ---
’ ,

alumno que sanalara, describiera vy explicara la informacion
,

que se le proporciono.



18

VENTAJAS DE LA UTILIZACION DE OBJETIVOS:

2) Auxilian en la organizacion de las actividades de apren

dizaje.

r

b)Y Permiten al alumho estudiar mas eficisntemente.

c) Reducen el tiempo qQue se invierte en irrelevancias.
,
d) Permiten una evaluacion eficaz de los programas de ins-
’

truccion.

r L4
e) Constituyen una base solida para seleccionar los meto--
B

dos didacticos v los materiales adecuados e inclusive -
los contenidos de un programa.
) Permiten al estudiante avaluar objetivamente su propio

Bprogresoc,

El empleoc de objetivos tiane como inconveniesnte que, se-
B
gun algunos autores, limita ¥ automatiza a les estudiantes

r

al determinar metas muy especificas (Hartley ¥ Davies. -

18765.

2.1.3.1. EVIDENCIA EMPIRICA:

Se han llevado a cabo una serie de investigaciones para

comprobar la eficacia de los objetivos, en el aprendizalje.

’

estos se hanh manejado eh muchos estudios .Jjunto con otras --
.

estrategias preinstruccionales, segun se describe a conti--

r

nyaciont
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r

1> Hartley y Davies (1378 en su articulo sobre estrate---
gias preinstruccionales encontraron que:

- Cuando se entrena al alumno en el uso de cbjetivos,-

no se obtienen resultados significativeos (Broun, -

19787 Morse ¥y Tillman, 19727 SinkK, 1973) v lo contra
rio sucede cuando se entrena a los maestros para --

’ I

usar los objetivos como guias en la ensenanza, lo ~--
cual mejora el aprovechamiento del astudiante (McNeil,
19677 Piatt, 19837 Bryant, 1878).

- 8i los objetivos instruccionales se emplean como una
td r
guia para aprender aspectos especificos de un mate--

r

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

cuentra en prosa (Kaplan, 1873,
d
- Log objetivos resultan mas efectivos cuando son em--
4
pleados en situaciones de ensenanza tradicional que
r
cuando se utilizan en situaciones de ensenanza no --

z

tradicional como instruccion programada o por compu-

tadoras (SinK, 1873).

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

Duchastel y Merrill (1973), concluyeron qQue los obje-
tivos no suelen ser muy utiles respecto a las cali--

r r

ficaciones ultimas de un postest espacificamente en

aquellas tareas de aprendizaje que se esncuentran a un
, ’
nivel de conccimiento y comprension, pero si suelen
r r r L
ser mas utiles en los niveles de analisiz., sintesis

’

y evaluacion.

- Los objetivos parecen reducir sl razonamiento en al-



2
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,
qunas tareas ¥y en forma especifica, interfieren an -
r

la resoclucion de problemas <(Yvellon y Smith, 1871).

r

- Pauellos estudiantes que parecen aprovechar mas los

r

objetivos son los de maediana habilidad, an relacion
2 los de mayor o menor habilidad (CooK, 1968).
’

- Estudiantes masculinos de nivel sociceconomico alto

aprovechan mejor los objetivos que aquellos estudian

r

tes que son de otros niveles socicecohomicos o del -
sexo opussto (Etter, 1878).
- En los estudiantes que son sumisos, autocontrolables,
cons iderados y conscientes, los objetives suelen ser
M r
menos efectivos que aen aquellos mas independientes y
menos conscientes (Kueter, 1971).

- Los objetivos pueden reducir la ansiedad (Merrill y

Toule, 1972)>,

Hartley y Davies concluyeron que, en general los ob-
r
jetivos son utiles como estrategias preinstruccionales
,

debide a que en la mayoria de los estudios los resulta-
dos fueron significativos.

Jenkins y Oeno (1871, citados por Waller, 1378) compa--
raron los efectos de la ense;anza tradicional y el es--
tudio independiente sobre la adquisici;n de nhuevo mate-
rial, no encontrando diferencias significativas.

piaz B, y Lule (1378) investigaron el efecto de las es-

trategias preinstruccionales sobre el aprendizaje de un

tema de Ciencias Maturales, considerando la pertenencia
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4

a un nivel sociceconomico determinado C(alto, medioc o --
bajo) en estudiantes de 20. grado de zecundaria. Los -~
resultados indicaron que existen diferencias significa-

tivas antre las astrategias preinstruccionales y los --
,
nivales sociceconomicos. En general, en los tres nive-
r
les sociceconomicos el pretest, los objetives y el or--

r

ganizador anticipado fugron mas efectivos que el resu--
menh .

Los objetivaos facilitaron el aprendizajs de los alumnos
r
de los tres niveles socioeconomicos, sin embargo en los

’

estudiantes de nivel alto, los beneficios fueron mas --

evidentes.

2
Garza ¥ Hernandez (1983), entrenaron a un grupo de es--

’

tudiantes de So. ano de primaria en el uso de astrate-—
glas preinstruccionales (pretest, objetivos, organiza--

dor anticipado y resumen’, para determinar su efectivi-

r

dad en el rendimiento academico. Los resultados del --

postest informan que el pretest, el organizador antici-
r

pado y el resumen facilitaron ia adquisicion del nuevo

conocimiento ¥ en la fase de seguimiento las estrate---
2

gias preinstruccionales mas efectivas fueron objetivos.,
ordanizador anticipado y resumah.
4 4
Jimenez (1984) con alumnos de So. ano de primaria, en--
P r

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 cuando nho se interrumpio el ritmo de las -~

sesiones.

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

vestigacion en la cual se aplicaron parejas combinadas

de estrategias preinstruccionales con alumnos de So., y
B
Go. grados de ensenanza primaria, de un nivel socioceco-

. s

nomico medio bajo. Los sujetos fueron 180 ninos repar-
tidas an cuatro grupos de 38, quienes, a su vez, se di-

vidieron en subgrupos de 5 alumnhos. Los cuatro prime--

’

ros subgrupos da cada grado escolar v tipo de ensenanza
(texto o profesor), recibieron una pareja de estrate-—-

glas ¥ el quinto no.
r
Los hallazgos de la investigacion, denotan que las es--
r
trategias preinstruccionales si facilitan el aprendiza-
r r
Je, ademas de que los resultados son mas favorables si

r r

la ensenanza es impartida por un maestro que a traves -
de la lectura de un texto. En ambos grados escolares -
’ ’,
la pareja preinstruccional mas efectiva fue obietives-
organizador anticipado, aundue en sexto grado obtuvo -
los mismos beneficios la pareja pratest-organizador an-
ticipado.
’ .

Despues del auge que los objetivos tuvieron en la educa-

’ 13

cion, principalmente en l1a decada de los 70's, su ihvesti--



21
gacion ha sido limitada en los ultimos cinco anos debido --
r

pasiblemente a que desde su inicio la mayoria 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 estratsgias preinstruccio--
4

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

dizaje.

2.1.4 ORBGAMIZADOR ANTICIPADO:

Los srganizadores anticipados, cuyo origen resida en el
aprendizaje sjgnificative propuesto por David Ausubel (1963,
son conjuntos de ideas que van a proporcionar un marco da -

,
referencia que servira como puente entre la estructura cog-
noscitiva del aprendiz y el material nuevo que sze va a --
aprender. Ubican al alumno dentro del contexto y este con-
r r
texto @sta en un nival superior de abstraccion, generaliza-

r r L4

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 signiticativo 21 nuesvo material de -

r

aprendizaje interactua en forma sustancial y no arbitraria

con la estructura cognoscitiva del alumno.
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Los siguientes son requerimientos para lograr un apren--
dizaje significativo:
r r
1) Disposicion del alumno para establecer una relacion -
significativa entre lo que va a aprender y su astructu-
ra cognoscitiva.
2) El material de aprandizaje 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 alumno en particular para que
r
se llave a cabe uha relacion no arbitraria y sustancial
entre ambos.
r r r
El significado logico esta dado por las caracteristicas
del material de aprendizaje cuando satisfacen los requi-
r
sitos genarales o no idiosincraticos de la significati-
r
vidad potencial. Un material poses significado logico
cvando puede relacionarse de forma no arbitraria y sus-

tancial con ideas pertinantes queé se ancuentran 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 lag variables que inter-

vienan en la significatividad potencial de un materialt
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Antecedentes educativos

Edad
Variables intervinientas
en l1a significatividad | c.1.
potencial del material < R

QOcupacion
de aprendizaje

Clase social

Cultura

El siguiente cuadro resuma lo descrito acerca del apren

dizaje significative:

1. Disposicion
del alumno

Aprendizaje ,

a) Caracteristicas
Significativo

< del material

2. El material debe ’

Significado (significado lo-
’ saer potencialman-

Pz icologico < gicoo.

te significative

\ b)) Estructura

Cognoscitiva

La posibilidad de transformar el significado logico en -

4 I

psicologico esta dada por la intencion del alumno en rela--
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cionar en forma sustancial ¥y no arbitraria el material nue-
’

vo (logicamente significativo con su estructura cognosciti-
B
va particular). Ausubel dice que el signhificado psicologi-
- .

co es un fenomeno "idiosincratico" debido a que en este -

proceso intervienen wariables muy particularess de la estruc

r

tura cognoscitiva tales como la cultura y tipo de educacion,

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

19782 Ausubel, MNovakKk y Hanesian, 1883).

z

El aprendizaje significativo se desprende de la teoria -

r 14

cognoscitiva de la Asimilacion, cuya breve descripcionh se -

r T
presaenta en las siguientes lineas con la finalidad de escla

recer la utilidad de los organizadores anticipados.

r ’

En el proceso de asimilacion de nueva informacion, tanto
el material por aprender como la estructura cognoscitiva --

axistente, sufren modificaciones, dando como resultade una
r
estructura cognoscitiva mas altamente diferenciada. Como -

r

ajemplos de asimilacion se pueden citart
a) PAprendizaje supercrdinado
b)Y Aprendizaje combinatorio

c?» fprendizaje subordinado:
c.1? Inclusion correlativa

z

c.2? Inclusion derivativa
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a) fAprendizaje superordinasdo.- Este tipe de aprendizaje -

ocurre cuando un conjunto de ideas establecidas se iden

14 -

tifican como ejemplos especificos de una idea nhueva mas

general. Por esiemplo:

Sistaema Nerxioso Central 4&———1Idaea Nueva

// AN
, N
// \\
e AN
7/ \\
// N
I AY
// \\
r// r \\
Encefalo Medula Espinal Ideas establecidas
b)» Aprendizaje combinatorio.~- Este aprendizaje se da cuan

do una idea nueva se relaciona con otras ideas existen-
’ L4 r
tes que ho son ni mas generales ni mas especificas, sino

r

que estan al mismo nivel:s .

r r r Ed

idea Nueva Mesencefalo—>Diencefalo Telencefalo Roemboencefalo

Ideas Establecidas

c) Aprandizaje subordinado:
¥ r r
c. 1) Ihclusion correlativa.~- Aqui la nueva informacion
’

se vincula a una idea, como una extension, modi--
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. , .
ficacion o limitacion de esta. produciendo un cam
bio en loz atributos de criterioc del concepte in-

r r

cluido, debido a la nueva inclusion correlativa:

Idea Eztablecida
4
Hiperfagia Hipotalamica

r

(Les iones Hipotalamicas)

/
/
/
,/
Idea Nuewa /
/
/
/
/
€l animal engorda sclo El animal engorda porque
porque come mucho (Bru hay inactividad (Chethe-
beck ¥ Colaboradoras, rington y Ranson, 1833).
1943) .
Inclusion derivativa.~- En esta inclusion, la nue

r
va informacion se vincula a una idea superordina-
.
da y representa otro caso o extension de esta --
-
idea mas general, pero sin producir modific

L]

cic- -

w

nes en sus atributos de criterio.



Ides establecida

Encefalo

e
e
~
~ R
/l/’
Idea Nuesva -
e
~
~
P
~ - s

7
Cerebro Diencefalo Cerebele Mesencafalo

r

El aprendizaje subordinado por inclusion derivativa es -

precisamente 21 tipo de aprendizaje que se da con el uso de

’ ,
los organizadores anticipados debido a que estos estan cons

r
tituidos por ideas supracrdinadas (inclusivas o generales)

7 ’

que funcionan como subsunsores de ideas nuavas mas especil--

ficas (Ausubel, 18787 Ausubel, Novak y Hanesian. 19833.

FUNCIONES DEL ORGANIZADOR ANTICIPADO:

- El organizador anticipado juega un papel preponderante -
’

en la organizacion de la estructura cognoscitiva del --

altumno
ajumnoe; royavando las ldeas d

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

rantizar un aprendizaje significativo evitando, de esta

4

forma, la memorizacion repetitiva a la que en ccasiones

s& recurre cuando lo qu e

n
"

liar.
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- Selecciona ¥ utiliza el conocimiento va existente an la

r
estructura cognoscitiva para hacer mas familiar y sig--

nificativo el nuevo material, logrando un afianzamiento
’

optimo ¥ una resistencia al olvido.
- Constituye un puente ideacional entre la estructura -
cognoscitiva ¥ el nuevo material de aprendizaje.

- Proporciona un marco conceptual para facilitar la incor

r

poracion de los nuevos conceptos por aprender.

- Aumenta la discriminabilidad entre los nuevos conceptos
L4

¥ las ideas analogas va existesntes en la estructura --

cognoscitiva.

’

De acuerdo a las caracteristicas del material por apren-
dar, se pueden emplear diferentes tipos de organizador an--
ticipado:

a) Organizador expositivo.- Es apropiado cuando se trata
de material relativamente nuavo.
.
b>» Organizador comparativo.- Es util cuando . el nuevo ma--
terial no es completamente desconocido, lo cual permite

establecar comparaciones entre el material por aprender

Dabido a que el organizador anticipado posee un nivel --
, ,

mas alto de abstraccion, generalidad e inclusividad que el

o
[}
1

n efecto de reconc

1
¢
-

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

propicia =21 aprendizaje significativo del nuevo material.

ELABORACION DE ORGANIZADORES ANTICIFPADOS:

’

fil comenzar la estructuracion de un organizador antici--

pado, es recomendable considerar como critarios normativos:
r* r r

Caracteristicas de 1a poblacion (nivel socioceconomico, es--

colaridad, cultura, coeficiente intelectual, habilidad ver-
r L4

bal, edad, ccupacion? ¥ caracteristicas del material de -

r ’

aprendizaje f(tema, nivel de familiaridad de este en relacion
, , ’
a los alumnos, extension), asimismoe para su elaboracion se
sugiere:
r .
- Empazar por la formulacion de un inventario de caonceptos
del material de aprendizaje.
- Establecer los conceptos supraordinados con respecto a
aquellos gque se encusntran en el material de estudio.
- Con astos conceptos supraordinados se estructura el or-
ganizador anticipado, gl cual debe caracterizarse por
’
taner un nivel mayvor de ahstraccion, generalidad e in--
clusividad que &l nuevo aprendizaje.
L4

- Para cada unidad especifica del nuevo conccimiento, es

recomendable elaborar un organizador anticipado.

~

- £ ractaris
4 agLaris

s

dal material es conve-

ica

n
»
n
<

"
e
[

niente incluir diagramas, ilustraciones, cuadros, etc.,

en el organizador.
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’,
A pesar de que no se& espacifica la extension del orga--
,
nizador, este no debe ser muy largo ni demasiado corto.
,
£l organizador puede ser escrito, oral o grafico (Ausu-

r ’

bel, 1973 Oiaz B. y Lule, 1378: Diaz B., Lule, Pacheco

y Saad, 1986; Hartley y Davies, 1878>.

2.1.4.1 EVIDENCIA EMPIRICA:

Numerosas han sido las investigaciones llevadas a cabo

para comprobar la efectividad de los organizadores antici--

pados como estrategias preinstruccionales, por 10 que a --

z r r

continuacion se presenta una descripcion cronologica deta--

z

llada de los estudios mas relevantes:

Ausubel (1960, citado por Barnes y Clawson, 1975}, com—

’

paro los efectos de un organizador anticipado expositi-
vg que constaba de 580 palabras y de un pasaje de la —--

misma longitud, los cuales se impartieron a manera de -
’

introduccion de un tema sobre matalurgia a 128 estudian

tes de nivel universitario. La diferencia de medias en
r r r
el postest, el cual se aplico 3 dias despues del trata-
, .
miento, fue significativa gn el nivel de .61 a favor --
,

del grupe que empleo organizador anticipado expositivo.
Ausubel (1960), Ausubel y Fitzgerald (1361, 1362), Au--
subel y Yousset (1983), citados por Waller (1973), com-
pararon los efectos de los organizadores anticipados en

’

relacion a los producidos por la lectura de una intro--



31

Ed r

duccion historica del pasaje.
r r
En todos los estudios, la retencion fue mavor en los -
-

casos en que se utilizo organizador anticipado, encon--

r
trando diferencias significativas mas grandes para los
,
estudiantes de habilidad baja respecto a los que poseian
»
un conocimiento pobre de fondo. Asimisme, los estu---

I

diantes con habilidad mas alta y aquellos que estuvie--
ren mejor informados, obtuvieron menos beneficios de -
los organizadares anticipados porque eran capaces da -
L4
retener la relacion entre los antiguos conocimientos ¥
los nueveos, sin ayvuda adicional.
r

Barnes vy Clauwson (1978) condujeron una investigacion en
la cual analizaron 32 estudics sobre organizador anti--
cipado para conformar criterios respecto a su efectivi-
dad en &1 aprendizaje. Con tal fin, se tomaron &n cuan

ta las siguientes variables: Longitud de los estudios,

niveles de habilidad de los estudiantes, contenido de
la materia a aprender, grado escolar de los alumnos, -
tipo de organizador anticipado ¥ niveles cognoscitivos
de las tareas de aprendizaje.
r
La eficacia de los organizadores anticipados no fue es-—
tablecida, de los 32 estudios, 12 reportaron que los --
organizadores anticipados facilitaron el aprendizaje y
P

los 29 restantes no. fsimismo, cuando las wvariables -
seleccionadas se analizaron separadamente, los resulta-
dos fueron inconsistentazs, por lo cual concluyeron que

r

los organizadores anticipados, tal y como eran construi
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dos y presentados, generslmente no facilitaban el apren
dizaje.
Hartley y Davies (1978) en sus apuntes sobre estrategias
preinstruccionales, citan algunas investigaciones que a
r ’

traves de 15 anos (1968-187¢3) se han llavado a cabo -
acerca de los organizadores anticipados.
Los estudios iniciales <(Ausubel, 19687 Ausubel y Fitz--
gerald, 19617 Ausubel ¥ Youszeff, 19683, favorsescen a los

-
organizadores anticipados, sin embargo su generalizacion
es muy limitada ya que todos involucran estudiantes no
graduades de una Universidad del ceste medio v solo uno
(Ausubel y Fitzgerald, 1963) a estudiantes de High School

B
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,
1971; Jerrolds, 1987) ¥ uno (Earle, 1871) a favor de -
los organizadores anticipados.
r r

i manera de resumen de estos 15 anos de investigacion,
mencionan las siguientes observaciones?

r
- Tanto los alumnos universitarios como los ninocs de -

escuela, parecen beneficiarse m;s de los organizado-
res anticipados que el resto de la Poblaci;n estu---
diantil (Allen, 19707 Ausubel, 19607 Ausubel y Fitz-
gerald, 13617 Ausubel y Youseff, 19637 Grotelueschen

vy Sjogren, 19687 NMeisworth, 19887 Scandura y Wells,
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19875,
- Los organizadores anticipados nc parecan tener un -
efecto facilitador significativo con adelescentes -

educables mentalmenta retardados (Neisuorth, 1363) y

tampoco con ninos adolescentes escolares (Allen, -

1970 Projer w cols., 1370).

r r
~ Los organizadores expositivos pueden ser mas utiles
-

con ninos que tienen una baja habilidad verbal y ana

r

litica <(Ausubel ¥ Fitzgerald, 19827 Shulz, 1866).
- En cuanto a su forma, Scandura y Wells (1987), usa--

ron satisfactoriamente juegos como organizador para
P .
materiales de matematicas. We isber (19787, reporto
L
que los organizadores visuales (una grafica y un ma-

E

pa) facilitaron 21 aprendizaje en Gesografia, mientras
que un organizador expositivo no tuvo efecto signi--

ficativo.
-
En su exposicion, concluven que hasta el momento la ma-

r

voria de los estudios dan lugar a confusiones en virtud

de que ho existe una manera aceptable de como elaborar
r
¥ recohocar uh organizador anticipado, haciendose indis
pensable operacionalizar el concepto para realizar in--
-
vestigaciones mas zerias.
4 ’
Otros hallazgos de Diaz B. y Lule (op. cit.) senalan -
,

que en el nivel socioceconomico alto tanto =1 grupo al -

Fd

que se proporciono ohjetiveos como el de organizador an-
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,
ticipado, tuvieron una mejor ejecucion en los reactivos
- ’
de respuesta breve en relacion a los que se dio otra -
’

estrategia. Para este mismo nivel sociceconomico se -

E

encontro que los grupos con pretest y organizador anti-

cipado estuvieron mejor en la pruesba de seguimiento aue

r
-

los de objetivos, resumen o unicamentee el texio, Sin

embargo., en la prueba da seguimisnto, en 21 nivel socioc

.
economico bajo el organizader anticipado en lugar de
4 td
ayvudar 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 incohsrentas.

Schnell (1978>, citado por Waller (1978>, en un estu--

r

dio encontro que los alumnos de Universidad a los que -

se dieron precrganizadores y postorganizadores, tuvie--
,

ron una mejor ejecucion que los pertenecientes al grupo

control. 5in embargo, 21 grupo de postorganizadeor ob--
tuvo mavores beneficios, no existiendo una razon aparen
te que lo justifique. i
Maver (18789), proporciona nueve pruebas exparimentales
r -’ r
de la teoria de asimilacion-codificacion, que permiten
evaluar la influencia de losz organizadores anticipados
en el aprendizaje significativo; usando material no fa-
miliar para los suJjetos, analizando los resultades con
suficiente detalle ¥ controlando la cantidad de infor--

*
macion presentada.



Comienza por discutir las limitaciones que tuvo la re--—
,
vision de Barnes y Clauscn (197357, a saber:
zr '
a) Representacion inadecuada de la teoriat Mayer se--

r b

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 pPor subsuncion de
B ,
Ausubel como la teoria de asimilacion de Mayer, --
-
Proponen que los organizadores anticipados podrian

’

ejercer un afecto unicamente si los sujetos no hu--
biesen tenido disponibles otros subsunsores del co-
nocimiento previo durante 2l aprandizaje’ por lo -
cual, desde el momento que Barnes ¥ Clauson no -

separan las condiciones bajo las cuales los propios
,

organizadores tendrian un efecto facilitador, su --

-

revision es de un valor 1limitado.

r
b} FAnalisis inapropiado de los resultades de aprendi--

e

r

zaje.- Se refiere al hecho de que la mayvoria de --

los estudios revisados por Barnes y Clawson midie—-
r k4 ’
ron unicamente la retencion a traves de pruebas de
F
recuerdo vy aprovechamiento. l.a teoria de asimila--
4 z
cion predice que unicamente las ideas conceptuales
,
se acrecentaran debido a los organizadores antici--

r

pados, pero los detalles tecnicos no, lo cual impli

r

ca que los organizadores anticipados tianen su mas
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fuerte impacto en la transferencia de los problemas
que requieren conceptos denerales.

Control experimental no adecuadon.- Cita que la ma-
r
voria de esos estudios no controlaron la cantidad -

de informacion presentada a los sujetos, en casi --
todos, el grupo que lee el organizador anticipada,
es comparado con otros a los cuales no se les da o

se les entrega un organizador contrel. Tomando en
r

cuenta que los sujetos no reaciben informacion iden-

tica, entonces es posible que ninguna diferencia --
’

subsecuente en ejecucion sea debida al contenido --
r r

incluido en los organizadores anticipados. Ademas
r ’

este diseno no provee ninguna informacion concer-—-

niente a qQue los organizadores anticipados influyven

td
principalmenta en la codificacion ¥y no no el recusr

do.

r td . r

A continuacion explica que, segun la teoria de asimila-

r

cion-codificacion, los organizadores anticipados no se-

r

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

truccional yva contienen los conceptos prerrequisitos o

r

tianden a obtenerlos de loz aprendices. Tampoco tendran

ninguna influencia si el material a aprender es una co-

’

leccion de hechos aislados donde falta una estructura

r

sistematica (por ejamplo memorizar las letras del al--

fabeto griego) o s5i el alumno va posee un conjunto de
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conocimientes vy experincias pasadas ¥ ha desarrollade
una estrategia para usar tal conocimiento durante el --
aprendizaje (los estudiantss de alta habilidad pueden
ho necesitar los organizadores anticipados, mientras --

que los novatos v los aprendices de baja habilidad -

s51).

Mayer informa aue a pesar dg las limitacionas que tu-
L4 L4

ve la investigacion, tales como? a) Restriccion &n --
los tipos de materiales wutilizados, b) Los sujetos ~-

fueron principalmente estudiantes de College de la Uni
versidad de Indiana o de la Universidad de California -

r rd
en Santa Barbara y c) Un so0lo investigador fue involu-

crado en los estudios? los resultados de las nueva -~-

pruebas experimgntalas proveen un apoyo claramente con-—
. .
sistante para las predicciones da la teoria de la asi--

4

milacion.
Cuando los organizadores anticipados se usan an situa--

ciones apropiadas ¥ son avaluados adgcuadamente, pare--
»

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

¥ pesitive afecte

b rno en las madivas de ceteac i

r

si en las madidas d& transferencia. -

Maver (1979, citado en Stone, 18983)>, realizo otra inves

r r

tigacion an donde analizo 44 estucios sobre organizado-~

7
wan nmbimionadae v sncantrs aue las nradicciconss dg la -~
F&83 anTiCiPaavs ¥y s8nconird que a5 pPradudidcisonags o8 a4
L4 ’

teoria de la asimilacion son confirmadas, es decir, que

los organizadores anticipados tienen un fuarte efecto -
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positive en aquellos aprendices que carecen de los pra-

rrequisitos necesarios o cuando el material a aprender
.
esta mal organizado.
r L4
Luiten (188@) concluyo que en la mavoria de les 135 es-

’

tudios revisados por el, el organizador anticipado mues

tra un efecto facilitador, tanto en el aprendizaje como
r
en la retencion -aunque en forma apehas perceptible-.

’

En el caso de la retencion, les efectos del organizader

anticipado se incrementan con el tiempo.

’

Allen, Holzman vy Lavne (18812, an su interes por astu--
diantes de baja habilidad, evaluaron la influencia de -

los organizadores anticipados bajo dos formatos de prue

ba (recuerdo y reconocimiente), en alumnos desaventaja-
dos de To. grado de la escuela zlamental.

Tanto los maestros de los estudiantes como el director,
informaron del conocimisnto 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

r r

familiar de anclaje a hechos mas especificos del pasaje.

Los zte gstudioc damostrareon la utitidaa

de los organizadores anticipados para mejorar el apren-
dizaje de los ninos de la aescuela sflemental, para quie-

"

nes los efectos fueron sustanciales en terminos absolu-

[

e 2 [y
<

tos ¥ ignificativos &n &l sen d

fad

ioda smed o -
ido estadistico. El par

de minutos empleado en leer el organizador anticipado
’

repercutio an sus calificaciones, las cuales {fueron un
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228% mas altas que las de los sujetos que utilizaron

’ *

el misme tiempo en leer una introduccion de interes
general .
Estos hallazgos apoyan lo que Maver(1979> dice acerca

de qQue las discrepancias sobre la efectividad de los or-
,

ganizadores anticipados, podrian 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 conacimiento v la habi-
,

lidad que los aprendicesz poseen antes de la instruccion.
Para concluir, las diferencias obtenidas en los dos ti-
pos de prueha {(recuerdo y reconocimiento?, no son signi-
ficativas.

Chaudhari y Buddhisagar (1881), llevaron a cabo una
investigacian con 138 estudiantes-maestros de la uni-

versidad de Indure, los cuales fueron asignados a traes
-
grupos al azar -control, presentacion total y presenta-

’
cion parcial de organizador anticipado-, intentando me-

dir los efactos de cada tratamiento sobre 21 aprandiza-

je de textos y su relacion con la inteligencia.

l.os hallazgos fueron:i El aprovechamiento de los estu---
r r
diantes -maestros a traves del metodo total de organiza-

»

dor anticipado, el metodo parcial v el tradicional di--

fieren significativamente. Las calificaciones de los
’ »
alumnos mas inteligentes son significativamente mas al-
r
tas en comparacion a las obtenidas por los alumnos manos

7

intel igentes, es decir, existe una relacion directa antrea

12 inteligencia de los estudiantes-maestros ¥y la reten-
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cion del matarial del textao.

’
La presentacion de organizadores anticipados auxilia en
z r
2l procesamiento v en la retencion de la informacion --

Fd

I3
leida’ el metodo total es especfficamente adecuado para

los estudiantes -maestros de alta inteligencia y la pre-

sentacién por partes es aprovechable tanto para lons de
alta como baja inteligencia.

e concluye que =21 uso de organizadores anticipados por
partes, puede ser intentado en la clase y en los 1libros

de texto, lo cual proPorciona ventajas a una amplia po-
blaci;n de estudiantes.

M;s tarde, Mayver (1982) resume que £0 a;os (iSBG-lSBB)
de investigaci;n con organizadores anticipados han mos-—

r

trado su facilitacion para el aprendizaje, y las condi-

ciones bajo las cuales es més probable que =llo ocurra,
’
pueden ser especificadas? lo cual sugiere que la teoria
r
da la asimilacion, uno de los principales pilares de la
r

: . . . s s PR . - < e
P51lCCol0gla mogerna dal aprendizaje ¥ la memoria esta --

bien apovada por los resultados de esos sstudios.

r

los hallazgos de esta revision pueden concentrarse como

siguat
,
3) Cuande fue usado un paradigma de organizador antici-

r

pado estéhdar, hubo usualmente una pequena, 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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r

dente que el grupo de organizador anticipado supero

31l arupo post-organizador. Estos resultados apovan
,

la idea de que &1 lugar del efecto s2sta en la codi--
) r ,

ficacion mas que &n la recuperacion.

’ ’
Cuando &n alguncs estudios el disenc permitio la --
B

interaccion materiales por tratamiento (MTI)>, hubo -
’ .

un patron consistente en el que los organizaderes -~-

r r

anticipados ayudaron mas fuertemente en la ejecucion
cuando el material estaba pobremente organizado que

si estaba en espiral o &n un formate organizado.
) ’
En otras consideraciones, 3i el estudic contemplo la
,
interaccion conocimiento por tratamiente (RTI), el -
r r
organizador anticipado ayudo mas a los aprendices no
’

expaerimentados que a quienes ya possian uh conjuntoe

rico de conocimiento subsunsor.
,

En situaciones que analizaron la interaccion entre -
habilidad ¥y tratamiento (ATI)», hubo algunos casos ehn
que la habilidad no tuvo efeactos interactivos y otros
et los cuales los organizadores anticipados tendieron
a ayudar mejor la baja que la alta habilidad en los
aprendices.
. ,
La interaccion tratamiento-postest (TPI), reporte -
que los organizadores anticipades ayudan a la trans-
; -
ferencia a largo plazo mas que a la retencion espe-~--

-

cifica de detalles.

Adicionalmente a las condiciocnes que se presentan en los

incisos a ¥ 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 anticipadeo no
provee un contexto asimilative para el material, o al -
test falla en medir la transferencia.

En los estudios analizados, los buenos organizadores -

r

anticipados se presentaron en terminos de modelos con--
’
cretos o analogias de ejemplos, conjuntos de reglas ge-
-
narales de mas alto orden y discusiones de los temas -—-
,
principales en terminos familiares. Los organizadores
¥
anticipados pobres fueron preguntas especificas factua-
r
les, resumenas, asbozos ¥ direcciones para prestar —-———
r r r
atencion a hechos o terminos clave especificos.

r r

Lottt ¢1983), realizo un meta-analisis con 16 estudios -

qus exploraron la eficacia del organizador anticipado,
- r
cons iderando las caracteristicas de los sujetos, de los
r
profaesores, del contexto, del diseno vy del tratamiento.
r r

Midieron la comprension del estudiante asi come sus ra-

r

sultados (unicamente el 12% de las comparaciones del --
r r

tratamiente uso la aplicacion come una variable rasul--
tante).

Cuando se compararon ivs mftecios de 123 ocrganizadeores -
anticipados con respecto al grupo control sobre varios

r
resultados cuantitativos <{(conocimiento, aplicacion) se
r

encontro que la medida de los efectos a favor de los --
organizadores anticipades son positives v 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 seieccion

5

de maestros, al tipo de estudio v diseno experimental.

’

La habilidad del estudiante produce pequenas diferencias

en los efectos, dependiendo del contexio de la comunidad:

los estudios conducidos en un ambiente suburbano tuvie-
r

ron efectos los cua’ss fueron en general mas bajos que
aquellos estudics de contextos urbanos.
Cuando se compararonh los efectos de los organizadores -

anticipados considerando algunas variables independien-
r
tes (tipo de eorganizador, caracteristicas del material,

r z

diseno experimental, etc.? sola fue importante mencio--
nar que existen diferencias no significativas entre los

efectos de organizadores anticipados escritos o verba--

’ r

las y la utilizacion unica de libros de texto o materia

les textuales.
r
En cuantc al sistema de evaluacion de los efectos, hubo
r
una diferancia entre la ejecucion en el conocimiento -
r

orientado a los instrumentos ¥y a la aplicacion de los -

r

instrumentos (el articulo no cita sn que sentido son --

esas diferencias).
F

los afectos de la repeticion de un

[= BN

mpar

r

texto con los producides por la presentacion de un or--

ganizador anticipado, antes de la lectura dal mismo tex

to.

Los swud n pasaje acerca del radar o dg
la ley de Ohm, dos o tres veces. A medida que aumenta-

L
ba el numerc de presentaciones, 21 recuerdo se incremen
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/
to, pero hubo una muestra en la cual el recuerdo de ~--
L4

principios conceptuales e informacion relacicnada auman

r 4
to agudamente con la repeticion, mientras que &l recuer

r
do de ecuaciohes formales y analogias concretas,. no se

.
incramento.

F 4
ffejoroc la rescviucion de problemas, parsc 2l

.

reconocimiento verbal declinoc. Similares resultados se
obtuvieron con la lectura de organizadores anticipados

seguida por el material a aprender. Todo lo cual sugie

re que los sujetoz tisnden a usar estrategias de lectu-

ra cualitativamente diferentes en la primera que en la
° r

tercera presentacion de la ciencia en prosa.

Este estudio apoya los hallazgos previos con manuales -

’

de programacion de computadoras (Maver, 1973b, 1881), -

en donde los organizadores anticirpades tienden a incre-
r
mantar el recuerdo de informacion conceptual ¥ la crea-

’

tividad en la resolucion de problemas, peroc se decraman

4 ,
ta el recuerdo de informacion tecnica o formal y la re-
” r

tencion verbal. Aparentemente la funcion de los orga--

’

nizadores anticipados es similar a la repeticion, ai --

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

ford, 1873, citado por Maver, 19833.

El contenido v la estructura del aprendizaje cambia --
,

cual itativamente con la practica. El estudio propone -

L4 r

que la repeticion hace mas que incremasntar la cantidad
r

y fortaleza de ia informacion en la mamoria, es decir,

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

r ’

pasaje, a traves de un reenfoque, una reocrganizacion ¥
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’ , ’ ’
una re-expreaesion de la informacion. fisi, la repeticion
i . .

no necesita emplear la memorizacion repetitiva, en su

’

lugar el estudiante puasde usar la activa abstraccion de

anclaje del significado.

Finalmente, la necesidad de repaticion puede ser redu--
cida paor madio de les organizadores anticipados, los -

cuales proveen signos del pasaje que sugieran una estruc

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

nocimiantos prerrequisitos apropiados al pasalje.

- r

Moore vy Readence (1983), a itraves de un examan cuantita

tivo v cualitativo de 23 estudios sobre organizadores -
r r r

graficos -en donde estos fueron construidos de acuerdo

a los procedimientos descritoes por Barron (1368, 197v39)-
’

obtenidos de 3 fuentes principales de informaciont Cu-
rrent Index to Journals in Education, Dizsertation Abs-
tracts International y The Educational Resources Infor-

mation Center (ERIC) database! buscaron complamentar vy

L4

actualizar el meta-analisis conducido por 2llos mismos

en 1988, acerca del tema. El motivo de una segunda re-
r r

vision estriba en la incapacidad del meta-analisis para

a sevelicarinnees da ha-—-—-
s ¥ explicacionzs de ha
llazges que no pueden reducirse a medidas del efecto.
’
En &sta ocasion. s computaron 151 medidas del afecte.,
,
las cuales fueron consideradas como la "unidad de ana--
’

F S S A O N R | [ R P et A i mazm = daloa
L1213 “danviiaty vo s WAS qQue LAada 2> LuUU LR Faras aAilcSi 4

s o=

los resultados da diversos tratamisntos & instrumentos

que fracuentemante se incluyeron en un raporte.
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r

L.os resultados del analisis cuantitativo s& presentan a

s r

continuacion, conforme a la division de variables en --

sustantiv-s o no sustantivas?

Yariables Sustantivas:?:

2.

b.

Condiciones de tratamiento.

a.l.

r
Tipe de tratamiento.- Los organizadores gra--
’
ficos que son conducidos despues de la presen-
- .
tacion del contenido parecen producir un mayor

Ed

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 efacto del or-
r
ganizador anticipado grafico, como del postor-
r

’
ganizador grafico fueron mas altas que aquellas

del tratamiento complementado con preguntas, -
r r

guias de estudic o pequenos grupos de discu---
,

sion.

Foeco instruccional.- El organizador grafico -
,

con pasajes de lectura especificos produce re-

lativamente mayvores efectos que el organizador

.
graticoe enfoca

Madidas de los resultados:

b.l.

b.2.

Criterio conductual.- Los arganizadores gra--
x r

ficos aparentemente dirigen mas la atencion -

a 1

ae o -
aE e

o
fo
O
n
o
<
1
c
-
n
1]
w
1]
peiy
<.
C
I
o
C
=
t
113

-1
ou

laciones dentro de una unidad de contenido.

Tiempos y formatos de respuesta.- Los estuy---
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’

diantes invelucradoes con organizadores grafi--
cos disfrutaron ventajas moderadas sobre los -

aprendices del grupo control cuando se les exa

r r

minoe con un test de reconocimiento, asi como -

an tareas de rscuerdo.

s

C. Caracteristicas del aprendiz:
c.l. Grado escolar.- Tanto con alumnos de nivel -

elemental, como de secundaria’, los organizado-
, P
res graficos produjsron pequenas medidas del -

’

efecto, con universitarios esa medida subio -
moderadamente .,
Variables no sustantivas:?
a. Instructor.~ Diferencias triviales fueron produci-
das por los esstudios que incluyeron tanto al inves-
tigador comoc la clase del profesor.

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

’ r r

tes publicados tuvieron una desviacion estandar mas

alta que las medidas del efecto encontradas en di--
’

sertacionas. Articulos no publicados, los cuales -

consistiaron la mavor parte de conferencias, presan

R .
Taron rei1a

Para finalizar, tres variables inicialmente selecciona-

’

das para su codificacion, fueron descartadas debido a -

qQue se encontraron bajas medidas del efecto.
r r
A traves del analisis cualitativo fueron descubier
’, ,
tres temas que la revision cuantitativa paso por alto:

r

a. Preparacion del profesor.- Los profesores que tra-
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taron con alumnos a los que se diasron organizadores
B
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.
r L4
b. Dinamica de los organizadores graficos.- Los orga-

’,
nizadores graticos fueron considerados exitoses o -

4
inexitosos en la movilizacion relevante de concep-—-
r

tos subsunsores ¥y en la creacion de aprendizajes -

significativos, de acuerdo a lo propuesto por Ausu-
r r

be'l, sin embargo un cambic fue senalado por Barron

y Stone (1974), quienes probaron los efectos del -

’ r

arganizador grafico construido por el estudiante en

r
las econdiciones de& post-lecitura, habiendosels tra--

x
tado en terminos de estrategia de aprendizaje.
c. Contexto instruccional.- Los investigadores fre---
cuentemente raportaron que los estudiantes visuali-
i )
zaron a los organizadores graficos como una activi-

dad de aprendizaje aislada que no estaba adaptada -

dentro del ambiante instruccionzl.

[

r ’

Como informacion adicional, reportan que las pequanas -

diferencias entre las medidas del efecto del postest a

r

la semana inmediata y despues de una semana indican que
’

los crganizadores araficos afectan igualmente el apren-

dizaje a largo y corto plazo.

L r r

Stone (19832, llevo a cabo un meta-analisis segun la --
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’

techica de Glass, con 112 estudios sobre organizador -
anticipado ¥ sus resultados fueron comparadsos con algu-

nas predicciones del modelo de aprendizaje de Ausubel.
’ .

En esta tecnica de Glass, los resultados de cada una de
las investigaciones consideradas, fusron expresados por

"la medida del efecto" (effect size o ES).
r L4
Para cada ES obtenida, se registro la informacion en -
r
base a la siguiente clasificacion de variablas:

L4
a. Caracteristicas del organizador anticipado (tipo de
»
organizador, grado de subsuncion, fuente, forma de

r

presantacion, secuencia factual o generalizada, ni-

vel operacianal -concreto o abstracto-, si conta-
’,
nia procesoss o conceptos).

Fd

b. Caracteristicas del aprendiz {(sexo, grado, nivel de
conocimiento, habilidad en la lectura, coeficiente
intelectuall.

c. Condiciones del aprendizaje (tipo de materia -cien-
r r r

cias o matematicas—~, +tipoc da evaluacion y duracion

del estudio?.

Los resultados de esta investigacion corroboran que los
organizadores anticipados facilitan el aprendizaje ¥ la
’
retencion, sin embargo no todas las predicciones del -
,

modelo propuesito por Ausubel, son confirmadas, segun se
cita en estos cuatro puntos!?

1. Organizadores anticipados en forma escrita y abs---
r r
tracta estan asociados con las mas bajas ES.
r

2. Organizadores anticipados no subsunsores estan aso-
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’

ciados con las mas altas ES.

Ausencia de una facilitacién de tipo especial para
aquelloeos aprendices de un bajo conocimiento o habi-
lidad.

Los aprendices de sdad avanzada, quienes suelen es-
tar a un nivel farmal-operacional, obtuvieron 21 --

r

mas bajo ES.

Otros hallazgos del mismo estudio fueron:

3.

r

Las mas altas ES correspondieron a organizadoreas -
anticipados 1) ilustrados, 2) de tipo expositive, -
37 no subsunsores, 4) elaborados con el conocimien-

te previo, ¥ aquellos que se realizaraon con infor--
z

macion tomada del material a aprender, 32 que com--
binan conceptos y praocesos, B) generalizados ¥y 7)

concretos.

r

Loz grupos de ciencias-matematicas y las condicio--—
r r
nes de evaluacion factual obituvieron ES mas altas.
r
Los jovenes de High School y los alumnos del nivel
, .

preascolar tienen un ES mas alto; asi como los as--
tudiantes de habillidad media ¥y aquelleos en donde -
no se& especifics su nivel de caonecimiento v habili-
dad.

Cuando los organizadores anticipados contisnen ana-

, ,

logias ¢ material concreto, las ES mas altas corres
ponden solo a2 los organizadores conceptuales.

lLos organizadores anticipados abstractos tienen al-

r

ta ES cuando contienen una combinacion de conceptos



351

¥ Procesos.

r

. Los organizadores anticipados factuales estan aso--

ciados con alta ES cuando las condicicnes de avalua

»
cion son generalizadas v en forma inversa, los or--

r

ganizadores anticipados generalizados estan asocia-

r r
des con altas ES cuando la condicion da evaluacion
r

consiste de un test para el recuerdo, haechos o for-

mulas.

Como sa pusde observar, a diferencia de los objetivos, -
las investigaciones de los organizadores anticipados se in-
r L4
cremantaron considerablemente en los ultimos anos y a pesar
de que algunos estudios penen en duda su efectividad, la ~--
-
mayoria apova quae 108 organizadores anticipados son estra--
tagias preinstruccionales efaectivas que facilitan el logro
del aprendizaje significative. Sin embarge es necesaric --
, ’
senalar, aue aes de suma importancis tomar en consideracion
aquellas condiciones en las cuales el organizador anticipa-
do no ha sido efectivo, para futuras aplicaciones o inves--
tigacienes <(Consultar a2l resumen de las investigacionas an

B
el cuadro del apendice I3.
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

2.2.1 ANTECEDENTES:

Las estrategias cognoscitivas de aprendizaje tienen su -
’ r
origen en los sistemas mnemonicos clasicos, cuyoc desarrolle
r ” r
se inicio con el poeta griego llamado Simonides, 508 anos -
-
A.C., quien es consideradoe entre los griegos g2l herce de --
r r r
los mnemotecnicoes. Simsnides fue invitado a recitar ungs -
,
poemas en un banquete en donde habia alrededor de 388 invi-

r

tados, debiendo retirarse antes de finalizado el festin ¥

. z

en el momento en que va habia salido, se derrumbo el techo

provocando la muerte de todas las personas que se encontra-
r r
ban ahi. Posteriormente Simonides, recordando la distribu-

r -

cion de los asientos, pudo identificar quienes habian asis-

tide al banquetes.

r r r r
Al metodo qQue utilizo Simonides se le conece como el me-
r ks
todo de lugares e imagenes, del cual Ciceron ¥y Quintiliano
B

hace aproximadamente 2888 anos, proporcionaron una descrip-—

r z
ion mas dets

TYada v
oo i i1ald

a e Razn o PO o
4 A, Qque & oasa P 8 &n <

L4 r
en forma sistematica la informacion en gruros o unidades de
r ’ r

aprendizaje mas pequeneos para facilitar su asimilacion.

.
P cmmmm 1t s
M akegilga qua paso 1 1ie 0, S8 TUEeragn S5A&rrolJ1l:andagoe mua-—
, r ’
chas variaciones de esta tecnica basica, las cuales son aun

.

reconsideradas en nuestros dias vy proporclonan la base de -
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muchos de nuestros supuestos actuales acerca del aprendiza-

je (Weinstein, 1878).

OPERACIONES DE CODIFICACION Y PRINCIPIOS DE ORGANIZACION EMN

LA MEMORIA.

r r

El interes actual sobre las operaciones de codificacion

se remonta al trabajo de George Miller (1358), cuya aporta-
r r ’ I

cion sobre "El magico numero 7 mas o menos 2", muesira que

1a caracidad de amplitud de la memoria humana a corto plazo

es de alrededor de 7 unidades como m;ximo. Este principio

implica ;ue 51 enteandemos que un bit es un "pedacito” de -

informaci;n, y un "trozo" (chunkK) es un conjunto de bits, -

la mamoria inmediata depender;a del n;mero de trozos m;s -
’

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

zaje el individuo organiza ¥y agrupa una serie de bits en --

’ I r

bloques mas arandes de informacion, y estos a su vez en ~--

otros, ¥ a pesar de que cada uno de estos bloaues subsecuen

r 14
tes contienen mas informacion que el anterior, no por eso -
r
son mas dificiles de aprender. Miller dice que durante el
proceso de memorizacion, se prepara un "Plan®, que consiste
r r
en una organizacion jerarquica que va de unidades pobres a
r r L4
unidades mas ricas en informacion. Este procesoc psicologi-
r

co de reduccion, facilita el aprendizaje de enormes cantida

des de informacion, al ser esta, codificada en unos cuantos

“superbloques” que el aprendiz retiene simultanecamente en -

la conciancia, (Miller, 189%8, 1998, 1958, 19688, citados en



94

Cohen (1886).

Var ios autores han realizado investigaciones sobre las
r ’ r
macanismos de organizacion, almacenamiento vy recuperacion
. .

de la informacion, entre ellos podemos mencionar a Bousfield

(19833) vy a Tulving (1862, 18967, 1388), los cuales coinciden

r
en quae los aprendices tienden a organizar la informacion --
r
por medio de categorias, a dicha tendencia Bousfield la 1lla

mo “agrupacion®. Paivio (1871), Posner (1383), v Underuocod

’

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

ra

g0s para organizar ¥ recuperar la infeoermacion aprendida ~

(Weinstein, 1878).

figuilar (1882) explica la importancia de las claves de -
recuperaci;n cuvya aefectividad depende de que la codlficaci;n
de estas claves se realice junte con.la informaci;n dada an
la situaci;n da aprendizaje, y pone entre varios ejemplos a

’ 4 r

la categorizacion de la informacion, en donde las categorias

pueden emplearsa como claves para recordar el nuevo material
R .
aprandido., cuande estas categorias repraesentan durante la
,
situacion de aprendizaje esquemas cognhoscitivos apropiados
r r

para comprender la informacion que se esta dando.

r
Se cree que la informacion que se encuentra almacenada -
’ .
en 12 mamoria, lo esta en terminos de esquemas complejos de

r

organizacion ¥y no en unidades aisladas <(Lachman, Lachman &

Butterfield, 1978, citado en Weinstein y Underwcod, 1981).
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r .
Por lo tanto. la organizacion de la informacion puade 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 (Loftus y Loftus, 1876, citado an lWeinstein

y Underwood, 1881).

Weinstein ¥ Underucod (158812, dicen que existen varias -
operacionas de codificacion que la gents suele usar para --

’

organizar la nueva informacion, almacenarla y racuperarla -

posteriormente de una manera efectiva. “Fztas operacionas
r 4
de codificacien involucran la construccion v el uso de as--—
r r
trategias cognoscitivas para la estructuracion, seleccion,
r 7
y transformacion de la informacion [Wainstain y Underwood,

r

1881, paa. 61"

L.as estrategias de aprendizaje se refieren en un sentido

wuy amplio, a todas aquellas actividades que realiza sl su-

jato para retener y aprender la nueva informacion en la for

r

ma mas efectiva posible {(einstein y Underwood, 1981); es -

decir, aue el aprendiz va a llevar a cabe una serie de con-
’
ductas v pensamientos con la intencion de influir an sus --

r

procesos de codificacion (MWeinstein » Mayver, 1883).
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Dentro del enfoque coghnoscitivo nos encontramoes con una
variedad de clasificaciones sobre estrategias de aprendiza-
Je propuestas por diferentas autores como Dansereau (18785,

Waingstein v Underwood <1981), Aguilar (18982), Weinstein y -

Mayer (1983). f continuacion daremos una descripcion de ~--

cada una de ellas:

r

1. Dansereau (1978), propone la siguiente clasificacion -
sobre astrategias de aprendizajet

1. Estrategias primarias. Son emplaadas por el estu--
B
diante en operacion directa sobre &l material.
r ’ »
a) Comprension ¥ retencion <(estrategias de recuer-
.
+ do v transformacion’.
r

- Parafraseo e imaginacion

- Redeas
- Analisis de conceptos clave

r »

b?> Recuperacion y utilizacion

2. Estrategias de apovo, las cusles el alumno maneja -
’
para crear un ambiente psicologico externo e inter-

r

no optimo para el! aprandizaja.
a) Estrategias para cultivar una actitud positiva

en el aprerdizaje.
’

b Manejo de concentracion

c)> Monitoreo
r
Esta clasificacion ha sido aplicada tanto en alumnos de
’
Collese como an estudiantes que reciben educacion tec--

14

nologica.

11. Weinstein ¥ Underuood (1981), clasifican a las estrate-
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I3

glas cognoscitivas de aprendizaje en cinco categorias:

10

a2’

3

4)

=

L4
Estrategias de repet:cion.~ Se refieren a habili--

r r

dades de aeastudio basicas vy de repeticion de la ruti

na. Urn ejemplo seria el aprenderse de memoria los
nombres da las capas que constituyen la corteza ce-

rebral.

r
Estrateglas fisicas.- El aprendiz busca similitu--—
des o diferencias fisicas entre palabras, partes da

’ r I

palabras o el estimulo en si. Se podria poner de -

ejemplo el hecho de aprenderse el significado da -
[} r
“hiperfagia” relacionandolo con la palabra "hiperac

tive”, en donde "hipar® significa lo mismo an ambas

palabras.
r

Estratagias de imaginacion.- El aprendiz crea una
r r r

imegen mental de lo que desea aprander. Aqui podria

»
ejampl ifticarse comp el formar la imagen mantal de -
L4

una persona ovendo una malodia para aprender que el
r rF

lobulo temporal inverviene en la funcion auditiva.

r

Estrategias de elaboraclon (verbaldl.- El1 alumnho --

relaciona el conocimianto nuevo con sus propios co-

nocimientos, actitudes y exveriencias. E! ajesmplo

’ -
aaui seria que para comprender mejor las funciones
’

de la corteza cerebral se deberia relacionar este -

coneccimiento con les adauiridos previamente zobre -
r 4
los demas organos del sistema naervioso central,

r

Estrategias de agrupacion.- El sujeto reacomoda el

material a aprender de acusrdo a un esquema da cla-
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’
sificacion. Por ejamplo, para aprender las diver--
.
sas funciones de los cuatro lobules del hemisferio
cerebral se indican las funciones por lobulo, o biaa
B ,
se senalan log lobulos que intervienen en cada fun-
’, B

cion especifica.
,
La efectividad de estas estrategias fue comprobada prin
cipalmente en estudiantes no graduados., sin embargo las

r r

estrategias de imaginacion » las de elaboracion han si-

do aplicadas por otros autores en diversas investigacio
, -

nes con ninos que cursan la escuela elemantal.

I11.Aguilar <1988>, propone una serie de estrategias que --

r F
pueden facilitar la comprension de textos, la resolucion
r
de problemas v la realizacion de diversas tareas?

’

1Y Organizacion de patrongs.- En esta esirategia se -

forman garupos empleando esquemas conacidos, de tal
r r

manera que la informacion queda distribuida en uni-

dades o patrones significatives.
2) Elaboracion.- Consiste en representar, va sea ver-

r .

balmente o a traves de imagenes, relaciones signi--

ficativas de 1o que se desea recordar o aprender.
R

ac
L=

-

g R N . Cia o 1o a2 1
Laltegor 1Zaciuin. - =28 rrevTiegcs «

G
~
.-.

-
<

i
o

, ,
la informacion en diferentes categorias para agpren-
. B
derla y recordarla mas facilmente.
D] Induccion de reglas.- Permite descubrir o inferir

algun tipo de regia que faci

mand o a3 5@ —~——
feCOrgaer una s

w
-
s
o
-

cuencia de elemantos ¢ eventos.

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

aspectos mas importantes de un texto.
Resumir textos.- En esta estrategia s elimina el

material redundanie v trivial de un texto determina

r ’

do, dejando unicamente lo escencial v mas importan-

te.
r r
Madios grafices.- Para lograr una mejor comprension

r

da los textos dificiles, se puedan elaborar dibujos,

diagramas y esquemas.
r
Autorregulacion.~- Esta estrategia consiszte en una
r r
autoevaluacion que abarca: La evaluacion del cono-

’

cimiento inicial, la planeacion de las actividades

de aprendizaje, el monitoreo de dichas actividades

r
y la evaluacion de los resultados.

Estas aestrategias se derivan de los estudiocs que se han

llevado a cabo sobre los procesocs cognoscitives en di--

versos tipos de poblaciones.

Wainstein v Maver <(18983), proponen la siguiente clasifi

»

caclen de las estrategias de aprendizaje:

13

2)

33

4)

n
~

Estrateglias de ansave (copiar, subravar o sombrear)
r r
Estrategias de elaboracion {(parafraseo, resumen)
,
Estrategias de organizaecion (bosqueljar, jerarquizar)
’
Estrategias da monitoreo para la comprension (che--
B

car fallas en la comprensiaon).

glas afectivas (estar alerta vy relajado).

Despues de haber analizado cada una de las clasificacio-
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hes antericrmente descritas se puede decir que en muchos --
, ,
aspectos estan unas implicitas en las otras, por gjemplo, -
,
la estrateygia de organizacion de patrones v la de categori-
, B ’
zacion de la clasificacion de Aguilar (1882), podrian estar
’ ”

va implicitas en las estrategias de agrupacion qQue proponeh

We instein v Underwood (1981), v lo mismo podemos decir de -
r L
las estrategias de elaboracion ¢ imaginacion de estos mis-~--

=z

mas autores con la estrategia de elaboracion que propone --
Aguilar (1982) v las estrategiasz primarias de Dansergau --

13787,

r

Por otro lado, se cbserva tambien que estas clasificacio
hes se complementan unas con otras, como por ejemplo, las -
»
estrategias S5, 8, 7 v B8 de la clasificacion de Aguilar po--
» r
drian complementar en un momanto dado la clasificacion de -

r r

Weinatein v Underuwood, v al mismo tiempo esta ultima, podria
ser complementada con las estrategias de apoyo que propone

Dansereau ¥ las estrategias afectivas y de monitoreo para -
» t 4

la comprension, de la clasificacion de Weinstein y Maver.

r

Seria conveniente resaltar zaui la importancia de las -~

estrataegias afectivas yv las estrategias de apoyo en el apren

-
dizaje de los estudiantes, debido a que en una situacion de
’ B
ensenanza-aprendizaje es necesario tambien crear un ambied-
+e psicologico adecuado que permita al alumno estar relaja-
P

de para que aproveche al maximo sus capacidades intelectua-

tes. Bandt, Meara y Schmidt (1974), establecen varias fqr—
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mas para lograr que una psarscha triunfe al maximo en sus --
r ’
metss academicas., entre ellas podemos mencionar al autoanali
r r r -
sis y los metodos sistematicos de reduccion de ansiedad, --
,

Junto con los procedimiantos de relajacion.

r r
Segun los autores, la saerie de autoanalisis que pueden -~
B
resultar utiles para un estudiante son?
r r

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

lidad de que el individueo identifique aquellas caracte-

risticas propias que no son modificables como la edad,

el sexc, los antecedentes culturales., las experiencias
’ ’
vividas, atc. La identificacion ¥y evaluacion de sstas
’
caracteristicas inalterables de su personalidad, le se-
’ ’
ran utiles para tomar decisiones y planear su futuro en
’
funcion de sus necesidades ¢ intereses propios.
7 V r
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 promuava
r
la productividad v la satisfaccion personal.
r

) MAnalisis individual.- Consiste en identificar los as--
5% genuinsos de nuestra persenalidad como seres hu--
manos con individualidad propia’ es decir, conocer de -
que maneara sentimos vy actuamoes ante diferentes zituacio
nes ambientales.

r -, r

Anail

sis de

.
~

)
)
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que un individuo interactua con los demas, asi comoe la

naturaleza de estas interacciones.
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Analisis da energia.- Este analisiz pemite a la perso-
) »

na conocer de aqua manera ¥ an que utiliza sy energia --

emocional ¥ determinar si1 esta forma de emplearla le be

neficia o la perjudica sn &1 logro de sus metas.

Una wez que el esztudiante hava raealizado esta seris de -

auto

Fpers

mas

, , B
analisis sera capaz de tener una idea mas clara de su -
. .
ona ¥ estara mejor preparado para enfrentar sus proble-
,

academicos .,

b

En le qua rezpecta 2 la reduccioen de ansiedsad ., Bandt v -

cols

an t

cion

tas

B -,
. €1874), rroponen un metodo sistematico que caons iste -

arminoes generales, que el alumno 2nliste agueilas szitus

es que le crean ansiedad, y mientras se imagina =n &5--

circunstancias realiza ejercicios da relajamiento con -

l1a ayuda de un rrofasional. PDansaresau 19732 propona una -

tecn

,

- ’
ica zimilar. tambien baszada en la deszansibilizsacion sis

tematica, para eliminar unx seris de emociones nezativas -~-

como

la ansiedad, angustia, culpabilidad ¥ frustracion vy de

esta manera poder cultivar durante la situacion de zprendi-

zaje

pProp

cane

dizt

unz actitud positisa en el aprendiz. El mismo autor -
ane una serie de gs3trategiasz para alcanzar una mejor --
B

antraciosn antrsnando al alumno & enfrentarse con los --

de -~

in

ractores internos ¥ extarnos mediante estratagia

- ’ r

relajacion., imaginzcion + sutoplaticas positiuas, asi come

de monitorac an donde 21 mizmo alumno ~

(-t chagar su RProplo prograsc gn ai --
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ap~endizaije.

’ z

En conclusion, mediante el anmpleo de lasz tecnicas deszcri

tas es posible eliminar los aspectos amocionales negativos
- ’
que suelen surair en la situacion de ensenanza-aprendizaje
P
y que interfieren encrmemenite en =l rendimientc academico -
de los aprendices.
La clasificacion de Wainstein y Undarwcod (1981) e5 la -
B -

que se 2mPleo a&n &ste trabajo de tesis, por considerarla --

intaerasantsz v al mizmo tiempo, bastante adaptable al proble

I

ma aue se plani=zaba. asi como 3 las condiciones de tiempo ¥

horario que se presentaron.

2.2.3 FPROGRAMA DE ENTRENAMIENTO CON ESTRATEGIAS DE APREN--
DIZAJE.
Para poder proporcionar un programa da gantrenamiaento op-
timo con eztrategias de aprandizalje, @z necezarioc tomar 2n
cuenta algunas swugerancias que establecen variocs autores --

para tal efscto:d

Dansereau (1378). propone una zerie de actividades que

r ur programa de snitrenamienta, por

uedeyr. mejar

e

HED A
, ,

lo qQue a continuacion s= da una descripcian

e Cada una dz

[«
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2)

3

4)

3

8

&4

I4 4

Estimulacion.- Consiste en dar una instruccion previa
sobre la importancia de lo que se va a realizar, para

motivar y concientizar al alumno.
’ r
Informacion del nivel conceptual.- Aqui se Proaporciona
r r -
ra al alumno informacion sobre los antecedentes psico--
’
logicos y educativos de las estrategias, para que gl --
’ ’

alumno conozeca los fundamentos teoricos y empiricos que

las apovan.
r
Instruccion de estrategias.- Consiste en proporcionar

una descripcion de las estrategias v su forma de apli--

carlasz, adicionando algunos ejercicios.
r 4
Aplicacion de las estrategias.- S22 guiara al alumno en

r

la aplicacion de cada una de las estrategias de aprendi

zaje sobre material nuevo, de tal manera que vaya incre

mentando su repertoric de estrategias a lo largo del --

ehtrenamiento.
P ,
Retroal imentacion sobre la aplicacion da las estrate---
gias.- Con fundamentos y bases se indicara a los estu-
,

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

14

glas. Como complemente se podran generan discusiones -

acerca de su aplicacion.
’ ’ ’
Evaluacion ¥ diagnostice.- Se podra hacer uso de alguna

F »

prueba de comprension v retencion, para conocer los di-

farentaes niveles de aprendizaje alcanzados, lo cual pro

r r r -

parcionara mas bases para una retroalimentacion adicio-
s

nal, asi como evaluar la efectividad del erograma de --

entrenamiento.
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r r
fidemas de lo anterior, se deberan considerar algunos as-
r

pactes adicionales, como el hecho de que la infermacion de-

r
bara ser presentada de preferencia en un formato escrito’; -

r
el programa debera ser adaptable a cada individuo o grupo:’
z

2l tiempo Para completar el programa debera minimizarse con
siderando de 12 a 18 horas un tiempo razonable! la comple--

’

Jjidad del material de entrenamiento debera variar conforma

s5e vaya avanzando en el dominioc de las astrategias.

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

deruood (1981)> realizaron aplicando varios rrogramas de en-

trenamiento con estrategias de aprendizaje, proponen que un
’

buen programa debe contener cuatre componentes basicos aue

sont

1) Paquetes para el gstudiante.- Consiste en las explica-
ciones de las estrategias, proporcionando ejemplos de -

sy uso y oportunidad de aplicarlas.
r s
23 Instrucciones del proceso basico.- fAqui se da una des-
r r )
cripcion sobre las caracteristicas de las estrategias -

’

efactivas v 12 oportunidad de realizar ejercicies prac-

ticos.
’

3) Practica.~- BSe da la oportunidad de uz v las estrategias
en pasajes de lectura o tareas de aprendizaje adiciona-

las.

-

4) Discusion.- Se lievan a cabo discusione bl ug a2l -

A

=
Fara

o

alumno pueda gaeanerar nuevos ejemplos de estrategias v -

al exper imentador pueda proporcionar la retroalimenta--
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’

cion necesaria.

,
lLag caracteristicas de un buen entrenamiento van a ser -
,

detarminantes en la efectividad de este en cualquiar situa-
r r
cion de aprendizaje, de ahi la importancia de raconsiderar
4

lo anteriormente expuasto en la planeacion de futuras apli-

cacionaes o investigaciones.

Tanto las sugerencias dadas por Dansereau como las pro--
puestas por Weinstein y Underwood son de gran utilidad para
que el antrenamienhtn sea resalmente efactivo, ya aue ambas -
sugerencias se complemantan an algunos puntos ¥ en otras se

r

astan refiriendo a lo mismo.
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2.2.4 EVIDENCIA EMPIRICA.

-

En esta seccion citaremos una serie de investigaciones -~
que se hanh llevado a cabo para comprobar de Qque manera las
estrategias de aprendizaje pueden facilitar el aprandizaje

signiflcativo de los estudiantas:
- bLevin (18971), comprobo los beneficios de las asstrategias

’ r r

de imaginacion en la comprension de lectura con ninos --
del nivel elemental.

- Dansereau, Collins, Mcponald, Holley, Garland, Diekhof¥
y Evans (1978), desarrcllaron un sistema de estrategias

primar tas vy de apoyo aplicade a alumnos de College. Los

resultados de la evaluacion demosiraron la efectividad -

de este sistema de estrategias, en el aprendizaje y las
,
actitudes de los alumnos, especificamante en las pruebas
’ ,
de comprension/retencion, indicande a su vez que la sub-
4 r
estrategia de rades fue mas efactiva que la de parafra--

seo/imaginacion v la de ideas clave.
~ Weinstein <198@>, con la final idad de identificar que --
tipos de estrategias de aprendizaje son utilizadas por -

mpliz variedad de ambientzs v ni-

los individuos er una

m

r r
veles academicos, despues de llevar a cabo dos prusbas -
’

piloto en donde se obtuve la version final del cuestio--

nario de actividades de aprendizaje, lo administraron a

individucs de cince niv

las educacionales diferentest

Graduades , comunidad de College tres grupos de la armada

graduades en High School ., aquellos que tlenen un diploma
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da equivalencia general, ¥ los que nho han completado el

High Schicol. l.os resultados revelaron aue las estrate--

gias de repeticion son las mas uzadas por todos los gru-
pas, solo que los graduados, y en menor escala los del -

College, lasz complemantaban con otras esitrategias de apren

dizaje. Los que reportaron sl uzo mas bajo de estrategias

fueron los tres grupos de la armada, que no eran del Co-
. .
llege. Y los que raportarocn el usc mas alto de cada una
r
de las astrategias (excepto la de raepaticions, fueron los

»

graduados. Con esto concluyeron que aquelles individuos
que poseen un nivel educacional bajos, ne han tenideo la -

oporturidad de desarrocllar un reperitorio de esiratagias

r »

de aprendizaje mas amplio, ¥y de aqui surge la necesidad
de aplicar programas de entrenamiento que modifiquen vy
amplien su repertorio de estrategias de aprendizaje.

We instein ¥y Underuood (139813, llavaron a cabo varios as-

tudios con el proposito de investigar:

r

1) Los efectos del entrenamisnto en comparacion a las -

r

instrucciones en la adquisicion de estratesias cog--

noscitivas de aprendizaje.

0
o

Los efectos del matarial v las variaciones de la ta-

r

rea en la adquisicion de estrategias cognoscitivas -
de aprendizaje.

3) Los efectos del tipo de entrenamianto, cantidad de -

r
jicx v unxz usicn diri dauizicion

+
< o

o]

ida an

-
®
w

’
pirac
de estrategias cognoscitivas de aprendizaje.

Para el primer punto, los resultades apoyan parcialmante
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la necesidad para el entrenamiento. el cual debe incluir
. P
la practics de las estrategias v la ratroalimentacion.

.-

La cantidad de entrenamienito parece depender de los ni--

veles de dificultad de los materiales con los cuales se

usaran las esirategias y los tipos de pruebas que se em-
pleen para evaluar el aprendizaije.
Para el segundo punto, los resultados apovaron parcial--

manta la necesidad de que los materiales de entreanamiaen-

’ s r r

to fueran ordenados de lo mas facil a lo mas dificil.

Y en el tercar punto, el +tipo de entrenamiento en donde
se enfatizaba el proceso da creacion de estrateglas de

r r
aprendizaje, asi comp 2l producto (la estrategia por si

r

mismal), demostro ser igual o superiaor a un programa que

solo enfatizaba el producto. El entrenamiento que in---
r r r rd
clula la practica del uso de estrategias fue mas efecti-
r
vo que al entrenamiento sin asa practica. Sin embargeo,
r 2> r
cuando la practica incluyo la discusion guiada de las -

r 14

astrategias generadas, la ejecucion en el postest fue --

manor , posiblemente a aue los alumnos en este entrenamien

r

to modelaban los productos presentados en la discusion,

en lugar de los procesos.
’

Weinstein (18813, a traves del empleo de entrevistas se-

miestructuradas, pidioc & 35 adultos de edad avanzada que

descr ibieran sl tipo de estrategias de memoria que usa--
rian en determinadas actividades. Los resultados que se
r

obtuvieron, indican que les ancianos de sdad mas avahnza-

da suelen tener repertorios limitados de estrategias de
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memoria ¥y aue los tipos de materiales pueden afectar en
forma significativa su ejecuci;n;

Weinstein (1881), realiz; una inuestigacién para compa--
rar si en la adquisici;n de astrategias cognoscitivas de

4

aprendizaje era mas efectivo el entrenamientoc o las sim-

ples instrucciones. Los resultados revalaron aue rara -
, .

al matodo de Loci en el aprendizaje de racuerdo sarial

y en las pruebas de respuesta corta, en material de lec-
I 4 r r
tura facil fue mas efectivo el entrenamiento. pere no pa

ra la lectura dificil v las pruebas de opcion multiple.
Alessandrinl (1881), investigo los efectos de algunas --

estrategias de aprendizaje como @l dibujo de imagenes --

autogeneradas v el ampleo del parafraseo durants el es--
r r
tudio de un material cientificc sobre alectroquimica. -

r ’

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

tudiantes qQue cuando generaran sus im;ganes Yy parafrase-
o5 lo hiciesran, va sea en forma anal;tica (enfoc;ndose -
en lo eﬁpac;fico) y hol;stica {ralacionandoe lo espec;Fi-
co a cohceptos m;s inclusivos). No se obtuvieron resul-
tados significativos en asta investigaci;n, ;nicamente -
afactos d;biles a faver de la gsitrategia de dibuin de -~
im;genes para logz hombres ¥y mujeres, vy de la estrategia

holistica ;nicamente para las mujeres, pero no se obtu--

vieron efactos da interaccion significativos. Sin embar -

g0 estos resultadoes, junto con estudics praviss (Prass--
3
ley, 1877, Levin y Lesgold, 18?78) sugleren aue @l mos--

r

trar a los alumnos dibujos relevantas, mas aue el pedir-
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’
les que ellos mismoz dibujen sus propias imagenes, faci-
’

litan de una manera mas efgctiva el aprendizaje de la -~

ciencia.
P
Cramer (1881), llevo a caho dos experimentos con alumnos
.
de primero ¥ quinto grado de aducacion elamental con -

tres propositos fundamesntales:

’

13 Investigar la relacien entre el aprendizaje y el usc
B

da imagenes autorreportadas, en condiciones en las -

cuales los sujetes han recibido o no instrucciones -
r
sobre imagenes.
’
2> Proporcionar informacion acerca de los efectos de la

-

imaginacion inducida en el reconocimiento de reacti-
vos simples.

3) Determinar si diferentes tipos de instrucciones de -

’

imagenas afectan diferentes aspectos del proceso de

aprandizaje.

I

En terminos generales, los resultados indican que existe

2

una interaccion entre la edad y los efectos de las instruc

ciones de imaginacion, v entre la edad ¥ los efectos del
tipo de imagenes utilizadas que fueron autorreportadas.

Para los de So. ano. las instrucciones de imaginacion --

interactiva facilitaron el aprendizaje del reconocimiento

de reactivos simples ¥y el recuerdo de pares asociados, -
.

ademas de que, independientemante de las instrucciones,

n interactiva mos

[= I

los que repartaron el uso de imaginzaci

trarcon un recuerdo superior en pares asociados, ¥y parece

r

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

r
radigma de pares ascciados que aquellos de sus compane--
,
res que no reportaron el uso de ningun tipo de imagina--
B
cion.
’

- Weinstein (1982>, camprobo la efectividad de un entrena-

I4

mianto de estrategias de aprendizaje de elaboracion en -
alumnos de Y90. grado, empleaando recuerdoc libre., recusardo

sarial modificado, aprendizaje de pares ascociados y test
. r r
de comprension de lectura como pruebas de evaluacion.
- Vega (1882), aplico un programa de ezstrategias de apren-

, .

dizaje (clasificacion de Dansereau, 1878), en un Centro
’

de Estudios Tecnologicos para evaluar su utilidad, com--

r 7
parando si era mas efectivo con orientacion o sin ella,

r

y ver tambien los efectos que producen las limitaciones

de tismpo durante &1 aprendizaje.

l.os resultados indicaron que la orientacion nho tiene un

afecto significativo sobre el aprendizaje de las tareas.,

paro an lo que respecta a laszs limitacione

se encontraron efectos significativos, puesto que los --
, ’
grupos qua tanlan restriccion de tiempo tuvieron puntua-

r ’

.ciones mas a2ltas en la prueba de comprension de lectura

3 == = 4 - = T e emesam o=
¥ lzs BVUEGS 310 i O UV IrONn 1LA% pPuUn

e & d
1iCCion a& Tiedwm
’

tuaciones mas altas en las pruebas de recuerds libre.

~ Groninger ¥ Groninger {(18982), realizaron un experimento
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’
cuya intencion principal era crear una congruencia o in-
,

congruencia con respecto a los tipos de codigos estable-

I r

cidos durante los procesos de codificacion v recuperacion.

A los sujetos (101 estudiantes de una clase de Introduc-
r r
cion a la Psicologia) se les dieron palabras concretas v
’
abstractas, instruyvendoseles en tres diferaentes formas -
.
de codificaciont
r r r
a) Descripcion de imagenes, que consistia en describir
r
detalladamente imagenes de palabras.

r r

b)Y Definicion, se referia a dar definiciones tipo dic--

cionario de las palabras.
’
c) DOeletreoc, 2n relacion al deletreo de las palabras --
,
hacia adeiante y hacia atras.
’
Cuando los sujetos regresaron tres samanas despuas, se -
r r
las pidio que? a) Describieran las imagenes de un sub-
r

grupc de las palabras originales y un igual numero de --
distractores entremezclados’? b)) Dar definiciones de otro

grupo de palabras entremezcladas con distractores vy -
s

c) Delatrear hacia adelante y hacia atras, un tercer gru

po de viejas palabras, mezclado con distractores. Se hi

zo un juicio de reconocimiento antes de que la tarea se
completara con cada palabra.

l.os resultados revalaron efectos congruentes significa--
’ r
tivos en la descripcion de imagenes, empleando palabras
,
concraetas, v en la definicion. usando palabras abstrac--
’ -
tas. Los hallazgos. segun la interpretdcion dada, tam--

’ I3

bien proporcionaron evidencia con respecto a que los -—
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’
efectos facilitadoraes de las imagenes son debido a que -

L4

estas, se encuentran involucradas directamente en los --
P ,

procesos de codificacion y recuperacion.

r
- WinnickK y Brody (1984), realizaron una investigacion con

estudiantes de College para comparar la influencia de la

imaginacion auditiva v visual, en sl recuerdc libre, en
tras experimentos Que variaron en instrucciones ¥y mate--

rialaes, con el empleo de cuatroc tipos de palabras: pa--
’ r r

labras con imaginacion minima <(moral, justicia, metodo,
,

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

r

etc.) ¥ con imaginacion auditiva (campanada, trueno, -~
chillido, atc.?>.

Los raesultades de los tres experimentos indicaron que la
imaginacion auditiva, ya fuera por las palabras o por --

r
las instruccicnes para formar imagenes auditivas, tuvie-

ron el mizmo efecto facilitader en el recuerdo }ibre que

@l encontrado en la imaginacion visual.

Una gran cantidad de los estudiocs citados estan referi--
dos principalmente a las estrategias de imaginacion, cuya -
r r

efectividad esta coemprabada aen casi taodes lns trabajos aaqui
daccritos, sin embargo en lo qQue respecta a los otros tipos
de estrategias de aprendizaje, son pocas las investigacio--

nes que sa han llevado a cabo para proporcioﬁar una eviden-
r ’ r

cla 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 Undarwood (1981)5.
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2.3 VINCULACION ENTRE ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES Y DE

APREND I1ZAJE.

Como ya se ha dicho, las estrategias preinstruccionales

’

son las que prepara vy maheja el maestro en la ensenanza y -
las de aprendizaje, las que el alumno emplea al estudiar.

S€in embarago, ambos tipos de estrategias tienen como meta en
r r
comun, hacer qus 21 material nuevo sea mas significativo, -

L4 r

establaeciando una relacion entre 1a husva informacion, con
la vieja v ya aprendida, es dacir, ayudan al apraendiz a in-

tegrar el nuavo material de aprendizaje a su estructura cag

noscitiva.

Por otro lado, 25 importante plantear nuevas alternati--

’

vas de aplicacion de las estrategias preinstruccionales, --
r

las cuales podrian consistir en que, en lugar de que sea el

profesor qQuilan prepare y maneje este tipo da estrategias, -

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

’
ria a incrementar su papal activo dentro del proceso de en-
r
senanza-aprendizaje. En otras palabras, las estrategias --
r
preinstruccionales se convertirian gn estrateglias de apran-

td
dizaje, en donde el propio alumno elaboraria sus objetives,
r
organizaderes anticipados, pretest y resumenes. Con esto,
r r T
ademas se ampliaria el campo de investigacion de las esira-

3

.tegias de aprendizaje, puestc que seria interesante cempro-

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

7

mas aefectivas, sl cuando son preparadas por el profesor o -

cuando lo hace el mismo alumno.
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DESCRIPCION DE LA INVESTIGACION

3.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA:

’ I

L.a educacion aque han recibide la mavoria de los estudian

tes universitarios actuales, en los diferentes niveles as--
colaraes que han cursado, no les ha permitide adquirir un --

repartorio de estrategias de aprendizaje adecuado ¥y suficien

te para lograr un aprendizaje significativo. Tampoco la ma

r
voria del personal docente se ha prsocupado por proporcio--
. » r
hRar una ensenanza aue ademas de presentar el material con -
»
una organizacion ¥y secuencia adecuada que tome en cuenta la
L4

estructura cognoscitiva del aprendiz, ansene al alumno como

aprender a aprender.

Por lo anterior., el estudiante que llega a2 la Universi--

dad, acostumbrado a la memorizacion mas que 2 la comprension,

se encuentra con dificultades serias en algunas asignaturas
’

de mayor grado de dificultad. Este es el caso especifico -

r

de la materia de Anatomia ¥

LI

-1

il

isiolos ¢l Sistema Nervieso,

que s& cursa en al segundoc semestre de la carrera de Psicc-
’

logia. l.a dificultad que ze tiene en aprender el contenido

’ ’

del programa, puede deberse tambien (adamas de las razonas

2]

arriba mencionadas’ a que 105 alumnos no cuenlan con les -

prerrequisitos necesarios, o que el contanido de la materia
P

no &s congruente con las demas asignaturas del plan de as--
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tudios.

r r
Como va se analizo en la revisiorn de la literatura antes
r
axpuesta, las aportacienes de la taoria cognoscitiva a la -
’ r
tecnologla educativa, proporcicnan tenicas husvas para me--
. , r
Jjorar el proceso de ensenanza-aprendizaje. Enire estas tec

nicas se encuentran las estrategias preinstruccionales aue
son las que preparan al alumno para sltuacionaes nuevas (or-

ganizador anticipado, objetivos, etc.? v las de aprandizaje
x
cognoscitivasz que sen las que ensenan al alumnmo el como -
r £
aprender a aprender {(de rutina, fisicas, imaginacion, eic.’.
Por lo tanto, con base en la nacesidad de implantar en los
r
s lztemas educativos estas tecnicas que ayuden al alumno a
’

tener un major rendimiento academico, ¥ debido a que hasta

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

binen ambos tipos de estrategias,. se considero importante

verificar, 8i la aplicacion combinada de estos dos tipos de

aestrategias podia facilitar a2l aprendizaje de la materia de

’ r r

finatomia v Fisiologia del Sistema MNerviocso, especificamente
r L4

en &1 tema "Corteza Cerebral”, ya que por ser esta la ulti-

r

ma unidad tenia la ventaja de integrar el contenido global

de la asignatura.

3.2 HIPOTESIS DE TRABAJO:

r -

Se establecio la hipotesis de que el empleo combinado de
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estrategias preinstruccionales v de aprendizaje coghosciti-
-
vas, facilitarian en mayor medida el aprendizaje del tama -
B

de Corteza Cerabrzl. aue z: unicamente s& utilizaran estrate

s-1as de aprzndizazis cognoscitivas o =inguna de las dos es--

trategias.

3.3 VARIABLES:

r

Variable Independiente.- Aplicacion de estrategias . --
preinstruccionales (objetivos ¥y organizador anticipado) vy -

’
estrategias de aprendizaje cognoscitivas (de rutina, fisi--
y , ,

cas, imaginacion, elabaoracion v agrupacion?.

VYariable Dependiente.- Nivel de aprovechamiento del -

’

alumno (calificacion ebtenida en el postest y una prueba de

seguimientol.

2.4 DMETODO

3.4.1 Sujetoes. Los 8 fusron 13! estudiantes del -

segundo semesire de la carrera de Licenciado en

r r

Psicologia, que cursaban la materia de Anatomia

x _ [ PR -

Sistema Nervioso en la

,
vy Fisiologia del
’

tad de Psicologia de la UNAaM. Loz estudia tés

seleccionados integraban ires grupos que reg
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,
bian, durante el semasire, clases con 12 misma
»

profesora’ el grupo 2885 esztuvo constituildo por
38 alumnos , el grupo 2809 por 25 alumnos ¥ el --

grupo 211 por 48 alumnos en total. Inicialmen-
,
te se conto con 183 estudiantas a quienes se --
r r s
informo qQue seria necesaria su participacion en

r

una investigaciaean experimgntal para acreditar -
la materia, sin embargo en el transcurso de las
sesiones se descartaron 358 azlumnos por razonas

de inasistencia.

3.4.2 Escenario. Las sesiones experimantales se -
.

llevaron a cabo,. con losz traes grupos, en los --
salones de la Facultad de Psicologia de la UNAM,

7 rd

cuya ventilacion & iluminacion eran adecuadas.

3.4.3 Materiales. Los materiales que se emplearon
fue;;;-;;;;;;;dng de acuerdo al contaeanido del -
tema de Corteza Cerebral:?

i. Ex;men de precurrentes
2. Pretest, postest y prueba de seguimiento
3. Estrategias preinstruccionales (obijetives

vy organizador anticipade?

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

Yy elaboracionl.
'
,

5. Listado de las fun:-ionas de los lobulos -
carabrales,
r \‘
6. Estrategia de agrupacion.
7. 78 Tarjatas d2 ? colores diferentes para
formar equipos de trabajo.
r
8. Texto corteza cerebral {(Mava, 1876, pags.
1632-2895.
r

8. Cuestionaric de dateccion de gstrategsias

de aprendizaje.

4
Examan de precurrentes.- Este consta de

tres sacciones, la primera v la segunda sec

“w

r F r
cion astan constituidas por 7 reactivosz de

apareamiento cada una, ¥ la tercara secclon
por tres reactivos de respuesta abierta. -
En *otal sen 17 reastives de conocimiento vy
r r 4
comprens ion segun la taxonomia del dominio
) rd

cognoscitivo de Bloom, los cuales evaluan -
aaugellos conceptos que al alumno va deba --
conoacer paira poder comprender 2l tama de -~
corteza cerebral. Dichos conceptos son?

- Puente o protuberancia

- Cerebelo
lo o carabro madic

r
- Maszsencef

b

’ ’

- Medula oblongada o bulbo raqui--

deo
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32

,
- fedula espinal
,

- Talamo

’
- Hipotalamo

-
- Impulsos somestesicos
P

- Haces cortico-espinales

- Fibras aferentes y eferentes -

Capendice "A">.

Para el pretast, postest y prusba de se-
r 7
guimiento, se empleo el mismo examen, el --
r
cual conhsistio de 13 praguntas de respuesta
’
abierta, que evaluan los niveles de conoci-
.

miento ¥ comprension del tama de corteza --
cerebral. El contenido de aeste tema se en-
cuentra especificado en los objetives, los

cuales se tomarcn des referencia para la ela

r r r

boracion de cada reactivo del examen (apen-

dice "B").

Estrategias preinstruccionalas!

ad Objetivos.- Se elaboraron 17 objeti-

’

vos a nivel de conocimiento y comprension
r r °

segun la taxorniomia del dominio cognosci-

tivo de Bloom que snunciaban de forma --
clara y abjetiva la conducta que debia -

’

alcanzar el alumno al termino del estu--

dio del tema de corteza cerebral. Su -
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eficacia como estrategia preinstruccio~--
’ -
hal se midio a traves del postest. Para

z ’

su elaboracion se consulto a la profeso-

ra de la materia v junto con ella se de-
-, .
tarminaron las conductas especificas mas

’

relevantes <{(apendice "C").

Organizador anticipado.- Es un texto
.

constituide por 246 palabras escritas en
proza, un disgrama v un dibujo referente

al sistema nervioso ¥ a todos los concep

tos supraocordinados de aquellos conceptos
aue inteagran el tema de corteza cerabral.
Los conceptos supraosrdinados fueront

- &Histema nervioso

- Sistema nervioso central
’
- Sistema nervioso paerifarico
-
- Medula espinal
,

- Encafalo

- Cerebro

14 r r

- Diencefalo (talamo e hipotalamo)

- Mesehcefalo o cerebro medio
- Puente o protuberancia
r r
- pMadula oblongada o bulbo raquideo
- Cerebelo
Estos conceptos se obtuviaeron de los
subordinados que constituyan el tema de

4

corteza carebral. Para su elaboracion -
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se conslideraron las sugerencias que se -
-
encuentran en la seccion de organizador

»

anticipado del marco teorico. Su afica-

cia como estrategia preinstruccinal se -
r r r

midio tambien con el postest {apendice -

D"y,

Paquete de entrenamiento en estrategias
,
de aprendizaje.- Este paquete esta consti-
r r ’
tuido por.nueve laminas {(en hojas tamano --

’ r

cartal) cuya funcion principal consistia en

que el alumno ampleara las estrategias de
s r r
repeticion, imaginacion ¥y elaboracion en el

’

aprendizaje. En la primera lamina hay tres

dibujos del cerebro humanoc en diferentes -

vistas donde se ilustran los cuatro lobulos

vy las tres cisuras que constituyen la cor--
L

teza cerebral. En las siete laminas siguien

*tes se representan mediante dibujos algunas

de las diferentes funciones de cada uho de
1na

a—inno lghulsos (hwvmminl o ;nt;‘ bame. -
LNy 3 4 £ =4 2 0BUAES ATV ONTIaRs » PE&VIEL&K » &0

s

poral , occipital v el de 1la insulad, en ~-=

donda el alumno al ver la figura anotaba de

’ ’

hbajo de esta la funcion que representaba de
acuerdo a ias indicaciones del experimsnta-
dor; por ejemplo en la tercera lamina que -

L4
corresponde al lobule temporal hay un dibu-
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o de una persona en una viga de equilibrio.

r
por lo que el alumno una vez que habia visto
r ’
esa imagen anotaba segun le indicaba el ex-
r r

perimentador.la funcion del lobuloc temporal

r
que represzentaba, que an este caso especi--

r
fice era =1 equilibric. Y por ultimo en -~
r r
la lamina No. 9 se ilustran las araesas de --
r r
asoclacion, las arsas sensoriales, y las --
r N4

areas motoras del cerebro humano, comparan-
dolas con el cerebro de 1a rata, al gato y

el mono. La eficacia de las estrategias de

aprendizaje se midio en el postest (apendi-

ce “"E®)>,

r
Listado da las funcionas da los lobulos

cerebrales.~ Es una lista de las funcionas
que representan los dibujos de las laminas

4
para cada uno de los cinco lobules. Esta -

lizta era manajada por el experimentador -
r

cuando daba las indicaciones (apendice "F").

I4

Estrategia de agrupacion.- Ejemplifica la
forma de emplear este tipo de estrategia en

el tema de corteza cerebral. Este material

salio fue empieado por el experimentador du-

rante al entrenamiento con estrategias de -

r

aprendizaje (apendice "G®").
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T.o- Setenta tarjetas de siete colores dife--
rentes para formar los siete subgrupos de -

trabajo con la finalidad de fomentar la par

ticipacion de todos los alumnos, ¥y facili--

tar la adquisicion de las estrategias de --

aprendizaja.

8.~ Texto.- GConstituye la unidad "X, La Cor

teza Cerebral”, del libro de Nava (op.cit.).
Esta unidad, se encuentra subdividida en -
los siguientes subltemas!

-~ Capas de la corteza cerebral

- L;bulo temporal

- Circunvoluci;n del cuerpo calloso
- L;bulo pariatal

- L;bula cccipital

’

- Lobulo frontal

r

8.- Cuestionar io de deteccion de aestrategias

de aprendizaje.- Consta de cuatro pregun--
r
tas abiertas en donde se pidio al alumno -~

que indicara el tipo (s) da estrategia (s)

de aprendizaje que empleo ¥ en que condicio

»

nes (apendica "H®).

3.4.4 . Diseno. En el desarrollo de esta investiga-
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’ . r

cion se utilize el disenc z=plit-plot factorial o
parcelas divididas con itratamiento de bloques y
r

medidas repetidas (Kirk, [968), segun se& mues--

tra en el siguiente cuadro:

’

DISENO SPF p.a 3%3

Sulistosz FPretest Postest Seguimiento
Tratamiento 1 1
EP/EA -
. n=295
23

Tr-atamianto I1 a6
EA .

Tratamiento 111} 84
S/E .
' . n=48

131

M=131

Nota: Las abreviaturas tienen el siguiente sisg
nificado:
EF/EA = Estrategias preinstruccionales -
con estrategias de aprendizaje.
EA = Estrategias de aprendizaje

£.E = BGrupo control, sin estrategias.
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Los tres grupos participantes fueron asigna-

dos aleatoriamente a cada uno de los tratamien-
tos experimentales: 1> Aplicacion de estrate-—-

I3

gias preinstruccionales en combinacion con es--

trategias de aprendizaje (EP/EA), 11) Empleo de
r
estrategias de aprendizaje (ER), asi como a la
r r
situacion que se establecioc como II11) Control,

r r

sin la aplicacion de ningun tipo de sstrategia

(S/E2.

’

Se presento el problema de que los grupos es

I

taban integrados por un numaro de miembros desi

r
gual, para lo cqual se utilizo el procedimiento
r
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 gruposi Praetest.,

postest ¥ prueba de seguimiento.

Procedimientao. En este expariments se tra--
bajo econ tres grupos (286, 288 y 211), los cua-

les ya estaban formados y por consideraciones -

de manejo y disponibilidad de los mismes, g -~

(%)

asignaron al azar para cada uno de los tres tra

r

tamientos que a continuacion se describen:
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El tratamientoe 1 (EP/EA, Estrategias preins-
truccionales &n combinacion con estrategias de
-
aprendizajed, le correspondio al grupo 203, vy
-
consistio de cinco sesiones:
, ’
a? Primera sesion.- Esta sesion tuvo una du--
r ;
racion de dos horas, se inicio con una bre-
,
ve explicacion a los sujetos del objetivo
-
de la investigacion, 21 cual eara mejorar la
,

ensenanza de la materia debido a su grade -

I

de complejidad v que para elle se habian -

elaborado algunas estrategias que se las --
-
iriamos presentando en el transcurso de las

’

ses iohnes, pero due antes se requeria que --

ellos contestaran algunas pruebas. Inmadia

r r r
mante despuaes se les repartio el examen de
’
pracurrentes, indicandoles que 1o contesta-
’

ran individualmente ¥y que ademas la califi-

r 4
cacion de este examen no iba a afectar en

, , ,
1o mas minimo su calificacion final.

r
Una vez enitregado este examen se les repar-
r r

tio 21 pretest para el cual, ademas de re-

petirles las instrucciones ya mencionadas
r r
se les explica cual era la funcion del pre-

3 I

test en esta investigacion {(no hubo limite
de tiempo).
14

Para finalizar la sesion, se les repartie--

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

plicandecles que estas estrategias les iban
a ayvudar para el estudio de la unidad de -

corteza cerebral. Con la finalidad de garan

tizar su lectura vy aclarar cualgquier duda,
r

se pidie & algunos alumnos que leyeran en
voz alta, primero los ocbietivos y luago el

or-ganizador anticipado. .
r r’
Segunda sesion.- Esta sesion, con una du--

’ r r

racion tambien dz dos horas, consto de dos

partess
r

b.1> Presentacion de estrategias cognosci-

tivas de aprendizaje.- BSe proporcioc-
r r
no la definicion de asstrategias de --

z

aprendizaje despues de que los alum—--
nes expresaron con sus propias pala--
bras el concepto. Peosteriormente se
, -

explico la clasificacion de las estra
tegias cognoscitivas de aprendizaje -
de Weinstein ¥y Underwood con ejemplos.
Se formarosn siste subgrupos al azar,

repartiendo a los alumnos tarjetas de
siate colores diferentes. Una vez -

r

formados los subgrupos se les pidio -~

que elaboraran un sjemple de cada es-~
.

trategia, despues cada grupo expusoc

sus ejemplos ¥y se discutieron con la
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r

participacion de todos.
Entrenamiento con estrategias cognos-

citivas da aprendizaje.-. Sa repartie

ron a los alumnos las nueve hojas que

constituven &l paquete de entranamien

to de estrategias de aprandizaje, y -
se fueron aexplicando detenidamante —--
cada una de ellas. En las hojas 2, 3,

4, 3 vy 6 el experimentador iba indi--

cando la funcion que rapresentaba ca-
da dibujo ¥ 108§ alumnos la mnotaban =

en su material.
Una vez terminada la explicacion se -

r
pidio a los alumnos qQue dibujaran los

-

lobulos y cisuras de los hemisferios.

Con la finalidad de que aplicaran la
r r

estrategia de agrupacion se les pidio

que elaboraran dos listas de funciones,
r
una por lobulo ¥ otra por actividad o
r d

funcion, con la ayuda del libro <(apen

r r
Por ultimo, se las pidio que emplaaran
B r
las estrategias de repeticion para --
aprender los nombres de las estructu-
r
ras v se ies hizo la aclaracion de que

este material sclo era una avuda para

estudiar la unidad de corteza cerebral.
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4 r
c) Tercera sesion.- En esta sesion con una =--
-
duracion de dos horas, la profesora impar--
r r

tio su clase normal con la exposicion del -

siguiente contenido!
, ,

~ DNefinicion v localizacion de la corteza
cerebral.

- las capas que componen la corteza cere--
bral.

- Hemisferios cerehrales
-
~ Cisuras y comisuras interhemisfericas
-
- Los cinco lobulos que conforman a cada -
) r
hemisferio cerebral {(localizacion y fun-
’
ciond.

r

- Areas de asociacion

- El conocimiento de la corteza cerebral -
r r
en la psicologia clinica.
r : - r
d) CQuarta sesion.- En esta sesion de una hora,
4
se aplico el postest.
L £ »
e) Quinta sesion.- Despues de 15 dias de rea-

s

lizado el postest, se aplico la pruaba de -

seguimiente, proporcionando una hora para -
r

su contestacion.

El tratamiento II (EA, Estrategias de apren-

’
vdis al grupo 288 vy consis-

Adwaday
GiZajge s

1]
fn
(2]

1
s 1
’
tic de las siguientes cinco sesionesi

r r

a) Primera sesion.- Tuvo una duracion de dos
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[+

a3

horas, en la que de igual forma qua en el -
F - r
tratamiento I, se inicio con la explicacion
-

del objetivo de la investigacion, la aplica

r r -

-cion de los axamenes de precurrantes ¥ pre-

»
test, dandoles las mismas instruccicnzs pa-
’

ra sy resolucion. A diferencia del trata--
’ ’

miento anterior, aqui se llevo a cabo la --

,
prasantacion de estrategias de aprendizaje

’

de la misma manera que se llavo a cabo aen -
B

la primera parte de la segunda sesion en -

el tratamiento I,

Sesgunda sesion.- En esta sesion sea realizd

el enirenamientoc con estrategias de apren--
r

dizaje, de la misma manera que se llavo a -

cabo en la segunda parte de la segunda se—-

r

sion del tratamiento I.
Tercera, Cuarta vy Quinta sesionas.- Se lle

varon a cabo exactamente igual que en al --

tratamiento anterior.

Tratamiento IIl (S/E, grupc contreld,. le co-

r

rrespandioc al grupo 211, cuyas cuatiro sesiones

fuaron las siguientest

a)d

r 4
Primera sesion.- Con una duracion de una -

-

'
examen de pra

fir
ot

tiera, en la cual se aplice
curirentes v 21 pretest. A diferancia de --
B

los otros dos tratamientos, el proposito de
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r r

la investigacion fue explicada de diferente

manera, se les dijo que el objetivo era in-
, ’
vestigar de que manera la aplicacion de los

r 7 r

examenes que les ibamos a dar podria afec--

tar en su rendimiento, ¥y Que por supuesto -
r r
la calificacion obtenida no afectaria en lo
L4 r r
mas minimo su calificacion final.
’ ’

b?» Segunda sasion.- Se impartio la clase nor-

r

mal , exactamente igual que comoc se impartio

en los tratamientos antericres.
r r
c) Tercera seasion.- Con una duracion de una -
’
hora, se aplico el postest,
r r r
d) Cuarta sesion.~ Con una duracion tambien
r
de una hora, en la cual se aplico la prueba
, »
de seguimiento, qQuince dias despues de la -
,

aplicacion del postest.

r z

Procedimiento de calificacion de los exama--

nes.~ Para calificar los reactivos de aparea--
’

miento del axamen de precurrentes, se otorgaba
un punte para cada respuesta corracta v carg --

puntos para cada respuesta incerrecta u omitida

r

Y para la calificacion da los reactiveos de res-

puesta abierta del examen de precurrentes y de
todos los reactivcs dal pretest, postasst ¥ prues
ba de seguimiento se otorgaba un punto cuando -

r

se daban todas las caracteristicas o aspectos -
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r .

que se pediar., ¥ por cada caracteriszstica omiti-

da o incorrecta se restaban puntos de acuerdo a

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

terristicas qu= se padian en un reactive, solo -

se daban I corrsctasz., se les ponia .8 punitce.

Y se otorgaba & puntos cuando las respuestas --

aran por completo omitidas o incorrectas.
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3.5 RESULTADOS

En esta parte, se presentan los tratamientos esta--
’

disticos que se dieron a los puntajes obtenidos por --

los diferentes grupos participantes an esta investiga-
r r

clion, asi como sus resultados.

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

el diseno split-plot factorial con tratamiento de

bloques y medidas repetidas, de acuerdo a la solu

-

cion “"unuweighted-means” (Kirk, 1868).

TABLA 1

ANALISIS DE VARIANZA DEL DISEND SPLIT-PLOT FACTORIAL (SPF-3.3)

FUENTE sC gl MC F
1 A (Tratamientos) 151.702 p-1= &2 75.851 [1/E]=>XG.4S*
2 Sujetos intragrupos 588.724 N-p=128 |- 4.599
3 B (Prueaebas) 2509.580 qni= 2 |12854.845|(3/51=768.51 %%
4 AB 46.382| (p-1itq-1>= 4 11.376 | [4/81= 7.81%
S BxSujetos intragrupos| 422.519] (N-p)(q-1)=256 1.658

¥ p<.01

¥% p<.801



Como se observa, hubo diferencias significativas
para tratamientos (F=18.43, p<.91), para prusbas
(F=76B.51, p<.981> ¥ para la interac;i;n de ambos
factores (F=7.81, p<{.@1). Esto nos indica los --
efectos diferenciales de las diversas estrategias
empleadas v ia exiszstencia de cambios significati-

vos en el aprendizaje, considerando las tres eva-

luacianes.

La tabla 2 v figura 1, presentan los promedios de
calificaciones de los tres tipos de pruebas (pre-
taest, postest y seguimiento) en los diversocs tra-
tamisntos.
En ellas se observa que el grupo al cual se pro--
parcionaron los dos tipos de estrategias, obtuve

. . -
las puntuaciones mas altas en los tres tipos de -

’

prusbas ¥ el grupo sin estrategias las mas bajas.
Cabe hacer notar que en aste grupo control las --
calificacionas de la prueba de seguimiento son -~
marcadamente inferiores a las de los otros dos --
Srupos.
En los grupos experimantales, las Jdiferencias en=
tre el postest vy la prueba de seguimiento son me-
nores que en el grupo control.
En al grupo EP/EA, ez meyor la difsrancia entre -
las puntuaciones de la prueba de cseguimiente vy el

postest que en el grupo EA.



TABLA 2

PUNTUACIONES MEDIAS DE LOS TRES TIPOS DE

PRUEBAS EN LOS DIFERENTES TRATAMIENTOS.

Tipo de b b b
1 = 3

Tratamiento Pretest Postest Seguimiento . |Media General
a EP/EA 1.036 7.976 65.280 5.117

1
a EA 1.802 7.86@ 6.1398 3.917

a2
a S/E 717 6.190 4.488 3.663

3
Media General Aa.338 7.342 5.518 4.65698

tegias de aprendizaje.

EP/EAS
EA H
SsE f

w
)

Sin estrategias.

Para corroborar si

tas entre

,

los grupcs v

Estrategias preinstiruccionales en combinacion

Eztrategias de aprendizalje.

las

s

con estra-

diferancias antes descri--

las evaluaciones eran es=--

tadisticamente significativas, se condujeron com-

paraciones de parejas de medias

lar de

cit.d.

ngou

para el

v ampleando

diseno SPF-p.q

los

z

obteniendo un

procedimientos

descritos

va-
adecua-
{0P.

por Kirk



Figura 1

Puntuaciones medias de los fres tipos de prusbas en los
diferentes tratamienios.
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En la tabla no. 3 se exponen las diferencias en--
tre los tipos de tratamientos y entre las diver--
3as pruebas aplicadas, especificando su nivel de

significancia.

TABLA 3

COMPARAC IONES DE MEDIAS

Nivel de
Comparacion "yalor de t Significancia

a - a

! 2 a.33 Mo significativo
a -~ a 4.898 .83

! 3
a = a 4.58 .88

2 3
b - b 26.82 .81

1 2
b -b ' 14.97 E - 3

1 3 \

Y,

& - b 5.93 \VQS

a ! Estrategias preidnstruccionales con estrate--

gias de aprendizaje (EP/EAY.
a ! Estrategias de aprendizaje <(EA).

a ! Sin estrategias (S/E).
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b H Pretest
b H Postest

b H Prueba de seguimiesnto

Se obserwva que entre los grupos EP/EA y EA, no ~
4
hubo difarencias estadisticamente zignificativas.
Sin embargoe, 21 grupo S5/E difirio an forma signi-
ficativa (.85 de los grupos EPAEA y EA.
Con respacto a las comparaciones entre las diver-
, »
sa3 prusbas, se encontrc que las difereéncias en-—-
tre el pretast y el postest son significativas a
un nivel de .91, de igual forma que entre &l prae-
test ¥ la prueba de seaguimiento. Entre al postest
v la prueba de seguimiento hubo diferencias sig--
nificativas (.893).
i K4
Se calculo el coeficientes de correlacicn de Pear-
son (Levin, 1879), entre las siguientes pruebasi

Pracurrentes-pretest tabla 42, precurrentes---

i

postest {tabla 57 y pracurrentes-saguimianto --

(tabla E€), para comprobar la influencia de los -~-

conocimientss preuvios ern el rendimiento de los -—-

aluirnos.



TABLA 4

CORRELACION ENTRE LA PRUEBA DE

PRECURRENTES Y EL PRETEST.

Nivel da

Tratamiento Valor de r Significancia
EP/EA .348 .at
EA .393 .81
S/E .386 .91

Tanto en el grupo control como an los experimanta
les, se obtuvieron correlaciones altas entre el -

pretest ¥ la prueba de precurrentes a un nivel de

significancia de .91

TABLA S

CORRELACION ENTRE LA PRUEBA DE

PRECURRENTES Y EL POSTEST.

Nivel de
Tratamiento Valor de r Signhificancia
EP/EA . 184 No significativo
EA © .335 .05
S/E .500 .81




El grupo contirol (S/E7 tuve la correlacion mas --

alta, la cual es significativa (.81). Para el --

grupn <on estrategias de aprendizaje, la correla-
r r

cion estuvo mas baja que en el control, paroc al--

’

canzo un nivel significative (.95, v la correla-

, - ,

cion mas baja, que no fue significativa, la tuve

el grupo con ambas estratagias.

TABLA &

CORRELACION EMNTRE LA PRUEBA DE

PRECURREMTES Y LA DE SEGUIMIENTO.

Mivel da
Tratamiento VYalar de r Significancia
EP/ERA . 466 .85
EA 474 .85
S/E . 488 .al

r ,

En estas pruebas, la correlacion fue significativa
para los tres grupos, en 2l cenirol de .91 y en -
los otros dos, de .85
, .
S.~ Analisis de reactives.~ Se analizo cada reactivo

para determinar el grado de dificultad de la prue
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ba, basandose en la tecnica de Diederick (19688,
, r
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

r r ’

criminacion adecuados, entendiendose como indice

de dificultad el porcentaje de alumhos que respon
den correctamente cada reactivo, y como poder de
-
discriminacion, la diferencia que existe entre el
r r

numero de alumnos de bajo rendimisnto y el numero
de alumnos de alto aprovechamiento que resolvieron

el reactivo correctamente.
Los reactivos con un indice de dificultad mavor -
r r
de 98X, deberan considerarse como demasiado faci-
les ¥ los que tengan un indice de dificultad menor
de 3@% comoc demasiado dificiles. Y el poder de -
r r’
discriminacion de un reactivo esta determinade por
la Norma, la cual se obtiene mediante la formulat
Norma = NA1B, donde N es el numero total de alum-
r L
nos que resclvip la prueba, por lo que el indice
r r
dae discriminacion de cada reactivo, para que este

sga adecuado, debera =zer inferior a la norma (Die

,

derick, 19660, citado en Garcia, 1879). Los rasul

tados qQue se obtuvieron del postast, mediante es-

te analisis fue el siguiente! en 21 grupo EP/EA,
r r ’

s@ encontro que el reactivo 1 fue demasiadeo facil

vy astuvieron demasiado dificiles los reactives 7,

’ ’

9, 19 v 137 ¥y el poder de discriminacion quedo por
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abajo de la norma en los reactivos 6, 7 v 11,

Para el grupo EA, los reactivos 2, 8 y 12 fueron
- ’,
demas iado faciles y demasiado dificiles los reac-

I3

tivos 7, 3, 18 » 137 ¥ el podar de discriminacion
quado por abajo de la norma en los reactives 3 ¥y

5.

I

Finalmente, para el grupo control resulto demasia

’ ’

do facil el reactivo 1 y demasiado dificilas los

reactives 7, 3, 18 v 137 v el poder de discrimi--
r r

nacion quedo por abajo de la norma en los reacti-

ves 2, 3, 5, 7, 8, 11, 12 v 14.

14 ’

Analisis del cuestionario de deteccion de estrate

gias de aprendizaje.
’

a) La pregunta numero 1 del cuastionario sobre -

estrategias de aprendizale. proporcicna infor

’

macion acerca del tipo de estrategias gque los

alumnos emplearon en el estudio del texto, -
,
asi como la frecuencia con que fueron utiliza
B

das tanto individualmente como en combinacion
con ctras.

En la figura 2, se relacionan las frecuencias
,
de utilizacion de las estrategias de aprendi-

s

zaje asi como el tipo de estrategia empleada

vy las calificaciones obtenidas. Como se pue-
r
de observar, la estrategia de repeticion en -

r

loes dos grupos experimentales fluctua entre -



FISURe 2

Tipo de Estrategias de Aprendizaje, segun frecuencia
de utilizacion vy calificaciones obtenidas en los grupos EP/EA vy EA.

12.25
12.90
11.73
11.50
11.25
11.00
19.75
180.59
10.25
19.09
98.75
?3.58
99.25
723 .09
28.75
©8.50
88.29
28.008
87.75
N?7.350
27.25
97.99
?6.75
25.50
f6.29
06.99
95.75
95.59
95.25
25.00
24.75
84.50
94.25
24.09
83.75
93.50
23.25
93.09
‘p2.75
92.5@8
pe.as
22.99
21.75
21.59
®81.25
21.00
?20.75
79 .50
9@ .25
B B | — s T o T e e e e e e e T T T S S m— o e—oomo--
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las calificaciones de 1.3 a 12.25 puntos, la es—--
trategia F;sica da 3.5 a 12.25, la de imaginaci;n
de 1.5 a 12.25, la de elaboracién de 3 a 12.25 -~
¥y la de agrupaci;n de 4.5 hasta 9.5 puntos. La

combinaci;n de astrategias que es{; relacionada -
con la calificaci;n m;s alta (12.25)> fu; la de -~

repeticion-fisica-imaginacion.

Tanto en la figura 2 como en la 3, se puade ver -~
r
aue las estrategias mas utilizadas fueron: o, -

’ 4 4

la combinacion de repeticion-imaginacion, con ca-

lificaciones que fluctuaron entre 1.5 hasta 11.5,
en segundo lugar la estrategia de repeticion, en

r 4 r

tercer lugar la combinacion repeticion-elabeoracion,

con calificaciones desde 3 hasta 18.73, en cuarte
r r r
lugar la combinacion repeticion-imaginacion-a2labo

r
racion, con calificaciones desde S hasta 89.25, en
r L4 r
quinto lugar, la combinacion repeticion-fisicas--
’
imaginacion, con calificaciones desde 7 hasta -
r ’ r
12.25, an sexte lugar las fisicas y la combinacion
’ r r
repeticion~imaginacion-agrupacion, con califica--
r
ciones de 4.25 a 9.3, en septimo lugar, la combi-
r F L
nacion repeticion-agrupacion, con calificacloneas
’
de 7.5 a 9, en octave lugar eszta la estrategia de
L4 r r r
elaboracion, la combinacion repeticion-fisicas -
’

con calificaciones de 5.9 a 8, la combinacion ima

7 F
ginacion-elaboracion con calificaciones de 8.5 a

r

9.5 v la combinacion de todas las estrategias de



Figura 3

Grafica de Estrategias de Aprendizaje y sus Combinaciones
segun su frecuencia de utilizacion enlos grupos E.A.y E.A./E.P
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Estrategios de Aprandizaje y sus Combinaciones
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3.5 a 8.5, en noveno lugar tenamos a la astra

- , ,

tagia de imaginacien, la combinacion fisica-
4 r

imaginacion, con calificacion de V.5, la com-

r r r 4
binacion repeticion-fisica-agrupacion, con --
r r ,

calificacion de 7.5 v la combinacion fisica-
- , ,

ilmaginacion-agrupacion con calificacion de -

r ’
7.85 y por ultimo la estrategia de agrupacion
r
la cual ne fue utilizada aisladamente en nin-
’

gun caso.

En la figura 4 se observa que en los dos gru-
r
pos experimzntalas la estrategia mas ampleada
r L
fue la de raepeticion (72 vaces), en segundg
4
lugar la da imaginacion (48), en tercer lugar
’ 4
la de elaboracion (25), en cuarto agrupacien

’ ’

¢12) v por ultimo las fisicas (19>,

4 r

La pregunta numero 2 proporciona informacion

acercx de la utilidad de las estrategias en -
r r

otras materias dea estudio segun la opinion des

los alumnos.
’

La figura 5 muestra que la mayoria de los -~-
r
alumnos (39) encuentra utiles las estrateglas

para todas las materias, otros alumnos (23> -

dijeron qua aeran utiles en Sensopercapcion y
rd L

Motivacion, 1@ alumnos an Filosofia de la --

’

Ciencia v 6 en Matematicas.



Figura 4

Grafica de barra de la distribucion de Esirategias de Aprendizaje

segun su fracuencia de utilizacién en los grupos E.A.y E.A/E.P
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Utilidad de las Estrategias en ofras Materias de Estudio,

segln los alumnos de los grupos experimentales.

Figura 5
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.
L.a pregunta numero 3, informa si los alumnhos
’

emplearon algun oitro tipo de estrategia. En

la figura 8 se observa que €7 alumnos reporta

ron no haber empleado ninguna estrategia de -

aprendizaje adicional, 12 reportaron haber -
’
utilizado el resumen, 6 el subrayvado y 4 alum

,

nos, cuadros sinopticos.

r r

La pregunta numero 4 indica cual fue la estra

’ 14

tegia mas util para cada uno de los alumnos.

Como se ohserva en la figura 7, la estrategia
r r 14 4 r
de repeticion resulto ser la mas util, segun
r r r
la opinion da 36 estudiantes, despues fue la
de imaginacion (&3>, 18 alumnos reportaron a
r ’ r
todas por igual, le siguio la de elaboracion
r r

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

r

fisicas (&),



Fracuencia

Figura &

Estrategios de Aprendizaje Adicionales empleadas, segun
lo reportado por los alumnos de {os grupos experimentalss.
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Figura 7

Estrategia mds Gtil segun lo reportado por los alumnos
de los grupos experimentales.
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OPSCUSION ¥ CONCLUSIONES.

Los hallazgos de esta investigacion indican que las as--

trategias preinstruccienales y las de aprendizaje facili--
’

tan el aprovechamiento acadamico de los alumnos en el tema

r I

de Corteza Cerebral, de la materia de Anatomia v Fisiologia

del Sistema Mervioso que se cursa en el segundo semestre de

la carrera de Psicoleogia de la UNAM.

Tanto el tratamiento I(EP/EA) como el tratamiante II(EA)

facilitaron &l aprendizaje del material presentado. A pe--
sar de que el grupo que re:ibi; el tratamien%o I obtuvo ca-
lificaciones m;s altasz, la diferencia entre ;ste y el otro
grupe experimental, no alcanz; un nivel significative, por

L4
1o cual no se puede afirmar que la combinacion de los dos -

r

tipos de estrategias beneficio an mayor medida el aprendiza

je del contenido del +tama.

Es probable que no se observen claramente los aefectos po
sitivos de las estrategias preinstruccionales debido a que.,
’
sagun reportan Duchastel v Merrill <op.cit.), los objetivos
- ,
son utiles unicamente &n aquellas tareas que se encuentran
’ 4 r
en los niveles de analisis, sintesis vy evaluacion; y el ma-
’
terial empleado en esta tesis estuvo a un nivel de conoci--
’

miento y comprension.

’

Por oirc lado, baver (1979, 1883), senala que cuando los



alumrios ya poseen los conceptos subsunscres de lo que debe-
ran aprender ., los organizadores anticipados ne son necesa--—

I3

rios, Esto s2& puede obsarvar en los resultadocs del axamen

de precurrentes, los cuales indicaron que los estudiantes -
. .
disponian de la mavoria de los conceptos supracrdinades del

,

organizader anticipade. Tambien menciona que los organiza-

dores anticipadoz acrecientan las ideas conceptuales gene--

rales, paro no les detallss tacnicos v en este casze, el - -

, I

tema de Corteza Cerebral, contenia concepltos muy 2specifi--

£0S .

Las estrategias da aprzndizaje mostraron plenaments su -

eficacia ya que los dos= 3rupos experimentales an deonde se -

aplicaron, difirieron significativamente del grupo control.

»

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

r r

jaran las cisuras interhemisfericas v los lobulos cerebra--

les, ¥ se les mostraron figuras representando las funciones
L

da cada lobuleo, apoya investigaciones realizadas anterior--

menta por Pressley (13977), Levin y Lesgold (1378) ¥ Alessan
drini ¢1981), quienes sugieren que el mostrar dibujos rele-
r -
vantes a los aprendices, mas que el pedirles que ellos mis~
,
mos dibujen sus propias imagsnes, facilita de una manera --
,

mas efectiva el aprendizaje de la ciencia.

’

Los hallazgos que aqui ze presentan, son congruentes con
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los resultados de estudios previes llev:does a cabo coen las

diversas estrategias de aprendizaje.

- :

En relacion 2 la fonservacion de les conocimientos adqui

ridos se observa aue en el grupo centrel, las diferencias -

entre el postast v la prueba de seguimiento, son mas signi-
ficativas que en los grupos experimentales, indicando que -

hube mayor olvido.

r

En los resultados del analisis de reactivos, se contempla
que las praguntas del postest fueron adecuadas para los dos
arupos experimentales de acuerdo a los tratamientos que les

fueron aplicados.

’

El cuestionarioc de deteccion de estrategias de aprendiza

. - ,
je reporta Que la combinacion de estrategias de repeticion.,
r z k4 4
fisicas & imaginacion asta relacionada con la calificacion
- -, .
mas alta. La estrategia mas utilizada v considerada la mas

B , B

util fue la de repeticion, lo cual es congruante con 1o re-

rortade en un estudio realizado por bleinstein (13883 an don

,
de se indica que dicha estrategia de aprrendizaje @3 la mas
»
utilizada por la mayoria de los individuos que pertenecen a
-, B

diferentes niveles academicos, hechoc que implica un obstacu

lo para el logro de un aprendizaie significativo por parte
da l1as aprendices . debido a2 cue con el uso de ssta estrate-
.

,
gia no s2 lleva a cabo una interaccion entre lo aue se esta

aprendiendo v la estructura cognoscitiva existenta,.



Gran parte de los eztudiantes de los grupos experimenta-

las expusieron que las estrategias de aprendizaje que se les
’
proporcionaron, son utiles para todas las materias de estu-

r 4

dio, indicando tambien que ninguna estrategia adicional fue
ampleada. Esto refleja la necesidad por parte de los alum-
nos , da recibir entrenamiento sobre diferentes estrategias

de aprandizaje 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 +taema de Cortaza Cerebral con las es-
r r
trategias de imaginacion y agrupacion., algurios ne reportaron
r
haberlas empleado. En los reactivos que pedian las funcio-
- r r
nes de los lobulos cerebrales, en su mavoria fueron contes-

’

tadas corractamente aquellas que se preasantaron en imagenes

an =21 paauete de entrenamiento. Esto refleja la importancia

del empleo da imagenes an la ensenanza de este tipo de asig

naturas.

r

La alta correlacion obtenida por los tras grupos, a un -

nivel de significancia de ;81, gntre la pruesba de precurtan
tes ¥ el pretest, indica la confiabilidad de las pruabas --

r

para la esvaluacion de los conocimientos previos.

Entire la prueba de precurrentes y el postest, la correla

» r

cion del grupo EP/EA no fue significativa debido posiblaman

’ Fd

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
r r

de significancia, este fue menor que en 2l grupo control,

Las correlacicnes obtenidas & un nivel significativo en-

tre la prueba de precurrentes y postest en los grupos EA vy
I d
Control asi como esntre precurraentes y seguimiento en las -

r

tres grupes, indican una relacion entre los conocimiantos -

pravios y el rendimiento del alumne ah el postest v la prue

ba de seguimiento.

LIMITACIOMNES DE LA INVESTIGACION.

r r

Inicialmante, se pretendio incluir tambien un grupo al -

que se aplicaran sxclusivamente estrategias preinstrucciona
les para un mejor control de variables que permitiaran la

r r

obtencion de resultados mas precisos acerca de los efectos

de estaz estrategias en forma aislada. Sin embargo, la Fa-

cultad de Psicologia no contaba con cuatro grupos que raci-

bieran clasas con el mismo profaesor y tomando an considera-
r

cion que la mayor parte de las investigaciones anteriores -

con astas estratagias corroboran su efactividad, se descar

r

to esa posibilidad.

r
No obstante, los resultados de la investigacion permiten

concluir que ese grupo adicional era necesario para deter--
k4 r

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

lar.

Debido a que los estudiantes no fueron asignados aleato-
’
riamente a cada uno de los grupos ¥ estos no estuvieron -

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

siderarse equivalentes los arupos de los diversos tratamien

tos? lo cual implica ciertas limitaciones en 1o que respac-
ta a2 la veracidad de los resultades obtenidos. Ademas de -

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

pos de los turnos matutino, vespertino v nocturno poseen ca

r

racteristicas diferentes, por ejemplo la disponibilidad de
tiempo 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 tiempoc completo.

»
Se pone a consideracion de nuevas investigacioneszs el he-
r

cho de que con anticipacion al entrenamiento con estrategias
da aprandizaije, no se detectaran los tipos de estrategias -

que integraban el reperiorio de los alumnos’? restando preci

r

sion a los resultados,

’
El tiempo que se invirtio en el entrenamiento con estra-

r r

tegias de aprendizaje fue muy corto (2 hrs.) debido al nu--
maro de horas asighadas a la materia, por ello, se sugiare
que en investigacionss futuras se tome en cuenia daue un en-—

-

trenamiento realmente afectivo debera ser de 12 a 18 horas
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’ ’

como minimo, segun lo sugiere Dansereau (1878).

r ’

Otroe aspecto que no se considero fue lo propuesto por el

Ed

propic Dansereau en cuanto a que antes da la instruccion de

las estrategias ze proporcione al alumno los fundamentos --
’, r
teoricos ¥y empiricos que apovan a las estrategias de apran-

’

dizaje para incrementar su motivacion.

Para futuras investigaciones, se recomienda considerar -

a las estrategias prainstruccicnales coms estrateglas de -~
r
aprendizaje, lo cual contribuiria a fomentar la participa--
r r
cion activa del estudiante an el proceso de ensenanza-apren

dizaje puesto que el alumno, al elaborar sus propios objeti

v r r
wos ¥y organizadores los aprovecharia y valeraria mas debido
r ’

a que a&n el propio proceso de elaboracion vya se esta aprean-

diendo.

Otra sugerencia importante a estudios posteriores, seria
’
el qua consideren, ademas de las estrategias de aprendizaje
,
manejadas en este trabajo de tesis, las estrategias afecti-
.

vas, va aque con allas se podrian eliminar smociones negati-

vas come la ansiedad, el temor, etc., que suelen surgir co-
,
munmente en las situaciones de aprendizaje, obstaculizando

’

al rendimiento academico da los alumnhos.

Por otro lado, los resultados de e&sta investigacion su--

r &

gieren la incorporacion al curriculum de la carrera de Lic.
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-
ean Psicologia, un entrenamiento sobre esirategias de apren-
’

dizaje para elevar g2l rendimiento academico de los alumnos.
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EXAMEN

Identifique las estructuras de este esquema, colocando en el paréntesis el

nimero que corresponda.

DE

PRECURRENTES

—~ o~
~r

Puente &

Protuberancia
Cerecbele

Mesencéfalo &
Cerebro medio

M&dula oblongada
8 bulbo raqufdeo

M8dula espinal
T41amo

Hipot&lamo

)

Al

(a

)
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- I3

[T.- Escriba en el parentesiz el numeroc dae la estructura nervio

sa a la que correspondan

Puente o

protuberancia

Cerebelo

I3

Masencefalo o
cerebro medic

’

Madula oblongada

r

o bulbo raquideo

r

Maedula espinal

Talamo

’

Hipotalamo

las funcicnes que se citan:

r

Controla la secrecion de hormonas
hipofisiarias y forma parte del -~-

sistema del despertamienteo, del sue
r

no v de la excitabilidad de la cor

teza cerebral.

Suprime l1a actividad del sistema -

del despertamiento y facilita al
’ ’

reflejo miotatico ¥ la accion de -

la via piramidal. Inhibe la ins--

r

piracion.

Farma parte del sistema del desper

’

tamiento, del sueno y de la excita

bilidad cortical. Interviene en -

el sstablecimiento de funciones ce

r
rebrales tales como la atencion, -

s

la concentracion ¥ la memoria, ade

.
mas de que proporciona el matiz --
-

afectivo a estas v a las sensacio-

hes, percepciones ¥y movimientos vo

luntarios.
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’

Interviena en la presantacion de -

las respuestas vegetativas vy asegu

ra la medida exacta de los movimien

r
tos voluntarioes, asi como la fuer-
r

Za que necesitan en su ejecucion.

Participa en el control del equili

brioc.

Interviene en el control cardiovas

’
cular, en la respiracion, 21 aequi-
r

librio, la fonacion, dealucion, -

r ’
la nausea ¥ @l vomite. Participa

en el mantenimiento dal tono y ac-
r ’
tivacion de la via piramidal’ en--

’

via impulsos supresores al sistema
del despertamiento.

Controla los raflejos opticos y --
1 d r

acusticos. Regula la secracion de
aldostaerona, la cual rige el meta-
bol ismo del sodio ¥ el potasio. -

Participa an 21 control de reaccio
nas posturales ¥y en el raflejo de
,

1a masticacion.

Intarviene en a8l reflejo flexor-ex

tensor, an al arco reflejo vege*ati

.
vo, en el reflejo de la miccion, de
r ’
la defecacion, de la sudoracion y
- ,

de la ereccion y evaculacion.
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I1l.- Conteste las sigquientes presuntast

r

1.~ Evxplique v ejemplifique los impulsocs somestesicos.

2.- Cuales son los haces cortico-gspinales?

3.- Especifique la diferencia entre fibras aferentes vy eferentes
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11.-

12. -

13, -

PRUEBA DE PRETEST, POSTEST Y SEGUIMIENTO

Cite las capas que constituyen la corteza cerebral.

Mediante un dibujo, indique donde se encuentran las siguian

14

tes cisuras? Interhemisferica, Cisura de Rolando, o Surco

Central v Cisura de Silvio o Surco Lateral.
’
Mancione las cinco comisuras interhemisfericas.

-

Elabeora un dibujo indicando los cuatro lobulos visibles que
conforman a cada hemisferio cerabral.

Mancione las fibras aferentes de los principales sistemas -
r’
sans it iveos que racibe el lobulo temporal.
r r r
Indiquae en-.que lobulo se& encuenira el asta de Ammon o Hipo-
r x

campe ¥ cual es3 su funcion,

Cite los procesos cerebrales complejes en los que intervia-
ne al lobulo temporal.

Sensle cuales son los lobulos que cubren al io

[,

ule de la

-y

n
- » -
sula e indique la forma y funcion de este ultimo.
Cite las fibras aferentes del lobulo parietal.

r r
Diga en que funciones interviene el lobulo parietal.
Expl ique cuales son las funciones en las que interviene el

lobulo occipital.

r

Mencione los sistemas de fibras aferentes del lobulo fron--

tal.

Describa las funciones del lobulo frontal.
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OBJETIVOS.

El alumno:

» r r

Describira la forma, localizacion y funcion de la corteza -

cerebral.
’

Mencionara las seis capas que componan la corteza cearebral.
4 r

Describira la forma y localizacion de los hemisferios cere-

bralas.
r F

Dascribira la forma ¥ localizacion da:
- Surco Longitudinal
- Cisura de Silvio ¢ surco lateral

- Cisura de Rolando © surco central
r »
Mancionara las comigsuras interhemisfericas, indicando su --

-

lac#lizaclon.

~ Comisura blanca posterior

- Cuerpo calloso

- Comisura blanca anterior

- Trggono cerebral o f;rnix

- Comisura-gris o masa intermadia
Citar; los l;bulos aue conforman a cada hemisferio cerebral:
- Temporal

- De la ;nsula

- Paristal

- Occipital

- Frontal

» Ed ’

Describira 1la forma y localizacion del lobulo temporal.



f.2.

1. -

11.1.

11.2.

ce

L3
Indicara las fibras aferentesz de los principales sistemas -
»
sansitivos que raecibe el lobulo temporal.

Describir; la !ocalizaci;n ¥ funci;n del asta da ﬁmm;n o nhi
pocampo. i
Citar; los procesos ceraebrales compiajos en los que inter-—-
vieng el lébulo temporal.

Describir; la forma. localizacién ¥ funcxén del l;bulo da -
la ;hgula o de Reil.

, I r r

Oaescr ibira la forma, localizacion y funcion del lobulo pa--

rietal.
r L4
Citara las fibras aferentes del lobuloe parietal.

Descr ibira las funciones en las que interviene al lobulo --

parietal.

Dascribira la estructura, localizacion y funciones del lo--

hule occipital.

Describira 1a aestructura ¥ funcion de las caras axterna, in

ferior u orbitaria e interna del lobuleo frontal.
r ’
Mencionara los sistemas de fibras aferentes del lobulo fron

tal.
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ORGANIZADOR ANTICIPADO.

El Sistema Nervioso esta integrado por una sarie de estructu-
’
ras que raciben, codifican, analizan y procesan la informacion -

r

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

te tome decisiones ¥ planaee accionas que le permitan establecer
’,

un equilibrio interno y faciliten su adaptacion al medio ambien-

te. 4

Si entendemos al Sistema Nerviocoso como un sistema sumamente -
r ’ L4
complejo, as necesario senalar que laz funciones que desempenan
’ ’
cada uno de sus. organocs componentes, @stan sstrechamante relacio

r
nadas entre si, de tal forma Que nhos encontramos que en unha mis-
r

. . ’
ma funcion intervienen en mayor o menor grado, diferentes orga--

noas .

Con finas did;cticos, frecuentements se separa el aspecto --
anat;mico del fisiolégico, sin embargo debemos tener presente -
que el Sistema MNervioso act;a como una unidad en donde todas -
sus estructuras son interdependientes y e&n donde una funci;n es

comun a varias estructuras.

Para su estudio, el Sistama Nervioso se divide en:

- Sistema Nervioso Central
.
= Sistema MNervicsss Pariferice

” ’ 7

El Sistema MNervioso Central esta constituido por la médula as



be

r ,

pinal ¥y el encefalo. La funcion principal de este sistema con--
siste an dirigir e integrar todes los impulscs nervinsos que re-

cibe y transmite el sistema nerviocso dentro del organismo.

’
El encefalo rige funciones y actividades complejas de integra
r r h

cion, por ejemplo: Coordinacion muscular, movilidad voluntaria,

actividades compl icadas de destreza y procesos de razonamiento v
’

rensamiento abstracto? asi como funciones vegetativas. Sus es-—

, P B
tructuras componentes sont carebro, diencetalo (talamo e hipota

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

r

dula oblongada o rtulbo raquideo y cersbelo.

r r
Lba masa mas voluminosa del encefalo es gl cerebro, el cual re

14 r r
presenta la forma mas alta de organizacion e integracion del sis

tema nerviosc, pues en &l se encuentrah los centros nerviosos --

que rigen todas las actividades sensitivas, motoras, de aprendi-
,

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

La capa de sustancia gris que raecubre los dos hemisferios cae-

’
rebrales, recibe el nombre de corteza cerebral, 1a cual esta --
, ,

consgtituida por diferantes tipos de celulas (piramidales, e2stre-

1ladas, granulares, etc.?. Solamente una tercera partea queda sa

bre la superficie de los hemiszsfarios v las dos tearceras partes -

restantes en las porciones internas de las cisuras. Contiene --

r s

ias areas sensitivas, motoras ¥ dea asociacion que cumplen unax fun
r r r

cion especifica. Tambien, a nivel superwvision, interviens en --

las actividades vegetativas.
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SISTEMA NERVIOSO CENTRAL D4

cerebro

comisuras

iterhemisferica

COrteza

erebral

talamo
hi Potalamo

medula
espinal

_puente O protuberancia
bulbo raquideo©

mesencefalo
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PAGUETE DE ENTRENAMIENTO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Lobulo

iL,obulo PARIETAL

FRONTAL
Lobulo

DCCIPITAL

TE MPORAL

Cisura de ROLANDO

ja)

; cisura interhemisferic
Cisurade;—sgLv| 0

hemisferios cerebr ales
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LOBULO CCCIPITAL
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LOBULO FRONTAL
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ARFAS DE ASCCIACION

Rata Gato ) HMono

Hombre

= Areas Motoras

Areas Sensoriales

Areass de Asociacidn

10 B

Fr las Areas de Asociacifdn se llevan 2 cabn los Procesos Czrebrales
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LISTA DE LAS FUNCIONES GUE REPRESENTAN

LOS DIBUJOS DE LAS LAMINAS PARA CADA LOBULO.

LOBULO FRONTAL:

1.~ Movimientos motores gruesos
2.- Movimientos motores finos
3.~ Vocalizacién

4,- Movimientos oscularaes

5.~ Reacciones emoclionales

B.- Funciones mentales dirigidas hacia metas determinadas

LOBULO TEMPORAL.:

| ﬁgresién Cfuria)
2.~ wMaemoria visual
3.- Olfato
Q= ﬂudici;ﬁ

.- Eauilibrio (via uas%ibular)

B.~- Mamoria

LOBUL.O OCCIPITAL®

1.- W¥ision

LOBULD PARIETAL:

1.~ Temperatura
2.~ Tacte fino
’
3.~ Orientacion en el espacio extracorporal

x

4,- Localizacion del dolor



LOBULO DE LA INSULA!

1.~ Control de actividades vegetativas!?

- fAparato respiratorio
r
- Fracuencia cardiaca

r

- Presion arterial
- Aparato cardiovascular

- Aparate genito-~urinario

~ Movilidad v sansaciones del tubo

digestivo

Fa
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ESTRATEGIA DE AGRUPACION.

’

1.- VYisions BDccipital

Frontal (movimientos da los globosz oculares en sen

r

tido opuesto, dilatacion pupilard.

Temporal {(memoria visual).

2.- O0Olfacion: Temporal

Frontal

3.- NVestibulari: Temporal

4.- fAudicion:? Temporal

De 12 insula

Pariatal

.~ Furia? Temporal

De la insula

I

6.~ Area somestesica: Pariatal (Impulsos sensitives prima

’

De la inzula rios: temperatura, dolor.,

contacto, tacto Ffinoc, sen-
r
tido de posicion, pesa ¥y -

’

vibracion y todas las cla-
ses de sensibilidad de la

cara ¥ del hemicuerpo opues

to. Establecimiento de re-
’

flejos cutaneos abdominales,

autoconocimiento del cuerpol.
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8.~

16. ~

11.~

m
{

13. -
14, -
15,
16. -

17.-

Ga

’

Dolert Parietal (localizacion?

Frontal

Contral de activi-

dades vepetativas? De la insula <(movilidad y sensaciones -

del tubo digestivo, frecuen

-
cia cardiaca, aparato car-
14
diovascular, presion arte-
r
rial., aparato genito-urlna

rio, aparato respiratoric).

r 14
Frental {(piloereccion, frecuencia cardia

ca ¥ movimientoes respiraterios).

Sentido del gusto?! Parietal

De la insula

Movimiantos voluntarios finos y gruasos: Frontal

’

Orientacion an el espacio extracorporal: Parietal

Dccipital

r

do del calculot! Pariaetal

0w
i

nt

toae

’

Planeacion de actos motores complejos: Parietal

Memor iat Temporal {(a corto y largo plazo)

Pensamiento abstracto?! Frontal

Iniciativat Frontal

Funciones mentales dirigidas hacia metas determinadas:® Frontal



18. - Reacciones emocionales: Frontal

12. - Lenguaje:

Fraontal (area motora’
r r

Temporal {(compransion y creacion del languaje

verbal)

Frontal {(comprension y creacion del lenguaje

verbal)

r F

G3

Occipital <(compPrension y creaccion del lenguaje

escrito)
4 4

Par ietal {(comprension y creacion del lenguaje

verhal v escrito)

r

28.~ Intarpretacion de distintas exper~

riencias

ditivas,

21.- Actividades comple

Jjas aprendidasi: Temporal

sensorliales, ya sean au

’

visuales o somaticas? Temporal

Parietal

Oceipital

Dal hemisferio

Parietal >
Dominante
Qcecipital




CUESTIONARIO DE DETECCION DE
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE.
De las estrategias que te dimos, cualdes) utilizaste mas -

para el aprendizaje del tema?

r
Ademas de las estrategias proporcionadas empleaste otras?
4
Cuales?

I z

En que otras materias consideras que podrian aplicarse las

estrateglias en las cuales te entrenamos?

r r r r

Cual estrategia te parecio mas util?
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CUADRO-RESUMEN DE LAS IMNVESTIGACIONES

CON ORGANIZADORES ANTICIPADOS.

AUTOR POBLACION RESULTADOS
Ausubel (1968, 128 Estudiantes Se encontr; una diferencia
citado por Bar de nivel univer significativa (.@1> a favo;
nes vy Clawson: sitario. ) del grupoc que emple; organi\
19730, ) zador anticipado expositiu;.
Ausubel (1868), Estudiantes no La retenci;n fue mayor en
fusubel vy Fitzge graduados de Uni los grupos con organizador
rald(1861, 1962; varsidad y da ) 1Y espec*almente con los es-
Ausubel vy Youssaf High School con tudiantes de habilidad baja.
{18633, citados habilidad alta,

en Wallaer (1973). baja y promedio.

Barnes y Clauson Se analizaron Doce de los 32 estudios ra-
{1373). 32 estudios so- portaron resultados positi-
bre organizador vos a favor del organizador
anticipado en - anticipado v los 29 restan-
difergnﬁes pobla tes no. Con esto concluye-
ciones. ) ron que los organizadores -

no facilitan el aprendizaje.



lartley y Davies

€19786) .

r

Diaz-B. ¥ Lule

19785,

Schnall (1978,
citado por Wa-

ller, 1873).

Maver (1879).

Se hace referen

’

cia desde ninos
de escuela ele-
mantal hasta uni

versitariocs.

Estudiantes de 2o.

grado de secunda-

ria de diferentes

niveles sociceco

nomicos (alte, -
madic, bajo)d.

Universitarios

Estudiantes dea
College de la
Universidad de
Indiana y de la
Universidad de
California an

I

Sta. Barbara.

12

Sus conclusiones se encuen-
tran a favor de los organi-

zadores anticipados, sin em

’

bargo senalan qu2 hay cier-—

tas confusiones en cuanto a
’

su elaboracion.

En 21 nival sociceconomico
alto, tanto el grupo al aua

r

se proporciono obJetivos co

mo el de organizador tuvie-
r
ron la mejor ejecucion.

Los grupos que recibleron -

pre ¥ postorsanizaderes, tu

td

vieron major ejecucion que

el grupo control.

Cuando los organizadores se

usan en situacilones apropia

das y son evaluados adecua-

damente, parecen influlr en
¢l aprendizaje ¥y tiesnen su

r

mas fuerte vy positivo efecto

en las medidas de transferen

r r

cia mas que en la retencion.



Maver (1979,
citado en

Stone, 1983>.

Luitan (198@)

Allen, Holzman

v Layne (1881).

Chaudhari ¥
Buddhisagar

(19815,

No menclona la
’

poblacion.

No menciona la

poblacion.

Alumnos desaven
tajados de 7o.
grado de la es-

cuela elemental.

138 Estudlantaes -

maestiros de la

Universidad de

Indura.

13

’

En base al analisis de 44 -

astudios gzobre organizadores

r
anticipados, encontro que -

las predicciones de la teo-
4 r

ria de la asimilacion son

confirmadas.

El organizador anticipado -
muastra un afecto facilita-

dor, tanto en el aprendiza-
F

Jje como en la retencion.

Les resultados demostraron

la utilidad de los organiza

dores anticipades para mejo

rar el aprendizaje de los
ninos de 1a escuela elemen-

tal.

’

La presentacion de organiza

dores anticipados auxilia

en el procesamiento ¥ en la
z r

ratencion de la informacion.



Mayer (1982)

Lott (1883).

Mayver (18863)

Varios tipos de

poblaciones.

r

Meta-analisis

con 18 estudios

en diversas po-

blaciones.

88 Estudiantes

(mujeres? de Co

llage en la Uni

versidad de Ca-

lifornia.

14

4

Resuma que 20 anos de inves

r

tigacion con organizadores

anticipados han mostrado su
] .

facilitacion para el apren-
’

dizaje v anade que lags con-
diciones bajo las cuales es
-
mas probable que ocurra, --
puaden ser especificadas.
r
Se encontro aue la medida -
de loz afectos a favor de -

los organizadores anticipa-

dos son positives.

Los grganizadores anticipa-

dos tienden a incrementar -
,

al recuzrdo de informacion

concaptual v la creatividad
B

en la resolucion de proble-

mas , pero sa dacremsnta al
s z

recuerdo de informacion tec

nica e formal ¥ la retencion

verbal.



Moore y Readen

ce (1383).

Stone (1983),

’

Examan cuantita

tive v cualita-—

tivo de 23 estu

dios sobre orgs

r

nizadores grafi

cos an diferen-

tes tipos de po

blacioneas.,

r

Meta~-analisis se

’ »

gun la tecnica

de BGlass con 112
estudios en va-
rios tipos de -
poblaciones (Pre

escolar, High --

School, etc.2.

19

’

En termincs generales, los

r
resul tados estan a favor de

r

los organizadores araficos.

Los resultados corroboran -
dque los organizadores anti-

cipados facilitan el apren-
r

dizaje v la retencilon, sin

embargo no todas las predic

ciones del modelo de Ausu--—

bel son confirmadas.



6.- GLOSARIO DE TERMINOS SOBRE ORGANIZADOR ANTICIPADO.

Anclaje C(afianzamientol:? Es la propisdad que poseen las -—
ideas preexistentes, laz cualasz proporcionan apovo a las nuavas
r - i

ideas racien asrendidas.

r 4
Arrendizaje por subsuncion (inclusiin’t Proceso que permite

.

-
al individuo, por medio de aprendizajes anteriores, de caracter
4 z r

mas generico y va sstables, abarcar nuavos conocimientos mas es

r r

pacificos o subordinables {(Araujo, 18976, pag. 21).

r
Diferenciacion progresival Sa refiare al sentido en que el

conocimiento as presentado, organizado ¥ almacenado en el siste

r

ma cognoscitivo’? es decir, las ideas mas inclusivas ocupan el

tope de la estructura ¥ subsumen progresivamante proposiciones,
B ,

conceptos ¥ datos mas inclusiveos ¥ mas altamente diferenciados.

-

Discriminabil idad: Se refiere la discriminacion entre los

nugvos materiales vy los conceptos subsunsoras.

7

Medida del efecto (affect sized! Es una medida estadistica
emplesda en los meta-andlisis para &xpresar los rasultados de
cada esztudio ¥ que permite compararlos entre si, considerando

r

multiples factoraes.

r

Reconciliacion integradorat Es aquel procesc durante sl cual



se recombinan aquellos elementos que existen en la estructura -~

cognoscitiva, a causa de un aprendizaje supraordinado o combina
, -

torio, an donde la nueva informacion es adquirida y los elemen-

tos axisitentes de la estructura cognosecitiva puedan asumir otra
’

organizacion ¥y con aello un significado nuevo.

Relacionabil idad no arbitraria: Se refiere al conjunto de -

’

nuevos conocimientos que necesariamente establecen una ralacion
intencienal congruente vy obviamante no arbitraria con tipos de

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

na.

Relacionabilidad sustancials Cuando el material =25 lo bas-

tante no arbitrario, un simbole ideativo squivalentae (o grupo -

’

de simbolos? se relaciona con la estructura cognoscitiva sin -~

que haya ningun cambio an el significado.

Secuencia factual? Se refiere a la secusncia de unha saeriae -

da tareas que a vaces s2 requiere que realice =21 alumno en un -

organizador anticipado.

’ ,
Subsunsores? ldeas especificamente relevantes que estan -~
disponibles en la estructura cognoscitiva con un nivel de abs--
’
traccion, generalidad e inclusividad apropiados para propoercio-
B

nar un firme anclaje a los materiales recien aprendidos (Araujo,

1976).

r Ed

Transfarencial Esta en relacion con la claridad, estabili-



r

dad, organizacion vy discriminabilidad que el sujete tenga de un

tema espacial, esto es, de las ideas pertinantes quae tenga en -
’

su estructura cognescitiva en relacicen con una tarea de apraendi

zaje determinada. Existen tres tiecs de transferanciat

ad Transferancia lateral: Facilitacion de una tarea de -

aprendizaje a igual nivel conductual aque el aprendizaje pre

vio, pero en un contexto diferente.

w
[

Transferaencia secuencial: Es igual, &n ezcencia, a la
,
lateral, va que ambas guardan una relacion horizontal v es-
. ,

tan ubicadas dentre de la misma categoria conductual. La -
secuencia se astablece cuande un aprendizaje es indispensa-
ble para adauirir oiro.

c) Tranzftarencia verticalt: Cuando un aprendizaje »nrevio es
’
llevado a otro plano conductu=al, es decir, la aplicacion de

r

un conocimiente determinadeo a un nivel de comprension, faci

’ £

1ita su utilizacion en la solucion de problemas.
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