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INTRODUCCTION i

La educacibn institucionalizada e inmersa en un ambiente
sociopoliticocultural, actualmente se estd convirtiendo en un te
ma alrededor del cual giran una serie de polémicas y de cuestio-

namientos.

Los valores, los conceptos que hasta hace tiempo eran in
vulnerables, hoy en nuestros dias y desde hace ya algunos afios -
estdn siendo fuertemente atacados.

Las deficiencias que la escuela tradicional presenta y =
que se pueden traducir en la cuestionable eficiencia que tiene -
en el cumplimiento de sus funciones se constatan a lo largo de -
todos los niveles educativos, con problemas tales como: deser--
cibén estudiantil, bajo rendimiento, pobreza curricular, etc.

No cabe la menor duda que la ensefianza tradicional ha ju
gado un papel muy importante en todo el desarrollo del hombre, -
en su progreso, su cultura, las actuales condiciones de nuestros
pueblos, de nuestras sociedades, etc.

Sin embargo estas mismas condiciones que se aprecian en-
todos los &mbitos del desarrollo y organizaci6n del hombre estén
dando las pautas para que se revisen y se analicen las posibili-
dades que ofrece para subsistir y ser eficaz la "Enseflanza Tradi
cional, a la vez de estudiar las alternatiﬁas que se ofrecen al-

respecto.
La ciencia, la tecnologia, las situaciones socio=-politi-

co-econbémicas actuales nos plantean nuevas exigencias y nuevas -
necesidades a las cuales es primordial atender.

Es quizds poco cuestionable el hecho de que existe la ne

cesidad patente de profundas innovaciones en lo concerniente a -
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la estructura y organizacifén de la actual educacifén instituciona

lizada.

A medida que la Psicologfa Educativa se va afirmando co-
mo ciencia, van aumentando los conocimientos que permiten al edu
cador desarrollar nuevas actividades en la relacién maestro-alum
no. 'y en el proceso Ensefianza-Aprendizaje, asi como introducir y-
hacer uso de importantisimos elementos gque la moderna tecnologia

le ofrece.
En este trabajo se presenta a la Ensefianza Individualiza

da como una posible alternativa para coadyuvar a subsanar los --
problemas y deficiencias que la "Ensefianza Tradicional" presenta
actualmente, haciendo énfasis especificamente en el uso de las -
Unidades de Autoenseifianza como una forma para llevar a cabo la -
Ensefianza Individualizada.

Si bien es cierto que se han realizado numerosos estu-—--
dios e inﬁestigacignes para comprobar la importancia y efectivi-
dad que para favorecer el aprendizaje de los alumnos puede tener
cada uno de los elementos que conforman una Unidad de Autoense--
fianza, €stos se han llevado a cabo por lo general en forma inde-
pendiente y no estructurados de manera conjunta; situacibén por -
la cual se pretende a través de este estudio presentar a las Uni
dades de Autoensefianza estructuradas de manera tal que en su con
junto contenga los elementos estudiados por separado, a saber:Ig
troduccibn, Objetivos, Contenido, Ejercicios y Retroalimenta----
Tibn; y comprobar asi si esta Unidad de Autoensenanza favorece -
el aprendizaje del educando y sobre todo qué relevancia puede te
ner cada uno de los elementos enunciados.

Para lo cual, se presentari en primera instancia una pa-

nordmica de la "Enseflanza Tradicional", cuédles son sus caracte~--



risticas, limitaciones y las variables que inciden en el aprendi
zaje de los alumnos. Posteriormente se analizan las nuevas ten-
dencias que se han venido presentando a través de las filtimas dé
cadas en lo que se ha denominado "La Nueva Escuela®; tendencias-
desarrolladas con el fin de presentar una alternativa de solu---
cién hacia la ensefianza de tipo tradicional.

La tercera parte de esta tesis consiste en presentar las
caracteristicas de la "Ensefianza Individualizada" y posteriormen
te a las Unidades de Autoensefianza como una forma para llevar a-
cabo tal tipo de Ensefianza, realizando para ello una revisién de
las bases tebricas que sustentan cada uno de sus componentes.

La parte siguiente ha sido denominada "MEtodo"; en la -~
cual se enuncia la metodologia seguida para llevar a cabo experi
mentalmente el estudio sobre las Unidades de Autoensefianza; pri-
mero por medio de una Situacifén Piloto y posteriormente en una -
Situacifn Experimental.

Posteriormente se presentan los resultados obtenidos en-
este estudio, se realiza un andlisis de los mismos y se manifieg
tan cuidles son las conclusiones a las cuales se lleg6.

Finalmente se presentan los Apéndices A,'B y C, en los -
cuales se manifiestan los materiales utilizados, las calificacio
nes obtenidas por los sujetos en las Situaciones Piloto y Experi
mental, asf como las f£6rmulas utilizadas para realizar el trata-
miento estadistico del estudio. '

Asi se espera al presentar esta tesis, contribuir aungue
sea de manera minfiscula al enriquecimiento y optimizacién del --
proceso Ensefianza-Aprendizaje desde el punto de vista de la Ense

nanza Individualizada.



CAPITULO I

" LA ENSENANZA TRADICIONAL "

A partir de las filtimas dé&cadas, la poblacién se ha a--
crecentado en cantidades insospechadas. Lo que se ha dado en -
l1lamar el fenbmeno de la Masificacién estd en todo su apogeo -~
(G6mez Junco , 1974).

Segfin Mufioz Izgquierdo (1973)*1, en México, la tasa po--
blacional se ha venido incrementando ininterrumpidamente desde-
la década de los afos treintas, en la cual se encontraba a un -
nivel de 1.72% anual, hasta llegar en la década 1960-1970 a un-
ni&el de 3.43%, pasando de 36.0 a 50.4 millones de habitantes.

De manera concomitante, el pafs ha venido experimentan-
do unArequénecimiento creciente en su poblacibn, debido a la -
disminucién en su tasa de mortalidad, al grado tal que la pobla
ci§n comprendida entre los 5 y los 24 afios de edad, que es la -
que corresponde précticamente a la que puede estar matriculada-
en los diferentes niveles de educacién, pase de 1970 a 1980 del
46.5 al 48.0%; representando un aumento de 19.6 a 28.9 millones
de habitantes (Mufioz Izquierdo, 1973).

‘Asi también, la poblacibn total en 1970 alcanzaba la ci
fra de 50.4 millones de habitantes, de los cuales aproximadamen

te el 50% eshuwo:ien edad potencial de recibir educacibn (Secreta-

*1.- Mufioz Izquierdo, Carlos.- "Evaluacibn del Desarrollo Edu
cativo en Mé&xico (1958-1970) y Factores que lo han Determinado"
Revista del C.F.E, Vol.III N° 3. México, 1973.



ria de Programacién y Presupuesto, México 1979).

Un problema importantisimo que no puede ser soslayado -
de la situacibn poblacional que reina en nuestros dias y que, -
para el desarrollo de cualquier comunidad y de cualquier socie-
dad es indispensable, lo es, sin duda alguna: LA EDUCACION.

Edgar Faure (1973)*2, afirma que la expansién educativa
estéd exigiendo una gran demanda de las instituciones escolares.

En los (ltimos afios se ha presentado una importante cur
va explosiva respecto a grandes cantidades de estudiantes de =--
los diversos niveles de enseflanza que requieren ser educados.

Mufioz Izquierdo (1973) afirma que en México, entre los-
afnos de 1958 y 1970, la demanda potencial educativa correspon--
diente a todos los niveles educativos existentes (preescolar, -
primaria, media y superior) pasé de 17 173 506 sujetos a -—=—---
26 555 664, increment&ndose asf la demanda en un 54.6%, siendo-

el aumento en cada uno de estos niveles de la siguiente manera:

Ensefianza Preescolar: de 3 299 657 a 4 973 148 nifios
Ensefianza Primaria: de 7 778 881 a 12 471 830 nifios
Ensefanza Media: de 3 282 662 a 5 068 101 sujetos
Ensefianza Superior: de 2 812 302 a 4 042 585 sujetos

Segfin datos emitidos por la Secretaria de Programacibn-

y Presupuesto*3, para 1977 habfa un total de 14 901 028 alhﬁnos

*¥2.- Faure, Edgar.- "La Explosién Educativa“.- Salvat Edito-
res, Barcelona, Espafia, 1973.
*3.- BAgenda Estadistica.- S.P.P. México, 1979.



de nivel primaria en la Repfiblica Mexicana y s6lo 400 417 profe
sores de este nivel; 2 165 732 alumnos de nivel secundaria y s&
lo 128 510 profesores que atendian a estos alumnos, y en ense--
flanza superior se encontraban un total de 526 504 alumnos y s6-
lo 40 980 profesores de este nivel.

Este aumento de la poblacifn que demanda servicios edu-
cativos puede ser observada tambi&n a nivel mundial.

En muchos paises, por ejemplo en Estados Unidos, Japbn-
y la U.R.S.S., se ha establecido la ensefianza obligatoria hasta
los 16 afios. Sin embargo, el aumento de la poblacidn estudian-
til que en estos tres paises en 1960 era de 325 000 000 de alum
nos, en 1970 alcanzd la cifra de 650 000 000 de alumnos, y més-
aﬁn, su distribucién fue irregqular, alcanzando incrementos de -
mds del 100%.

En Francia, en 1950, el estudiantado a nivel bachillera
to era de 1 110 000; en 1965 era de més de 3 000 000, y en 1969
habia rebasado ya los 4 000 000 de estudiantes*4.

Tan sb8lo con estos datos nos podemos ir dando cuenta de
la magnitud que dentro del proceso educativo implica el proble-
ma del aumento en las cantidades de poblacibn.

Otra importante variable que es imprescindible tomar en
cuenta al hacer un anédlisis de la Educacidn en México, es la --
que se refiere a los niveles de desercibn del estudiantado.

Por ejemplo, para 1958, sb8lo el 5% de la poblacibn ru--

ral inscrita en las escuelas primarias concluyé su ciclo. En =

*4,- Faure, Edgar. Op. cit.



el medio urbano, s6lo el 54% de los estudiantes completaron su-—
ciclo y en el medio rural a nivel secundaria, la situacibén fue-
mds alarmante: s6lo el 9% concluyeron ese nivel.*5

Munoz Izquierdo, 1973, afirma que en 1959 de cada 100 -
alumnos que iniciaron su educacibén Primaria s6lo 22.6 en prome-
dio terminaron el 6° grado, en la ensenanza Secundaria 11.6 la-
empezarcon y 8.5 la terminaron; en ensefianza Preparatoria empeza
ron 4.3 alumnos y la terminaron 3.9; y sblo 3.5 alumnos comenza
ron alguna carrera a nivel universitario en el ano de 1970.

A esta situacibn se ha dado en llamar "Pir&mide Educa--
tiva”.

"Como resultado del comportamiento de la desercibn in--
ter-curricular-y, por ende, de la eficiencia terminal del siste
ma en combinacién con el crecimiento continuo del nfimero de a--—
lumnos matriculados en el ler. grado de primaria =~independiente
mente de la sobre-enumeracibén crénica que ha sido detectada en-
la matricula de dicho grado-, el sistema escolar ha mantenido -
una configuracién claramente piramidal. En otras palabras, la-
morfologia de algunos ciclos educativos -especialmente la de =--
las ensefianzas primaria y preparatoria- esté todavia alejada --
del nivel de regqgularizacibn, que alcanzaria si los respectivos-
coeficientes de eficiencia terminal fuesen satisfactorios. Al-
comparar la distribucién de la matricula del sistema entre los-

distintos grados escolares {(la pirdmide del sistema educativo)-

*5.- Robles, Martha.- "Educacién y Sociedad en la Historia de
México". Editorial Siglo XXI, México, 1979.



con la distribucibén de la poblacién total por edades, se encuen
tran importantes discrepancias. Tales discrepancias indican, -
que la insatisfaccién de la demanda escolar no solo es m&s agu-
da en los niveles secundario y terciario del sistema, sino que-
-dentro de cada nivel~ se va acentuando conforme la poblacibén -
avanza de un grado escolar al subsecuente".*6

Precisamente debido a la tremenda explosibén educativa -
existente, los grupos educativos estén formados por 40, 50 y --
hasta 60 alumnos y sb6lo son atendidos por un profesor. Esto da
lugar a que la técnica de exposicibén sea por excelencia la con-
ferencia, que es utilizada como procedimiento de ensefianza. A~
partir de ésta, se tiege la finalidad de transmitir informacién
en la cual se basard la realizacibn de ex8menes. Los estudian-
tes pasan todo el tiempo tratando de tomar notas o apuntes so--
bre lo que escuchan, pero sin embargo, como generalmente no se-
puede anotar todo lo que el expositor dice, muchos datos impor-
tantes pueden perderse; lo cual lleva implicita una actividad -
pasiﬁa del alumno ante una gran actividad verbal por parte del-
profesor.

Los ex&menes se aplican mensual o bimestralmente, cubri
endo mucha informacibén. Este intervalo de pruebas, produce una
tasa de respuestas de estudio que se caracteriza por grandes pe
riodos de tiempo sin estudiar o estudiando muy poco,y un incre-
mento en la tasa de respuestas de estudio hacia el final del --

tiempo que se acerca un exémen. (Mawhinney, ETI 1971).

*¥6.— Mufioz Izquierdo,Carlos.~ Idem. p. 4,



Con el fin de lograr una disciplina en este tipo de en-
sefianza, los maestros no utilizan técnicas de reforzamiento, si
no por el contrario, de preferencia el castigo.

Esto trae como consecuente, que los estudiantes emitan-
las conductas que el profesor desea, sB6lo por evitar un castigo
porgque no tiene consecuencias reforzantes positivas y no por a-
prender, asi como también el gue los alumnos evoquen contraata-
ques al profesor, como jugarle bromas pesadas, murmurar de &l,-
decirle y escribir groserias, etc.

La motivacién que se ofrece generalmente es a largo ---
tiempo, por ejemplo mejorar su posicibn social, su prestigio, =
la aprobacién de sus familiares y amigos, etc. El hecho de con
tar con estos reforzadores mediatos y un control aversivo, ha--
cen que el estudiante emita las conductas deseadas por obliga--
cibén, esté& constantemente aburrido, ansioso por salir de vaca--
ciones.

El profesor, sin embargo, se enfrenta ante el problema-
de no poder atender inmediatamente a cada uno de los alumnos -~
cuando estén emitiendo conductas deseables; debido a la gran =--
cantidad de alumnos por clase. Esto propicia que en la instruc
cién disminuya al miximo la interaccidn maestro-alumno y que no
se puedan arreglar las contingencias de reforzamiento.

Chadwick (1979)*7, habla de lo que &1 ha denominado el-

"Modelo Cléisico de la Instrucci6én", gue es una representacién -

*7.- Chadwick, Clifton.- "Tecnologia Educacional para el Do--
cente". Editorial Paidds. Buenos Aires, Argentina, 1979.
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de la forma en que se ha venido desarrollando el Proceso de Ins
truccibén en las escuelas tradicionales. Bé&sicamente, el modelo

se constituye de la siguiente manera:

Andlisis o supuesto| [Presentacifn basada| [Supuesto aprendi- Evaluaci6n

de los conocimientos! en la informacitn zaje del Alumo de los
de Ingreso — del Profesor - _—’conocﬁnrql

tos del

Alumo

En este modelo, rara vez se hace un andlisis exhaustivo
de las caracteristicas y conocimientos que el alumno posee —--—--
antes de iniciar un curso, ya que la parte primordial la consti
tuyen las exposiciones del profesor, la recepci6n de esta infor
macién por parte de los alumnos y la demostracién de la informa
cién que dominan.

Las caracteristicas principales en este modelo son:

a) Una persona que posee ciertos conocimientos (o des-
trezas).

b) Un método de presentacibn que generalmente es oral.

c) El papel de los alumnos, que son gquienes carecen --
del conocimiento, es el de actuar como receptores o como vasi--
jas en las cuales ha de vaciarse la informacidn.

d) La evaluacifn del dominio de la informacién se rea-
liza por medio de la recitacibn.

e) La responsabilidad escencial del aprendizaje, recae
sobre el alumno.

La primera e importantisima falacia o error en el que -
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cae este modelo es el "suponer" que si un alumno se inscribe a-
6° afio de primaria, por ejemplo, posee los conocimientos sufi--—
cientes para iniciar tal curso, ya que "ha aprobado el 5° afo".
Sin embargo, cada alumno es diferente, cada cual posee ciertas-
conductas especificas gue debieran ser comprobadas por el profe
sor para ver si todos y cada uno de los alumnos dominan las con
ductas o conocimientos prerrequisitos para iniciar adecuadamen-
te el ciclo escolar.

No obstante, éste es un problema que no se puede repro-
char s6lo al profesor; ya que éstos reciben escasa ayuda, dado-
gue no se conocen y menos afin se utilizan instrumentos de diag-
néstico que més que certificar que el alumno tiene derecho a --
aprobar un curso, deberian ayudarle a diagnosticar lo que el --
alumno sabe.

Asi también, el problema se recrudece por la escasa pre
paracidn que los profesores reciben para la elaboracién de es-=-
tas pruebas, asi como por el reducido tiempo del que disponen -
los .profesores para poder hacer un diagnéstico adecuado del ni-
vel de conocimientos y conductas que los alumnos poseen.

Por otro lado, existe otro gran problema que se presen-—
ta en este Modelo Cl&sico, y es el relacionado a la presenta---
cidén de la informacién por parte del profesor, la cual general-
mente tiene las siguientes caracteristicas:

a) Presentacifn oral, haciendo uso ocasional del Piza-
rrén, e inclusive de ciertos materiales de ayuda didictica.

b) Estéd basada en los conocimientos del profesor, que-

pueden no estar actualizados.
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c) Generalmente proporciona pocas oportunidades para -

una participacién abierta del alumno durante la presentacidn.
'd) Su forma oral no siempre se relaciona con las respu
estas que mis tarde se exigir&n a los alumnos.

e) En la presentacifn no es posible hacer ajustes, se-
gn la rapidez de comprensi6n de los alumnos (y con frecuencia-
se supone gue estos ajustes no son importantes).

Dado que el alumno s6lo es el "receptor", su responsabi
lidad sélo es la de "prestar atenc¢ién" y aprender la informa---
cibén presentada.

El responsable de la presentacibtn de la informacién s&-
lo es el profesor, ya que &ste es el encargado de “"hacer apren-
der a los alumnos", aunque esté manifiesta una gran variacién -
en cuanto a los conocimientos de ingreso, en la velocidad, moti
vacién y estilo de aprendizaje de los educandos. Aunado a é&sto,
cuando el profesor trata de superar esta sola presentacién ver-
bal, utilizando demostraciones, discusiones y auxiliares didé&c-
ticos, se carece del-tiempo suficiente asi como de los materia-
les m&s elementales.

El dltimo rubro especificado en este Modelo Clésico de-
Instruccibn, es el relacionado a la Evaluacién de los Alumnos.

_Esta presenta las siguientes caracteristicas:

a) Es posterior a las presentaciones de informacién --
del profesor en algin punto en el tiempo.

b) Generalmente se realiza mediante alguna forma de ---
aplicacién de tests.

Esta evaluacién varia considerablemente de colegio a co



13

legio, pero por lo general se lleva a cabo de 2 a 6 veces en el
transcurso de un afio por medio de una prueba escrita y escasa--
mente se realiza en forma oral.

Quien elabora estos tests es el profesor y b&sicamente-
se apega al contenido de sus conferencias o las actividades rea
lizadas en el &rea. Estos tests, son muy variables en cuanto a
su forma, el método para realizar un muestreo de los conocimien
tos de los alumnos, los tipos de respuesta exigidos, tiempo gue
se les permite para responder, etc.

Por lo general el procedimiento consiste en desarrollar
una prueba que d€ una base razonable para establecer puntajes;-
pero cuya preparacibn asf como su administracién y evaluacibn -
no exija mucho tiempo.

Es asi pues, gque este modelo presenta fallas importanti
simas que al fin de cuentas dan como resultado un aprendizaje -
incompleto en los alumnos y cuando no, el aprendizaje es de con
ceptos errbneos, ya que la retroalimentacibn gque tiene realmen-
te es poca y no inmediata; altos indices de reprobacién, la ca-
lidad de la informacién recibida no es buena, etc.

De tal manera, que para que este Modelo funcionara ade-
cuadamente, se requiere de: (Chadwick 1979)

a) Un profesor bien entrenado con una amplia gama de -
conocimientos y destrezas.

b) Que tenga paciencia y prédctica en el trabajo con --
los alumnos.

c) Habilidad para hacer presentaciones amenas, pulidas

y bien organizadas.
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d) Capacidad para relacionarlas con actividades en el-
aula que ayuden a desarrollar los conocimientos y las aptitudes
de los alumnos.

e) Saber preparar los materiales de evaluacién y utili
zarlos para asf aumentar la informacién acerca de cada alumno,-
en funcién del contenido de las presentaciones.

f) El profesor debe estar provisto de una amplia gama-
de materiales educacionales para emplear en el aula con los a--
lumnos.

g) Disponer del tiempo necesario, sobre todo, para cum
plir con todas las tareas que le exigen el manejo y el control-
del aula.

Por lo tanto, este tipo de instruccidbn; esta forma de -
llevar la "Educacién Formal" a la poblacién que demanda este --
serﬁicio, s6lo seri efectiva, si el apoyo que se le dé a este -
modelo en lo referente al campo financiero, informativo y de re
cursos humanos es basto. De lo contrario, todos los problemas-
antes mencionados (p. ej. altos Indices de desercién, reproba--
cién, mala calidad del aprendizaje, etc.) se verén altamente --

incrementados.

Variables gue inciden en el aprendizaije de los Alumnos.-

Inmerso en la situaci6n referente al tratado del Proce-
so Ensefianza-Aprendizaje, existe un elemento con una importan--—
cla vital que act@ia y forma parte del mismo sistema educativo:
"El Maestro".

Es precisamente el profesor, tomado como una variable -
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del aprendizaje, un elemento que es importante analizar, siempre

que se haga mencibén del tépico "aprendiiaje de los alumnos",*¥

El Maestro es un elemento que ha jugado, e inclusive hoy
en nuestros dias, un importantisimo papel dentro de cualquier es
tructura educativa; ya que depende en mucho de lo que estos pro-
fesores realicen para qﬁe el proceso y acto educativo se lleven-
a cabo de la mejor forma posible. Este elemento adgquiere una im
portancia relevante a la hora de hablar, estudiar y analizar el-
proceso enseflanza-aprendizaje; y sus acciones revisten punto cru
cial en el troquelado que de los estudiantes desarrolle.

Sin embargo, para que el profesor alcance en la vida ~---
prictica escolar, la importancia gue se le ha acreditado, debera

reunir ciertas caracteristicas que le identifiquen como un ele--

‘mento capaz de "ensefiar" a sus alumnos, de transmitir informa---

cién y cultura y de ser un conductor y gufa -efectivo del proceso
ensefianza-aprendizaje. .
El Centro de Estudios Educativos (1971)*8, realizd un eg

tudio a nivel primaria para determinar cudles son los factores -

*8.- Citado por Saad Day&n, Soffa.- "Algunos Problemas de la -
Formacibén y Actualizaci6n Docente - Un estudio de caso".- Tesis
Profesional, U.N.A.M., México, 1982,

**  NOTA:

En este trabajo se prestari una especial atencién al ---
Maestro por considerar la relacién gue existe entre &ste y las -
Unidades de Autoensefianza; es decir, en estas fltimas el profe--
sor elimina una participacién directa al 100% con el alumno y --
funge como asesor y consultor para que este filtimo pueda estu---
diar correctamente las Unidades de Autoenseiianza.



importantes de un profesor y que sobre todo son determinantes --
del aprovechamiento escolar. En este estudio se concluyé que la
variable determinante para este efecto fue la experiencia que --
pueda tener el maestro dentro de sus acciones.

E1l CONACYT (1980)*9, a través de diversos estudios ha ob
tenido que un maestro resulta ser efectivo, dependiendo de la --
formacién profesional que &ste haya tenido, el desarrollo y uti-
lizaci6n que haga de un adecuado proceso educativo a través de -
sus fases de planeacibn, participacifn, seguimiento y evaluacién
de sus programas educativos, el tipo de tecnologfa gue utiliza,-
etc.

En relacién a la formacibn profesional que é&ste haya te-
nido, cabe hacer notar que &sta se encuentra sobresaturada de a-
signaturas y contenidos; situacifn que trae como consecuente, —-
una gran dificultad para que 4reas de carédcter cientffico-huma--
nistico sean atendidas de igual manera como las de formacién pro
fesional. (Saad S., 1982)*°

Ausubel (1981)*11, sefiala que el papel méds importante =--
hoy en dfia de un profesor, es el de fungir como director de las-
actividades de aprendizaje; pero desafortunadamente, de acuerdo-
a los estudiantes, los profesores no son muy eficientes en sus -
funciones.

El mismo autor sefiala, asi mismo, que resulta interesan-

*9.~ Saad, Dayén, Soffa.- "Algunos Problemas de la Formacién y
Actualizacibn Docente -~ Un estudio de caso".- Tesis Profesional
U.N.A.M., México, 1982.

© *¥10.- Idem. 9. .

*11.-~ Ausubel P., David.~ "Psicologfia Educativa".- Editorial -
Trillas, México, 1981.
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te la relacién que guarda la calidad de la preparacién académica
de los profesores con los resultados de aprendizaje de los alum-
nos, asi como con las estimaciones de éxito de la ensefanza. De
ahfi gue si un profesor ha tenido una preparacién deficiente, las
posibilidades de desarrollar su clase en forma superficial, asi-
como proveer a sus alumnos de retroalimentaci6n ineficaz, son al
tamente probables.

Otro aspecto que resulta ser relevante para los profeso-
res, es el hecho de que &stos manifiesten habilidad, imaginacién
y sensibilidad al momento de organizar todas las actividades de-
aprendizaje, asf como el manipular las variables del mismo (Ausu
bel P. David, 1981).

Segln Nérici (1973)*12, pueden ser sefialadas como cuali-
dades o requisitos indispensables para el ejercicio del magiste-
rio las siguientes:

a) Capacidad de adaptacién.

b) Equilibrio emotivo. e

c) Capacidad intuitiva.

d) Sentido del deber.

e) Capacidad de conduccifn.

f) BAmor al pré6jimo.

g) Sinceridad.

h) 1Interés cientifico, humanistico y estético.

i) Capacidad de comprensién de lo general.

j) Espiritu de justicia.

*¥12.- Nérici G., Imideo.- "Hacia una Did4ctica General Dindmi-
ca".~ Editorial Kapelusz, Espana, 1973.
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k) Disposicifn y mensaje.

A este respecto, en lo que concierne a las caracteristi-
cas de personalidad del profesor, Ausubel menciona gque estas va-
riables han sido estudiadas s6lo en si mismas o inclusive rela--
cionadas con los aspectos que inciden en la personalidad e higie
ne mental de los alumnos; pero sin embargo no con los aspectos -
que influyen o afectan los resultados del aprendizaje de éstos;-
por lo tanto, afirma: "En general, las-caracteristicas de la =--
personalidad de los maestros no se correlacionan mucho con la e-
ficiencia de la ensefianza". (Op. cit. p. 519)

Aunado a esta problemdtica referida a las carencias de -
metodologia, deficiencias de formacifn, etc., se encuentran cier
tas limitaciones a las que se enfrenta el docente para desarro--
llar su labor, y l6gicamente repercuten en forma directa sobre -
el aprendizaje de los alumnos.

%f Saad S. (1982), sefiala algunos problemas con los cuales-
el maestro se enfrenta para llevar a cabo el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, los cuales son:

l.- Carencia de recursos didécticos y materiales de apo
yo.- Estos generalmente adquieren gran importancia dentro del -
proceso de ensefianza, ya que lo hacen mis dinfmico, expositivo y
atin efectivo; permitiendo asf disponer al profesor de medios que
le ayuden a concretizar y objetivar la informacibn tebrica mane-
jada en clase.

2.- Tener grupos numerosos de alumnos provenientes de -

estratos socioeconfmicamente pobres.- Esta es una situacién im-
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portante, ya que implica en muchas de las veces el que el profe-
sor pueda dedicar éscaso o nulo tiempo a cada uno de sus alumnos
en forma separada; ya que cada uno de &stos tiene sus particula-
res caracteristicas individuales que le hacen comportarse y —---
aprender en forma y tiempo quizis muy diferente de todos sus com
paneros. Aunado a tal situacifén, el hecho de provenir de estra-
tos socioecon6micos pobres implica en gran medida el que la po--
blacién estudiantil tenga déficits nutricionales, carezca de su~
instrumental necesario, materiales, libros, etc.

3.- Que los Programas Educativos a seguir dejen mucho -
que desear.- Muchos de los programas resultan ser demasiado ge-
nerales y ambiguos, y alin la coneccifn entre uno y otro tema, en
tre una y otra materia, entre uno y otro ciclo; suelen ser esca-
sos y pobremente relacionados, lo gue trae como consecuencia que
el profesor "haga lo que pueda" para que sus alumnos encuentren-
relacibn entre cada uno de estos campos, de estos ciclos.

4.~ Otro aspecto que resulta ser importante dentro de -
este proceso educativo es el que concierne a las condiciones la-
borales sobre las cuales ha de regirse el maestro.- Estas condi
ciones son dificiles, ya que muchos docentes trabajan dos turnos,
disminuyéndose asf las posibilidades de planificar la clase y de
adecuar los programas y materiales de estudio a las caracteristi
cas especificas de sus alumnos.

Es latente pues, que este elemento se constituye un pun-
to medular que hay que tomar en cuenta y hacer un estudio y re--
flexibn exhausfivos, cuando se hable de las variables que influ-

yen en el aprendizaje del educando.



20

Existe, por otro lado, una clasificaci6én que se ha reali
zado sobre la base de considerar cudles son las variables impor-
tanteg del aprendizaje.

Tal clasificacién la establece David. P. Ausubel (1981)*13
y consiste en dividirlas en dos categorfas principales:

1.~ Intrapersonales.

2.- Situacionales.

La primera categoria (Intrapersonales) son precisamente-
los factores internos del alumno, e incluye:

a) Variables de la Estructura Cognoscitiva.- Se pueden
enunciar como todas aquellas propiedades escenciales y organiza-
tivas del conocimiento que ha sido previamente adquirido dentro-
de un campo de estudio en particular y que puedan servir para la
asimilacién de otra tarea de aprendizaje dentro del mismo campo.

b) Disposici6n del Desarrollo.- Implica la clase espe-
cifica de disposicién que establece o refleja la etapa de desa--
rrollo intelectual del alumno, asf como las capacidades y modali
dades del desempefio intelectuales en esa etapa.

c) Capacidad Intelectual.- Esto es, el grado relativo-
de aptitud general del alumno, que son especificamente el grado-
de inteligencia general o afin su nivel de agudeza; y su posici6n
relativa respecto a las capacidades cognoscitivas especificas --
més diferenciadas.

d) Factores de Motivacién y Actitudinales.- Esta varia
ble se traduce en el deseo de saber qué presenta el alumno, asi-

como su necesidad de logro y autosuperacién en un campo especifico.

*13.,- Ausubel, David. P.- "Psicologfia Educativa".- Un punto de-
vista Cognoscitivo". Edit. Trillas, México 1981.
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e) Factores de la Personalidad.- Significa las caracte
risticas propias que presenta el estudiante de acuerdo a su pro-
pia personalidad, como son su nivel de ansiedad, su ajuste perso
nal, el nivel y clase de motivacién, etc.

Dentro de la segunda categoria de variables del Aprendi-
zaje (Situacionales) que presenta Ausubel, tenemos:

- a) La Prictica.- Es decir, implica la frecuencia, dis-
tribucibn y método, asi como las condiciones generales en las --
cuales se d4 el aprendizaje.

b) El arreglo de los materiales de Ensefianza.- Dentro-
de esta variable se encuentran situaciones como la cantidad y di
ficultad del material a aprender, la l6gica interna que presen--
tan &stos, su secuencia y velocidad, asf como el uso de los auxi
liares did&cticos.

c) Factores de Grupo y Sociales.- Aqui se pueden nom--
brar puntos como la atm6sfera que reina en el salén de clases,; -
la estratificacién social manifiesta en los alumnos, la competen
cia y cooperacién que reina entre éstos; la marginacién cultural,

etc.
d) Las caracteristicas del Profesor.~ Esto es, el cono

cimiento que sobfé la materia posee el profesor, su competencia-
pedagégica, su conducta y personalidad, asi como sus propias ca-
pacidades cognoscitivas.

Es asi entonces, que todos los puntos anteriores son de-
suma importancia y por ende instancias relevantes que deben ser-
tomadas en cuenta siempre que se realice un anilisis y se quiera

establecer las condiciones necesarias para llevar a cabo satis--
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factoriamente un procesc educativo de los alumnos. De lo contra
rio s6lo se estard continuando con una préctica educativa que --
puede'dejar mucho que desear en cuanto a la calidad que brinde -
a los educandos, y los alcances que tenga hacia los objetivos pa
ra los cuales ha sido establecida e instaurada.

Autores como Nérici (1973) y B. Fainholc (1980), corrobo
ran lo anterior en sentido de que:

Segfin Nérici,*14

"El aumento de las escuelas y de sus -
matriculas trajo, como no podia dejar de ocurrir, alguna defi---
ciencia en la calidad del trabajo docente.

Ha habido un aumento de educacibén en cantidad; pero no -
se puede decir lo mismo de la calidad?

Es posible gue deficiencias como falta de instalaciones-
escolares adecuadas, suficiente material didactico, adecuada pla
neacién educativa, personal tanto técnico como administrativo in
suficiente, bajos salarios, etc.; siempre hayan existido; no obs
tante resulta necesario optar por alternativas gue coadyuven a -
desarrollar una educacién efectiéa, préictica y 6ptima para todos
agquellos individuos que demandan este servicio.

Segfin Fainholc (1980)*15, "Los perfiles educativos prin-
cipalmente de los paises en vias de desarrollo, han demostrado -
sistemas de educacidn con caracteristicas muy especiales, de tal
manera que los beneficios en esta rama no se garantizan para to-
da la poblacibn; situaci6n que trae como consecuencia sociedades

bloqueadas y en permanente estancamiento social y econémico.

*14.,- WNérici, Imideo G.- Op. cit. p. 17.
*#15.- PFainholc, Beatriz.- "Educaci6én a Distancia".- Libreria-
del Colegio; Buenos Alires, Argentina. 1980.
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En base a lo anteriormente expuesto en este capitulo, -
se puede afirmar lo siguiente:

En México, bisicamente se esti viviendo un periodo Aifi
cil para el &mbito educativo. Situaciones como altos indices -
de poblacibn que requieren y exigen ser educados, escaso profe-
sorado, limitaciones de diversa indole que tienen estos prcfeso
res; altos indices de desercibén de los estudiantes, cuestiona--
ble calidad del aprendizaje, escasa infraestructu;a, etc., son-
factores que estén determinando el gque se realice una reQisi§n—
exhaustiva de las caracteristicas y posibilidades que ofrece la
llamada "Ensefianza Tradicional”.

Aunado a ésto, se cuestiona grandemente las caracteris-
ticas sobre las cuales se ha venido desarrollando este tipo de-
ensefianza; tales como la forma de ensefiar de los maestros, que-
es generalmente a través de la c&tedra; en donde el alumno jue-
ga un papel pasivo y escasamente participativo, dedicado casi -~
exclusivamente a tomar notas y leerlas o estudiarlas sélo para-
aprobar el exémen, el cual generalmente carece de una metodolo-
gia concreta para ser elaborade, aplicado y calificado. La re-
troalimentacibn ~-si es que la hay-, es extempor&nea, obstruyen-
do asi el desarrollo de un 6ptimo aprendizaje. Asi también se-
parte de la premisa -por excelencia— de "suponer que el alumno-
esti apto para iniciar un curso tan sélo porgue ha "“aprobado el
anterior", sin evaluar objetivamente cufles son sus conocimien-
tos, préctica, iniciativas y espectativas concretas®.

Lo que se ha dado en llamar las variables tanto intra--

personales como situacionales del aprendizaje, no son tomadas -
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en cuenta, ya que las caracteristicas de este tipo de ensehanza
generalmente no lo permiten.

Variables como las caracteristicas de la Estructura Cog
noscitiva de los estudiantes, el nivei de desarrollo de éstos,-
su capacidad intelectual, sus factores de motivacidén y persona-
lidad, asi como situaciones de préctica, el arreglo dé los mate
riales de ensefianza, los factores de grupo y sociales y las mis
mas caracteristicas del profesor son dejadas a un lado para se-
guir con un modelo rigido dirigido a proporcionar informacién a
grupos numerosos de estudiaptes, como si é&stos fuesen todog «=--
iguales y con una estructura idéntica y perfecta.

No obstante el maestro -en muchas de las veces- es tan-
s6lo un elemento mis, inmerso en esta problemdtica educativa, y
al cual no se pueden reprochar todas las carencias y limitacio-
- nes que dentro del proceso enseiflanza-aprendizaje se presentan;-
ya que observando un poco tal situacién, al profesor pocas ve--—
ces se le pro&ee, desde su misma formacidn profesional, de las-
herramientas y elementos metodol6gicos para llevar a cabo Spti-
mamente sus actividades con los alumnos; aunado a ésto, se en-—-—
cuentran limitaciones como una carencia de recursos did&acticos-
asi como materiales de apoyo, cuestionable calidad de los pro--
gramas de estudio, las condiciones laborales a las cuales estén
sujetos, condiciones econbmicas, etc.; variables que son impor-
tantisimas y es necesario tomar en cuenta al hacer un andlisis-
de la problemética existente en el sistema educativo.

Ante tal situacibn resulta imprescindible virar un poco

el camino, de tal manera que se investiguen, planteen y adopten



25

medidas correctivas gue permitan hacer del acto educativo un --
proceso encauzado a la consecucifén de un Sptimo aprendizaje de-

las personas que asi lo demanden.



CAPITULO I1I 26

" LA NUEVA ESCUELA "

El movimiento que se ha desarrollado basicamente en el-
presente siglo en lo concerniente a la Pedagogia y la Psicolo--
gia tiene sus orfigenes en autores gue afios atris ya venfan dilu
cidando de alguna manera, alternativas para llevar a cabo en --
forma exitosa el proceso educativo. De esta manera; este movi
miento se preocupa mis por formas como el autoaprendizaje, auto
gobierno y autoeducacién; la ensefianza y actividad, atendiendo-
a intereses propios, substitucién de la leccibn tradicional por
actividades personales del alumno, etc.

4 Segfin Merani*ls, valora al educando como centro de la -
Educacidn y quiere adecuar a &ste de acuerdo a su espontaneidad.
Educacibn, entonces, psicologizada y escuela a la medida del -
educando, con la doble intencién de desenvolver y acentuar los-
rasgos de individualidad .

Ponce A. (1976)*17, afirma: "Es un efecto, en los alre
dedores de 1900 cuando la "nueva didéctica" comienza... Frente-
al derroche de tiempo y de esfuerzo gue las viejas técnicas im-
ponian -deletreos, memorismo, fragmentacién de la ensefianza, --
etc.- la nueva técnica se prépuso aumentar el rendimiendo del -

trabajo escolar cifiéndose a la personalidad biolé6gica y psigui—'

*¥16.- Merani L., Alberto.- "Psicologia y Pedagogia".- (Las ide
as de Henry Wallon). Editorial Grijalbo, Mé&xico 1977.
*17.- Ponce, Anibal.- "Educacibén y Lucha de Clases".- Edito--

res Mexicanos Unidos, México 1976. pp 212-213.
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ca del educando. Viene de ahi la parte de la nueva educacién -
que ataca la rigidez de los viejos programas, la tortura de los
horarios inflexibles, de los ex8menes innecesarios; la corrien-
te que aspira, en fin a que se tenga en cuenta la personalidad-
de los alumnos tal como la manifiestan mediante el interés".

A este movimiento que contempla tales caracteristicas -
"nuevas", ha sido denominado "Las Escuelas Nuevas" (Merani L.A.
1977); el cual, viene a ser el inicio de una nueva concepcibn -
de la educacifn escolar y, a la vez, el producto de investigado
res, todos ellos con amplios conocimientos educativos y psicolé
gicos, preocupados por dar al alumno, las herramientas suficien
tes para que &stos desarrollen un aprendizaje eficaz, prictico-
y objetivo, atendiendo de acuerdo a sus caracteristicas.

Ya desde el afio 1828-1910, Lebn Tolstoi desarrolla una-
critica a la escuela tradicional. La considera como un organis
mo donde, bajo el aspecto de la disciplina, regia la coercién =
mis despiadada, y donde los nifios eran domados m4s que educados,
obligados a una instruccién que no se preocupaba de facilitar--
les el aprendizaje, sino de procurar una mayor comodidad de en-
sefianza a los maestros.

Segfin Tolstoi, "en esta escuela todo es conﬁencional, -
libresco, coartante, y formar al hombre por medio de la escuela
viene a ser un artificio absurdo: quien forma al hombre no es-
la escuela, sino la vida".*18

Este afirmaba que hacia falta un elemento: el que el -

*¥18.- Tomado de: Seiacca M. F. "El Problema de la Educacibn".
Ed. Luis Miracle, Barcelona, Espafia, 1962. p. 865.
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alumno pudiera tener los medios suficientes para aprender &1 --
mismo, asi como tener el derecho a poder elegir libremente los-
programas, ex&menes y medios. Esto, segfin €1, era la condicién
necesaria gque puede favorecer el aprendizaje.

George Kerschensteiner (1854-1932), pedagogo alem&n, --
también hace criticas a la escuela tradicional de aquella épo--
ca, bas&ndose en el concepto de individualismo.

Seglin este pedagogo, "el fin fundamental de la educa---
ci6n es la formacibn del caréicter, y la formacién del carfcter-
debe tener como fin y al mismo tiempo seguir como medio la supe
racidén del individuo y del egoismo, que es propio de la mentali
dad individualistica, para la edificacién de 1la persona“.*19

Sin embargo, tanto Lebn Tolstoi como G. Kerschenstei---
ner, expusieron s6lo algunas ideas filos6ficas en relacién a la
necesidad de estructurar una "Escuela Nueva" capaz de subsanar-
las deficiencias que la "Escuela Tradicional" venia arrastrando.

No fue sino hasta la aparicifn de Rosa Agazzi en 1894,-
cuando se empezaron a desarrollar ya experiencias directas con-
los alumnos, teniendo presentes algunas innovaciones para la es
cuela.

Agazzi se inspiré en el principio concerniente a "ofre-
cer a los nifios los estimulos para obrar". (M. F. Seiacca, ---
1962, p. 868).

En su obra, la actividad que estd enfocada a desarro---
llar el sentimiento esté&tico ocupa un lugar preponderante y es-

parte fundamental de su programa.

*19.- Idem, *18.
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Este sentimiento se logra a través del juego, que es la
forma en que un nifio se expresa mis espontdneamente.

El llamado Método Agazzi, procura darle y dejarle abier
to al nifio todo un mundo con el objeto de que tenga la libertad
de observar y tocar libremente, asi como a aprender a hacer uso
de las cosas con fines fitiles y précticos. A través de un pro-
cedimiento intuitivo, pone al alcance del nifio una serie de ma-
teriales que le sirven para su aprendizaje. Este método tiene-
una semejanza muy directa con el método utilizado por Maria Mon
tessori, a quien tambié&n se le considera como una tefrica y ex-
ponente muy importante de la "Escuela Nueva" (Seiacca, 1962, --
p. 871).

Los principios fundamentales de Montessori, fueron la -
defensa de la individualidad, entendiendo por é&sto "la necesi--
dad gue cada persona tiene para poder manifestar la fuerza vi--
tal misteriosa que la gufa segfin la direccién de sus impulsos -
individuales" (Seiacca 1962).p, 872.

En esta direccién deben madurarse los poderes internos-
que todo individuo posee a través de una adaptacién a la vida -
social. En este sentido, Montessori expresa que debe limitarse
al méximo la intervencidn del educador en la accibn realizada -
por el alumno; debiendo obrar solamente para responder a una ne
cesidad expresada por el nifio, y para sugerir un término de ope
raciones encontradas por &l.

Esta doctora cre6 todo un material didéctico con el pro
pdsito de desarrollar los sentidos, destinando cada grupo de ob
jetos al ejercicio de uno de ellos en una determinada direc—---

cibn.
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Tanto el Mé&todo Agazzi como el ME&todo Montessori conver
gen en el sentido de propiciar gue los nifios se interesen en --
las necesidades de su vida préictica; a las que deben satisfacer
por si mismos bajo la mirada de la maestra.

En Estados Unidos de Norteamérica hubo también una se--
rie de intentos por desarrollar nuevas escuelas que sirvieran -
de alternativa para la escuela tradicional.

Beatriz Fainholc (1980), sefiala que la tendencia hacia-
la desformalizacibn de los sistemas escolares existentes, ha --
quedado demostrada a partir de las carencias de la ensefanza --
clésica. Edgar Faure (1974), sefiala también que a medida que -
el tiempo pase y las sociedades evolucionen, la escuela podri -
cada vez menos pretender asumir ella sola las funciones educati
vas de la sociedad. Afirma asi mismo, que los paises en vias -
de desarrollo, por concentrar su visién y sus esfuerzos en el -
desarrollo de sistemas de educacibn formal, han descuidado los-
modos no formales de educacién; proﬁocando asi una desvaloriza-
cién de inmensas posibilidades educativas que estas modalidades

ofrecen. Segfin Faure*20

, "Frente a la problemidtica de creci---
miento demografico, cambios de la economia, revolucién té&cnico-
cientifica y aspiraciones sociales, es imposible sobre todo pa-
ra los paises en Qias de desarrollo, quedarse con las antiguas-
formas de educacibn tradicional".

De esta manera, se propicia que estos paises estén sélo

en condiciones de adquirir habilidades y desarrollar conocimien

tos mediante alglin tipo de educacién no formal.

*¥20.- Citado por B. Fainholc. Op. cit.
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Burk, en 1912, comienza a elaborar materiales diddcti--
cos con la caracteristica a ser utilizados por los estudiantes-
de manera independiente. Estos materiales fueron probados en -
la Escuela Normal de San Francisco, al grado tal, que llegaron-
a constitufrse como la Totalidad del Contenido Académico.

Estos materiales didédcticos contenian informacifn tedri
ca, tareas a desarrollar y afin explicaciones autodidicticas.

Durante la utilizacién de estos materiales por parte de
los alumnos, - se encontraba siempre un profesor capaz de brindar
ayuda a aquél en caso necesario; amén de que los materiales es
taban disefiados y elaborados de tal manera que no era necesaria
la participacién del profesor para su estudio; ya que se selec-
cionaron contenidos de libro de texto, se asignaron lecciones -
especificas, ampliando explicaciones, adicionando materiales y-
afin ejercicios complementarios.

Carleton W. Washbﬁrne, desarrolld su famosa té&cnica, =~-
también llamado Plan Winnetka en las escuelas pGblicas de Wi---
nnetka, Chicago.

Este autor trabaj6 al lado de Burk, y posteriormente se
dedicd a desarrollar la filosoffa de &ste dltimo.

Washburne elabor6 tareas y cuadernos autodid&cticos, --
pruebas de diagnbstico para medir lo que los nifios podian hacer
y afin cufindo requerian de ayuda (Bergan y Dunn, 1980).

El punto crucial del trabajo de Washburne, consisti6 en
dividir la instruccién en una serie de unidades o también llama
dos M6dulos; los cuales contenfan sus propios objetivos y afin -

sus pruebas para verificar el progreso educativo alcanzado por-
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los alumnos. Para cada m6édulo fueron diseﬁédos textos, y con -
el fin de gque los alumnos pudieran estudiar el tema por si so--
los y de acuerdo a su propio ritmo, fueron disefiados ejercicios
acordes (Klaus J. David, 1979).

Estos materiales adoptaban un estilo "por corresponden-
cia" en donde. los mismos educandos podfan calificar y aln corre
gir sus respuestas dadas en los ejercicios; ya que &stas se en-
contraban al finalizar la propia leccifn, Cada seis semanas se
les aplicaba a los estudiantes una prueba correspondiente a una
unidad; siendo requisito indispensable haber aprobado &sta para
dar paso al estudio de otra unidad m&s avanzada.

Esta técnica trataba de establecer un trabajo coordina-
do entre las situaciones de grupo y las actividades individua--
les sin perder de vista éstas ﬁltimas.

Sélo eran individualizadas las lecciones académicas, ya
que a mitad del programa de cada dia escolar eran presentados -
"cursos de enriquecimiento", los cuales se desarrollaban a tra-
ﬁés de discusiones grupales. Asi también, cuando el maestro en
contraba ciertas dificultades en el alumno, en el estudio de u~-
na unidad, ésta era re?isada cuantas veces fuera necesario has-
ta que el alumno las entendiera adecuada y suficientemente. En
este plan se esperaba que cada»niﬁo siguiera aproximadamente el
mismo programa, ya que se asignaba a éstos una secuencia l8gica
de los mbédulos.

21,

Segfin Washburne "resulta absurdo esperar resulta--

dos uniformes mediante la asignacién de tareas uniformes a un -

*21.- Bergan J. y bunn J.- "Psicologia Educativa'- Edit. Limusa
México, 1980. p. 576.
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grupo de alumnos con enormes diferencias individuales". Ademés
sostuvo que utilizando el régimen antiquo, la calidad y el ni--
vel de los alumnos era demasiado variable, yendo desde la medio
cridad hasta la excelencia; debido a tener a diferentes nifios -
déndoles en un mismo lapso de tiempo la misma materia.

Sin embargo, a través de la Té&cnica Winnetka, se educa-
ba individualmente al nino; es decir, podia variar el tiempo de
aprendizaje entre uno y otro nifio, pero no la calidad del mismo;
ya que no se daba por concluida una unidad hasta que el nifio no
demostrara dominarla perfectamente.

El programa de actividades de esta Técnica estd dividi-
do en dos partes: (Nérici G; I., 1973, op. cit. p. 251).

la.- Comprende nociones comunes y escenciales, como --
historia, geografia, matemética, idioma nacional, etc.

2a.- Comprende actividades colectivas y de creacién, -
como dibujo, misica, oportunidades de discusiones, debates, etc.

Las nociones comunes y escenciales son desarrolladas de

este modo:
l.- Subdivisién del programa de las diversas discipli-

nas en pequefias unidades de trabajo, que deben ser estudiadas -
individualmente.

2.~ Tests de diagn6stico y verificacifn del aprendiza-
je. Los de diagnéstico con el propBsito de conocer las posibi-
lidades del educando; los de verifipacién para acompaﬁar el pro
ceso de aprendizaje del mismo.

3.- Material de autoinstruccibn y autocorreccidn; el -
cual df la posibilidad al estudiante de trabajar sdlo e indepen

dientemente e ir, a la vez, verificando el rendimiento de su --



34

trabajo.

4.- Control general de los trabajos de los alumnos.v

Es entonces asi, como esta técnica fue implementada; pe
ro segfin Klaus J. David (1979), la técnica no logr6 implementar
en forma significativa el grado de aprendizaje de los alumnos -
que estudiaron bajo esta técnica con relacifn a los que siguie-~
ron la enseflanza tradicional; principalmente por dos razones:

a) La calidad del progreso en ese tipo de experimentos
no fue impresionante} ya que la mayoria de ellos s6lo buscaban-
enriquecer el ambiente educativo para aumentar la apreciacién y
mejorar la partiéipacién, mas que producir mejores y mis rapi--
dos estudiantes.

b) El plan sobrepasaba las capacidades dé los profeso-
res en aquellos tiempos; dado que resultaba sumamente complica-
do dirigir un salén de clase en dénde los estudiantes se dedica
ban a actividades separadas y sobre todo muy diferentes.

Desafortunadamente se hacfa énfasis en permitir que los
estudiantes se enseflaran; mas que mejorar la eficiencia del pro
ceso educativo.

Sin embargo, Bergan y Dunn (1980, p. 595) afirman todo-
lo contrario en el sentido de los logros alcanzados a través de
la utilizacibn de este plan: "En términos generales, la evalua
cibén del Plan Winnetka indic6 importantes ventajas para los es-
tudiantes, en comparaci6n con los métodos tradicionales”.

Por el mismo tiempo, fue creado y desarrollado el Plan-
Morrison (también llamado por unidades), en Estados Unidos de -

Norteamérica por Henry C. Morrison.
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Los fundamentos o principios que Morrison sostenfa para
su plan eran: (Bergan y Dunn 1980).

l.- El estudiante queda libre de la recitacién y de o-
tras rutinas escolares comunes.

2.- El aula deja de ser un local de recitacibn y de =--
conferencia y se convierte en un laboratorio de trabajo.

3.- El programa se divide entre io minimo escencial y=-
actividades sociales y creativas.

4.- Se subdivide este minimo escencial en las partes -
componentes que habrdn de ensehnarse.

5.~ Se utilizan materiales elaborados; entre ellos —---
pruebas de diagnbstico, pruebas de rendimiento, guifas de estu--
dio, materiales de préctica y formas de registro.

6.- Cada estudiante tiene la oportunidad de avanzar en
su trabajo tan répidamente como se lo permitan sus capacidades-
y su nivel motivacianal.

7.- El papel del profesor consiste en proporcionar a—-
sistencia y orientacifn a sus alumnos.

No obstante, este Plan se veia frecuentemente perturba-
do por circunstancias como:

a) Que los materiales debieran actualizarse constante-

mente.
b) Necesidad de contar con grandes cantidades de mate-

riales.
c) Calificaci6bn de pruebas.
d) Registro de avance de cada estudiante, etc.
B. F. Skinner, en 1954, fue quien sugirié la posibili--

dad de fabricar mdquinas capaces de administrar actividades di-
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ddcticas a los alumnos de una manera muy efectiva y poco costo-
sa. Es asi, entonces, como la Ensefianza Programada viene a ---
constituir una nueva e importante alternativa para individuali-
zar la ensefianza; con el prop6sito de permitir que cada alumno-
estudie de acuerdo a su propio ritmo y sus propias posibilida--
des; aunque originalmente s6lo haya sido disefiada como importan
te alternativa para aumentar al mdximo el aprendizaje de los e-
ducandos.

Originalmente, Skinner realizé un curso de Psicologia -
con esta modalidad (usando méquinas), en donde la.ensefanza pro
gramada consistia s6lo en una serie de cuadros que contenian --
reactivos o preguntas similares a las de una prueba tradicional.
Estas eran colocadas linealmente, hasta que el alumno llegaba a
dominar el material, pero sb6lo en base a la resolucibén sucesiva
de estos cuadros.

El primer uso de la Ensefianza Programada fue a través ~
de la forma lineal (proceso lineal), en donde la ensefianza es -
dada paso por paso, y en la cual se proporciona al alumno line-
almente un conocimiento inmediato acerca de sus resultados. --
Posteriormente fue disefiado el hasta ahora llamado "Tipo Ramifi
cado", en donde se permite la correccién al alumno cuando &ste-
no resuelve adecuadamente algunos ejercicios y/o reactivos. En
ésta, se incluye una serie de ensefianzas suplementarias que sir
ven como cuestiones compensatorias. Si un estudiante se equivo
ca varias veces ante la presen;acién de ciertos reactivos, se -
le desvia del programa general para situarlo a la seccién com--

pensatoria correspondiente, con el fin de dar un repaso y expo-
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ner los puntos principales del subtema; y una vez habiendo estu
diado y resuelto esta seccifén compensatoria se vuelve a situar-
al alumno en el programa principal. A

Asi también es posible incluir subprogramas acelerados-
que se adeclien a los estudiantes con caracteristicas sobresali-
entes y que puedan sobrepasar el ritmo y contenido normal de --
los programas.

Bien, esta Ensenanza Programada fue desarrollada no tan
solo con la utilizaci6n de médquinas, sino méds alli, a través de
los libros. Fue entonces como existi6 la enseflanza a través de
los libros Programados, los cuales siguen exactamente los mis—-

mos principios usados en las miquinas.

"EL PLAN DALTON"

Este fue otro intento que se desarroll$ por dar al estu
diante mds libertad y armonfa para desarrollar su proceso de a-
prendizaje. - Su autora es Ellen Parkhurst y se planteé como ob-
jetivo el de transformar la vida escolar a base de mayor liber-
tad para el alumno, especializaci6én para el maestro, ambiente -
adecuado al estudio y posibilidad de progreso igual para todos-
los alumnos igualando las dificultades del més inteligente y --
del m&s lento.

Decide aplicar su plan en Dalton Massaqhusetts, por lo-
cual toma ese nombre.

Para ella, la escuela era considerada como un laborato-
rio donde los mismos alumnos son los experimentadores, no como-

las "victimas" de un enrevesado sistema en cuya evolucién aque-
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llos no toman parte. Es un lugar donde las caracteristicas de-
la sociedad destacan como destacan en la vida.

La denomina oficialmente "Plan de Laboratorio Dalton".

Este se caracteriza por la armonfa existente entre el--~
trabajo colectivo y el trabajo individual, garantizando asi la-
posibilidad de que cada nifio avance a su propio ritmo de traba-
jo sin sentir presién de ninguna clase con respecto a la marcha
de sus compaferos.

El estudiante busca al grupo s6lo cuando lo necesita.

El Plan Dalton estd estructurado bésicamente sobre tres
principios:

a) Libertad del alumno.- En este plan se reconoce la-
libertad mental del alumno; le dd oportunidad de seguir los es-
tudios y el camino que él elige, pefo se estipulan condiciones-
para ser responsable.

Ademés, el alumno distribufe y dispone de su propio —---

tiempo.
b) Cooperacibn o interacci6n.- Dentro de este Plan, -

'los alumnos act@an dentro de un.ambiente de comunidad social.

Se trata de adaptar el aprendizaje o las posibilidades-
de cada uno de los educandos sin separarlo del grupo.

¢} Esfuerzo individual para la consecusifn de los obje
tivos en un tiempo estimado.

A los alumnos les es proporcionado un panorama general-
de lo que les va a ser enseiado, especificando claramente la me
ta a alcanzar. Al inicio del curso se le presenta al alumno la

labor a desempefiar de todos los meses que cubre el curso. Esto
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le permite calcular las etapas que debe cubrir cada semana o ca
da mes para llegar al fin en el tiempo establecido. De esta =--
forma, el alumno puede calcular y distribuir su tiempo, con el-

fin de emplearlo de acuerdo a sus necesidades.

DESARROLIO. -

Este Plan no lleva a cabo el sistema de clases tradicio
nal. Es formado por grupos de alumnos que al principio son es-
tructurados por el profesor. Estos grupos de alumnos siguenz--~
una tarea andloga, y mis adelante, a medida gue los alumnos a--
vanzan de acuerdo a su capacidad y esfuerzo, los grupos estarin
integrados por alumnos que no iniciaron juntos una determinada-
actividad.- Los grupos formados no responden a la suma de indi-
viduos, sino a temas de trabajo.

Los grupos de este Plan son grupos integrados de acuer-
do a su rendimiento.

Para el Plan Dalton, cada sal6n es un laboratorio; cada
uno de los cuales cuenta con una pequefia biblioteca con libros-
de consulta, asi como los materiales did&cticos indispensables.

Cada materia tiene su aula-laboratorio, 1la cuai es aten
dida por un solo maestro especialista, que ejerce la funcibn de
orientador, motiva y aconseja a los alumnos en las actiﬁidades-
que desarrollen.

El horario que se sigue en el Plan, consiste en:

Hay un tiempo fijo para la revisibén diaria escolar con-
el responsable de su grupo, asi como también hay un horario fi-

jo para los descansos. Se establecen varias horas de trabajo -
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libre en donde los alumnos acuden a los laboratorios de las ma-
terias gue han seleccionado cubrir ese dia.

A través de este Plan, es desarrollado un sistema de --
control, por medio del cual se comprueban y miden los programas
de los estudiantes, asi como los avances de las secciones por -
medio de graficas que permite gue el maestro observe los progre
sos indiﬁiduales y de grupo, y que los alumnos obtengan una vi-
sién general de su situacién.

El control es llevado a través de tres tarjetas: 1la --

del alumno, la del maestro de laboratorio y la de la escuela.

VENTAJAS DEL PLAN.-

- E1l alumno adquiere confianza de sf mismo y sentido -
de responsabilidad, por dejarlo en libertad de adaptar-
el estudio a sus propias capacidades y a su ritmo de a-
prendizaje.

= E1l alumno aprende a £rav§s de su propio trabajo por-
medio de 1la inﬁestigacién personal.

- El sistema de control permite la retroalimentacién -

de su maestro cada vez que lo necesite.

Otro método muy importante que ha sido desarrollado hag
ta la fecha como una alternativa para colaborar a subsanar las-
carencias y problemas de la ensefianza tradicional es el llamado
"Sistema de Instruccién Personalizada". (S.I.P.)

Este sistema fue creado por Fred S. Keller, como una a-
plicacién de los procedimientos desarrollados a través de la --
Enseflanza Programada, y el Andlisis Experimental de la Conduc--

ta.
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Las caracteristicas del S.I.P. son: (Gilmour J. Sher--
man, 1967).

a) Que el estudiante avanza a su propio ritmo.

b) La conducta Terminal es claramente especificada.

c) No existe castigo.

d) El Sistema incluye la participacién de instructor,-
asistente y monitores, que es propiamente el personal de ense--
fanza.

El procedimiento de este sistema consiste en:

Se indica al alumno el material de estudio de cada uni-
dad, cuyo contenido puede encontrarse en libros de texto o en -
lecturas complementarias que se le proporcionan al alumno con--
juntamente a una introduccifn asi como preguntas de estudio, --
las cuales sefialan los puntos mds importantes de dicho material
y establecen una relacifn entre la unidad presente y.las prece-
dentes, asf{ como las futuras.

Dentro del S.I.P., se imparten conferencias y demostra-
ciones, sin embargo son utilizadas solo con fines motivaciona--
les y para complementar el contenido del curso.

Sherman (1972), indica que los materiales esté&ndar y --
las pré&cticas educativas tradicionales se incluyen en el S.I.P.,
pero en relacién diferente a la conducta del estudiante. Aqui,
los estudiantes no son pasivos; por el contrario, se manifies--
tan como entes activos y estas actividades tienen consecuencias.

Este sistema se inicié a partir de 1962 en Brasil, con-
cretamente en la Universidad de Brasilia; y su primera aplica--

cién se llev6 a cabo por Azzi y Martuscelli Bori, en 1963 en la
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Universidad de Columbia. Esta aplicacién sirvié de "estudio Pi
loto", en donde los procedimientos desarrollados en éste, fue--
ron empleados al afio siguiente en Brasilia.

En forma concomitante, Sherman y Keller desarrollaron -
una serie de aplicaciones mis o menos independientes en 1965 en
E.E.U.U., (Universidad de Arizona). Estas aplicaciones se han-
continuado durante varios semestres y a diferentes materias en-
" forma exitosa.

Este sistema ha sido utilizado principalmente en paises
como E.E.U.U., Canadd y Europa.

En México, la primera aplicacifén se desarrollf en el --
I.T.E.S.M., Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de -
Monterrey, vy va ha sido adoptado por otras instituciones, como-
son la Universidad Veracruzana, Universidad Auténoma de Nuevo -
Lebn, Universidad Autbénoma de San Luis Potosi, etc. (Speller, -
1974).

Whitehurst, (1973), encontré que estudiantes a qguienes-
no les gusta un determinado método de ensefianza, posiblemente -
estén menos dispuestos a emplear el contenido del curso en si--
tuaciones nuevas, pero sin embargo, con mayor disposicién para-
perjudicar la interaccibn entre el instructor y otros estudian-
tes, asi como a cometer fraudes durante la instruccién;

Keller en 1968, enfatizb que la modificacibén que se ha-
ce necesaria en la Educacién, es precisamente el producir y de-
sarrollar situaciones que refuercen las conductas de todos los-—
participantes.

Por otro lado, el S8.I1I.P., presenta algunas ventajas en-
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relacién a la ensefianza tradicional como son:

- Reduce la posibilidad de conferencias parcialmente -
entendidas.

- Elimina dudas, las cuales pueden transformarse en se
rios problemas de bajas notas y sobre todo el trato impersonal-
entre el maestro y muchos alumnos.

Keller en 1966 y 1968, demostrd que los estudiantes ob-
tienen mis altas calificaciones en cursos de Instruccién Perso-
nalizada que en cursos de conferencias.

Gémez Junco, 1974, enfatizd que resulta més préctico y-
eficaz la utilizacibn del 5.I.P. que la ensefianza tradicional,-
cuando el nﬁmero de estudiantes es relativamente mayor de acuer
do al nﬁméro de profesores e instituciones educativas existen--
tes.

Mc. Michael y Corey en 1969, sostuvieron que a través -
del S.I.P., la ejecucién de un ex8men final arroja mejores re--
sultados que a trabés del desarrollo de la ensefianza tradicio--
nal. Investigadores como Mc. Michael, 1969; Sheppard y Mc. Der
mont, 1970; Alba y Pennypacker, 1972; Born, Gledhill y Davis en
1972; compararon la ejecucibn de un ex8men de acuerdo a la en~--
sefianza tradicional y la ejecucibn de &ste mismo ex&men con los
procedimientos de la Instruccién Personalizada; y encontraron -
que sus resultados asi como las opiniones de los alumnos se in-
clinaban diametralmente hacia la ensefianza con los procedimien-
tos del S5.I.P.

Mc. Michael y Corey (1969) realizb una comparacién de -

la ejecucibn lograda en un ex@men f£inal por dos grupos: El pri
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mero (grupo control) que siguié los procedimientos tradiciona--
les de conferencia; y el segundo (grupo experimental) siguiendo
los procedimientos del S.I.P. Los resultados indicaron que el -
aprendizaje alcanzado fue mayor en los sujetos del grupo experi
mental que entre los sujetos del grupo control; no obstante que
éste iltimo grupo ya habia sido expuesto a algunas de las pre--
guntas del ex8men final, en examenes intermedios.

En 1972, Born, Gledhill y Davis, realizaron una compara
cidén entre un grupo que llevd el sistema tradicional y:

a} Uno qﬁe llev6 el Sistema Keller.

b) Otro con una variacién del Sistema Keller.- Los a-
lumnos podian determinar la longitud de las Unidades de Estudio.

c) Otro grupo que fue llevando.cada uno de los procedi
mientos anteriores en forma sucesiva.

En sus resultados, Born, Gledhill y Davis, encontraron-
que en los grupos en los que de alguna forma se desarrollf el -
S.I.P., las calificaciones obtenidas por éstos fueron significa
tivamente mayores en comparacién con el grupo que llevé la ense
fianza tradicional, ademés de que los estudiantes de este dGltimo
grupo, mostraron una menor capacidad para resolver reactivos de
completamiento y de ensayo en comparacibén con los alumnos bajo-

el sistema Keller.

"ENSENANZA ABIERTA".-

Este tipo de sistemas se componen de una serie de méto-
dos y medios didActicos, abiertos a todas las personas de cual-

quier nivel escolar, estatus social y edad, y en donde el apren
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dizaje se realiza fuera de los recintos escolares.

Estos sistemas han sido disenados para:

a) Proporcionar educacidn a personas que por diferen--
tes circunstancias se han visto imposibilitadas a incorporarse-
a instituciones que requieren de un horario especifico.

b) Dar oportunidad de continuar estudios especializa--
dos en determinada &rea.

¢) Que los estudiantes obtengan un reconocimiento por-
los estudios realizados.

Este sistema estd regido por ciertos lineamientos, a --
través de los cuales se pueden alcanzar los puntos antes cita--
dos:

- Brindar educacifn a todos (estd abierto a la gente).

~ Rebasa el ambito escolar (estd abierto a los luga--—-
res); en donde el medio ambiente escolar se extiende a otros 1lu
gares como la casa, la f&brica, el campo, la oficina; la biblio
teca, etc.

- Permite la entrada a cualquier persona, independien-
temente del nivel de escolaridad de que se trate, edad y nivel-
socioeconémico.

- Pretende cubrir un determinado nivel de escolaridad,
reconociendo estos estudios.

- Presenta un programa de estudio flexible, de manera-
que pueda ser adaptado a los intereses y capacidades de los edu
candos.

- Est8i abierta a los métodos. Utiliza una multiplici-

dad de métodos y medios did&cticos para el logro de los objeti-
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vos propuestos en el programa.

- Imparte el conocimiento baséndose en la sistematiza-
cidén de los contenidos que ensefia.

El alumno.-

Dentro de este tipo de ensefianza, la poblacifn estudian
til es de diversa indole, por lo cual puede ser considerada de-
carécter heterogéneo. El alumno es la parte central del siste-
ma (especificamente dentro del proceso ensefianza-aprendizaje) y
a partir de €1 gira toda la estructura educativa.

El profesor.-

En este tipo de ensefianza, el profesor ya no es el expo
sitor que ha de deposiﬁar los conocimientos en los estudiantes.
Este adquiere el car&cter de gufa, orientador y retroalimenta--
dor. Sin embargo, al momento de elaborar el material didéctico,
el profesor asume un papel de primerisimo nivel, asi como cuan-
do disefia los planes y programas de estudio, evaluaciones, etc.

La relagiﬁn gue. este tipo de ensefianza tiene con la en-
sefianza individualizada es:

Tﬁnto los Planes como los Programas de estudio son ela-
borados de manera- tal, que permiten la adaptacién de casi cual-
quier educando, atendiendo a sus necesidades, intereses y capa-
cidades; en donde ademfs se les proporciona una serie de alter-
nativas tanto en contenidos como en medios para alcanzar los ob
jetivos del programa.

Muchas de las veces se recurre a materiales y pagquetes-
didécticos; de tal manera que el alumno puede estudiar los con-

tenidos en forma individual y alin con algfin apoyo extra.
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Este tipo de enseilanza ha sido aplicado b&sicamente en-
los niveles medio y superior, dadas las caracteristicas de la -
poblacién estudiantil.

Existen varios paises en los cuales ya se aplica y se -
sigue investigando esta enseflanza. Tales paises son:

Inglaterra, Japdn, Alemania Occidental, U.R.S.S., Fran-
cia, Italia, E.E.U.U., Holanda, Brasil, Cuba y México.*22

La Universidad Abierta utiliza una serie de métodos y -
aln medios de ensenanza, los cuales ofrecen alternativas y faci
lidades en su uso.

Tales medios son:

a) Por correspondencia.- Esta correspondencia puede -
ser semanal, quincenal o mensual, dependiendo de la amplitud --
del tema a tratar. Los alumnos reciben paquetes did&cticos gque
pueden contener: textos programados, textos convencionales, no
tas y horarios sobre transmisiones de radio o T.V., articulos,-
ejercicios, ex&menes y afin materiales y equipos de trabajo adi-
cionales.

b) Transmisiones.- Estas pueden ser por radio o T.V.-
con una secuencia y frecuencia especificas.

c) Centros de Estudio.- En estos centros que son luga
res estipulados por los propios estudiantes y los profesores -—-
(que generalmente son las aulas de una escuela) se refinen é&stos

para dar la asesoria necesaria, retroalimentacién.

*¥22.- lLa Uniﬁersidad Abierta de Inglaterra. Mecanograma =—--—---
C.N.M.E. 171.12, 29-IX-71.



48

1,0OS PAQUETES DIDACTICOS DENTRO DE LA UNIVERSIDAD ABIERTA.-

Estos son un material de estudio que bdsicamente estd -
estructurado en forma escrita. Incluye textos programados, au-
toevaluacibn, bibliografia complementaria, etc.

Son enviados a los alumnos generalmente cada mes por co
rrespondencia y durante todo el afio escolar. Cada paquete con-
tiene el nlimero de unidades que se han programado para el mes -
con anterioridad.

El trabajo que el alumno haya realizado deberi enviarlo
a los centros de trabajo, lugar donde son eﬁaluados, corregidos
y comentados por los profesores. Asi tambié&n, en esta forma de
correspondencia le son enviados al alumno formas de ex&men para
que &ste demuestre y pueda ser eﬁaluado respecto a los conoci--—
mientos alcanzados.

Este tipo de ensefianza estd fundamentado en la Ley Fede
ral de Educacidén de la S.E.P., y se establece en el capitulo I,
artic@lo 10, cap. II art. 15, cap. III art. 42 y cap. VI art. -
66.

Esta ha sido disefiada para cubrir los siguientes puntos:

- Extender el servicio educativo.

- Desarrollar una comunicaci6n profesor-estudiante, es
tudiante-profesor, de tipo multimedia.

- Establecer una estrecha relacién entre la estructura
educativa y la estructura ocupacional.

- Atender en forma individual a los educandos de acuer
do a sus necesidades y posibilidades.

- Democratizar el sistema educativo.
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- Propiciar la educacién de adultos.

- Apoyar al sistema educativo tradicional.

En Mé&xico existen varias experiencias con esta modali--
dad de educacibn, las cuales las encontramos bisicamente a ni--
vel medio y superior, a través de la Telesecundaria, Secundaria
abierta, la Preparatoria abierta y la Universidad abierta en --
sus facultades de Psicologia, Economia, Derecho, Ciencias Poli-
ticas, Ciencias Quimicas, Filosofia y Letras, Comercio.

Sin embargo, Escolet (1980), desarrolla una serie de re
flexiones con respecto a los sistemas no presenciales o tradi--
cionales, es decir lo que &1 denomina los sistemas a distancia-
y afin sistemas abiertos.

En este estudio el panorama que presenta en relacibn a-
estos "nuevos sistemas" no es del todo alentador; sino por el -
contrario, establece cufles son las fallas y problem&tica, asi-
como las perspectivas que se presentan principalmente en los -
paises de América Latina.

Segfin el autor, los sistemas abiertos presentan una pa-
nor&mica basada en los siguientes puntos:

1.- Dado que toda innovaciﬁn genera resistencia a la -
misma, los sistemas abiertos han podido reducir el entorno aca-
démico y politico hostil y fortalecer su im&gen como una alter-
nativa complementaria al sistema convencional.

2.- Existe una diferencia significativa entre el pro--
yecto a que dié origen estos sistemas y la ejecucién de sus pro
gramas. Es decir, por ejemplo la Universidad no es abierta, =--

mantiene altos costos, su metodologia se centra en la instruc--
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cién de entrega de informacién similar a la instruccibn por co-
rrespondencia y el nivel organizativo y estructural se asemeja-
mis a la Universidad tradicional que a la modalidad empresarial
que este tipo de institucibn requiere.

3.~ El nivel de desercibn estudiantil entre lo que de-
nominan curso introductorio y estudios profesionales alcanzé la
increible cifra promedio del 88% en sus dos primeros afios.

4.- Las metas disefladas no estaban de acuerdo con las-
posibilidades reales de ejecucién dada la carencia de recursos-
técnicos y administrativos y la ingerencia de factores adversos
externos.

Asi mismo, el autor afirma que dado que estas escuelas-
vienen siendo una experiencia que no tiene todavia mucho tiempo
de instituida; aﬁn cuando la calidad de un plan no se refleja -
necesariamente en su ejecucibn, pues la variable interviniente-
de los que los 1leVan a cabo pueden modificarlos, sin lugar a -
dudas que gran parte del futuro de la -educacibn superior a dis-
tancia en América Latina estd concentrado en el é&xito o fracaso
que se tenga en las experiencias de la Universidad Estatal de -
Costa Rica y la Universidad Nacional Auténoma de México. Un de
terioro en ambas instituciones, ademds de generar dahos irrepa-
rables a la poblacibén atendida, podrfan hacer afin mids dificil -
la multiplicacién de la educacibn a distancia como modalidad al
terna en los afios futuros.

*Ahora bien; se infiere que existe un gran interés por -
esta modalidad metodolégica (Escolet 1980); pero sin embargo es

necesario plantear una serie de cuestionamientos sobre la impor
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tancia y validez de las experiencias que en el desarrollo de la
educacién latinoamericana se han dado.

¢Hasta qué punto han sido positivas estas llamadas inno
vaciones para el mejoramiento educativo?

zson éstas las respuestas indicadas para resolver el =-
problema planteado de la Universidad contemporédnea y de la so--
ciedad? ¢Estdn siendo estas innovaciones de educacifn a distan
cia orientadas hacia su real posibilidad de accibn?

Segflin Escolet, esta innovacién tiene serias fallas in--
clusive desde el mismo planteamiento filos6fico que le di6 ori-
gen; ademds de que nunca antes en una década se habfan tenido -
mé&s innovaciones en América Latina que durante la década de los
setentas, asi como tampoco nunca se habian tenido tantos fraca-
sos sobre una innovacién.

Es quiz8s debido al planteamiento conceptual inicial, -
el fracaso de estas innovaciones. ILa transferencia tecnolégica
inadecuada y el afén desenfrenado de blisqueda de formas gue mo-
difiquen la crisis actual son factores contribuyentes.

Es entonces, que este autor afirma que las llamadas Uni
versidades a distancia son mis que otra cosa centros de entrena
miento; y por el contrario en las "Buenas Universidades" no so-
lamente se entrena al estudiante, sino que principalmente se le
imprime carfcter, se le ayuda al crecimiento como persona; esto
es, se le forma para seguir creciendo y para aprender a apren--
der. De aqui que el ecosistema que se presenta en las Universi
dades tradicionales sea casi mds importante para la formacién -

del hombre que simples estrategias de entrenamiento; ya que el-
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aprendizaje no s6lo ocurre en el aula, o a través de los libros
de texto; sino en ese ecosistema fisico y afin vivencial que se-
extiende desde los pasillos, la biblioteca, la cafeterfa, las -
actividades deportivas y culturales, hasta el mismo di&logo con
los profesores, el intercambio de experiencias con sus conpaie-
ros, etc. Y es que la educacifn en su méds amplio concepto no -
s6lo incluye la ensefianza; sino bdsicamente aprendizaje de tipo
social y cultural, como un producto de la accibén independiente-
del individuo y de una interaccién con sus congéneres, Para po
der alcanzar una verdadera educacibn, el proceso educativo debe
generar experiencias. $Sin embargo, no todas las experiencias -
tienen el mismo cardcter educativo; lo cual se traduce en uno -~
de los principales problemas de la educacifn; &sto es, en la se
leccibn de experiencias que puedan contribuir a la evolucibn, -
crecimiento y desarrollo del individuo y de la propia sociedad.

Y es precisamente aqui donde la Universidad, a través -
de su ecosistema y bésicamente a traﬁés del profesor "auténti--

co" lo que permite al estudiante generar y seleccionar aquellas
experiencias que mediante su continuidad e interaccién puedan -
construir la verdadera educacién del hombre.

En este sentido, la Universidad abierta carece de la po
sibilidad viVencial, que hace que el estudiante pertenezca a --
una institucién-del vacio, que acttia como un simple receptor de
informacibn; en donde ni siquiera los tutores pueden compensar-
la situwacibn vivencial.

¢Cudl es la alternativa?

Segtin Escolet (1980), la verdadera innovacién en la edu
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cacibn superior no estriba en crear sistemas paralelos, sino en
superar las fallas del sistema existente.

Serfa un error destruir instituciones para crear otras—
sin haber analizado que los problemas presentados pudieran te--
ner una solucibn.

La educacibn a distancia est& cumpliendo un papel deci-
sivo y necesario para el entrenamiento de actividades especifi-
cas, pero no puede pensarse que &sta se pueda comparar con una-
"Real Universidad".

Lo que podria ser idbneo, es convertir este "entrena---
miento a distancia" en una aproximacibén de Educacifn a Distan--
cia a través de una combinacifén adecuada de informaci6n y forma
cién, para lo cual podria hacerse:

a) Transformar a la Educacibn a Distancia en una insti
tucibn con procesos formativos semejantes a la Universidad tra-
dicional o convencional.

b) Crear un programa integrado a la Universidad conven
cional, en donde el entrenamiento sea incluifido por la metodolo-
gia implicita en la instruccién a distancia y la accién formati
va seria consecuencia del acto de potenciacibén del ecosistema -
universitario.

Esto es, la Universidad convencional ademas de conti-—=-
nuar con sus programas regulares, podria utilizar su infraes---
tructura humana y fisica para dar acceso a toda la poblacifn --
que por mltiples limitaciones extraintelectuales no tiene la -
posibilidad de seguir una enseﬁgnza presencial integral. Esta-
posibilidad permitirfia combinar el entrenamiento y la formacién

necesarias para una educacifn superior genuina; mejorando qui--
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z4s el proceso de capacitacién.

Si la Universidad convencional absorbe esta innovacibn-
como parte de su propio mejoramiento, estard potenciando parte-
de su razén de ser.

"Si bien la educacién latinoamericana debe renovarse y-
buscar estrategias que mejoren su calidad, esta bdsqueda es po-
sible que se encuentre dentro de su propio medio y los hallaz--
gos deben confrontarse en el marco filos6fico y bajo la experi-
mentacibn rigurosa de formas de aprendizaje que sean consecuen-
tes con el medio ambiente y los valores permanentes de la cultu
ra. De lo contrario, estaremos en el cfrculo de las innovacio-
nes que antes de alcanzar su madurez, fracasan por el raquitis-
mo medular de su concepcién o por la artificialidad de sus plan

teamientos".*23

Hasta aqui es 1o que se puede considerar como todas a--
quellas innovaciones y bﬁsquedas gque se han llevado a cabo para
alcanzar de alguna manera una optimizaci6én de la educacibn que-
reanudar§ finalmente en una excelencia en el aprendizaje de los

alumnos.

*¥23.- Escolet A., Miguel.- "La Educacibn Superior a Distancia
en Latinoam8rica: Mito y Realidad de una Innovacién".- Revista
Tecnologia Educativa.- Nfimeros 3 y 4, Vol. 6; México, 1980.



55

Dado lo anterior, podemos resumir los conceptos expre-

sados en este capitulo de la siguiente manera:

Ya que la ensefianza del tipo "Tradicional" ha venido -
arrastrando con diversos problemas, se han estado disefiando e ~
implementando bdsicamente desde principios de siglo, nuevas for
mas y estrategias para llevar a cabo la educacibn, con el fin =
de contribuir a la eliminacién de los proBlemas que la ensefian—
za tradicional presenta. En este sentido a estas "nuevas for--
mas”, desde el llamado ME&todo Agazzi, pasando por el Montessori,
el Plan Winnetka, el Plan Morrison, el Plan Dalton, él S.I.P.,-
la Ensefianza Abierta y la misma Ensefianza Programada; se enmar-
can en lo que se ha dado en llamar la corriente de "lLa Nueva —-
Escuela"; encauzada principalmente a girar en torno al estudian
te y tomar a &ste como el punto fundamental sobre el cual giren

todas las actividades de la estructura educativa.

No obstante, existen afn controversias en el sentido -
de afirmar si son o no efectivas estas escuelas y si realmente-A
pueden asumir a la ensenanza tradicional, para efectos de una =
cobertura adecuada, y sobre todo ﬁna optimizaci6n del aprendiza
je.

Es precisamente por &sto, que en el siguiente capitu--
lo se presenta especificamente a la Enseflanza Individualizada -
como una posible alternativa de solucibn; dentro de la cual se-

especifica como forma de implementacién a las Unidades de Auto-
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ensefianza, que como se veri presentan ciertos elementos tebri--

cos que sustentan su implementacién.



CAPITULO IITI 57

" LA ENSERANZA INDIVIDUALIZADA "

Diversos autores fundamentan la implementacién de este-
tipo de ensefianza, que por sus caracteristicas se justifica an-
te la problemitica de carficter social en nuestros dfas.

Klaus, 1979, afirma que seria desmedido el incremento =~
en el pﬁmero de profesores, salones y alin textos que serian ne-
cesarios dadas las caracteristicas sociodemogrédficas imperantes
en la actualidad y sébre todo en los paises en pos del desarro-
1llo; si éstos adoptaran dentro del contexto educativo los llama
dos "enfoques tradicionales", lo cual restarfa, consecuentemen-
te innumerables recursos a otros sectores del desarrollo gené--
ral de un pais.

Bergan y Dunn (1980), establecen que se presenta la ne-
cesidad de que exista un sistema educativo a través del cual el
profesor tenga la oportunidad de realizar un trabajo individual
con el alumno.

Washburne (1925), estableci6 que es absurdo esperar re-
sultados iguales mediante la asignacifn de tareas uniformes a -
. uh grupo de alumnos con grandes diferencias individuales.

Ademis, Bergan y Dunn (1980), afirman que la educacién -
individualizada no implica o acentfia que se elimine un aprendi-
zaje colectivo ni las interacciones con los demis miembros del-
grupo, sino por el contrario, elimina la filosoffa de la ense--
flanza tradicional en la que subordina al individuo al resto del

grupo para la mayor conveniencia da la administracién y del gru

po.
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Desde este punto de vista, se puede abstraer que las ca
racteristicas de la enseflanza tradicional son precisamente las-
de dar prioridad a las necesidades institucionales y no a las -~
necesidades, particularidades y diferencias individuales de los
alumnos.

Por el contrario afirman estos autores:

La educacibn individualizada requiere que el principal
compromiso del sistemé educativo sea 1lo que mis conviene al in-
dividuo y no a la direccién de la escuela.

Sin embargo, como lo sefialan Robert M. Gagné y J. L. -=

Briggs*24,

‘el término Ensefianza Individualizada se ha empleado
profusamente en la educacib6n desde hace mucho tiempo y, no obs-
tante, no tiene un finico significado ampliamente aceptado". Se
ha usado, segfin los autores, para referirse a métodos de educa-
cién muy distintoé; dentro de los cuales podemos citar a la En-
sefianza determinada por el estudiante, estudio autodirigido, -~
planes de estudio independientes, ensefianza personalizada, etc.
Asi, también métodos de estudio que tienen la escencia de ser -
indiﬁidualizados se les ha llamado, por ejemplo, a distancia, -
no formal, indi&idual, etc.

Por ejemplo, Ferndndez Bertha E., sefiala que se entien-
de por ensefianza individual “a aquella que permite el estudio -
libre con respecto al tiempo pero no con respecto al contenido-
de ia materia. Los estudiantes alcanzan los mismos objetivos -

en la estrategia de instruccién, pero progresan a diferente fre

*24.~ Gagné M., Robert; Briggs J., Leslie.- "La Planificacién
de la Enseflanza". Edit. Trillas, México 1982. p. 204.
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cuencia de tiempo".*25

Para nuestros fines, nosotros nos avocaremos a utilizar
el concepto que sobre la ensefianza individualizada establece Fe
rrﬁndez Adalberto (1978), y que consiste en:*z-6

"En la Ensefanza individualizada el alumno trabaja con-
un material adecuado, en unas actividades concretas, a su ritmo
y segfin su propia capacidad, pero no por ello deja de tener con
tacto con los demés miembros que componen el grupo escolar. E1
sentido individual y social de la persona gqueda perfectamente‘—
atendido".

En esta ensefanza indiﬁidualizada, el alumno tiene la -
libertad para determinar la velocidad de su trabajo, pero noc re
. sulta igual con respecto al contenido:; ya que é&ste deberid cu---
brir un programa minimo en el contenido de una materia en un --
lapso de tiempo determinado.

Bergan y Dunn (1980)*27, sefialan que han existido algu-
nos Modelos de Plan de Estudio estructurado, que "tienden a fun
damentarse en el supuesto de que, si un programa esti correcta-
mente elaborado, sincronizado y administrado, todos los estu---
diantes alcanzarén el &xito, aungque tal vez con diferentes se—-
cuencias de avance". (p. 591) .

Es decir, lo finico imprescindible es gue exista un pro-

*25.- Fernéndez, Bertha Esther.- "El Estudio Dirigido".-UNAM-
Deslinde #26.

*#26.- Ferréndez, Adalberto.- "La Ensefianza Individualizada" -
CEAC, Barcelona, Espana, 1978.

*27.- Bergan R., John y Dunn A., James.- "Psicologia Educati~-
va".- ©Editorial Limusa. México 1980.
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grama gue dé libertad a que cada estudiante avance en forma in-
dividual, sin importar el grado de avance que vayan alcanzando-
sus demis compafieros.

Dentro de esta ensefianza, para gue un estudiante pueda-
aprender lo que se le ha especificado en los objetivos, depende
en mucho de caracteristicas como: (Bergan y Dunn 1980, pp. 578
a 579). '

La rapidez con que pueda asimilar el material; la orga-
nizacién, estructura y secuencia del material seleccionado; las
modalidades sensoriales de presentacibén que resultan 6ptimas pa
ra 81; el nivel de dificultad del material por aprender; la na-
turaleza del contexto fisico y social en que tienen lugar la en
sefianza y el aprendizaje; la magnitud de la supervisién, asis--
tencia y apoyo ofrecidos por el profesor; el tipo y el nivel —-
previstos para la ejecucibn, asi como el grado deseado de re--
tencién de lo aprendido.

Gagné y Briggs (1982, p- 207), sefialan cufles son las -
ventajas que ofrece la implementacifn de la ensefianza indiﬁidug
lizada:

Es Q%s eficaz que la de grupo, ademis de ser mas sensi-
ble a las necesidades del estudiante porque:

_ a) Hace posible el establecimiento de metas realistas-
para cada estudiante.

b) Proporciona diversos materiales o recursos para la-
consecucién de una determinada meta, adaptindose asi a las capa
cidades o antecedentes del individuo.

¢) Permite el tratamiento individual y privado del a--
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lumno cuando &ste encuentra alguna dificultad.
d) Permite que el estudiante progrese a su propio rit-

mo.
e) Proporciona méds retroalimentacién individual cons-—-—

tante, que la que ofrece el tipo aprobado-reprobado.

En correlacién con estas ventajas, Gagné y Briggs (1982)
sefialan cuiles son las diferencias fundamentales de la ensefian-
za individualizada en relacibn a la ensefianza tradicional. Es-
tas diferencias se sitfian sobre todo a la forma en gue se tiene
el control y el manejo del medio de aprendizaje para alcanzar -
los propfsitos de los objetivos y no tanto a la manera como ocu
rre el aprendizaje. Tales diferencias son:

a) El maestro proporciona menos acontecimientos didic-
ticos.

b) Los materiales proporcionan mis acontecimientos di-
décticos.

c) Se dispone libremente del tiempo para que los maes-
tros puedan realizar més trabajo individual con los estudiantes
al definir qué eé lo que van a aprendér y c6mo lo van a hacer.-
El maestr§ también asesora més internamente el progreso del a--
lumno, y realiza mis diagn6sticos de las dificultades, al mismo
tiempo que dispone la enseflanza correctiva.

' d) Hay una mayor probabilidad de que los educandos pre
senten mis variaciones respecto de lo que aprenden, cfmo lo a--
prenden y el tipo de materiales empleados.

e) Se permite que varie el tiempo de aprendizaje de --
estudiante a estudiante; no es necesario que todos avancen al -

mismo ritmo.
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Es precisamente Clifton Chadwick (1979), quien en su --
llamado "Modelo Tecnolégico de la Instruccién", establece cuf--
les son las pautas asi como la metodologfa a seguir en una ense
fianza donde apafezcan nuevas formas de instruccibén y ya no la -
tradicional que se habfa venido desarrollando.

El autor establece que la base de estos cambios ha es--
tribado en los estudios que de la Psicologia se han desarrolla-
do, especificamente del aprendizaje.

A través de este modelo la iﬁportancia fundamental es--
triba en prestar mayor atencién a los alumnos, asi como al pro-
ceso de su aprendizaje, disminuyendo asi la importancia gue se-
le presta al profesor.

A este respecto, Fainholc (1980), aclara también cudl -
es el papel del educador en &ste tipo de ensefianza. Establece-
gue la escencia del rol del educador éstaré_en la orientacibn -
del aprendizaje del alumno, ya que este Gltimo serd el protago-
nista de su propio aprendizaje y no otro; lo cual significa ---
prestar mlds y mejor atencién al alumno como actor en el sistema
educacional y remodelar las espectativas tradicionales que fren
te a los alumnos socialmente se poseen. Esto quiere decir, cog.
secuentemente que el profesor no piensa en la ensenanza sblo en
términos de contenidos o de asignaturas, sino més bien en fun--
cién de objetivos; es decir, aquello que el alumno ha de saber-
o ha de poseer después de haber finalizado las unidades did&cti
cas o el curso.

Es asi pues, que en el Modelo Tecnolégico el profesor -

pasa a desempeflar las funciones de administrador y coordinador-
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de un ambiente diseriade para facilitar el aprendizaie del alum-
no, y éste ya no es un ente que se dedica a recibir informacifn,
sino por el contrério, es un elemento activo que interactfia con
una serie de medios, materiales, formas de presentacifn y expe-
riencias en diversas combinaciones y a distintas velocidades, -
con tal de alcanzar objetivos de aprendizaje tanto generales co
mo especificos.

En este sentido, Chadwick presenta este modelo de la si

guiente manera: (Chadwick, op. cit. p. 57).

DIAGNOSTICO —? ' SELECCION — PARTICIPACION — EVALUACION
De la conducta de  (Por el alumo, Del alumo en las Apreciacién -
ingreso del alum~ el profesor o - experiencias edu- de cfmo dami-
no (conocimientos, ambos) de los - cacicnales que se na el alumno-
habilidades, acti objetivos y ex- . han escogido. los cbjetivos
tudes y pautas de periencias edu- escogidos.

aprendizaje}, 'se= cacionales que-
gtn objetivos cla son adecuados - -
ramente especifi- para las necesi
cados. A dades;ymlizadas.

En donde las caracterfisticas bésicas del modelo son:

- En primer lugar se hace necesario un anflisis y un -
diagnéstico extenso del estudiante.

- No hay mencién de conferencias dadas por el profesor
en la presentacién.

- El énfasis estd puesto en el alumno individual y no-
en grupos de alumnos.

- BEs importante el esclarecimiento de los objetivos —--
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tanto generales como especificos.,

- La presentaci6n puede efectuarse a través de infini-
tas maneras con participacién de diversos medios 'y combinacio--
nes de medios.

- Los alumnos no son s6lo receptores de informacibn,--
sino activos participantes del proceso educacional.

-~ La eQaluacién del dominio de las materias se basa di
rectamente en los objetivos establecidos para el alumno.

- Aungue el proceso de aprendizaje transcurra en el a-
lumno, 1la requnsabilidad primordial recae soBre agquellos (in--
cluyendo al profesor) que disefian y esperan el ambiente ‘educa--
cional.

- La informacibn recogida en la fase de evaluacién sir
ve de realimentacibn a las otras etapas.

Una explicacibn breve de este modelo es la que se pre--

senta a continuacibn:
PRIMERA ETAPA.

Esta sirve principalmente de baseApara el desarrollo de
las etapas:posteriores. En esta etapa, es fundamental conocer-
cuédles son los objetiQos conductuales que el alumno domina y --
cufles no. El1 hecho de que el alumno haya aprobado el ciclo an
terior, en este modelo ya no se éonsidera-iﬁformacién suficien-~
te para determinar que &ste estd apto para iniciar el presente-
ciclo. Por el contrario, es necesario constatar especificamen-
te cudl es el repertorio conductual que el alumno domina. Di--
cha constancia de. las conductas que domina el educando (evalua-

cibén), se realiza a través de los instrumentos disponibles peéero
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gque han sido elaborados para tal fin, y que estén directamente-
reiacionados éon los objetivos, y para medir destrezas, actitu-
des, deseos, motivaciones, conocimientos, etc.

La informacibn obtenida en esta evaluacién no se utili-
za para fines de clasificaci6n de los alumnos, sino por el con-
trario, es utilizada para tomar decisiones en relaci6n al conte
nido que el estudiante ha de aprender, asi como la forma en gue

lo ha de llevar a cabo:
SEGUNDA ETAPA.

Esta tiéne su base l6gicamente en la etapa anterior. -
Toda vez que se ha elaborado un diagnéstico de la situacifn que
guardan los educandos, ha de pasarse a esta segunda etapa, ca--
racterizada por la selecci6n de las experiencias educacionales-
~para el alumno. Estas pueden ser seleccionadas no s6lo por el-
profesor, sino inclusive también por el propio alumno, de tal -
manera que &ste se motiQe y por qué no, se sienta hasta cierto-
punto comprometido a estudiar los materiales, a desarrollar =---

ciertas experiencias de aprendizaje.
TERCERA ETAPA.

Esta se caracteriza por la participacién en la activi--
.dad educacional por parte del alumno. Toda vez que ée ha hecho
la selecci6bn de las actividades a desarréllar para alcanzar ---
ciertos objetivos, &stas deben ser llevadas a cabo. La partici
pacién puede hacerse de diversas maneras: individual, en gru--
po, con la utilizacidén de diversos medios como libros, diaposi-

tivas, cintas, y an el mismo profesor.
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Sin embaréo, es importante sefialar que é#sta etapa den--
tro del modelo tecnolégico, no se limita s6lo a los conocimien-
tos del profesor ni a su forma de exposicién. Esta se lleva a-
cabo, por el contrario, de acuerdo y en base a los objetivos --
por alcanzar.,

Dentro de esta etapa, la experiencia educacional debe -
ser lo suficientemente flexible como para permitir a los alum--
nos gue la cumplan en diferentes velocidades, atendiendo desde-
luego, a sus propias caracteristicas individuales.

Aqui como se pueden utilizar ciertos materiales, estos-
deben antes prepararse y validarse co:reétamente, asf como desa
rrollar evaluaciones peri6dicas con tal de controlar su efica--
cia.

CUARTA ETAPA.

Esta se traduce en la evéluacién que se hace del alumno.
Toda vez gue &ste héya terminado una actividad o una unidad,'dg
be constatarse si domina los objetiQoS planteados en las unida-
des o acti%idades. Los instrumentos asi como la metodologia de
eQ;luacién, segin Chagdwick,.la variedad de instrumentos y méto
dos de eﬁaluacién aplicados destacaré lé flexibilidad que.no es
t4 en las evaluaciones de los sistemas escolares "tradiciona---
les". Asi, si al especificar el objetivo de aprendizaje se le-
pide al alumno que éste memorice, la evalﬁacién final no debe -
ser sorpresiva, ni caprichosa, asi como tampoco capsiosa. Debe
ser objeti&a y apegarse estrictamente a lo estipulado en los ob
jetivos.l En este caso deberd pedirge que el alumno recite lo -

que estudib.
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El propésito principal de la evaluacién, en este modelo
es el de ayudar al alumno en su formacidén y de proporcionar é'-
los profesores y disefadores del curso, suficiente informacién-
sobre la conducta y el desarrollo que est&n teniendo los alum--
nos en el estudio. Si éste no ha alcanzado el o los objetivos-
se le proporciona otra oportunidad para que vuelva a estudiar -
la unidad y quizés ahora utilizando medios distintos o afin los~-
mismos pero por mis tiempo. Si por el contrario, ha alcanzado-
el objetivo, entonces debe continugr don la siguiente actividad.

En este modelo, las evaluaciones se desarrollan siempre
que se haya terminado de estudiar una unidad o de desarrollar -
un grupo de actividades o una serie de materiales y no capricho
sémente y s6lo 2, 3 6 4 veces al aio como suele coincidir en --
las escuelas tradicionales.

El conocimiento del grado de logro de los objetiﬁos al-

‘canzados por el alumno en la evaluacibn es inmediata. Esto es,

la retroalimentacién es inmediatamente proporcionada, aproﬁe-——
chando asi que el contenido, la estructura y la naturaleza de -
la unidad atin estén recientes y frescas en el alumno y &ste pue
de utilizar la informaci6n. De esta manera, el proporcionar re
troalimentacifn inmediata sirve como un importante factor de ﬁg

tivacién.

"EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO"

Una de las premisas bésicas de la Enseflanza Indiﬁiduali
zada es la de tratar de infundir y propiciar la adquisicién de-

un aprendizaje significativo en los educandos (Estrellas, 1976;
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Moreno, 1979; Ercolani, 1982).

"La escuela, y todas aquellas instituciones que preten-
dan educar, han de tener en cuenta la misibén de las personas y-
§e la educacién; por lo tanto, su funcién no serd ensefar en el
sentido tradicional de transmitir conocimientos, sino facilitar
el aprendizaje significativo, establecer condiciones y situacio
nes que lo promuevan, ofrecer recursos y experiencias que los -
educandés puedan- utilizar y vivir porque ellos mismos las consi
deran fitiles y valiosas en términos de su propio crecimiento y-

aprendizaje".*28

Ercolani en 1982*29, afirma: "Es aqui donde parece re-
sidir una de las diferencias entre el método tradicional de en-
sefianza, casi siempre empirico, y los métodos activos. En tan-
to gue el alumno, en el método tradicional, es un agente pasivo
del aprendizaje y recibe una cantidad de informaci6én, sin tener
el tiempo‘necesatio y un método adecuado para lograr un efecti-
Qo proceso de asimilacién, en el mé&todo actiﬁo €]l mismo es el -
agente activo que sufre la experiencia'.

Moreno .en 1979 enfatiza: La educacifn que se centra en
la persona, “...és un proceso que estd centrado en el aprendiza
je significatiﬁo para el individuo en cuestién y no en la eﬁse—

flanza por si misma; le importa més el proceso de descubrimiento

de conocimientos y habilidades y la adquisicién diaria de nue--

vas experiencias, que el almacenamiento pasivo de grandes canti

‘#28.~- Moreno, Salvador.- "La Educacién Centrada en la . Perso--
na".- Edit. E1 Manual Moderno. México, 1979. P. 16.
%29 - FErcolani Saldanha, Louremi.- "Ensefianza Personalizada.-

Edit. Mc. Graw Hill, Bogotd, Colombia, 1982. P. 49.
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dades de informacién y teorias ya elaboradas".*30

Segln Ausubel (1981)*31, desde el punto de vista del De
sarrollo del Aprendizaje escolar, se hace indispensable hacer -
la distincién de las principales clases de aprendizaje, donde -
se incluye, desde luego, el aprendizaje significativo.

Este autor establece dos lineas para dividir los tipos-~
de aprendizaje de acuerdo a los procesos cognoscitivos que se -
llevan a cabo para alcanzar una clase de aquellos:

a) Lo que son los aprendizajes por recepcifn y por des
cubrimiento.

b) Lo gue son los aprendizajes meclnicos o por repeti-
cién y significativo.

Lo que se ha dado en llamar aprendizaje por recepcibn -
(el cual puede ser por repeticién o significatiﬁo), consiste en
presentar el material o la informacién que el estudiante ha de-
adquirir, en su forma total y final, y &steée s6lo deberd asimi-~-
larlo, interiorizarlo para que esté a su alcance dentro de su -
estructura cognoscitiva al momento en que el alumno lo necesite.

Ahora bien; el hecho de que este tipo de aprendizaje se
vuelva a la vez significativo, consiste en que la tarea signifi
cativa potencialmente, o material, es aprendida o hecha signifi
cativa durante el proceso de internalizacién.

Por otro lado, el aprendizaje por descubrimiento consig
te en que el contenido o la informacién que ha de aprender el -

sujeto no le es dada en su forma final, sino que &ste debe des-

*¥30.~ Moreno, Salvador. Idem. p. 68.
*31.- Ausubel P. David. Op. cit.
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cubrirla antes de que pueda incorporar precisamente lo signifi-
cativo de la tarea a su estructura cognoscitiva.

Dentro de este tipo de aprendizaje y para que se dé tal,
en primera instancia el sujeto deberd arreglar o estructurar la
informaci6n, relacionarla con su estructura cognoscitiva, nueva
mente reestructurar ya toda la informaci6én de tal manera que se
obtenga un producto final.

Posteriormente a esta etapa, este aprendizalje se ha;i -
significatiﬁo al momento de internalizar esta informacién, es -
decir, no internalizarla "al pie de la letra", sino establecien
do una relacidn con la informacifn ya existente.

Viendo desde el punto de vista del proceso psicolégico-
que implican los aprendizajes significativo por descubrimiento-
y significativo por recepcibn; el primero es mucho m&s complejo
que el segundo, entanto que abarca una etapa previa de solucién
de problemas antes de que el significado emerja y sea internali
zado (Ausubel 1981).

No obstante aunque suene paradbgico, el aprendizaje por
recepcibn surge ya muy avanzado el desarrollo, ésto es, implica
por parte del sujeto una mayor madurez cognosciti&a, ya que ---
“... no se convierte en rasgo preeminente del desempefio intelec
tual hasta que el nifio madura en lo cognoscitivo lo suficiente-
como para, sin experiencia empirica ni concreta, comprender con
ceptos y proposiciones expuestos verbalmente..." (Ausubel, ==—-

1981) %32 .

*32.- Ausubel P., David. Op. cit. p. 40.



71

Sin embargo, tanto el aprendizaje por repeticibn asi --
como el de descubrimiento pueden ser de tipo repetitivo o signi
ficativo, dependiendo de las condiciones en las cuales suceda -
el aprendizaje. Esto es, si la tarea de aprendizaje se relacio
na no al pie de la letra o de modo arbitrario con la informa--=~
cibn ya existente, podrd alcanzarse un aprendizaje significati-
vo tanto por recepci6n como por descubrimiento; y sucede preci-
samente lo contrario (es decir el aprendizaje por repeticién),-
cuando la tarea de aprendizaje consta exclusivamente de asocia-
ciones arbitrarias, cuando el alumno no tiene en su estructura-
cognoscitiva los conocimientos necesarios prebios que puedan --
ser relacionados con la nueva informacién, y consecuentemente -
hacer que la tarea de aprendizaje sea potencialmente significa-
tiva; o sencillamente cuando el alumno adopta la actitud exclu-
sivamente de internalizarlo en forma arbitraria y aﬁn al pie de
la letra.

Y bien, Ausubel, 1981, enfatiza que cuando surgen en el
alumno nueﬁos significados, se esti consumando el proceso de a-
prendizaje significativo. En este sentido, el aprendizaje sig-
nificativo comprende la adquisicibn de nuevos significados, y -
éstos a la vez, son el resultado del aprendizaje significativo.

3 sin embargo, para que pueda propiciarse este tipo de a-
prendizaje, es necesario gque se presenten dos caracteristicas -
principales:

a) Que exista una predisposicifn por parte del alumno-
hacia el aprendizaje significativo.

b} Que el material a aprender sea potencialmente signi

ficativo para El.
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Con relacibn al primer punto, significa que el alumno -
manifieste una actitud para establecer relaciones sustanciales-
y no al pie de la letra entre los conocimientos que ya posee y-
los que va adquirir.

Si el alumno tiene la firme intencién de memorizar lite
ralmente la nueva informacibn, el aprendizaje obtenido serd ca-
rente de significacibn.

El segundo punto esbozado (que es lo que denomina signi
ficatividad 1l6gica), implica que el material que vaya a ser a--
prendido pueda ser relacionable con su estructura de conocimien
tos de modo intencional y no al pie de la letra. Esto es, si -
la tarea de aprendizaje no es significativa, relacionable, in--
tencionada sustancialmente con la estructura cognoscitiva del -
estudiante, el aprendizaje significativeo diffcilmente podrd lle
Qarse a cabo.

Este aspecto -la potencialidad de la tarea de aprendiza
je- depende de dos facto¥es: (Ausubel, 1981)

l.- El1 material a aprender no debe ser arbitrario.- -
Es necesario que esta tarea de aprendizaje sea lo suficientemen
te clara no Qaga y poco o nulamente arbitraria, de tal manera -
que asi pueda ser relacionada de modo intencionado y sustancial
con la informacién, con las correspondientes ideas que se ha---
llen dentro del dominio dei sujeto.

2.~ De la Estructura cognoscitiva del sujeto.- Es in-
dispensable que el sujeto que vaya a aprender la nueva informa-
cibén, ya tenga dentro de su estructura cognoscitiva un conteni-
do ideativo que pueda ser relacionado sustancialmente con la --

nueva informacién.
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Con todo lo anteriormente esbozado, se puede notar que-
dentro de la ensefianza tradicional, un profesor =-que tiene a la
vez una gran cantidad de alumnos, cada cual con sus propias ca-
racteristicas psicolégicas e idiosincréticas- dificilmente po--
dréd lograr el que todos sus alumnos alcancen una excelencia en-
el aprendizaje, un aprendizaje significativo.

Por el contrario, a través de la ensefanza individuali-
zada, las condiciones del aprendizaje se adaptan a cada uno de-
los alumnos, de tal manera que a &stos se les proporcionar& nue
va informacién sbélo hasta el momento en que haya demostrado que
han alcanzado un real aprendizaje significativo de la informa--
cibn presente.

Es importante recordar los conceptos vertidos por Ausu-
be1*33:

"...si bien es verdad que enseflar es distinto l6gicamen
te de aprender y que puede analizarse independientemente de lo-
que aprendan los alumnos, ¢qué ventaja pr&ctica se hallarfia en-
hacerlo asfi? La facilitacién del aprendizaje es tan s6lo uno -
de los fines propios de la ensefianza. Esta no es un fin en si-
misma a menos que los alumnos aprendan; y aungue el fracaso de-
&stos en aprender no indica necesariamente la competencia del -
maestro, aprender sigue siendo todaﬁia la Ginica medida factible

del mérito de la ensenanza'.

*¥33.- Ausubel P., David. Op. cit.p. 27,
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IAS UNIDADES DE AUTOENSENANZA COMO UNA FORMA DE LLEVAR A CABO

LA ENSENANZA INDIVIDUALIZADA.

Segfin Fainholc (1980), las mejoras en el campo educati-
vo se orientan a lograr una mejor y mayor comprensifén por parte
de los educandos asi como de su contexto de aprendizaje y de to
das las ﬁariables que actfan tanto en el proceso como en el ac-
to educati&o; en donde a filtimas fechas se han introducido im=--
portantes modificaciones en el 4rea de la Tecnologia Educativa.
Estas innovaciones estén dirigidas bésicamente a rigorizar en -
forma cientifica los procesos de aprendizaje, las interacciones
sociales, asi como los patrones de respuesta a los estimulos --
del medio. -

Segﬁn la autora, el enfoque instrumental, entendido co-
mo el criterio de eficacia en cuanto a lograr los objetivos es-
tablecidos y el enfoque econfmico, entendido como el criterio -
de eficiencia en cuanto a la relacibn entre los objetivos alcan
zados y la cuantia de los recursos utilizados, comienzan ya a -
intervenir de manera significati&a en la organizacién e imple--
mentacién del proéeso de ensefianza-aprendizaje. En este senti-
do, ambos criterios, el de eficacia y eficiencia del aprendiza-
je en la educacibn no formal, estén destinados a adquirir gran-
significacién.

Asi también y por otro lado, la autora enfatiza que la-
ensefianza individualizada se emparienta en mucho con la llamada
"educacibén abierta", la cual se caracteriza escencialmente por-
que no existen restricciones, asi como tampoco existen exclusio

nes ni privilegios; se utiliza en lo posible la experiencia an-



75

terior del estudiante, existe flexibilidad en el manejo del ---
tiempo y del espacio, y la relacién maestro-alumno sufre una --
transformacién a como se venia llevando a cabo.

Este tipo de educacién en tanto que se entrega a través
de un conjunto de medios didécticos que permiten prescindir de-
la asistencia a clases requlares y en el que el individuo se -=-
responsabiliza de su propio aprendizaje sin la frecuencia obli=-

gatoria a un espacio determinado, fortifica las oportunidades -

para aprender.
34

Segfin Frank A. y Meder B.* ", la ensefianza se lleva a -
cabo implicando dos sistemas:

a) El sistema didéctico con la inclusibén de docentes o
la objetivacién de las funciones docentes, donde se entrega la-
informacién o el mensaije (contenidos).

b) El sistema discente, por la exispencia del destina-
tario o receptores que elaboran la informacidn.

En este sentido, la ensefianza puede lleQarse a cabo de-
manera presencial, es decir, cuando‘él profesor establece una -
comunicacibn con sus alumnos cara a cara, inmediata y en donde-
la interaccibn se d& bésicamente a través de la expresifn oral;
© por otra parte esta ensefianza puede desarrollarse a distan---
cia; es decir, donde la comunitacibn profesor-alumnc se lleva a
cabo a través de otros medios gque no son precisaménte la expre-
sibn oral, resultando de alguna manera la accibén diferida.

Es asi, que la relacién presencial se substituye por la

relacién objetivada o prefabricada, que no tiene la funcidn de-

*34.- Frank A. y Meder B.- "Pedagogia Ciberné&tica".- Edit. Tro
quel, Buenos Aires, Argentina 1976.~ Tomado de Fainholc, Op.cit.
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simples ayudas did&cticas, sino todo lo contrario, se constitu-
yen en los objetivos portadores, a través de los cuales se esta
blece y mantiene la relacifn maestro-alumno, alumno-maestro.

Por lo tanto en la educaci6bn individualizada se puede -
establecer esta relacifn con caricter de didlogo diferido y no-
siempre simult&neo.

Sin embargo, el uso de esta estrategia did&ctica debe--
ser resultado de un amplio planeamiento y programacibn produc—-
tos del juego de reglas y la toma de decisiones sobre gué debe-
transmitirse, en qué orden y en funcibn de qué modos de compor-
tamiento a observar.

Ahora bien, segfin G6mez Barreto (1974)*35, a Gltimas fe
chas se ha establecido una seleccibn préctica para remediar la-
demanda educatiﬁa, asi como las diferencias individuales que se
presentan en los grupos de educandos. Esta solucibén es la ela-
boracifn y aplicacién de paguetes diddcticos como unidades de -
autoensefianza.

Gagné y Briggs (1976) sostienen que a través de las uni
dades de autoensefianza se puede administrar la ensefianza indivi
dualizada.

Estas unidades de autoensefianza, constituyen pequefios -
segmentos de ensefianza que normalmente ocupan periodos de tiem-
PO relatiﬁmente cortos.

En este sentido, entonces, la ensefianza puede planifi--

carse y llevarse a cabo a través de unidades de diversos tama--

*35,- GO6mez Barreto, Ma. Guadalupe.- "Ensefianza Individualiza
da. Paquete Didé&ctico".- Tesis Profesional, U.N.A.M., M&xico --
1974.
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hos y duraciones. Estas unidades deben contener todos los ele-
mentos necesarios, capaces de poder posibilitar el que los alum
nos realmente alcancen una excelencia en el aprendizaje.

Estos autores afirman que para que estas unidades de a~-
prendizaje realmente propicien y favorezcan el aprendizaje de--
ben ser perfectamente planeadas; debiendo contar con los si--—-
guientes elementos:

a) Contener objetivos de ejecucibn claramente especifi
cados y en términos gqgue los estudiantes puedan entender.

b) Ir seguidos de una evaluacibn adecuada de la ejecu-
cibn, para asegurarse de que se ha logrado la capacidad especi-
ficada en el objetivo.

c) Contener los materiales necesarios para presentar -
los acontecimientos diddcticos necesarios y estimular la memori
zacién de las capacidades o informaciones requeridas.

Estos autores enfatizan asi también, que estos materia-
les (U. de A.) pueden realizarse cuidadosamente, basédndose en -
los siguientes componentes:

1.- Objetivos.

2.- Instrucciones.

3.- Materiales de aprendizaje.

4.- Evaluacibn de las ejecuciones.

Fainholc (1980), establece que la Educacibn Indiﬁiduali
zada deber4:

l.- Despertar la atencibn y motivar.

2.- Presentar objetivos.

3.~ Vinculacidn con conocimientos anteriores.
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4,- Presentacién del material a ser aprendido.

5.~ Brindar oportunidades y posibilidades de guia y --
estructuracibn.

6.- Proveer retroalimentacién.

7.- Evaluacibn.

En consecuencia de lo anterior y tomando en cuenta que-
no existe gran investigacién al respecto, se puede inducir que-
una unidad de autoensefianza deber& contener como elementos o --
instancias que propicien y faciliten el aprendizaje los siguien
tes:

1.~ Una introduccifén al tema, que motive y sirva para-
dar una panoramica de la situacibn a tratar.

2.~ Presentacifén de objetivos, que le informen al alum
no qué’es lo que se espera que éste aprenda.

3.~ Presentacifn del contenido o la informacibn a ser-
aprendida.

4.- Presentacibn de ejercicios gue le permitan al alum
no “practicar" en ciertas situaciones la informacibn aprendida,
ademds de poder evaluarlo por este conducto.

5.- Retroalimentacibn, que sirva para informar al alum
no la manera en gue estd desarrollando su aprendizaje.

A continuacién se presentaré&n cada uno de estos compo--
nentes por separado, de tal forma que se puedan constatar las -
bases tebrico-metodolSgicas que sustentan la elaboracibn y apli

caciébn de las Unidades de Autoensefianza.



79

I.~ ORGANIZADORES AVANZADOS. (INTRODUCCION)

Seglin Barnes y Clawson (1975), David P. Ausubel en su -
teoria del Aprendizaje Verbal Significativo, se avoca al uso de
los organizadores avanzados para facilitar el aprendizaje de ma
teriales escritos. E1l propdsito de los Organizadores, de acuer
do a Ausubel (1963}, es relacionar la significatividad poten—-;
cial de los materiales a ser aprendidos y adicionarlos a la ya-
existente estructura cognoscitiva del aprendiz.

Ausubel (1963), asume que la estructura cognoscitiva --
del aprendiz esté& organizada jerflrquicamente en términos de al-
ta inclusividad conceptual.

Basindose en ese criterio, Ausubel (1963) recomienda --
que los organizadores avanzados deben ser escritos con un alto-
nivel de abstraccifn, generalidad e inclusividad, como la misma
tarea de aprendizaje lo requiera.

Estos organizadores proveen el aprendizaje de tal mane-
ra que:

a) Dan al estudiante una reQisién O resumen general =--
del material més detallado como un anticipo a su actual confron
tacibén con €l material.

b) Proveen elementos organizadores gque son inclusivos-
de un "x" y toman un relato mis relevante y eficiente, asf como
el contgnido particular existente con el material, y los concep
tos relevantes de la estructura cognoscitiQa.

Con eso hace uso del conocimiento establecido y aumen--
ta la finalidad y aprendizaje del nuevo material.

Ausubel en 1963, intent6 distinguir entre organizadores,
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resumenes o sumarios, comunmente encontrados en los libros de -
texto. Los resumenes y los sumarios son escritos tipicamente -
al mismo nivel de abstraccién y generalidad que los materiales-
de aprendizaje, y desempefian sus efectos a través de la repeti-
cibén y énfasis selectivo en tipos de palabras o conceptos cen--
trales, en contraste con los organizadores, los cuales son es--
critoé a un alto nivel de abstraccibn y generalidad, proviendo-
conceptos relevantes.

Los conceptos de Ausubel acerca de la introduccifén de -
subsumarios antes de la instruccifén no es substancialmente dife
rente a lo sefialado por Herbart y Morrison.

Ellos hipotetizaron tempranamente, que proviendo a los-
estudiantes con informacibn relevante antes de la instruccibn,-
facilita el aprendizaje.

En el siglo XIX, el filésofo Herbart crey6 que el maes-
tro no debia presentar nada completamente nuevo al estudiante.-
El advirti6 que el maestro debia proveer el aprendizaje con es-
labones conectores hacia lo que habfa sido ensefiado previamente.

Esto deberia hacer con cada concepto con el fin de am--
pliar el circulo del aprendizaje de los estudiantes teniendo --
cuidado, con la estructura precisa de la mente de los estudian-
tes en cada punto.

Bl (el maestro) deberfia anunciar y recapitular antes, -
qué deberia decir, y tambi&n leer, en un lenguaje popular, evi-
tando el uso de muchas nuevas y técnicas palabras. Hasta aqui-
el intelecto de los alumnos, incluidas en la direccibnece—meo..

deberén ser arreglados a atender; y la instruccién lanzada so--
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bre una sblida y buena preparacifn, deberia llevar a la consecu
sién del fruto esperado.

En una consideracibén subsecuente acerca de la introduc-
cién de nuevos materiales, Morrison (1926) sefialé que las nue--
vas ideas deberfian tener un punto de coneccifn en la experien--
cia existente del aprendiz; lo cual serfa probablemente imposi-
ble adquirir sin los eslabones conectores. Morrison advirtié -
que los nuevos materiales deberfan ser introducidos a los estu-
diantes, con un bosquejo conteniendo la escencia de la materia-
con un minimo de detalle.

No obstante, la nocién de los organizadores avanzados -
ha sido discutida en los circulos educacionales por mis de 75 -
afios. Sin embargo, es s6lo a partir de los Gltimos 15 afios que
la investigacién se ha conducido a probar los efectos de los ox
ganizadores de una manera experimental.

Barnes y Clawson (1975)*36, presentan 32 estudios expe-
rimentales llevados a cabo, principalmente por Ausubel y Fitze-
gard, (1961,1962), en los cuales el punto de estudio fueron los
organizadores avanzados.

En 1960, Ausubel usando 120 alumnos del Colegio de Psi-
cologia Educacional, compar6 una exposicifn de 500 palabras co-
mo organizadores avanzados con un pasaje histé6rico de la misma-
longitud o duracién.

Se seleccion®d un tema no familiar para los estudiantes~r

*¥36.- Tomado de"Review of Educational Research".- Fall 1975, -
Vol. 45, N° 4, pp 637, 654.
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Ausubel reportd que la exposicibdn de los organizadores avanza--
dos fue llevada a cabo con un mé&s alto nivel de generalidad, --
abstraccibn e inclusividad que el pasaje de aprendizaje. El pa
saje histbrico fue escrito para crear un interés entre los estu
diantes y no fue relacionado directamente a los conceptos que -
previamente habian sido preguntados en un pretest.

El tratamiento fue administrado en un perfiodo de 35 mi-
nutos, y el postest fue administrado 3 dias después. La dife-
rencia entre las medias de los grupos experimental y control, -
fue de acuerdo con Ausubel, casi significativos al 0.0l nivel -
en favor del grupo que usé la exposicién con organizadores avan

- zados.

En 1961, Ausubel y Fitzgeraldl, utilizando alumnos de Uni
Qersidad, compararon la efectividad de tres tipos de pasajes in
troductorios: wun organizador comparativo, un organizador expo-
sitorio y una introduccién histbrica. El organizador comparati
vo, seflalaba explicitamente las diferencias y similitudes entre
el material a ser aprendido, Budismo; y material el cual ya era
familiar para los aprendices, Cristianismo. El organizador com
parativo fue designado a incrementar la discriminabilidad entre
los dos sets de conceptos. El organizador expositorio presentd
las principales doctrinas del Budismo a-.un alto nivel de abs---
tracciébn, generalidad e inclusividad, sin hacer referencia al -
cristianismo, La introducci6én histérica, la cual fue implemen-
tada s6lo como un tratamiento control, present6 una histérica,-
interesante e informacibén humana. Ese contenido no hizo compa-

raciones entre las religiones. El tratamiento duré tres dias y
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fue inmediatamente seguido por un postest. Un atrasado postest
fue administrado a los diez dias siguientes al tratamiento. So
bre el postest el organizador comparativo se encontrd$ que fue -
significativamente alto (p.« 05), cuando se compar6 con el orga
nizador expositorio y la introduccibén histérica.

Sobre el postest retrasado, ambos, el expositorio y el-
organizador comparativo, fueron significativamente altos =——=--
(p.< 05, p. < 02) cuando fueron comparados con la introduc—---~
cibn histérica.

Ausubel y Fitzgerald (1962) utilizando nuevamente alum-
nos de Bachillerato, compararon la efectividad de un organiza--
dor expositorio y un pasaje introductorio en un estudio de endo
crinologia en la pubertad. Una comparacién del total de la me-
dia del grupo experimental con el total del grupo control, pro-
dujo resultados no significativos (p.. 07). Usando promedios-
de habilidad verbal, ellos encontraron resultados significati--
vos, y para el grupo méds bajo fue en favor de el organizador ex
positorio (p.< 01).

Ausubel y Youssef (1963), usando 162 estudiantes aﬁanzg
dos, compararon los efectos de un organizador aﬁanzado Yy un pa-
saje de historia. El tratamiento dur6é cuatro dias e incluyd un
postest, Fue seguido por un postest retardado, diez dias des-
pués de completado el tratamiento.

Los autores reportaron una significancia en faQor del -
organizador avanzado (p. < 01), cuando la habilidad Qerbal fue
detenida y mantenida constante a través de las medias de un ani

lisis de covarianza. Cuando el conocimiento de Cristianidad --
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fue mantenido constante, el desempefio del grupo con el organiza
dor avanzado, fue significativamente alto, a un nivel del .05.

En los cuatro estudios llevados a cabo por Ausubel y --
sus colaboradores, el control de los grupos se llev6 a cabo u--
sando pasajes introductorios, de tal manera que no relataran di
rectamente los conceptos a ser aprendidos, mientras que los gru
pos experimentales usaron organizadores que fueron relatados di
rectamente a los conceptos a ser aprendidos. Sin embargo repor
tan que las diferencias entre los tratamientos pudieron haber -
resultado de la introduccibén de conceptos extranos que pudieron
haber interferido con el aprendizaje de los conceptos del pasa-
je de aprendizaje, mds que de ningln efecto facilitativo de los
organizadores avanzados.

Seandura y Wells (1967) usando 104 alumnos de educacibn
elemental, compararon el uso de organizadores avanzados en for-
ma de un juego con una introduccibén histérica. La funcidn del-
juego (organizador) fue presentar la estructura de un grupo ma-
temdtico en términos familiares a los sujetos. El experimento-
fue conducido durante un periodo de clase. Los inQestigadores—
reportaron que el organizador fue superior a la introducci6n --
hist6rica con un (p.<X 05). El tiempo instruccional no fue man
tenido constante entre los grupos:; el grupo con el organizador-
alcanzé un promedio de 12% de menos tiempo que el grupo gue usd
la introduccién hist6rica.

Groteluescher y Sjogren (1968), llevaron a cabo dos ex-
perimentos, uno con 24 adultos dotados intelectualmente (experi

mento 1), y el otro con 48 estudiantes por graduarse (experimen
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to 2). Compararon tres grupos con tratamiento experimental y -

un grupo con tratamiento control. Los tratamientos experimenta

les contenian ideas clave en el estudio de las matemdticas; y -

el tratamiento control consistié en informaci6n histérica y des
. criptiva acerca de unidades de medida.

Los autores concluyeron que los materiales con trata—--
miento experimental no solamente facilitan el aprendizaje de --
nuevos materiales, sino que también facilitan la transferencia,
especialmente cuando el material de aprendizaje es presentado--
de una manera parcialmente secuenciada.

Si bien, Ausubel y Fitzegerald (1962) encontraron que =
los organizadores avanzados facilitaron el aprendizaje de aque-
llos estudiantes que utilizaron é&stos, Groteluescher y —=——w==-
Sjogren (1968), concluyeron de sus estudios, que los organizado
res avanzados facilitaron el aprendizaje de los adultos dotados
intelectualmente y de los estudiantes por graduarse.

Allen (1969), usando 212 estudiantes de noveno grado,--
compard los efectos de un organizador-a§anzado como introduc-—=--
cién y un oréanizador no avanzado como introduccibn en estudios
sociales. El organizador avanzado, de acuerdo -a Allen, fue es-
crito a un mis alto nivel de abstraccifn, generalidad e inclusi
‘vidad que el organizador no avanzado; por lo gue no fue proﬁis—
ta la definicibn clara de éstos. El tratamiento duré cuatro pe
riodos de clase con la administracibn de un postest en el 5° --
dia. Un postest retardado fue administrado a las tres semanas-
siguientes al tratamiento. Allen concluy6 que el organizador -

avanzado realza el aprendizaje por arriba del promedio de los -



86

estudiantes, segfin los datos arrojados en el postest retardado;
pero en cambio sus efectos no son facilitadores para estudian--
tes menos capaces.: .

Neisworth, compar6 la efectividad de un organizador a--
vanzado de 200 palabras con una introducci6n motivacional en --
ciencia, similar en longitud. El us6 184 adolescentes con re--
tardo mental (EMR), y 184 estudiantes de grados elementales nor
males intelectualmente; El tratamiento dur6 cuatro periodos de
clase. Se administré un test retardado 14 dias después del tra
tamiento. El autor report6 que no existi6 diferencia significa
tiva entre el grupo con el organizador avanzado y el grupo con-
trol con estudiantes EMR. Encontr6, sin embargo, una diferen--
cia significativa de P £ .05 en favor del grupo con el organiza
dor aﬁanzado sobre el postest y sobre el postest retardado para
los muchachos ﬁormalmente intelectuales.

Steinbrink (1970) usb seis estudios de clase social ru-
ral, de estudiantes negros de 5° y 6° grado en historia. E1 es
tableci6 que a su grupo experimental fuera dado un organizador-
avanzado conéeptual, asi como diariamente un organizador avanza
do. El grupo control recibid el organizador conceptual al fi--
nal de la unidad y no recibi6 diariamente organizador avanzado.

El estudio fue conducido durante un perfodo instruccio-
nal de 5 semanas. Steinbrink encontré una diferencia significa
tiva de p &£ .05 en favor del.organizador avanzado. No obstante
el uso de estudiantes de clases humildes como la unidad de ané-
lisis estadistico, ha sido cuestionado por la probable viocla---
cién de los requerimientos de independencia entre los sujetos -

(Glass y Stanley, 1970, pp. 505 - 508). Otras limitaciones del
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estudio fueron gue los estudiantes de la clase experimental fue
ron mucho mejores lectores que los de las clases control, que -
fueron medidas por el Metropolitan Reading Test.

Weisberg, usando estudiantes de 8° grado, comparf el --
uso de 3 tipos de organizadores avanzados; dos de los cuales fue
ron sobre naturaleza visual. Uno de ellos fue en forma de p&--
rrafo y el otro en forma de mapa. El tercer organizador avanza
do fue en forma de exposicifn escrita. Weisberg trabaj6 indi&i
dualmente con estudiantes fuera del salén de claées. El repor-
t6 que los organizadores visuales tienen un efecto de signifi--
cancia faciljtativa al aprendizaje del p.<% .05. El efecto de-
los organizadores avanzados de exposicifn escrita, fue ne signi
ficativo cuando se comparé con el grupo control, Una limita---
cibn del estudio de Weisberg es que los resultados son generali
zables s6lo a las situaciones de tutorfa individual y no a los-
grupos de instruccién.

Anderson en 1973, utilizando cuatro clases de colegio,-
comparb pre y postorganizadores. El probs el entendimiento, a-
través de una simple aplicaci6én y una aplicacién compleja. El-
grupo del preorganizador fue significatiﬁamenteAmejor (p. £ .05)
cuando cada uno de los niveles cogniti&os fue considerado sepa-
radamente. Su estudio duré 5 perfiodos de clase con un postest-
administrado 2 semanas después de la unidad de estudio.

No obstante todo lo anterior, la efectividad de los or-
ganizadores avanzados no ha sido corroborada en su totalidad.

Segfin Barnesy Clawson (1979,)a eficacia de los organizado--

res avanzados no ha sido hasta la fecha totalmente establecida.
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Por ejemplo, los autéres establecen haber revisado 32 estudios=-
al respecto, de los cuales 12 reportaron que los organizadores-
avanzados facilitan el aprendizaje y 20 reportaron no ser asi;-
cuando las variaBles -extensibn del estudio, nivel de habilidad
de los sujetos, grado o nivel de los sujetos, tipo de organiza-
dor y nivel cognitivo o de dificultad de las tareas de aprendi-
zaje-, fueron analizadas separadamente, con patfones emergidos-
no claros, considerando los efectos facilitadores de los organi
zadores avanzados. Segflin los autores, se debe concluir de acu-
erdo a la revisibn de esos estudios, que los organizadores avan
zados construidos ahi, generalmente no facilitan el aprendizaje

o su efectividad afin resulta ambigua y no clara.

.05 ‘ORGANIZADORES ‘AVANZADOS ‘COMO ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES

Se ha expuesto ya, lo relacionado a los organizadores -
aﬁanzados. Sin embargo, &stos pueden aplicarse comoc una estra-
tegia preinstruccional con el propbsito de optimizar el aprendi
zaje; para lo cual es necesario exponer lo relacionado a éstas.

Hartley y Davies (1976), afirman que la buena ensefianza
debe comenzar y tener muy presente una buena organizacién; ya -
que establecer un arreglo y una adecuada secuenciacibn del mate
rial a ser aprendido influyen significativamente en lo que a---
prenden los estudiantes, asi como en las actitudes dque se adop-
ten hacia la utilidad e importahcia de lo gue ha sido realizado.
De ésto se desprende entonces, que es muy probable gue todo pro
cedimiento que haya sido organizado notablemente pueda facili--

tar el aprendizaje de material significativo. Este arreglo y -
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organizacién, se manifiestan como un punto sumamente importante
a tomar en cuenta sobre todo en las etapas preliminares de la =
enseflanza y la instruccidn.

.Segfin Hartley y Davies (1976), una buena organizacibn -
de la tarea a ser aprendida, arroja los siguientes beneficios:

a) Por un lado se le provee al estudiante de una Gtil-
perspectiva del contenido.

b) Por otro lado sirve como una armazén sobre la cual-
el aprendizaje subsecuente puede ser arreglado y relatado, opti
mizando asi al miximo los niveles de motivacién y perseverancia
de los alumnos.

Asi pues, estas estrategias preinstruccionales se mani--
fiestan como un prefacio a la ensefianza; ya que a través de és-
tas se selecciona el mejor camino para la preparacib6n de los es
tudiantes y se introduce a éstos hacia nuevas y quizds descono~
cidas situaciones y conocimientos. Cuando se realiza una cuida
dosa designacibn de las actividades introductorias, se puede es
tablecer asf un gran puente de coneccibn entre los conocimien--
tos que los estudiantes poseen y losgue necesitan conocer. Es-—
tas actividades proveen un rango de espectaciép en cuanto a qué
es lo siguiente por aprender, sustentan las bases para la infor
macién que va a ser adquirida; y manifiestan un punto o marco -
de sugerencia en cuanto a qué es lo mis importante o reelevante
que los alumnos incorporep a su estructura cognoscitiva.

No obstante, segfin Hartley y Davies (1976), la investi-
gacibn sugiere ciertos puntos o normas a seguir, cuando se uti-

licen las Estrategias Preinstruccionales.
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Como una regla general, estas Estrategias son mis efec-
tivas cuando el material a ser aprendido es significativo. Es-
to es, deberian ser utilizadas cuando lo que ha sido aprendido-
puede insertarse o interactuar con los conocimientos existentes
en la estructura cognoscitiva de los alumnos y no reducirse a -
imponerles s6lo conocimientos arbitrarios.

De acuerdo a lo anterior, las Estrategias Preinstruccio
nales son muy probablemente mis Gtiles en situaciones significa
tivas en lugar de transformarse s6lo como rutinas de aprendiza-
je. Lo que puede incrementar la claridad de la tarea es preci-
samente proﬁeer al alumno de una armazbn conceptual que le per-
mita optimizar su aprendizaje.

En este sentido, los organizadores aﬁanzados pro&een es
te marco introductorio y conceptual que les permite a los alum-
nos tener un marco o visién panorémica de lo que habrin de a=--
prender.

Sin embargo, segn Barnes y Clawson (1975), y de acuer-
do a las inﬁestigaciones realizadas, para aplicar el organiza--
dor aﬁanzado, el autor del texto y el maestro necesitan decidir
si algfin incremento en el logro de los estudiantes que reciben-
el organizador sobre otros que no lo reciben, serd una garantia
suficiente para utilizar el organizador. EL individuo quien de
termina-la significancia préctica, debe considerar el costo de-
usar los organizadores avanzados. Esto podrfa enﬁol&er una cdg
sideraci6én de cosas tales como la cantidad de tiempo que toma -
el construir y presentar el organizador a los estudiantes, que-

tanto dinero podrfa costar el tener algo escrito y reproducirlo
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para los alumnos, y qué otras tareas ﬁo pueden ser cumplidas --
porque el tiempo y el dinero dedicado a la construccién y pre--
sentacidén de organizadores no sea realmente aprovechable para -
otros usos. Esta es una decisién que debe tomar cada maestro,-
cada elaborador de materiales, y no por cualquier tipo de gente.

Ausubel no ha definido operacionalmente los organizado
res avanzados, lo que si ha planteado el autor, es tener cuida-
do al elaborar los organizadores avanzados, ya que &stos deben-
ser estipulados con un alto nivel de abstraccibn, generalidad e
inclusividad, asi como usar material que no sea familiar para -
los estudiantes.

Hartley y Davies (1976), s6lo afirman que los organiza-
dores avanzados son "Procesos Orientadores" (p. 244). Teniendo
éstos un al£o nivel de abstraccién, generalidad e inclusiﬁidad,
(Ausubel 1969), proveen una armaz6n hasta cierto punto estrecha
y limitada y un contorno especifico. En otras palabras, los =~
organizadores avanzados enfatizan el contexto.

Tres funciones, segfin Hartley y Davies (1976), tienen -
los organizadores avanzados:

a) Proveer andamios ideacionales para distinguir las=~-
tareas de aprendizaje.

b) Incrementar la discriminabilidad de las filtimas ---
ideas existentes en la estructura cognoscitiva.

c¢) Efectuar la reconciliacidn integrativa a un alto ni
vel de abstraccibn, generalidad e inclusividad, lo cual es més-
alto que el material de aprendizaje por el mismo (Ausubel y Ro-

binson 1969).
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II.- PRESENTACION DE OBJETIVOS.

Se puede definir a un objetivo de aprendizaje como:

"Un propb6sito expresado en un enunciado que describe el
cambio propuesto en el alumno.~ Un enunciado de c8mo debe ser-
un alumno cuando haya terminado exitosamente una experiencia de
Aprendizaje. Es la descripcifén de un patrén de conducta (rendi
miento) que queremos que el alumno demuestre“.*37

Autores como Benjamin é. Bloom, Robert M. Gagné, asi co
mo Robert Mager, son unos de los principales estudiosos en este
campo.

Es precisamente Robert F. Mager, quien en 1961 en su 1i
bro "Preparacidén de los Objetiﬁos de la Instruccibn", realiza -
una descripcién de la manera en que se debe realizar la especi-
ficacién de objetivos; prestando sobre todo atencibn a la eva--
luacifn de los prop6sitos de la ensefianza.

Indic§ los procedimientos para desarrollar objetivos de
la ensefianza. Resumib sus ideas de la siguiente manera:

- El planteamiento de los objetivos de aprendizaje es-
un conjunto de palabras o simbolos que describen uno de sus pro
p6sitos educativos.

- Un objeti&o comunicard su prop6sito hasta el grado -
en que el maestro haya descrito lo que el alumno ﬁa a estar ha-
ciendo cuando demuestre su aprovechamiento y la manera como el-

profesor sabrd cuando lo estd haciendo.

*37.- Mager, F. Robert.- "La Confeccidén de Objetivos para la-
Ensenianza".- Editorial Guajardo. México, 1981.
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Asi pues, el planteamiento de Mager consiste en que =-—=
siendo el aprendizaje un cambio de la conducta observada o mani
fiesta, la mejor manera de establecer un objetivo es precisamen
te, mediante ese tipo de conductas.

Gagné conjuntamente con Binduel y Bolvin, Pophans y At~
kin (1965), recomendaron igualmente el planteamiento explicito-
y detallado de los objetivos, con el prop6sito de determinar las
especificaciones para desarrollar los programas de ensefanza.

Fue Bloom en 1970, quien realiz6 un trabajo con el fin-
de aclarar los objetivos dentro de la educacidén. No acepta el-
que sb6lo la modificacidén de la conducta manifiesta constituye -
un aprendizaje. Postula que éste es la modificacién de la es--
tructura cognoscitiva. Considera asi también que basar la pla-
neaci6n educativa en la conducta abierta es tan poco razonable-
como tratar s6lo los sintomas externos de una enfermedad, igno-
rando las causas que lo originan.

De cualguier manera, el punto importante dentro de es-=-
tos distintos enfoques es el que todos los autores estén de a-~-
cuerdo en que los objetivos de aprendizaje son Gitiles en el &m-
bito educativo por varias razones. (Bergan y Dunn, 1980).

La primera es que los objetivos orientan las activida--
des tanto del profesor como del alumno.

En segundo lugar, permiten que el profesor constate, --—
cudndo alcanzd el alumno sus metas y pér consiguiente, cu&ndo -’
seria conveniente asignarle nuevas actividades.

Aparte de 8sto, los objetivos permiten establecer una -

16gica para la seleccidn de los materiales y del programa a se-
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guir.

Asi también posibilitan al profesor estipular l6gica y-
cronolégicamente y tomando en cuenta su nivel de importancia, -
todas las experiencias de aprendizaje necesarias para alcanzar-
un objetivo en particular.

Al mismo tiempo, el alumno tendr& la oportunidad de pla
near, organizar y ejecutar las actividades propuestas por el --
profesor, partiendo de la base de gue son las méds fitiles e id6-
neas para alcanzar el objetivo deseado.

Asi tambié&n, los objetivos ayudan a resolver el proble-
ma de la relacibn entre el asesoramiento y la ensefianza. Cuan-
do se dispone de objetivos especificados clara y concretamente,
se pueden seleccionar las técnicas para evaluar sobre la base -

de su importancia con respecto a los objetivos de aprendizaje.

ESPECIFICIDAD DE LOS OBJETIVOS.

Bergan y Dunn (1980), sefialan gque es preciso desarro---
llar una clasificacién de los objetiQos de ensefianza en térmi--—
nos de su nivel de especificidad. E1 nivel .de espécificidad de
una categoria estd determinado en parte, por el nfimero de subca
tegorias incluidas en &l.

Seglin los autores, existen tres categorias descriptivas
para designar el grado de amplitud. Estas categorias son:

1.- Objetiﬁos generales. |

2.~ Objetivos secundarios o intermedios.

3.- Objetivos de ejecucibn o especificos.
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Los objetivos generales pueden ser descritos como una -
meta que supone el alcance de todas las submetas incluidas den-
tro de una determinada &rea de enseflanza.

Sin embargo, el clasificar a un objetivo general como -
una meta, depende de la relacifn que guarda con los demds obje-
tivos; ya que los objetivoes generales representan las catego—--
rias mds amplias de un programa de ensefanza.

Es precisamente la especificacifn de estos objetivos el
primer paso para la elaboracién de un programa educativo. En -
estos objetivos es importantisimo seleccionar un verbo adecuado
que esté& acorde con ias caractéristicas de generalidad que se =
busca.

Los autores sefialan que para especificar la generalidad
de estos objetivos han de usarse Qerbos como alcanzar, lograr,-
aplicar, demostrar, etc.

Sin embargo, afirman Bergan y Dunn; la capacidad del ob
jetivo, generalmente no se especifica en forma medible en la de
signacién de un objetivo generél, sino que é&sto s6lo es necesa-
rio cuando se alcanza el nivel de los objetivos menores o de e-
jecucibn.

Los objetivos generales desempefian tres funciones (Ber-
gan y Dunn 1980):

1.- Ofrecen una baée para relacionar Qarias subcatego-
rias de objetivés dentro de un sistema global de clasificacién;
permitiendo asi que se pueda organizar la enseflanza y la eﬁalug
cibén.

2.~ Representan‘una direccifn de largo alcance y a lar

go plazo para las actividades del profesor y de los estudiantes.
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3.- Reducen el nfimero de metas globales que hay que --

considerar en la direcci6bn de las actividades didAacticas.

OBJETIVOS SECUNDARIOS O INTERMEDIOS.

Generalmente ée presentan, dentro de un objetivo gene--
ral varias subcategorias. Estas subcategorias las constituyen-
precisamente los objetiﬁos secundarios.

Al especificar un objetiﬁo secundario, quien lo elabora,
es necesario que cuestione: ¢cufles son las metas incluidas --
dentro de cada una de las categorfas especificadas por el obje-
tivo general?

El punto critico que establece la diferencia entre un -
objetivo general y uno secundario, es el complemento de una ora
éi&n que especifique el objetivo secundario.

Este complemento deberd designar una subcategoria den=-
tro de una clasificacibn superior.

Se puede decir que hasta cierto punto, los objetivos se
cundarios desempefian las mismas funciones que los objetivos ge-
nerales, dadq que: -

1.~ Sirven de base para la clasificacifn de objetivos-
especificos.

2.- Reducen la cantidad de infqrmacién que tanto profe
sores como estudiantes deben tener presente cuando se describen
las actividades didéacticas.

3.- Orientan la actividad did&ctica programada sobre -

periodos realmente largos de tiempo.
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4.~ Ademds, sirven como punto de enlace o relacién en-

tre objetivos generales y objetivos especificos.

OBJETIVOS DE EJECUCION O ESPECIFICOS.

Estos objetivos son en si la descripci6n especifica de-
lo gue se desea que realice el alumno.

Bergan y Dunn (1980), establecen gque un objetivo dé eje
cucibén encuentra sus caracteristicas definitorias en que la ac-
cibn deseada por parte del alumno se especifica en términos de-
conductas observables. Esta descripcién deberd ser tan clara y
precisa, que garantice que cualquier persona entienda exactamen
te cudl es el prop6sito que se persigue.

Este tipo de objetivos encuentran su funcién principal-
en hacer més clara la descripci6fn de metas de ensefianza; clari-
dad que sirve para establecer un &mbito de comprensién entre ma
estros y alumnos.

Otra utilidad de los objetivos de ejecucién radica en -
la ayuda que proporcionan a los estudiantes para que aprendan a
dirigir su propio aprendizaje; ya que estos objetibos general--
mente describen actividades hasta cierto punto discretas que cu
bren perfodos limitados y se constituyen en los puntos de parti
da para ensefar a los estudiantes a fijar sus propias metas.

Otra utilidad de estos objetivos radica en la orienta--
cién que brindan a los maestros para elaborar pruebas académi--
cas; ya que los items de la evaluacibn pueden ser derivados di-

rectamente de los objetivos de ejecucibn. El ex&men derivado -



98

de los objetivos, se constituye en una manera objetiva para de-
terminar hasta qué grado cualicuantitativo se llev6 la ensefian-
za, asi como el aprendizaje.

Existen ciertos requisitos que deben tomarse en cuenta-
al momento de especificar un objetivo de ejecucibn; los cuales-

se enumerarin mis adelante.

TAXONOMIA DE LOS OBJETIVOS.

Seglin Bergan y Dunn (1980), una taxonomia es un sistema
de clasificacibtn que identifica relaciones secuenciales entre -
los elementos categorizados. En este sentido, la taxonomia de-
los objetiﬁos implica una clasificacién y ordenamiento jer&rqui
co de los objetiﬁos tanto secundarios como de ejecucibn, con el
propb6sito de establecer una l6gica para la sucesibn de las acti
vidades didé&cticas.

El ordenamiento jerlrquico consiste .en gque el alcance -
de las metas situadas en los niveles superiores depende del pre
vio logro de las metas inferiores de la jerarquia; o también --
que las metas situadas en los puntos bajos de &stas son de un -
nivel de dificultad apropiado para los estudiantes que se encu-
entran en niveles relativamente bajos de desarrollo, en tanto -
que las situadas en los puntos superiores de la jerarquia son -
las mds adecuadas para los estudiantes que han alcanzado nive--
les més elevados de desarrollo.

Asi pues, el realizar una clasificacidn taxonfmica de la

enseflanza constituye, segfin Bergan y Dunn (1980), un medio para
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postular la manera en que las capacidades relativamente senci--
llas conducen a realizaciones humanas mds complejas; y su utili
dad reside en que presentan una descripcifn de los tipos de con
ducta necesarios para el aprendizaje académico.

Dentro de esta clasificacibn, se seleccionan verbos a -
través de los cuales se puede hacer una identificacién del Ni--
vel de complejidad que implica el desarrollo de una conducta.

En 1956 Benjamin Bloom y Cols. hicieron una divisidn de
los objetivos educativos, estableciendo tres amplias categorias
O campos:

I.- Categoria cognoscitiva.

II.- Categoria afectiva.

II1.- Categoria psicomotora.

I.- La primera categoria (campo cognosciti&é), trata -
sobre el reconocimiento asi como la retencifn de conocimientos-
y sobre el desarrollo de habilidades y aptitudeg intelectuales.
Esta categoria abarca seis niveles que son:

1.- Conocimiento.- Incluye la retencibn de especifici
dades y generalizaciones, asi como métodos y procesos. Se avo-
-ca principalmente a la evocacién de conocimientos; es decir, a-
la capacidad de recordar con poca o ninguna modificacién de un-
" conocimiento dado.

Las especificidades, generalizaciones y métodos, que --
son tipos de recuerdo, representan otras tantas subdivisiones -
dentro del campo del conocimiento que pueden ser utilizados pa-
ra designar objetivos secundarios adicionales.

2.- Comprensién.- Esta implica el nivel m&s precario-
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de entendimiento del conocimiento. Se constituye como el cono-

cimiento de lo comunicado y la percepcibn de lo que implica la-

comunicacién.

Dentro de la comprensifn se encuentran tres subcatego--

rias que son:

a) Traduccibn.- La cual se puede considerar como la -
modificacifén de la forma de un mensaje.

b) Interpretacibn.- Se entiende como la comprensién -

de las relaciones existentes ‘entre las diferentes par--
tes de una comunicacibn.
c) .- Extrapolacién.- Se considera como la derivacibn-

de conclusiones o consecuencias de una informacién dada.

3.- Aplicacién.— Esta implica el uso de representacio

nes abstractas en situaciones concretas.

4.- DAndlisis.~ Se considera como la divisién de un to

do en sus partes componentes; de tal manera que se puedan esta-

blecer y evidenciar las relaciones existentes entre los elemen-

tos.

son:

Dentro de este nivel se sitfian tres subcategorias que -

a) Anflisis de elementos.- Se traduce como el recono-

cimiento de los postulados implicitos que forman parte-
de una comunicacién.

b) BAndlisis de relaciones.- Implica la identificacién

de nexos y relaciones entre las partes de una comunica-

cién.
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c) Anflisis de principios de organizacibn.~ Se consi-

dera como la identificaci6n de la estructura de elemen-

tos de una comunicacibn.

5.- Sintesis.- Este nivel consiste en unir los elemen
tos para formar un todo. Incluyen asi también la producci6n de
una comunicacifn integrada de un plan o de una derivacibén a par
tir de una serie de relaciones abstractas.

6.~ Evaluacién.- En este Gltimo nivel del campo cog--
noscitiﬁo se indica la capacidad de emitir juicios acerca del -
valor del material y de los métodos destinados a un propésito =~
dado. BEsta evaluacibn puede llevarse a cabo en términos de jui

cios basados en criterios externos.



VERBOS QUE PUEDEN SER USADOS EN CADA NIVEL DEL DOMINIO COGNOSCITIVO

Conocimiento Comprensién Aplicacién An8lisis
definir traducir interpretar distinguir
repetir reafirmar aplicar analizar
apuntar discutir usar diferenciar
inscribir describir emplear calcular
registrar explicar demostrar experimentar
marcar expresar dramatizar probar
recordar identificar practicar comparar
nombrar localizar ilustrar contrastar
relatar transcribir inventariar criticar
subrayar revisar operar investigar
enlistar narrar esbozar debatir
enunciar trazar examinar
categorizar

*Johnson, Rita B. y Johnson, Stuart R.-
Packages".~ Chapel Hill, N..C. 27514, 1971.

Sintesis

componer
planear
proponer
disefiar
formular
arreglar
ensamblar
reunir
construir
crear
eregir
organizar
dirigir

aprestar

. "Assuring Learning with Self-Instructional

Evaluacién

juzgar
evaluar
tasar
evaluar
seleccionar
escoger
valorar
estimar

medir
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II.- La segunda categoria (campo Afectivo) se awoca a-

la clasificacibén de actitudes, intereses y valores, la adquisi-

cibn de

que son:

prender

apreciaciones asi como la adaptacién.

Esta categoria se subdivide a su vez en cinco niveles -

1.~ Recibir.- Este nivel se avoca principalmente a a-
a recibir informacién, existiendo tres subcategorias:
a) Conciencia.- Esta indica solamente el percibir una
situacién.

b) Voluntad de recibir.- Esto se refiere especifica--

mente a la aceptacibén o no evitacibn de un estimulo.

c) Atencibn controlada o selectiva.- 1Indica la capaci

dad de un sujeto de atender conscientemente ciertos as-
pectos de un estimulo.

2.~ Responder.- Este nivel implica el hecho de apren-

der a resolver activamente ante los estimulos. Igualmente, es-

te nivel presenta tres subcategorias gue son:

a) Aceptar a responder.- Como su nombre lo indica, es

la emisibén de una respuesta a una peticibn de &sta.

b) Voluntad a responder.- Implica simplemente la emi~

sién de respuestas voluntarias.

c) Satisfaccibn de responder.-. Significa que el hecho

de emitir una conducta va acompaflada por una sensacibn-
de satisfaccibn, gusto, entusiasmo o placer del sujeto.

3.~ Valorar.- Este nivel estd conceptualizado en el -

hecho de que en el medio ambiente algo tiene un valor.

Este nivel estid subdividido en tres categorias:
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a) Aceptacibn de un valor.- Implica, como su nombre -

lo indica la aceptacibn emocional de una doctrina sobre
la base de datos adecuados.

b) Preferencia hacia un valor.- Implica un suficiente

grado de interé&s hacia un valor determinado, el grado -

de tener que buscarlo o actuar de conformidad con él.

¢)  Compromiso.- Esta tercera subcategoria, designa --

una conviccién que puede juntarse con la fé. Esto es,~

tener lealtad hacia un valor.

4.~ Organizacifén.- Este nivel indica la ubicacién de-
valores dentro de un sistema organizado con el propbsito de po-
der especificar las relaciones entre ellos y establecer priori-
dades para dirigir la conducta. Este niQel tiene a su vez dos-
subcategorias gue son:

a) Conceptualizacién.~ Esta se refiere a la abstrac--

cién de un valor a partir de situaciones concretas.

categoria estd referida al establecimiento que una per-

sona puede hacer entre los valores.

5.- Categorizacibn por valores o complejo de valores.-
Este nivel o categoria englobado dentro de la taxonomia de los-
objetiﬁos en el campo afecti?o, se refiere al estado que en el-
individuo actfia en congruencia con una filosofia de la vida. -
Dentro de esta categoria se sitfan dos subniveles:

a) Ajuste generalizado.- Este permite al individuo re

ducir las complejidades que se presentan en las situa--

ciones al momento de confrontarlas con principios.
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b) Caracterizacibn.- Esta subcategoria se enfoca a la

adquisicién de una filosofia propia de la vida por par-
te de un sujeto; es decir, a la adquisicién de un siste
ma o escala de valores que permita afrontar todo lo co-
nocido o conocible,

Se puede notar asi, que con el establecimiento de-
esta taxonomia de objetivos en el campo afectivo, las =
conductas se inician desde el momento en gue se recibe-
informacién y van avanzando en grado de complejidad has
ta situarse en el momento de establecer una escala de -
valores, de t&l manera que en base a &sta se rija la --

conducta de los sujetos.

III.- AREA PSICOMOTORA.

Alvarez Manilla (1979)*38, realiza una taxonomia de los

objetivos de aprendizaje, avocados al &rea cognoscitiva.

Seglin el autor, este tipo de objetivos implican el desa
rrollo de una actividad neuromuscular y de los 6rganos de los -
sentidos, dedicados a la percepcitn de fendmenos externos asfi -
como la ejecucidn de actividades para manipular objetos o fené-
menos.

Reconoce, asi también tres criterios para clasificar un
patrén de conocimientos. Tales criterios son:

a) Segin la naturaleza del proceso que se desarrolla -

*38.- Alvarez Manilla, Jos& M.- "Taxonomia de los Objetivos --
Educacionales del Area Psicomotora™.- Publicaci6én Técnica N°4.-
Centro Latinoamericano de Tecnologia Educacional para la Salud,
A.C. México, 1979.



106

en el sujeto durante el aprendizaje.

b) Segfin el grado de perfeccién que se alcanza en cada
uno de los procesos de aprendizaje.

c) Segin la naturaleza y el grado de complejidad de la
actividad a desarrollar.

Para el primer criterio que es en el que se basa Alva--
rez Manilla para realizar su taxonomia de los objetivos en el -
campo psicomotor, se reconocen cinco categorias que son:

1.~ Conocimiento de la metodologia.- En esta catego--
ria, los objeti&os estén dirigidos a sefialar formas de conducta
terminal que requieren que el estudiante realice actitudes como
describir, reconocer o gue identifique las finalidades, secuen-
cias, medios o instrumentos para la percepcibén de un fen6meno,-
asi como la ejecucibn de una maniobra o el desarrollo de una --
técnica.

Este autor sitfia tres subcategorias de este nivel; las-
cuales son:

a) * Conocimiento de los fines de la conducta.- Dentro-

de este nivel el maestro debe describir o sefialar el re
sultado que desea obtener o producir de parte del alum-
no al ejecutar una actividad o una té&cnica en especifi-
co, asi como aquellos elementos que de un fenbmeno. de--
sea que se identifiquen o se diferencien.

b) Conocimiento del patrén. conductual.~ En este nivel-

el estudiante debe enunciar, describir o sefalar el pa-
trén o la secuencia que debe seguir una conducta, asi -

como las razones que los justifican.
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c) Familiaridad con los instrumentos o medios.- Den--
tro de este nivel, el estudiante debe saber discriminar
de entre los instrumentos o medios, aquellos que se re-
quieran y que sean Gtiles para la realizacién de una =--
conducta especifica, asf como cudles son las caracteris
ticas por las que los hacen elegibles. Asf también es-
requisito el que los estudiantes sepan manejarlos, con-

el fin de poder adaptarse a sus caracteristicas.

2.- La segunda categoria establecida en la taxonomia -

es la que adquiere el titulo de preparacifn.

sicas
fiales

rada.

Esta incluye a los objeti&os que describen actitudes £fi

o posturales que el alumno debe adoptar al identificar se

objetivas que sirven para desencadenar una conducta espe-

Esta categoria tiene dos subcategorias que son:

a) Discriminacifn de la sefial.- Esta subcategoria o -

niﬁel comprende aquellos objeti#os que implican distin-
guir o aislar entre las manifestaciones objetiﬁas de un
fenbmeno, aquellos elementos o estimulos sensoriales --—
que deben funcionar como sefial efectiva para la ejecu--
ci6n de una maniobra o para la percepcién de un determi
nado tipo de informacién.

b) Disposici6n sensorial y-preparacifén neuromuscular.-

Esta categoria esti referida a todos aquellos objetivos
que enuncian las actitudes psiquicas o posturales anti-
cipatorias a la percepcién de un fenf6meno o a la inicia

cibén de una actividad neuromuscular. Estdn diferencia-
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dos de la percepcién de sefiales en que el organismo ini

cia una fase de actividad que pueda percibirse por di--

versos procedimientos y que tienen una manifestacién ob

jetiva.

3.~ Ejecucibn consciente.- Dentro de esta categoria -
se incluyen aquellos objetivos que enuncian conductas termina--
les y que corresponden a la realizacibn de actividades psicomo-
toras guiadas por procescs mentales conscientes., El propdsito-
de estipular este tipo de conducta es que el alumno alcance el-
control neuromuscular que sea preliminar a la automatizacién. =~
Aqui no se pretende que el alumno alcance una gran eficiencia ~
en la realizacién de la actividad, sino la ejecucién de un pa=-
trén conductual con un mfnimo de control neuromuscular. Como -
ejemplo de estas actividades se encuentra la imitacién; es de-
cir, la reproduccifn consciente de un patrén de conducta psico-
motora objetiva y visible.

4.~ La cuarta categoria de la Taxonomia de los Objeti-
vos en el campo psicomotor, es la que se refiere a la Automati-
zaciébn. Los objetivos situados en esta categoria enuncian con-
ductas esperadas que tienen como caracteristica el desarrollo -
de una actividad en forma de automatismos gque requieren un con-
trol consciente minimo. Segfin el autor, este tipo de conducta-
libera la atencifn y permite el desarrollo simulténeo de otros-
procesos intelectuales.

Esta categoria contiene, a su vez, tres subcategorias?;
que son:

a) Condicionamiento.- Aqui, la conducta se realiza en
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forma refleja ante la aparicidn de las senales eficien-

tes para desencadenarla.

b) Organizacifn.- En esta subcategoria los objetivos-

describen la realizacibén de conductas complejas basadas

en automatismos que siguen un patrfn que permite la rea
lizacién ordenada y eficiente de la actividad.

c) HEbitos.- Describe objetivos tendientes al estable

cimiento de conductas simples o complejas que se repi--

ten ritmicamente ligadas.a determinados eventos periddi
cos entre los que se incluye el ritmo circadiano, {estfi
mulos internos derivados de la percepci6n temporal). -

Tienen &stos un efecto econbmico sobre los procesos in-

telectuales y afectivos mediante el ahorro de energfa =

en la disposicibn a responder, en la atenci6n conscien-
te y en la preparacifn para la actividad.

5.- Reorganizacibn.- Esta es la quinta categoria de -
la Taxonomia. Los objetivos situados en &sta, especifican un -
proceso evaluativo de la conducta autom&tica o de los h&bitos--
en relacibén con su ajuste a los propSsitos con que se ejecuta.-
Requiere la modificacién automitica de la conducta en relacién-
con los cambios que ocurran en las circunstancias o fenfmenos -
que rodean a su ejecucién. Implica la modificacién consciente-
o inconsciente de los automatismos, asf como de los hébitos en-
relacién con la percepcibn de sefiales que indiquen cambios.

Asf pues, con el establecimiento de estas cinco catego-
rias con sus respectivos niveles, se logra especificar en qué -

manera las conductas psicomotoras se pueden alcanzar desde las-
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mis sencillas hasta lograr el dominio y desarrollo de aquellas-

que requieran gran destreza.

Ay

3

LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE COMO ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES

Hartley y Davies (1976) sefalan que los objetivos con--
ductuales, tomados desde el punto de vista de Estrategias Pre--
instruccionales, son deliberadamente designados a facilitar el-
aprendizaje y a ayudar a generar expectacién o colocar el apren
dizaje hacia la consecusién de una tarea.

Muy recientemente, las in&estigaciones han estado orien
tadas con un interés en la proﬁisién de objetiﬁos conductuales-
y cbmo éstos afectﬁn el aprendizaje de materiales en prosa.

En un estudio llevado a cabo por Jenkins y Denoc (1971),
la adquisici6n de materiales sobre investigacifn de mé&todos ba-
jo condiciones de instruccién formal o estudios independientes-
fueron investigados. ILos sujetos fueron expuestos al estudio -~
de materiales por un periodo fijo de tiempo, y los efectos de -
especificidad y conocimiento de objetivos sobre m@ltiples selec
ciones de desarrollo de tests fueron observados.

Efectos no significatiﬁos para ninguna de esas varia---
bles fueron encontradas.

Las explicaciones dadas al respecto por los autores son
en el sentido de que la estructura de los materiales de estudio,
por ellos mismos, pueden tener implicitamente definidos los ob-

jetivos.
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Lawson (1974) sugirié que hay buena evidencia de que -~
proviendo objetivos especificos se facilita el aprendizaje in--
tencional (aprendizaje de materiales dirigidos y relatados con-
objetivos), pero que sus efectos sobre el aprendizaje inciden--
tal (aprendizaje de materiales irrelevantes a los objetivos) es
menos claro.

En un estudio llevado a cabo por Jenkins y Neisworth -~
(1973), el desarrollo sobre los‘reactivos de una prueba fue con
sistentemente superior cuando los objetivos correspondientes --
fueron presentados, gque cuando esos objetivos no fueron presen-
. tados.

En una serie de estudios llevados a cabo por Kaplan y =--
sus asociados (Rothkopf y Kaplan, 1972; Kaplan y Rothkopf, 1974
Kaplan y Simmons, 1974), utilizaron los mismos pasajes y objeti
vos; los cuales han sido usados repetidamente para investigar -
los efectos de algunas variables relevantes a la implementacién
de objetivos sobre aprendizajes incidental e intencional.

Segfin los investigadores, los resultados de esos estu--
dios pueden ser descritos de la siguiente manera:

1.~ El aprendizaje intencional es consistentemente su-
perior al aprendizaje incidental.

Una posible explicacibn acerca de estos resultados, la-
cual es expresada por los autores, es que la estructura del es-
tudio de materiales por ellos mismos pueden haber tenido impli-
citamente definidos los objetiﬁos.

Es asi entonces, que en afios recientes, se ha ido incre

mentando el interés por definir los objetivos de la ensefianza y
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aprendizaje en términos de conductas observables. Al mismo —~-
tiempo, afirman Hartley y Davies:

Los objetivos deben ser vistos como un intento para me-
jorar tanto la calidad como la efectividad de 1la enseﬁanza; Es
argiliido asi que estos manifiestan a los alumnos qué deberén lle
var a cabo, refiriéndose asi a la espectacibén que éstos tienen.

Seglin Hartley y Davies, desde que el mayor argumento de
la utilizacién de los objetivos conductuales como Estrategias -
Preinstruccionales, es que éstos sirven como un medio para in--
formar a los maestros y a los alumnos de qué es finalmente espe
rado de ellos, se debe tener mucho cuidado al momento de ejerci
tar y especificar los objetivos.

Ellos afirman que los objetiQos de aprendizaje desde el
punto- de vista de Estratégias Preinstruccionales; pueden ayudar
a promover las conductas de aprendizaje. Se érguye asi que pro
veen a los estudiantes de una meta clara que el;os pueden usar=-
para organizar las actividades de aprendizaje, y permiten a &s-
tos estudiar mis eficientemente y reducir el tiempo gastado en-
irrelevancias, asi como proveer a &stos de un punto sobre el --
cual puedan ellos mismos evaluar objeti&amente su propio progre
so. .

Sin embargo esos argumentos asumen que desde luego los-
estudiantes saben c6mo utilizar los objetiﬁos de aprendizaje --
propuestos.

Asi, estos autores (1976) establecieron que:

~ Los objetivos ayudan a promover la conducta de apren

dizaje de los estudiantes, de tal manera que les proporcionan -
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una meta, la cual puede ser utilizada para organizar las activi
dades de aprendizaje y que permiten a los alumnos estudiar méis-
eficazmente y reducir el tiempo que puede ser utilizado en irre
levancias.

- Asi tambien facilitan guias a los alumnos que los a-
yudan objetivamente a evaluar sus propios progresos. A medida-
que van alcanzando su aprendizaje, los alumnos pueden ir consta
tando el nivel cuali-cuantitativo de é&ste, referido a los obje-
tivos.

Aunado a lo anterior, Hartley y Davies (1976), sefialan-
objetivos,. como formas de Estrategias Preinstruccionales. Ta--
les caracteristicas son:

a) Se presentan estructurados en forma de lista com---
puesta por proposiciones numeradas.

b} El orden en que presentan las prdporciones puede re
flejar alguna clase de jerarquifa de la secuencia.

c) Emplea un vocabulario técnico, frecuentemente con -
un alto nivel de abstraccién.

d) Cumplen un papel importante en la evaluacién.

ESPECIFICACION DE OBJETIVOS DE APRENDIZAJE.

Se ha mencionado que los objetivos son un medio a tra--
vés del cual, b&sicamente el profesor informa a los alumnos qué
se espera de ellos al finalizar un ciclo de instruccién, curso,

clase, etc.
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Sin embargo es fundamental que estos objetivos sean ela
borados adecuadamente a fin de que alcancen los fines para los-
cuales fueron propuestos.

En este sentido, cuando se habla de especificacibén de -
objetivos de aprendizaje, se hace referencia al procedimiento a
través del cual un profesor comunica en forma clara y precisa -
los propbsitos de su ensefianza.

El punto de arranque es, consecuentemente el conocimien
to por parte del profesor de los propbsitos que persigue al dar
su instruccién. De lo contrario, &ste se perderfa en una gran-
cantidad de informacibn y se veria obstaculizado para realizar-
la planeacién, ejecuciébn y evaluacibn de la ensefianza.

Pero el profesor, ¢qué punto de referencia deber& tener
en cuenta para sgber los prop6sitos que peféigue'al dar su ins-
tfuccién?

Definitivamente estos puntos estardn en funcién directa
de la propia estructura de la disciplina sobre la que se enmar-
dque su instruccién; es decir, el profesor debe referirse a el -
conocimiento de determinados principios, leyes, obras y/o teo--
rias gue forman parte de la disciplina o asignatura que imparta.
Dicha estructura de esta disciplina est8 dada por la investiga-
cibén; en donde se Qan delimitando alcances, Qentajas, desventa-
jas, relacibén con otras disciplinas y alin el campo de acci6n de
la propia disciplina a ensefiar.

Dentro de este marco, el profesor deberd determinar cud
les son los resultados terminales de su instruccién, curso, te-

ma, etc.; es decir, qué es lo que se espera que el estudiante -
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sea capaz de realizar; para lo cual el maestro tiene que hacer-
referencia a lo que el alumnc puede ser capaz de hacer con cier
to contenido especifico; partiendo deductivamente de un plantea
miento general a uno especifico. Esto es, el maestro debe plan
tearse en primera instancia, un gran objetivo general, sobre el
cual deberédn existir y se deberin ir desglosando ciertos objeti
ﬁos m§s particulares que servirén también a su vez como pelda--
fios 0 escalones para alcanzar una plena configuracién o alcance
del propio objetiﬁo general.

Pero ahora cabe establecer, ¢cbmo, cufndo y dénde sabri
el profesor, gue sus alumnos han sido capaces de realizar el ob
jetivo que se pretend;a ellos ‘alcanzaran? Para ésto, existen -
Qarios criterios que deben contener los objetivos, de tal forma
gue mediante el alcance de estos criterios puedan ser resueltos
de una manera objetiva, clara y concisa las preguntas plantea--
das anteriormente. Tales criterios son:

1l.- Delimitaci6én del contenido y sus elementos, concep
tos, principios, etc.

2.~ Determinacién de lo que se ejecutari con el conte-
nido.

3.- Determinacibn de la(s) persona(s) o institucibn --
que lo ejecutarén.

4.~ Determinacién de las circunstancias indispensables
para ejecutar la conducta.

5.- Determinar la calidad o la cantidad minima acepta-
ble de la ejecucitn de la conducta.

6.~ La clasificacifn de la conducta gue se ejecutaré -
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en cuanto a su complejidad.
A continuaci6én se hari una breve revisién de cada uno -~

de estos criterios.

l1.- El Contenido.-

Es l16gico que para que el maestro pueda ensefiar algo a-
sus alumnos, debe existir un contenido. En la especificacién -
de los objetivos, el punto de arranque es la descripcién del --
contenido por parte del maestro, con el cual se deber& relacio-
nar la conducta que el alumno ejecutari después de haber com=---
prendido, después de haber adquirido determinada informacibn, -
determinados conocimientos o habilidades.

Es necesario aclarar que la selecci6n del contenido de-
ber8 hacerse con base en los lineamientos que la propia disci--
plina plantee, amén de las caracterfisticas de los estudiantes, -
la sociedad, asf como del medio ambiente. Esto es, la misma --
disciplina de que se esté hablando establece 'su marco de refe--
rencia, sus limités. Si hablamos de Fisica, por ejemplo, se po
dré hablar de ciertos principios fisicos, quimicos, electrb6ni--
cos, etc., pero quizis no se pueda hablar a la ?ez de ciertos ~-
sentimientos, estados emocionales de los sujetos, etc. Esto es,
la misma disciplina marca sus propios campos de conocimiento; y
el maestro deberi situarse en-ello al momento de hacer la selec
cién de contenidos para satisfacer un objetivo instruccional --

que se haya planteado previamente.
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2.- La Conducta.-

La determinacién de la conducta es el elemento crucial-
en la especificacifn de todo objetivo de aprendizaje; ya que es
la delimitacibn de la actividad que deber& ejecutar el estudian
te o la persona que guiera alcanzar el objetivo de aprendizaje.

Al especificar la conducta, el profesor debe hacer alu-~
sibén a un verbo, es decir la conducta debe especificarse en tér
mipos de un verbo activo, de tal manera que se establezcan ex--
presiones precisas y concretas y no expresiones gue den lugar a
miltiples interpretaciones.

Para que el maestro esté& seguro de que esta especifica-
cién de la conduéta no tenga una mltiple y variada interpreta-
cibn por parte de sus alumnos; es necesario que sea estipulada-
en términos operacionales, es decir, en términos que describan-
de una manera concreta y observable, las actividades que deba -
realizar el alumno; de tal forma que se establezca una precisa-
comunicacién entre el profesor y sus alumnos. De no ser asf, -
lo que para el maestro puede parecer claro; para sus alumnos no
puede ser igual, ya que se estd prestando a que existan divexr—-
sas concepciones de lo que éste pretende gue sus alumnos alcan-
cen.

Es necesario que en la especificacién de objetivos, se-
utilicen verbos que impliquen una accibn directa y concreta, de
tal manera que por si solos impliquen una accibn observable del
sujeto, debiendo evitar al miximo aguellas conductas que no des

criban claramente la actividad a desarrollar.



118

Por otro lado, los verbos observables implican una ac--
cibn, situacibén que no se presenta con las no obserﬁables.

Las conductas observables son aquellas gue pueden ser -
evaluadas fécilmente. Las no obserQables, por el contrario, di
ficultan en gran medida su adecuada eﬁaluaciﬁn.

Algunos ejemplos de estos tipos de verbos son:

N

Conductas obser&ables Conductas no observables
Pefinir Saber;..
Bscribir Conocer sobre...
Resolver Recapacitar sobre...
Identificar pasos Tener habilidad para...
Construir Captar el significado de...
Enumerar pasos Deséubrir...
Contrastar Dominar...
Explicar Valorar...

Asi tambi&n, en ocasiones serd neqesario que el maestro
no s6lo exprese la clase de conducta, sino también la ejecucibn
especifica que se espera del alumno.

Cuando una conducta no es 6bser§able, y por lo tanto --
presenta problemas para precisarla, es necesario incluir en el-
enunciado la forma en que se manifestari la conducta. General-
mente &sto puede hacerse a través de la utilizacién de algfn mo
do impersonal, como por ejemplo, "en forma gr&fica", "ejemplifi

cando", por "“escrito", etc.
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Es importante sefialar, que a la hora de establecer los-
objetivos, &stos hagan alusién a una sola conducta; es decir, -~
que sean UNITARIOS en la medida en que un objetivo precise el -
desarrollo por parte del estudiante de una sola actividad y no-
varias a la vez, de tal forma que s6lo pueda ser evaluado el de
sarrollo de un solo proceso.

8i se solicitan al estudiante més de una conducta, &ste
no sabri cudl es mis importante, cuil debe desarrollar primero,
etc. Si se presenta esta situacibn (que el estudiante deba pre
sentar mds de una conducta), es recomendable la especificacibn-
de mds objetivos especificos. Es decir, ser§ necesario especi-
ficar tantos objetivos, como conductas especificas se requieran

del sujeto.

3.- La persona.-

Si un objetivo de aprendizaje se define en base a la ma
nifestaci6én de una conducta, ser8 necesario especificar quién -
deberé mostrar &sta.

Los objetivos deber&n especificarse en términos de -—=-
la(s) persona(s) que deberfn totalizar la conducta que sirva de
parémetro para comprobar si el proceso de aprendizaje ha sido -
alcanzado satisfactoriamente; es decir, quien desarrollari la -
conducta; puede ser el alumno, el lector, etc.

La persona que elabore los objetivos, deberd tener pre--
sente la poblacién que deberd alcanzar el objetivo.

Si este objetivo es de caricter administrativo, quien -

ejecutard la conducta ser8 "el departamente", "la seccibén", etc.
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Si quien ejecutard la conducta serd la familia, socie--
dad o comunidad, los objetivos adquiéren entonces el cardcter -
de institucionales.

Si quien deberd desarrollar la conducta serdn especia~--—
listas de la educacibn, profesores y maestros, los objetivos se
denominan entonces objetivos de ensefianza.

Asi pues, la persona se determina a partir de la pobla-
cién que ejecutard el objetivo.

Si guien desarrollard la conducta es el alumno, enton--

ces los objetivos se denominan de aprendizaje.

4.- Las Circunstancias.-

En la especificacién de los objetiﬁos de aprendizaje, -
quien elabore éstos, deberd establecer bajo gué circunstancias-
Q situaciones debe realizarse la conducta de los estudiantes.

Generalmente, la conducta de &stos debe llevarse a cabo
dentro de determinadas limitaciones, especialmente medio ambien
tales. Al especificar los objetiﬁos ser& punto fundéﬁental e -
indispensable manifestar las circunstancias o condiciones ante-
las cuales la conducta debe ser realizada.

Estas circunstancias delimitan la situacibén en la que -
deberia lleQarse la conducta, las cuales pueden ser referidas a-
determinadas limitaciones, restricciones, condiciones, etc. --
También pueden referirse estas condiciones en el sentido inver;
so, es decir, la conducta puede quizds realizarse ante la ayuda
de ciertas herramientas, procedimientos, métodos, etc.

Por ejemplo:
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-~ Ante un esquema.

- Dado un plano arquitectfnico.

=~ Con la ayuda de su libro de texto.
- Sin la utilizacién de calculadora.
- En la escuela.

- Dada una serie de problemas.

5.~ La Precisifn.~

Este rubro estd referido a especificar en forma ya sea-
cualitativa o cuantitativa el grado de exactitud con que debe -
realizarse la conducta.

Esto es, la especificacién del minimo aceptable de co--
rreccibn con que debe realizarse una actividad.

La precisidn cualitati&a generalmente presenta algunos-
problemas para sefialarse objetivamente; dado que la calidad de~-
una ejecucifn, la mayorifa de las veces implica el empleo de jui
cios subjetivos de quien verificard el cumplimiento de la con--
ducta.

Esta precisibn cualitativa es absoluta; es decir, se --
cumple o no se cumple, ya que una conducta, y por ende un obje-
tivo, no se aceptari a medias. Si el alumno alcanza el minimo-
aceptable de correccién, habrd cumplido el objetivo, si no es -
asi, el objetivo no se cubrird, y el maestro deberi prestar es-
pecial atencibn en este punto, ya que al respecto existen tres-
categorias establecidas que indican al evaluador qué tan exi--

gente debe ser con 1la ejecucién del sujeto.



122

a) Escenciales.- Son todos aquellos objetivos que se-
refieren a la formacibn e informacién minima, aceptable
. para aprobar un curso, un exé4men, etc., es decir, aque-
llos objetivos que necesaria e invariablemente todo a--
lumno que haya sido sometido a una ensefianza determina-
" da y consecuentemente se le haya estipulado el objetivo,
deber8 cubrir. Por ejemplo, si se trata de investigar,
pues serédn técnicas para investigar.

Es decir, si el alumno éatisface los objetiﬁos es-~
cenciales, se podrd afirmar que &ste sébe, conoce o do-
mina lo minimo suficiente de un campo, tema, especiali-
dad, etc., especifico. En este tipo de objetivos, se =
espera y se dari por supuesto, que el sujeto realizari-

perfectamente la conducta solicitada.

b) 'ﬁécesarioé.— son todos aquellos objeti§os que no -
son escenciales dentro de una materia, pero gue ayudan-
a la consecusibn de éstos.

El lograr los objetiQos necesarios, la califica---
cién que los alumnos alcancen dentro de los objetivos -
escenciales podrd ser incrementada.

Esto es, para el logro de un objetivo, debe exis--
tir una.éxactitud escencial, que sea la minima acepta--
ble para alcanzar los objeti&os. Pero los objetivos ne
cesarios sirven de ayuda o soporte, para que, ademés de
garantizar realizacién de los objetivos escenciales, la
calificacién que obtengan los estudiantes en estos obje

tivos se pueda ver incrementada; de ahf que el nivel --
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de correccién de estos objetivos no sea tan rigido; el-
maestro puede ser mis flexible en cuanto al criterio pa

ra evaluar el logro de estos objetivos.

c) Convenientes.~ Son todos aquellos objetivos que de
ben ser estipuladoes para aquellos alumnos que presenten
especial interés sobre el tema, para agquellos alumnos -
que quieran ampliar y entrar en detalles sobre algo en-
especifico.

Estos objetivos no deben ser estipulados solo por-
el profesor; sino que debe ser conjuntamente con el o -
los alumnos que deseen alcanzar este nivel de precisién.
Dado que estos objetivos adquieren el caricter de'opta—
tivos, ya que no se obliga a todos los estudiantes a al
canzarlos, deben ser estipulados de comlin acuerdo entre
el maestfo y el alumno en relacién a la precisibén que -

se pretende alcanzar.

Si bien es cierto que serfa excelente el gue dentro de-

la planéacién y estructuracién de los objetivos de aprendizaje-

se incluyeran las tres categorias de objeti&os, la realidad nos

indica que, objetivamente hablando, los programas séflo contie=-

nen los objetivos escenciales para cada materia. Cada maestro-

conjuntamente con sus alumnos, propondr&n libremente y de acuer

N -

do a su criterio y su orientacién, tanto los objetivos necesa--

rios como los convenientes, que ellos consideren Gtiles para en

riguecer el tema o curso.

Por otro lado, la precisibn cuantitativa es relativamen
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te mds fécil de establecer, ya que el maestro debe aludir a cri
terios especificos casi siempre referidos a t&rminos numéricos-
Y porcentuales como:

- Ntimero de respuestas correctas.

~ Méximo n@mero de errores.

- N@mero, porcentaje o proporcién de principios, crite

rios, conceptos, leyes, etc., aplicados en la ejecucién

de la conducta.

Resulta Gtil sefialar, que los resultados que se preten-
de que alcancen los sujetos, pueden ser individuales o de grupo.
Esto es, cuando estos resultados esperados se aplican 6 son di-
rigidos al estudiante como persona individual, el nivel de pre-
cisi6n serd individual. Por el contrario, cuando se predice el
porcentaje o la proporcién de alumnos que deberd lograr el obje
tivo, al niﬁel de precisién que se debe especificar es el de --
precisibn de grupo.

8i un profesor pretende que por ejemplc, "cada estudian
te", "el estudiante”, "el sujeto", "el lector", etc., resuelva-
cinco ejercicios correctamente, el nivel de precisibén requerido
serd el individual.

La precisibén de grupo, por otro lado, es predecir el --
porcentaje, la proporcibn, o el nlimero de alumnos que deberd al
canzar cada objetivo.

Por ejemplo, Ytodos los estudiantes", el 90% de los es-
tudiantes, etc.

Cuando se trate de un objetivo escencial, se espera que

lo logre correctamente la mayor parte del grupo, es decir, del-
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90 al 100%.

Si el objetivo es necesario, se espera gue lo alcance -
de un 60 al 89% del grupo.

Si se trata de un objetivo conveniente, se predice un =
logro de menos del 59% del grupo

Cuando a un maestro le interesa evaluar la eficacia de-
las experiencias de aprendizaje que utilizar§ para alcanzar un-
objetivo, deberd incluir la precisibén de grupo. Si no sucede -
tal situacién, el maestro deberd establecer una precisién indi-
vidual. BEsto es, generalmente se utilizan precisiones de grupo
con el objeto de probar cuan efectivas son determinadas expe---
riencias de aprendizaje que el profesor ha seleccionado para un
objetivo y un contenido especificos.

De no ser asi, el profesor deberi recurrir a utilizar -

en sus objetivos precisiones individuales.

6.- La Clasificacién de la Conducta.-

La conducta que se enuncie en el objetiﬁo, deberd estar
en relaci6n directa con el nivel taxonémico referido al nivel -
de complejidad de é&sta.

Es decir, el maestro deberd elegir un objetiﬁo que vaya
de acuerdo al nivel de especializacién o profundidad (niﬁeles -
taxonbémicos) al que se quiera llegar; ya que: La complejidad-
de un objetivo de aprendizaje es el conjunto de los procesos =--
del pensamiento que se llevan a cabo al efectuar la conducta so

licitada en el objetivo*‘?‘9

*¥39 -~ "gistematizacib6bn de la Ensefianza".-CISE, México, 1980.
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Asf que dependerd de la conducta que el maestro quiera-
que alcancen sus alumnos, para estipular el nivel taxon6mico al
cual hay que conjuntar esa conducta, la cual deber& estipularse
por el verbo que se sitfie en la categorfia citada.

"Si bien es cierto que los objetivos m4s simples son --
los més ficiles de definir, una descripcifn del pensamiento que
nos permita analizar las conductas implicadas en los objetivos~—
ayudard al maestro para revisar la complejidad de las conductas

: . . - 40
gue promueve, y seleccionar los medios para alcanzarlos.¥®

ALGUNAS CRITICAS SOBRE LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE.

Afin cuando se han venido desarrollando una serie de in-
vestigaciones en losAﬁltimos afios y &stas han arrojado resulta-
dos en los que se puedm;constataf los beneficios que aporta el-
establecimiento de objetivos, no son pocos los autores que se -
oponen o0 hacen crfticas a la elaboracién de objetivos de apren-
dizaje.

Por ejemplo, Atkin en 1969, menciona que en la formula-
cibn de los objetiﬁos no se puede anticipar todo el aprendizaje
adicional que se d& antes de lograrlo, pero alin asi, si se lle-
gara a identificar, s6lo un pequefio nfimero podria trasladarse -
correctamente en términos de la conducta del estudiante, siendo

ésto limitativo.

*¥40.- Idem. *39.
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Esto es, por mucho que se quiera ser especifico, se des
conocen aprendizajes adicionales "secundarios" que tienen lugar
en una organizacibn de conocimiento o estructura cognoscitiva -
del sujeto, y por otro lado no todo el aprendizaje puede especi
ficarse en términos conductuales, ya que hay situaciones que -~
tienen lugar en la estructura cognoscitiva y no pueden ser espe
cificados puesto que no son observables; situacibn que provoca-
la limitacién a especificar s6lo los objetivos de conductas que
pueden ser observables y qguizds cuantificables.

Ausubel (1976), concuerda con Atkin en el sentido de --
que a,ménudo los objetivos establecidos en términos conductua--
les resultan ser mds perjudiciales que ben&ficos, menciona que=”
al elaborar los objeti&os se concede mis atencién a metas rela-
tivamente triviales, pero fdciles de definir, que a las metas -
intrinsecamente més importantes pero que se resisten a ser defi
nidas con precisibn conductual; ya que son &stas las que tienen
lugar en la mente del sujeto y no pueden ser observadas. Son -
como especie de circuitos eléctricos, donde se percibe sélo la-
conducta o resultado final, pero se desconocen los procesos y =
la sucesibén de aprendizajes gue tienen lugar en la estructura -
cognoscitiva del individuo.

Otro elemento que se critica de los objetiﬁos, es gue -
al enunciarlos resta espontaneidad y creati&idad, que limitan -
al maestro y gque a los alumnos les impide explorar o amplia; -
otros temas. Si el alumno ha de alcanzar una conducta especifi
ca, ésta serd evaluada s6lo si la manifiesta como se le ha espe

cificado; situacién que d4§ origen a que el alumno olvide por -
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completo investigar, alcanzar y producir algunas conductas seme
jantes o afin m8s completas; limit&ndose tan solo, y cuando mu--
cho, a alcanzar la conducta o dominio que se le requerir§ poste
riormente. Por otro lado, dado que al especificar los objeti--
vos de aprendizaje el profesor ha de estipular las tareas que -
son necesarias para cubrir este objetivo , y l6gicamente el a~--
lumno deber8 regirse a ellas, &ste Gltimo puede caer en una mo-
notonia, en una "pereza para pensar", y convertirse quiz&s en -
un objeto que actfia y hace lo que le piden, olvid4ndose de —--=
crear un individuo, un ente pensante y que actfia por si mismo.

Para algunos maestros, el que los estudiantes detérmi--
nen los objetivos, significa que se sentirin més motivados por-
que pueden elegir qué estudiar; sin embargo, permitirles que e-
}los determinen los objeti&os es delegarles una responsabilidad
propia del maestro. Esto no significa que los alumnos no deban
participar en la determinacién de los objetivos, pero que el --
maestro debe juzgar finalmente qué tan adecuados son, de acuer-
do a los antecedentes e intereses de los alumnos y de lo que =--
instruccionalmente se debe alcanzar.

Otra de las criticas que se hacen a los objeti?os de a-
prendizaje estriba en que se considera mé&s dificil identificar-
conductas medibles del alumno en materias de humanidades y be--
llas artes gque en materia de cienéias; pero &sto no significa -
que los maestros no deban especificar los objetivos para tales-
materias. La identificaci6én de las conductas en &reas como és;
tas, le aclararén al maestro el criterio de aceptabilidad con -
el que juzgard los .trabajos del alumno, mismos que debe descri-

bir en términos que cualquier persona pueda entender (Popham, -
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1969).

La solucién estriba en la forma en que los maestros es-
tipulen las conductas que han de alcanzar los alumnos.

Asi pues, se han presentado aqui algunas criticas (qui-
2z4s las mis importantes) hechas a los objetivos de aprendizaje.
Sin embargo, la gran mayoria de los investigadores al respecto,
se inclinan por la estipulacién de los objetivos de aprendizaje,
ya gue independientemente de las criticas al respecto, los re--
sultados alcanzados han sido en su gran mayoria satisfactorios.

Mientras no se demuestre lo contrario, la investigacion,
aceptacifn y estipulacién de los objetivos de aprendizaje segui
rd cobrando cada dfa mis y m&s adeptos, al igual que resultados

satisfactorios.

Se puede observar entonces, de acuerdo a lo planteado =
anteriormente, que los objetivos de aprendizaje son importantes
elementos a ser tomados en cuenta y a ser elaborados siempre --
que se presente una situacién de ensefianza-aprendizaje. Como -
Estrategia Preinstruccional, ofrecen también grandes beneficios
tanto al alumno como al profesor. Sin embargo cabe recalcar =--
que asi como son importantes herramientas para organizar, es---
tructurar y llevar a cabo la ensefianza y el aprendizaje, tambi-
én es fundamental que estos objetivos sean elaborados correcta-

mente con el propb6sito de gue alcancen los fines para los cua--
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les fueron planteados; de lo contrario, lejos de contribuir po-
sitivamente en este proceso, obstaculizan y perturban el que --
los estudiantes alcancen el aprendizaje y las conductas espera-
das a través del desarrollo y ejecucibn de un sistema de ins---

trucecibn.
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Y CONTENIDO

Parece 16gico suponer que el contenido es un elemento -
fundamental que debe estar presente en todo procesc de Ensefan-
za-Aprendizaje y por lo cual generalmente se proporciona un -=--
"contenido" a los estudiantes para que &stos lo aprendan.

Sin embargo, no basta tan solo con decir que es un ele-
mento fundamental; sino que debe también ser disefiado, analiga—
do y estructurado de forma tal, gue pueda ser potencialmente --—
significativo para el aprendizaje de los alumnos.

El contenido puede ser concebido como toda aquella in--
formacién que los estudiantes deben asimilar e incorporar a su-
estructura cognoscitiva.

Gagné (1978) lo determina como agquel material organiza-
do en palabras y oraciones, o representaciones de tales pala---
bras y oraciones, que se comunican al alumno con el prop6sito ~
de apoyar los procesos que llamamos aprendizaje.

Sin embargo es muy importante que este contenido sea --
previamente arreglado y estructurado, de forma tal, gue pueda -
ser "aprendido" por los alumnos, sobre todo cuando nos situamos
en el aprendizaje de material escrito. Es aqui donde el profe-
sor o la persona que disefie un curso debe preguntarse antes --
que nada: ¢Qué se espera que sepan los estudiantes al finali--
zar un curso, tema, clase, etc.? No obstante, aparte de esta -
pregunta se hace necesario incluir: ¢Qué se espera que apren -
dan sobre qué? Entonces el profesor debe tener los conocimien-
tos suficientes para analizar su disciplina y ser capaz de mani

festar un conglomerado de informacifn potencialmente importante
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para que los alumnos lo aprendan.

Sin embargo, este CONTENIDO no se elabora ni se estruc-
tura de manera aislada y arbitraria. Debe necesariamente estar
relacionado con todas y cada una de las partes que conforman un
proceso de ensefianza-aprendizaje; el cual debe funcionar y for-
mar parte de un sistema en donde todos los elementos actdian de-
manera coordinada, con el prop6sito de alcanzar un objetivo en-
comn. Es, en este sentido, cuando varios autores hablan de lo
que significa SISTEMATIZAR LA ENSENANZA. Para Gagné (1972), la
concentracibn sistemdtica de la ensefianza se basa en el pensami
ento y planificacibn 1l6gicos y sistemiticos, haciendo uso de to
dos los testimonios tebricos y empiricos de que se disponga; lo
cual permite verificar si el sistema ha logrado o no su objeti-
vo de planeamiento.

Huerta (1978) la define como la estructuracién del pro-
ceso ensefianza-aprendizaje visto desde la perspectiva de un sis
tema, en el que se sefialan las funciones y relaciones que co---
rresponden a cada parte. Se enfatiza la estructura de este pro
ceso, sus elementos, funciones, la interdependencia de sus par-
tes u operaciones y de sus resultadbs, enfatizando en cada par-
te el aprendizaje del estudiante como el producto principal.

Se pﬁede decir entonces, que la Sistematizacibn de la -
Ensefianza es un todo organizado, que se forma dé ciertos elemen
tos que funcionan de manera independiente pero que contribuyen-
a la consecusibn de un fin comfin, que es mejorar el aprendizaje
de los educandos.

Existen asi pues, varios Modelos de Sistematizacibén de-
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la Ensefianza, a través de los cuales se presenta el proceso en-

sefianza-aprendizaje visto desde la perspectiva sistémica en tan

to que todos sus elementos interact@ian para alcanzar un fin co-

mn que es el aprendizaje de los alumnos. Entre estos modelos-
se pueden citar el de Bella H. Banathy, W. James Popham, Ander-
son y Faust, Chadwick y otros; los cuales manejan bisicamente -
elemengos come los objetivos, la evaluacién y la instruccién. -
Sin embargo, existen otros componentes que son también muy im-—-—
portantes dentro de la sistematizacién de la ensefianza y que gi
ran alrededor de los anteriormente citados. Tales componentes-
son: los métodos y técnicas de ensefianza, desarrollo de materi
ales didfcticos, planeacibn de la organizacién y dinémica gru--—
pal, organizacién y disefio de los materiales o contenido a pro- -
porcionar a los alumnos, etc. '

Y es precisamente el contenido que se manifiesta como -
un elemento sustancial -alrededor del cual gira en gran medida -
la efectividad de la Sistematizaci6én de la Ensefanza y finalmen
te el proceso de Ensefianza-Aprendizaje, ya que es primordial --
tanto la organizacibn como el disefio de los materiales o conte-
nidos a ensefiar, dado que &stos tienen una relacién directa con
los tres componentes bisicos de la sistematizacifn de la Ense--
flanza.

En este sentido, cuando el profesor se pregunta JQué& es
pero que sepan sobre qué cosa?, ha de tener un amplio marco de-
referencia sobre su disciplina y en base a &sta elaborar sus ob
jeti&os.

En el caso supuesto de gue un profesor dudara sobre qué

contenido ha de ensefiar a sus alumnos o no pudiere analizar ade
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cuadamente las caracteristicas de su disciplina, es necesario -
recurrir a la utilizacién de "Té&cnicas de Andlisis de Conteni--
do", que le permitieran arreglar este material de forma tal que
sea relevante y se asocie directamente a todos y cada uno de --
los pasos del proceso ensefianza-aprendizaje.

Seglin Posner (1980), el prop&sito del Andlisis de>Contg
nido seria encontrar la estructura de la disciplina que permita
organizar el conocimiento conforme a ciertos principios; ya que
ésto permitird al estudiante la comprensifn de los conceptos ge
nerativos y de los principios b&sicos, asi como una reduccibn -
del acervo de informacién que debe recordarse y el aumento en -
la significatividad de lo gque se aprende.

Castafieda (1979), afirma gue el propSsito del Andlisis-
de Contenido consiste en encontrar la infraestructura que sosti
ene a una unidad global (disciplina), de tal manera que haya po
sible su control y sistematizacién. Esto implicarfa la identi-
ficacién del contenido conceptual de la misma y el estableci---~
miento de las relaciones entre los conceptos de dicho contenido.

Continuando con la planeacifn que el profesor realiza -
de su curso; y toda vez que ha delimitado sus objetiﬁos, proce-
de al disefio de una evaluacidn inicial o diagnbstica que le per
.mitiré conocer si sus alumnos estén aptos para alcanzar los ob-
jetivos del curso, o por otro lado, ya dominan la informacién o
contenidos que se les pretende ensefiar. En este péso, el profe
sor se ve precisado a realizar un anilisis exhaustivo de la dis
ciplina que va a impartir; lo cual permite especificar los ele-

Al
mentos que son necesarios e indispensables, asi como requisito-
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para que los alumnos estén aptos a iniciar el curso.

Toda vez que se ha realizado este disefio de evaluacién,
el profesor la aplica, y segin los datos obtenidos procede a a-
decuar los objetivos conforme a los conocimientos de los alum~-
nos. Posteriormente se avoca a llevar a cabo el disefio de los-—
contenidos y el material gue va a ensefar. Aqui en este paso,-
cabe que el profesor se plantee preguntas como: ¢Qué activida-
des voy a realizar yo y qué actividades los alumnos?, ¢cudles -
materiales voy a facilitar a los estudiantes y cuidl seri su se-
cuencia?, ¢culnta informacibén voy a dar en cada clase y en qué-
nivel de dificultad se regir&? etc.

Es aqui nuevamente donde el profesor debe tener un am--
plio dominio de su disciplina, asi como de los contenidos y las
relaciones existentes entre sus elementos; situaci6n que le per
mitird conocer y a la vez resolver todas las interrogantes men-
cionadas anteriormente, apoydndose asf tambi&n en la estructura
cognoscitiva de los estudiantes. El paso siguiente serd llevar
a cabo la planeacibn exhaustiva de la eﬁaluacién final; por me-
dio de la cual el profesor determinarid si los objetivos plantea
dos al inicio del curso fueron o no alcanzados.

Nuevamente en este paso, el haber realizado un andlisis
de sus contenidos, es una ayuda importante de la cual el profe-
sSOor se puede valer. ’

Como se puede notar, el contenido y afin las técnicas pa
ra hacer un andlisis de &ste son importantisimos elementos a --
considerar dentro de la planeacibn y ejecusibn del proceso ense

hanza-aprendizaje. (M&s adelante se expondrén algunas técnicas



136

para realizar el Andlisis de Contenido).

Por otra parte, como se ha mencionado en el capitulo IIJ,
es importante el tratar de que los alumnos alcancen un aprendi-
zaje de tipo “"significativo"; de tal manera que puedan integrar
y adicionar la nueva informacién a la ya existente; pero esta -
integracifn no ha de ser arbitraria ni al pie de la letra; sino
de una manera sustancial. En estas condiciones, Ausubel (1968)
afirma que se requieren bdsicamente dos condiciones para que se
dé este tipo de aprendizaje.

La primera consiste en que el alumno debe manifestar un
interés y una disposicifn a desarrollar tal tipo de aprendizaje.

La segunda condicién consiste en que el material de a--
prendizaje debe ser potencialmente significativo, en tanto que-
este material debe -estar estructurado de forma tal que pueda --
ser relacionable con la estructura cognoscitiva del sujeto.

Segfin lo establece Ausubel (1968), para que el material
de aprendizaje sea potencialmente significatiﬁo se requieren a-
su vez dos factores:

l.- Debe poseer significatiﬁidad l6gica.~ Aqui se ha-
ce referencia a que el material de aprendizaje debe carecer de-
arbitrariedad y no debe ser vago; sino por el contrario, debe -
poderse relacionar sustancial e intencionadamente con la estruc
tura cognosciti§a del estudiante; es decir, con las ideas a las
que correspondan y que se hallen dentro del dominio de la misma’
capacidad humana.

Asi tambi&n este autor enuncia ocho recomendaciones pa-

ra que exista significatividad 16gica en un material:
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a) La conveniencia de la definicién y la diccién; ésto
es, el empleo de términos precisos, congruentes e inam-
biguos. Toda definicién debe contemplar una explica---

cién de la nueva terminologia antes de usarla.

b) La utilizacién de apoyos empiricos y concretos asi-
como de analogias pertinentes que garanticen la adgquisi

cibén y esclarecimiento de los significados.

c) La estimulacidén de un enfoque activo, critico, re--
flexivo y analfitico por parte del alumno, alent&ndolo a
formular ideas en base a su propio vocabulario, sus ex-

periencias y la estructuracién de sus ideas.

d) 1La conformidad explicita con la lb6gica y la filoso-
fia distinta de cada disciplina y con la estrategia de-

cbmo ensenar la materia especifica de esa disciplina.

e) La seleccibn y organizacidn del contenido de la ma-
teria en torno de los principios que posean las cualida

des explicativas e integradoras m&s amplias y generales.

f) La organizacibn sistemitica en secuencia del mate--
rial con atencibn cuidadosa a la graduaci6n del nivel -

de dificultad.

g) Congruencia con los principios de la diferenciacibn

progresiva (ir de lo general a lo particular).

h) El empleo de organizadores apropiados.
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2.- El segundo factor que establece Ausubel (1968) pa-
ra que el material sea poteﬁcialmente significativo es la llama
da "significatividad Psicolégica"; la cual varfa exclusivamente
solo en funcién de la estructura cognoscitiva del estudiante; y
para que ocurra &sta es indispensable que el contenido ideativo
con el que se va a relacionar la nueva informacifn esté presen-
te en la estructura cognoscitiﬁa del estudiante.

Entonces pues, para que se dé el aprendizaje significa-
tivo es imperioso que el material sea potencialmente significa-
tivo y en é&sto su organizacién y disefio juegan un papel medular.

Posner (1979) sefiala la importancia que implica anali--

zar las disciplinas tomando en cuenta que cuando el alumno tie=
ne contacto con un material realménte organizado, &ste le apor-

ta una verdadera comprensién de los principios genéricos y ele-
mentales, aportando asi mismo un manejo h&bil de formas de pen-
samiento y de estrategias para la soluci6n de problemas, lo ---

cual le permite al mismo tiempo una delimitacién del acervo de-
informacién que debe recordarse y el incremento en la significa
tiQidad de lo que se aprende.

Seglin este autor, la representacién de los conceptos ge
néricos se puede lograf a través del empleo de las redes semédn-
ticas; las cuales tienen su fundamento en ciertos conceptos gue
“han sido desarrollados en torno al campo del procesamiento de -

informacidén. Dentro de estos conceptos se encuentran:

a) La descripcibn de procesos de entrada y salida de -

informaci6n.
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b) La existencia de una memoria a corto plazo con capa

cidad limitada.

c) La existencia de una memoria a largo plazo con capa:
cidad aparentemente ilimitada y con un alto grado de or
ganizacidn con base en esquemas; que no son sino estruc
turas de datos almacenados en la memoria, que represen-
tan los conceptos genéricos y que engloban objetos, fe-

chas, situaciones, etc.

Estas redes sem&nticas tienen su fundamento en la con--
cepcibn de que las personas adquieren informacién semdntica a -
través de la especificacién de jerarquias como son el subconjun
to-superconjunto, supraordinados-subordinados; intentando asi -
representar el conocimientd® conceptual por medio de relaciones-
de generalidad-especificidad. En este sentido, a través de las
redes seminticas se hace un intento por contribuir a la transmi
sibn de conocimientos de manera organizada; trasladindose esta=
situacibn a la organizaci6én de los materiales de aprendizaje.

Asi pues, tanto Ausubel (1968) como Posner (1979), con-
cuerdan en la importancia que implica el analizar y organizar -
las disciplinas o contenidos de acuerdo a las relaciones exis-~-
tentes entre sus elementos y el hecho de relacionar este conte-
nido con la estructura cognoscitiva de los estudiantes, aten—-—-—
diendo a la manera en qué ésta est8 organizada; es decir, a tra
vés de'categorias.

Por otra parte y atendiendo al sentido en que Posner se

refiere a la organizacién de una disciplina, Huerta en 1978 la-
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define como el conocimiento organizado para la ensefianza; consi
derando que una disciplina implica por un lado el contenido que
se va a ensefiar; y por el otro la forma de organizacibn para ==
que un sujeto lo enseiie y otro lo aprenda; puntualizando en el-
hecho de que deben existir ciertas reglas, normas y principios-
que regulen la organizacibn del conocimiento. Este autor esta-
blece que para que los conocimientos puedan adquirir el rango -

de disciplina, deben contener las siguientes caracteristicas:

1.~ Articulaci6n o Andlisis.- Esto implica que una or
ganizacién de conocimientos se lleva a cabo por medio de concep
tos de clase, en los cuales se agrupan o incluyen los elementos
del conocimiento (contenide) de acuerdo a sus caracteristicas -
comunes. De esta manera se presenta el conocimiento de la es--
tructura o de las relaciones entre las cosas; es decir, el sig-
nificado. 2aqui el concepto tiene el caricter de unidad bésica-

de articulacifn de la estructura cognoscitiva.

2.~ Sintesié 0 Estructuracifn.- Esta se refiere bési-
camente a la relacibn de dependencia existente entre los elemen
tos de una disciplina, indicando asi que estos conforman una --
red conceptual. De esta manera el significado de un concepto -
estdi dado por la relacibn que tiene con los dem&s conceptos y -
por la instalacién o lugar que guarda dentro de una red-concep—

tual.

3.- Desarrollo o dinamismo.- Esté enfocado a cierta -

estructura de una disciplina que se desea que el sujeto aprenda;
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describiendo que un contenido debe poseer una organizacifn 16gi
ca consistente en articular y estructurar un contenido en base-
al principio de transferencia.

Asi pues, son estos escencialmente los elementos que se
deben contemplar cuando se haga la estructuracifn y el anédlisis
de una disciplina; de tal manera gue los conocimientos puedan -
ser relacionados sustancialmente con la estructura cognoscitiva

de los sujetos.

VENTAJAS QUE OFRECE EL ANALISIS Y ESTRUCTURACION DE CONTENIDO

De acuerdo a lo esbozado en lineas anteriores se puede-
aseverar que el anédlisis de contenido manifiesta una utilidad -
tanto al maestro como al alumno, los cuales se enunciardn a con

tinuacién: (Saad 1982)

1.- Al maestro:

a) Le hace patente corroborar que conoce y domina sus-
tancialmente y a fondo su materia, los conceptos que ma

neja y las interrelaciones entre &stos.

b) Le permite asegurarse de no omitir informacién re--
levante en el disefio de objetivos, materiales, experien

cias de aprendizaje, etc.
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c) Le permite disefiar la secuencia con gque se ensefard

su contenido, tomando en cuenta el principio de progre-

sién gradual.

d) Le permite disefiar experiencias de aprendizaje acor

des al contenido.

e) Le permite seleccionar los métodos y medios més idé

neos atendiendo a las caracteristicas de su contenido.

f) Le permite disenar c6mo hari evidentes las relacio-
nes entre los conceptos y las caracteristicas intrinse-

cas de cada concepto.
g) Le permite evitar ambigliedades entre los términos.

h) Le permite hacer uso del principio de transferencia

para dar su clase y su curso.

i) Le permite disefiar c6mo involucrard los principios-

psicolbgicos del aprendizaje.

j) Le permite adecuarse a las caracteristicas cognosci

tivas de la poblacién.

k) Le permite delimitar conocimientos y habilidades --
previas a fin de corroborar que los estudiantes cuentan
con la estructura de conocimientos previos necesarios -

para llevar a cabo el estudio de los nuevos materiales.

1) Le permite validar los procedimientos de evaluacibn

a través de la selecci6bn de las caracteristicas del --
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contenido relacionados directamente con los objetivos -

especificados.

m) Le dan la pauta para especificar objetivos, derivar
conocimientos requisito, disefiar experiencias de apren-
dizaje y formas de evaluacibn y lograr asi la sistemati

zacibén de la ensenanza.

2.- Al alumno:

El presentarle a &ste un material de aprendizaje organi
permite:

a) Aprender significativamente.

b) Integrar la informacién encontrando enlaces entre -

esquemas de conocimiento.
c) Dar coherencia a la relacién entre los conceptos.

d) 1Identificar conceptos genéricos gque abarguen mayo--
res cantidades de informacién reduciendo la carga de la

memoria.

e) Insertar nuevos conocimientos de manera no aislada,
sino a través de una red conceptual de semejanzas pro--

pias.

f) Encontrar la continuidad y congruencia entre los co
nocimientos actuales y los anteriores y establecer prin

cipios de transferencia para los siguientes materiales.
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g) Evitar confusiones y ambigiiedades.

h) Favorecer de manera indirecta la motivacién del es-

tudiante hacia la comprensi6én del contenido.
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TECNICAS PARA EL ANALISIS Y ESTRUCTURACION

DECONTENIDO

Cabe hacer mencibn que la utilizacibn de estas técnicas
tiene su fundamento tebrico en los elementos que se han descri-
to anteriormente.

Asi también el empleo de estas té&cnicas puede hacerse --

para dos situaciones:

a) Cuando se va a analizar y estructurar un material o

contenido nuevo para el estudiante.

b) Cuando se pretende analizar un contenido que ya es-

té& conformado y sb6lo haya necesidad de estructurarlo. -

Las técnicas para el andlisis de contenido se refieren-
a dos categorias:

La primera llamada para andlisis de contenido tipo con-
ceptual; por ejemplo el andlisis de teorias, leyes, y princi--=-
pios.

La segunda llamada para el andlisis de contenido de pro
cedimientos; por ejemplo el anflisis de mé&todos, técnicas, es--
trategias.

Segfin Huerta {1978) *4ke hace un andlisis de contenido -

de tipo conceptual cuando nos referimos a:

4% Huerta Ibarra, José.- "Organizacién Légica de las Experien~
cias de Aprendizaje". México, Edit. Trillas, 1978. p,70,
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- Teorias

- Modelos

-~ Leyes

~ Principios

- Generalizaciones

- Conceptos

Se hace un andlisis de contenido de procedimientos cuan

do nos referimos a:

Métodos
-~ Té&cnicas
= Tdcticas
- Estrategias

~ Algoritmos.

Es necesario mencionar que no todas las técnicas para -
el andlisis de contenido de tipo conceptual hacen referencia a-
la estructura intrinseca y extrinseca de los conceptos. Algu--
nas estén referidas s6lo a un tipo de estructura.

Entenderemos como estructura intrinseca de un concepto-
cuando se hace referencia a los rasgos indicativos o atributos-
criterio que los componen y que lo hacen pertenecer a una clase.

Entenderemos por estructura extrinseca de un concepto -
cuando se hace referencia a las relaciones que se establecen en

tre dos conceptos.Tales relaciones pueden ser:

a) Relacién de Requisito.~ Cuando el estudio de un --

concepto requiere previamente del dominio de otro.
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b) Relacién de Generalidad.- Cuando la definicibn de-
un concepto abarca la definicién de otros conceptos mds
particulares, o bien cuando la definicién de un concep-

to mis particular se incluye en la de uno mds general.

c) Relacién Coordinada.- Cuando dos o mis conceptos—-
se sitflan al mismo nivel de generalidad; pudiendo darse
una relacibn de asociacibn cuando los conceptos compar-
ten rasgos indicativos comunes que los identifican.como
miembros de una misma clase; o bien, la relacifén puede~
ser de discriminacién cuando los conceptos comparten al
gunos rasgos indiéativos en comtn, pero difieren en o-~
tros que son escenciales y los pueden identificar como-

miembros de diferentes clases.

d) No Relaci6n.- Cuando los conceptos no comparten --

ninguna caracteristica en comdn.

Visto lo anterior, se expondrin someramente algunas Téc
nicas de Anflisis y Estructuracién de contenido; haciendo la a-
claracibén que no son todas las técnicas existentes. S6lo se ex

pondrén las m&s usuales y comunes.
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TECNICA PARA EL ANALISIS DE CONTENIDO CON BASE

EN ACERVOS CONCEPTUALES

Esta técnica fue disefiada por Huerta, Saldafia, Sando---
val, Alvarez y Garcia; la cual sirve para analizar tanto la es-
tructura intrinseca como la estructura extrinseca de los concep
tos.

Segln los autores, una buena aproximacibn para el an&li
sis de los conceptos es aquella que se basa en el proceso de —-
formaci6n de los mismos; para lograr tal se requiere hacer un -
inventario de los elementos del concepto especificando los si--

guientes elementos: (Huerta 1978, Saad 1982).

l.- Término.-
Es aquel que expresa al concepto y su presencia im

plica un conjunto de experiencias.

2.- Contexto.-
Este esti determinado por el conjunto de elementos
que condicionan al concepto. ‘Son todos aquellos puntos

de referencia en los que se ubica un concepto.

3.- Sinénimo.-
Son todos aguellos términos que designan o expre--
san al mismo concepto. Estos deben ser necesariamente-

sinbénimos exactos.

4.- Red Conceptual.—
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Es una representacifn esquemdtica de los conceptos
contingentes al que se analiza; de manera tal que se de
limite con presicifn la significacién del concepto. De

be indicar por lo menos tres niveles de generalidad:

a) Mayor (Supraordinado)
b) Igual (Coordinado)

¢) Menor (Subordinado)

Estos niveles se representan de la siguiente mane-

ra:

e Nivel Supraordinado

& Nivel Coordinado

&~ Nivel Subordinado

Cabe aclarar que pueden existir mayor o menor cantidad de con--
ceptos tanto en el nivel coordinado como en el nivel subordina-

do.
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5.- Extensién Pedagbgica.-

Llamado también denotacién y se refiere al dominio
de aplicacién de los conceptos. Son las cosas, situa~-
ciones, hechos, etc., a ios‘que se refiere el concepto.
La extensibén pedagbgica permite al estudiante formarse-
una nocién del concepto. Aqui deben incluirse tanto e-
jehplos como pseudoejemplos de tal manera que &stos fa-

ciliten la generalizacibn y discriminacién.

6.- Intensibn.-
Se refiere &sta a la intensi6n légica y no a la --
psicol6gica (que se escribe con "c"). Hace referencia-

al conjunto total de caracteristicas de un concepto.

7.- Lenguaje Simb6lico.-
Se refiere a la construccibn mental ‘aniloga a la -
situacibn real. Nos permite formarnos un modelo de la-

realidad.
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TECNICA DE LANDA PARA EL ANALISIS DE LA ESTRUCTURA

INTRINSECA Y EXTRINSECA DE LOS CONCEPTOS

Esta técnica detecta las caracteristicas indicativas del
contenido de un concepto para posteriormente analizarlas; esta-
bleciendo para ello las relaciones existentes entre si. De es-
ta forma se articula el conocimiento y se amplia el potencial -
intelectual para asimila£ cuestiones mds cémplejas y dificiles.

Segin Landa (citado por Huerta 1978), se puede clasifi-

car a todo contenido en conceptual y de procesos, es decir, de-

identificacién y de transformacién; de manera que:

IDENTIFICACION TRANSFORMACION
Teorias Métodos
Modelos Técnicas

Leyes Tacticas
Principios Esfrategias
Generalizaciones Algoritmos.

Conceptos Especificos.

Asi, para especificar los contenidos conceptuales es ne
cesaria la utilizacibn de algoritmos de identificécién; los Cué
les manifiestan las caracterfsticas indicativas de los concep--
tos y los conectivos 1l8gicos que los relacionan.

Segln Saad (1982), se puede concebir a un algoritmo co-

mo el procedimiento que detecta la forma de realizar un sistema
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de operaciones elementales para resolver problemas de la misma=~-
clase en una secuencia definida y de modo casi automético.
Seglin Jerone Brimer, 1956 (citado por Huerta 1978), exis

ten tres clases de conceptos b&sicos que son:

a) Conceptos Conjuntiﬁos
b) Conceptos Disyuntivos

c) Conceptos de Relacién.

Cada una de estas clases enuncia el tipo de relacibn ---
existente entre las caracteristicas indicativas y determinan la-
estructura de un concepto. Asi también, se pueden dar tres ti--
pos de relaciones entre las caracteristicas o rasgos indicativos

gue componen a un concepto.

l.- 8i la relaci6bn entre los rasgos indicativos es de--
unién (&sto es, que todos los rasgos indicativos forman-

parte del concepto) se emplea el conectivo l6gico "y".

2,~ 8i la relacibn es de separaci6bn o disyuncibn (esto-
es, que s6lo uno u otro rasgo indicativo nos permite ---
identificar al concepto) se emplea el conectivo l6gico -

Iloll R

3.~ Si al presentarse un rasgo indicativo determina la-
presencia de otro, se emplea el conectivo lé6gico "si ...

entonces".

Como se ha mencionado anteriormente existen tres tipos -

de conceptos a los que se puede llegar a través de los algorit-
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mos de identificacién que son:

a)

*&="y"

Conjuntivos.-

Cuando el conectivo 16gico que relaciona todos los ras-—
gos indicativos del concepto es de unién o adicién ("y")
y no se presenta ningln otro conectivo.

Para alcanzar este tipo de conceptos es imprescindible-
que se presenten todas las caracteristicas indicativas-
que lo componen y no s6lo algunas, ya que cada caracte-
ristica es necesaria pero no suficiente para concluir -
que se trata de lo que se desea identificar.

La representacibén simb&lica de este tipo de conceptos -
es:

A &* B & C & D = "xX® en donde:

Si se presentan las caracteristicas Ay By C y D, en--

tonces se dari el "concepto conjuntivo x".

‘Existe también otra representacibn para captar o identi

ficar un concepto de tipo conjuntivo, que consiste en:-

(Huerta 1978). op. cit. p. 78.
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¢Tiene
la carac
teristica

No es el concepto
buscado

2Tiene
la carac
teristica
b?

istica

ter

¢ Tiened

la carac
teristica
daz

Es el concepto

buscado

-
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Disyuntivos,~

Cuando el conectivo l6gico que relacionan los rasgos in
dicativos dados del concepto es de disyuncién ("o"), lo

que implica que: (Huerta 1978).

1.- La ausencia de una sola caracteristica no permi

te concluir que no es lo que se desea identificar.

2.- Basta la presencia de una caracteristica para -

concluir qué es lo que se desea identificar.

3.- No todas las caracteristicas son necesarias, =--
pues la presencia de una de ellas es suficiente para --

concluir qué es lo que se desea identificar.

La rgpresentacién simb8lica de este tipo de conceptos -
es:

A V¥ B VvV €C vV D = "X", en dqnde:
Si se detecta la caracteristica A o la B o la C o la D,
entonces se dar§ el "concepto Disyuntiﬁo x".,
Otra forma para representar este tipo de conceptos es:

(Huerta 1978, op. cit. p. 86).



CONCEPTO

ZTiene
la carac
teristica

a?

NO

¢Tiene
la carac
teristica
b?

NO

?Tiene
la carac
teristica

c?

NO

ZTiene
la carac
teristica

az

NO

No es el concepto
buscado

SI

SI

SI

SI
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Es el concepto
buscado

3
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c) De Relacibn.-
Cuando el conectivo 1l6gico que se establece entre los -
rasgos indicativos es si...entonces; lo cual implica --
que la presencia de una caracteristica determina la pre
sencia de otra caracteristica.
La representacibn simb6lica en relacifn a este tipo de~
conceptos es:

A & A' V B & B' V C & C' VvV D & D' = "™

Otra manera mis esquemitica consiste en: (Huerta 1978)

op. cit. p. 84.



CONCEPTO

{Existe
la carac-
teristica

.No es el .concep
to buscado

&

3 CONCEPTO

fExiste
la carac-
teristica

No es el concep
to buscado

CONCEPTO

¢Existe
la carac-
teristica
a?

Es el

concep|

to bus
cado

¢Existe
la carac-
teristica
b.,?

€9

Es el

concep

to bus
cado

2Existe
la carac-
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CONCEPTO

¢Existe
la carac-
eristica
?
b2.

€D

@9

No es el concepto
buscado

¢Existe
la carac~

Es el concepto
buscado

t No es el concepto
buscado
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Por otra parte y segin Lev N. Landa 1956, (citado por -
Huerta 1978), existen los Algoritmos de Transformacidén, los cua
les se emplean para identificar los procesos gue se encuentran-
en un contenido; y pueden ser definidos como una ruta o procedi
miento repetitivo que ha sido disefiado para llegar a la solu---
cibn de un problema, implicando un cambio en la situacidn origi
nal; es decir, una transformacibn y en la cual supone la aplica
cibn preQia de un algoritmo de identificacibn.

Asi, a diferencia del acto de identificacibn, el de ---
transformacidn se descompone por lo menos en un acto de identi-
ficacibn inicial, una transformacibn y un acto de identifica---
ci6n final; en donde el primer acto tiene la funcién de determi
nar si la situacibén, el hecho o el objeto posee las caracteris-
ticas o propiedades que posibilitan la transformacién; la trans
formacién es el segundo acto y el tercero consiste en verificar
la situaci6n, hecho u objeto transformado por las nuevas carac-
teristicas indicadoras de que su transformacién se ha llevado a
cabo.

Es entonces que a través de los algoritmos de transfor-
macién existe un hecho, objeto, situacién 6 persona que ser§ al
terado o transformado.

Sin embargo, como lo afirma Huerta en 1978, los algorit
mos de transformacién demandan la aplicacién de algoritmos de -

identificaci6én en los siguientes niveles:

a) Para identificar la situacién, objeto o hecho que -

seri transformado.
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b) Para detectar, reconocer o identificar los indicios
presentes en la situacién, objeto o hecho que le permi-
tirdn inferir que puede ejecutar la operacidn de trans-

formacidn.

Entonces pues, la ejecusién de un algoritmo de transfor

macién demanda que el alumno: (Huerta 1978)

1.- Conozca las caracteristicas indicativas de una-

situacién, objeto o hecho.

2.- Aplique el algoritmo de identificacién corres--

pondiente.

3.- Conozca los indicios determinantes de la posi--

bilidad de ejecusién de operaciones.

4.~ Conozca el algoritmo de identificacién de indi-
cios (b8sicamente idéntico a los de identificacibén de -
caracteristicas indicativas; con la diferencia de gue -
se trata de una diferente seleccibn de caracteristicas).
El algoritmo de identificacién de indicios identificar-
situaciones, condiciones, propiedades, estados particu-
lares de lo que se transformard; lo cual condiciona la-

estrategia a seguir.
5.- Lo aplique cuando corresponda.

6.~ Conozca las operaciones sucesivas que forman el

procedimiento, esto es, que pueda identificar el proce-
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dimiento cuando lo vea ejecutar o cuando se lo descri--

ban.

7.- Pueda ejecutar cada operacién del procedimiento.

8.~ Conozca las caracteristicas indicativas resul--

tantes de la ejecusién de cada operacién (las transicio

nes logradas).

9.- BAplique el algoritmo correspondiente.

10.~ Conozca las caracteristicas indicativas de la-

situaci6bn, objeto o hecho £final.

11.- Aaplique el algoritmo de identificacidn corres-

pondiente.

Como se puede notar, se esti haciendo mencién de dos ti

pos de Algoritmos de Identificacibn: Los de caracteristicas in

dicativas y Los de Indicios; por lo cual es necesario estable--

cer las caracteristicas correspondientes a cada uno de éstos. -

Segfin Huerta 1978, se pueden enunciar en:

Algoritmos de Identificacién

" de Caracteristicas Indicativas

1.- 8Su propbsito es determinar
si algo pertenece 0 no a una -

clase particular.

2,- Responden a ‘la pregunta --

Algoritmos de Identificacidén

de Indicios

1.~ Su prop6sito es determi
nar si se pueden ejecutar -

operaciones especificas.

2.~ Responden a la pregunta



SQué es?

3.- Se basan en la percepcién-

de caracteristicas criticas.

4.- Las caracteristicas se in-
cluyen en la definicidn.

5.- Identifican la pertenencia
a una clase, a un concepto.

6.- Se pueden tomar decisiones
por lo que es lo identificado.
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ZQué se puede hacer?

3.- Se basan en la percep—-
cién de caracteristicas no-

necesariamente criticas.

4.- No necesariamente se in

cluyen las caracteristicas-

5.- Identifican condiciones,
situaciones, propiedades o-
estados de lo que se trans-

formarai.

6.~ Se pueden ejecutar ope-
raciones por el estado en -
que se encuentra lo identi-

ficado.

Al igual que los algoritmos de identificaci6n, los de -

transformacifén pueden ser representados de la siguiente manera:

(Huerta 1978. op. cit. p. 110).



Objeto, situacién o hecho

Aplicar el Algoritmo de -~
identificacién de caracte-
risticas indicativas

Aplicar el Algoritmo de -
identificacifn de indicios
(de estados o propiedades)

l

Ejecutar la operaci6n se--

leccionada

Aplicar el Algoritmo de -
identificacién de las ca--
racteristicas de la situa-
ci6én, hecho u objeto final

ALTO

@
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Finalmente es necesario recordar que la Técnica de Landa
para el Andlisis de la estructura intrinseca y extrinseca de los
conceptos, permite llegar a las definiciones exactas de los con-
ceptos, para definir éstos, para definir aquellos involucrados -
en la ensefianza y asf el estudiante logre clasificar los concep-
tos agrupindolos en categorias; de tal manera que se alcance asi
el proceso de formacidn de conceptos y se estructuren conceptos-
generales capaces de abarcar una gran cantidad de conceptos par-

ticulares (Saad, 1982).
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TECNICA . DE MORGANOV - HEREDIA PARA LA

ARTICULACION Y ESTRUCTURACION DE CONTENIDOS

Esta técnica tiene su fundamento en el principio de la -
Transferencia. Segln Thorndrike 1913, (citado por Huerta 1978),
ocurre la transferencia cuando se utilizan en una situacién los-
elementos aprendidos en otra. Segfln Skinner (1968), para hacer-
6ptima la transferencia de lo aprendido a situaciones nuevas, se
deben formar en las personas amplios repertorios de respuestas;-
de tal manera que al reforzar respuestas practicamente aumente -
la probabilidad de que ocurra tal respuesta cuando la ocasibn --
asf lo amerite. Cuando se resuelve un problema que plantea una-
situacién nueva, &sto acarrea un reforzamiento para el sujeto, -
lo cual proﬁoca consecuentemente en &ste un nuevo aprendizaje, -
incrementando asi el repertorio conductual del sujeto y conse---
cuentemente su transferencia potencial.

Koffka (1935) y K8hler (1947), (citados también por Huer
ta, 1978), establecen que lo aprendido tiene su utilidad en la -
relacibn directa que desarrolla con los principios y generaliza-
ciones que se han originado en las experiencias de aprendizaje.

Por su parte Ausubel (1968) y Combs (1965), establecen -
que la importancia de una experiencia de aprendizaje esté deter-
minada por la integracibn que &sta pueda tener a las estructuras
cognoscitiﬁas preﬁias del estudiante; las cuales condicionan su-
conducta de adaptacifén a toda situacibn nueva; dependiendo tanto

la adguisicién como la retencién del nuevo conocimiento, de la -
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asimilaci6n y la organizacién que se realice del conocimiento.

La técnica de Morganov-Heredia relaciona las unidades --
(como pueden ser los conceptos, elementos, temas, etc.) teniendo
como base el principio de la transferencia y considerando que pa
ra la adquisici6n de un nuevo conocimiento o contenido es necesa
rio hacer uso de conocimientos previos.

A través de esta técnica se analiza la estructura extrin
seca de los conceptos, permitiendo establecer secuencias pedagb-
gicas conserﬁando ante todo el principio de la transferencia.

Esta técnica fue estructurada en base al articulo “"La u-
tilizacibn de grédficas en la elaboracién de programas", publica-
do por I. B. Morganov en 1966, quien establece un método para a-
nalizar la relacibn de anterioridad-posterioridad que poseen los
elementos entre si, estableciendo que algunos funcionaban como -
prerrequisitos para otros. El autor sugiere una matriz en la --
que se especifiquen los elementos en desorden y posteriormente -
se establezca una relacién de anterioridad entre todos los ele--
mentos con el fin de lograr un orden total.

Sin embargo posteriormente la Dra. Bertha Heredia en su-
articulo "La articulacién'y estructuracién de la ensefianza" sis-
tematiza la técnica de Morganov y amplia los alcances del método.

Pe ahi entonces que esta técnica haya adquirido el nom--
bre de Morganoﬁ—Heredia (Huerta 1978); la cual es concebida como
una técnica que permite estructurar un contenido contribuyendo a
la funcién organizadora entre las estructuras cognoscitivas ini-
ciales y las existentes después de las experiencias de aprendiza

je. Esto implica una relacién de requisito entre los conceptos.
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Segln Heredia (1976) citado por Huerta (1978), las razo-

nes para considerar a un elemento requisito de otro son:

l.- Que la comprensibn de un elemento sea requisito pa-

ra la comprensi6n de otro.

2.~ El momento en que los estudiantes deber&n aplicar -

los conocimientos adquiridos.

3.- La oportunidad que hace gue ciertos conocimientos -

sean m&s familiares y motivadores en un momento dado.

Para el desarrollo propiamente dicho de esta té&cnica, =--
primeramente se deberdn establecer los elementos o conceptos que
se van a ensefar, especificando cudles son los rasgos indicati--
vos de cada uno de ellos. Cada uno de estos elementos adgquieren
la denominacibn de Vértice, el cual se representa con un nimero-
dentro de un circulo.

La relacifén entre dos vértices se representa con una fle
cha —» , la cual se denomina rama. Esta Gltima tiene siempre -
una direccibn, a través de la cual se implica o indica que el --
vértice de donde emana es un requisito del ﬁértice al gque llega.

Asi, existen cuatro clases de vértices:

a) Vértice fuente.- Es aquel del que emanan ramas pero

al que no llega ninguno. Este puede ser requisito -
de otros vértices; sin embargo no necesita de otros-
vértices requisito; &sto es, para ensefiarlo no es ne

cesario que el estudiante aprenda antes otro de los-

vértices a ensefar.
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c)

d)
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Vértice cima.- Es aquel al que le llegan ramas pero
del que no emana ninguna y seri por lo tanto, el Gl-

timo elemento a ensenar.

Vértices intermedios.- Son aquellos a los que lle--

gan y a la vez emanan ramas; es decir, son requisito
de otros vértices; pero a la vez requieren de otros-

para ser enseiiados.

Vértice aislado.~ Es aquel que no guarda ninguna re

laci6n con otros vértices ni requiere de ellos para-

ser ensefiado.

Un ejemplo de la representacibén que se hace de é&stos es-

la siguiente:

//ﬁ\\ Vértice cima
8 7
N A2
10
3 Vértices intermedios
. . 5 4
Vértice Aislado \\ //
9 2

!

Vértice fuente

Posteriormente se elabora la articulacibn de los vérti--

ces; para lo cual es necesario desarrollar una matriz de doble -
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entrada; en donde un mismo vértice es representado tanto en co--

lumna como en renglén.

Esto es:

o]

ke

3

5 Vértice represen-
o &

oo tado en
5 ®

H O columna
oM

o

[T

]

+

<

e

Asi, cada casilla implica la relacién de un vértice con-
los restantes.

Toda vez gue se ha realizado la representacibn de la ma-
triz con los vértices, se articula cada uno de éstos a través --
del cuestionamiento:

¢Para ensefiar el vértice 1 representado en columna se re
quiere de que antes el alumno conozca cada uno de los vértices -
representados en renglén?

En caso positivo se llena la casilla de la matriz con un
uno,

En caso negativo, se anota en la casilla de la matriz un
cero.

Ejemplo: (Saad, 1982).

1.~ Modelos de Sistematizacién de la Ensefianza.- Vértice 1

2,~- Objetivos.- Vértice 2
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3.~ Evaluaci6én Diagnéstica.- Vértice 3
4.,- Instruccién.- Vértice 4
5.- Evaluacién Sumaria.- Vé&rtice 5

Vértice represen-
tado en columna

VErtice representado
en renglén
DN

Se toma el primer vértice representado en columna 1 (Mo-
delos de Sistematizacién de la ensefianza) nos preguntamos:

¢Para ensefiar el vértice 1 es requisito que el alumno ya
maneje el vértice 1 representado en renglén?

Desde luego que la respuesta es negativa, ya que no se -
puede considerar a los vértices requisitos de si mismos. Por lo

tanto se llena la matriz con un cero.
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Continuamos realizando la pregunta:

¢Para ensefiar el vértice 1 representado en columna el es
tudiante debe saber antes el vértice 2 representado en rengldn?;
esto es, ¢para enseflar el concepto de Modelos de Sistematizacién
de la ensefianza el estudiante debe saber antes el concepto de ob
jetivo?

Si se parte de lo general a lo particular la respuesta -

es no y se llena la matriz correspondiente con un cero.

oo e e LT
o

Se continfia realizando este procedimiento hasta terminar
toda la articulacibén de este vértice. En nuestro caso . quedaria-

de la siguiente manera:

3 0
2l 0
N
4 o
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Toda vez que se ha terminado de articular el primer vér-
tice, continuamos con el segundo y preguntamos:

¢Para ensefar el vértice 2 de la columna, el estudiante-
ya debe saber el vértice 1 de renglén?; es decir: Para enseiflar-
el concepto de Objetivo ¢el estudiante ya debe saber el concepto-
de Modelo de Sistematizaci6n de la Ensefianza?

En nuestro caso, dado gue estamos siguiendo la estrate--
gia que va de lo general a lo particular, la respuesta es afirma

tiva; por lo tanto se debe llenar el vértice con un uno.

1] 2| 3| a] s
1 o] 1
2/ 0
3| o
4 o
5[ 0

Se continfia con este procedimiento, de tal manera que --
las casillas del vértice 2 de la columna queden llenadas y &sto-
mismo deberd hacerse con las dem&s columnas; de tal forma que la
matriz quede totalmente articulada. En nuestro caso quedaria de

la siguiente manera:
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z{o of 1l 31} 1
300 o of 1|1
4] 0 o] of 1
5] o -of :0] ol o

Cuando la matriz ha quedado totalmente llenada, la fase-~
de Articulacién se ha concluido y habri de proseguirse a llevar-
a cabo la fase de Estructuracifn; en donde segfin Heredia 1976, -
(tomado de Huerta, 1978; p. 43) "estructurar es representar las -
relaciones existentes entre los elementos de un todo" Podriamos
decir que el proceso seguido en el caso de la articulacibn es el
de anflisis, en tanto que en la estructuracién se trata de un --
proceso de sintesis.

Para llevar a cabo esta fase de Estructuracién, se si---
guen los siguientes pasos: (Huerta 1978).op. cit. p. 44.

A.-Eliminar ios vértices aislados; lo cual se puede hacer -

mediante dos formas:

a) Relacionando el vértice con alguno o algunos de los-
otros; es decir, convirtiéndolo en vértice fuente, cima

o intermedio.

b) Retiréndolo de la tabla, por no existir la posibili-
dad de relacionarlo. Un vértice aislado significa la -

presencia de contenido impertinente en un plan de estu-
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dios o en una materia. (Generalmente ésto la convierte

en un tema, objetivo o materia de tipo "barco").

Eliminar de la tabla los vértices fuente tanto de ren---

glén como de columna.

Registrar en una hoja aparte los vértices aislados.
Identificar los vértices fuente del siguiente nivel.
Eliminarlos de la tabla.

Registrarlos sobre los vértices anteriores.

Consultar en la tabla matriz cufles de los vértices del-
nuevo nivel tienen como requisito a los vértices del ni-

vel inmediato inferior.
Cuando lo sean, dibujar las ramas correspondientes.

Preguntarse si los vértices del nivel superior eran los-
Gltimos vértices con ceros en la columna. Si no, pasar-
a D y repetir el procedimiento. Si son los Gltimos, el-

procedimiento se termina.

En nuestro caso quedarfa de la siguiente manera:
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Matriz Original

2| 3l 4 s
r] o 1 1} 1] 1
2o of 1{ 1} 1
3-0 o] o] 1} 1
4] o o o] o] 1
5] ol ol o] 0l o

El vértice de columna que s6lo posee ceros en el nfimero-
1, 1o eliminamos de la columna y de renglén, colocando en una ho

ja el vértice eliminado.

Cloalials) a) s
P
2] ] ol oafialia
3 ff‘o R "
4 of o ol 1
5 ol "ol ol ‘o

El paso siguiente es observar qué vé&rtice qued6 solamen-
te con ceros en columna. En este caso es el vértice dos y lo e-

liminamos de la matriz.



1] 2| 3] 4] 5
1
2
3 of 1] 1
4 0] 0] 1
5 of of o

Este procedimiento se continfia, de tal manera que haya-—-—
mos eliminado todos los vé&rtices y hayamos establecido el tipo -
de relacidn gque se dia entre ellos.

La representacibn que se hace entonces seria la siguien-

te, tomando en cuenta nuestro ejemplo:

Posteriormente se establece la secuencia, que en este --

caso seria:
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El primer tema seria el correspondiente al vértice 1.
El segundo tema serfa el correspondiente al vértice 2.
El tercer tema seria el correspondiente al vértice 3.
El cuarto tema seria el correspondiente al vértice 4.

El quinto tema seria el correspondiente al vértice 5.

La fase de Estructuraci6n se representa de la siguiente-

manera {(Huerta 1978, p. 46):
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fvértice
aislados2

@

Yﬁliminar vértices fuente!v

};égistrar vértices elimina&as}

identificar vértices fuente en |

el siguiente nivel

[7Eliminarlas de la tabla E

4

Registrarlos sobre los vErtices
anteriores

'y

Consultar en la tabla matriz las ‘
relaciones como requisitos

f No Bibujar Rama;1

Dibujar ramas
correspondientes
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TECNICA DE LE XUAN Y J. CHASSAIN®

Estos autores describen a su técnica como aquella que ==
permite hacer el an8lisis del comportamiento y/o del contenido:
En esta caso nos avocaremos al an&lisis de contenido. Le Xuan--
y Chassain senalan que en ambos casos se pueden explicar las re-
laciones existentes entre los elementos concibiendo a é&stos como
estimulos y respuestas. Cuando esta técnica esti referida al a-
ndlisis de contenido, se puede entender a un estimulo como toda-
situacién u objeto susceptible de ser definido y la gue provoca-
una respuesta que es la definicién dada al objeto.

Los autores consideran que los elementos principales del
aprendizaje son la generalizacién y el encadenamiento; teniendo-
&stos como base la especificaci6n de estimulos y respuestas.

A través de esta técnica se analiza la estructura intrin
seca y extrinseca de los conceptos; permitiendo definir y delimi
tar conceptos, establece los elementos de requisito susceptibles
de ser analizados y permite obtener secuencias pedagbgicas.

Asi, el desarrollo de la té&cnica establece una serie de-
cadenas en las que un concepto (estimulo susceptible de defini--
cibén) provoca una definicién (respuesta constituida de varios e-
lementos). Esta definicién puede contener elementos que el esté
diante desconoce y que son escenciales para que entienda la defi
nicién, por lo que se procede a analizar cada elemento escen----
cial gque el estudiaﬁte pueda desconocer de esta definicidén (res-

puesta). Los elementos desconocidos se sitfian como estimulos y-

*Saad, 1982.
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se les define. Si esta definici6én dada al elemento componente -
implica a su vez otros elementos que el estudiante pueda descono
cer, se analiza cada uno de ellos, continuando con el mismo pro-
cedimiento de considerar como estimulo a los elementos desconoci
dos de las respuestas.

Este andlisis se detiene hasta llegar a los elementos --
que se consideran requisitos ya adquiridos por el estudiante pa-
ra quien se elabora este andlisis.

Segfin los autores, para llevar a cabo el anflisis de la-
informacibn que se desea ensefiar (toda vez que é&sta ha sido cla-
sificada en estimulos y respuestas), el programador procede a --
plantearse preguntas sucesiﬁas que van en una secuencia, yendo-
de lo complejo a lo sencillo, de lo diffcil a lo f4cil y de lo -
desconocido a lo conocido, siendo &ste el principio que rige el-
andlisis e invirtiéndose la secuencia en la ensefianza.

Cuando se haya finalizado el andlisis, se procede a la -
éspecificacién del programa, para el cual se sigue un orden in--
verso al especificado en el andlisis; de tal forma, se colocan -
los elementos conocidos por el alumno y se continua con los ele-
mentos desconocidos hasta el concepto terminal.

Asi entonces, la técnica permite, en su desarrollo, que-
se mantenga el principio de la transferencia en tanto que siem--
pre que el estudiante se aproxime a un elemento cuente con todos
los previos para poder comprender y a su vez manejar la defini--
cién.

La especificacién de las respuestas que se hagan de cada

elemento incluye la presencia de ejemplos y contraejemplos que -
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favorezcan la generalizacién y discriminacién, ya que segin los-
autores son los elementos clave para el aprendizaje.
Dentro de esta técnica, el andlisis de un contenido se--

divide en tres fases:

1.- Inventario.- Esta consiste en dividir el contenido
en estimulos y respuestas. Aqui se plantean preguntas-
sobre el dominio de cada elemento -de la respuesta por-
parte del estudiante. Estas preguntas van de lo comple
jo a lo sencillo y se analizan todos los elementos que-
se consideran desconocidos por el estudiante. Para ca-
da uno de estos estimulos, que son elementos desconoci-
dos por el estudiante, se especifican ejemplos y contra
ejemplos; los cuales tienen la finalidad de favorecer -

la generalizacibn y la discriminacién.

2.- Arbol Geneal6gico.- Este consiste en hacer visible

a través de un diagrama de flujo la jerarquia de los --
conceptos y sirve para organizar las unidades de la se-
cuencia de la enseflanza. Este se construye a partir de
la numeracibén especificada en el inventario y sus rami-

ficaciones.

3.~ 1Indice de Secuencias.- Es la interpretacifn del &r

bol genealdgico y determina la secuencia pedagbgica en-
gue se debe ensefiar e implantar el programa. Conserva-
el principio inverso al del inventario ya que procede -

de lo simple a lo complejo y de lo conocido a lo desco-
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nocido. Requiere para su elaboracibén de la lectura del
4rbol genealbgico, que se realiza de abajo hacia arriba
y de izquierda a derecha. Esta es la culminacién de la

organizacién del contenido.

Asi pues, el hecho de incluir definiciones en el desarro
l1lo de la técnica tiene como objetivo hacer comprender el signi-

ficado de una palabra.
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TECNICA DE CASTASREDA PARA EL  APRENDIZAJE

DE CONCEPTOS Y PROCEDIMIENTOS

Esta técnica desarrollada en 1978 tiene su base en los =~
fundamentos técnico-metodolbgicos de Le Xuan, ampliando y sistema
tizando los aportes de la técnica de Le Xuan y Chassain.

De la misma manera que Landa, Castafieda distingue que en
un contenido pueden ser especificados tanto conceptos como proce
dimientos; los que requieren de diferentes especificaciones para
poder ser 11e§ados adecuadamente durante la ensefianza.

Esta t&cnica permite analizar la estructura tanto intrin
seca como extrinseca de los conceptos y los procedimientos, esta
bleciendo una serie de especificaciones con el prop6sito de que-
se den los elementos bisicos del aprendizaje. '

No obstante, m&s que ser una técnica para encontrar la -
infraestructura de los conceptos y procedimientos, es una guia -
sistemitica para involucrar las variables que influyen en el a--
prendizaje de una manera adecuada y organizada, sefialando estas-
Qariables para cada concepto a tratar en el contenido.

Por medio de estas especificaciones se pueden establecer
relaciones entre todos los elementos a revisar y con &sto estruc
turar una unidad globalmente.

Castafieda (1979), considera que en el aprendizaje influ-
yen, aparte de la generalizacibn, la Discriminzci6n y el Encade-
namiento, otras variables que determinan nc s6lo el aprendizaje-
sino aln todo el proceso de Enseilanza-Aprendizaje. Entre estas-

variables se encuentran:
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- Presentaci6bn de la informacibén susceptible de ser a--

prendida, a través de configuraciones globales.

- Proporcionar al estudiante retroalimentaci6én y refor-

zamiento por su ejecusifn,

- Que el material de aprendizaje presente una progre=--=-

sién gradual de dificultad.

-~ Que se disefien y se den a conocer al estudiante los--

objetivos que deberd alcanzar.
- Que se logre la participacién activa del estudiante.

Desde este punto de vista, esta técnica se avoca a la de

limitacién de una serie de elementos bésicos para que se dé lu--

gar al proceso de ensefianza-aprendizaje.

son:

Los elementos b&sicos para el aprendizaje de conceptos =

1.- Ensefanza del criterio.-

Esta consiste en la definicién del concepto. Aqui-
se debe enunciar la regla o enunciado donde se descri-

ben todos los rasgos indicativos del concepto.

2.- Ensenanza de la extensibn.-

Consiste en la presentacifn de ejemplos y contrae--
jemplos., Para el caso de los ejemplos, se deben dis--

tinguir todos los rasgos indicativos del concepto, tan
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to escenciales como no escenciales; de tal manera que-
sean abstrafdos por el estudiante y puedan ocurrir asi

los procesos de generalizaci6bn y discriminacién.

3.- Ensenanza del término.-

Consiste en presentar el nombre del concepto, de --~
ser posible, dando su etimologia, sinonimia y antoni--

mia,

4.- Ensefianza en la posici6én jer8rquica.-

Consiste en la instalacién del concepto en una red-
conceptual, y en la que se especifiguen los elementos-

supraordinados y los subordinados.

5.=- Actividades de ensefanza.-

Consiste en la delimitacifén de las experiencias de-
aprendizaje a partir de lo especificado con anteriori-

dad.

Para la ensefianza de procedimientos, se requiere especi-

ficar los siguientes elementos:

1.~ Ensefianza de los requisitos.-

Esta consiste en hacer una especificacifén de los --
requisitos tebrico-précticos necesarios para el inicio

de la ensefianza del procedimiento.

2.~ Ensefanza de lag situaciones y restricciones.-
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Consiste en especificar las condiciones en que se -
lleva a cabo el procedimiento, sefialando los estimulos

gque dan inicio a la situacibn y sus restricciones.

3.- Ensefianza de la secuencia de operaciones.-

Esta consiste en analizar la tarea final en los com
ponentes necesarios para su ejecusién ordendndolos en-

un continuo.

4.~ Engefanza de las metas alternativas.-

Consiste en delimitar otras mds para alcanzar el re

sultado.

5.~ 'Indicacibn de las rutas erradas.-

Se refiere al sefialamiento de las fallas comunes pa

ra evitar que el estudiante incurra en ellas.

6.~ Actividades de aprendizaje.-

Consiste en disefiar las experiencias de aprendizaje

en base a las anteriores especificaciones.

Asi mismo, la ensefianza de procedimientos tiene una inti
ma relacién con lo gqgue Landa denomina como algoritmos de trans--

formacién; en tanto que los pasos son:

1.~ Formular el objetivo general de la materia a ense--

nar.
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2.- Determinar el orden y el nombre de las unidades.
3.~ Formular el objetivo general de la primera unidad.

4.~ Determinar si se refiere a un concepto o a un proce
dimiento. En este paso es precisamente donde el anilisis se ha-

br& de dividir dependiendo de la eleccién que se haya hecho.

5.- 8i el anélisis se refiere a un concepto, se delimi~

tan los elementos necesarios para el dominio del objetivo.

6.- Cada uno de estos elementos representa un concepto-
Yy se inicia con la definici6n del primer elemento (concepto) y a
partir de esta definicifbn se identifican los elementos que el es
tudiante no domina, procediendo entonces a analizarlos. Esto se
hace sucesivamente para cada unoc de los elementos identificados,
al mismo tiempo que se van identificando y a la vez definiendo -
cada uno de los elementos, se especifican todos los puntos vis--

tos para la ensefianza de un concepto.

Este anflisis se hace tan desglosado dependiendo de los-
elementos claves que el estudiante desconozca y que se encuen---
tran en las definiciones.

Toda vez que han sido identificados y delimitados todos-
los elementos clave de los conceptos de la primera unidad, es de
cir, del primer objetivo analizado y se ha desglosado todo su a-
nilisis, se procede a abordar el segundo objetivo siguiendo la -
misma metodologia. Este procedimiento se sigue hasta finalizar-

con todos los elementos de la unidad.
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En el caso de que para alguno de los objetivos se haya -
determinado la presencia de érocedimientos, se especifican los =~
cuatro pasos iniciales y se continua delimitando cada uno de los
elementos clave del procedimiento; analizando cada uno de los --
elementos a través de la especificaci6n de las actividades de en
seflanza que debe tener un procedimiento.

En el caso de que alguno de los elementos del procedi---
miento analizado contenga a su vez elementos clave que sean des-
conocidos por el estudiante, &stos también se desglosan y se es-
pecifican siguiendo la misma metodologia.

Si se d4 el caso de que un procedimiento incluya como e-
lemento clave a un concepto, &ste se analiza con la misma metodo
logia especificada para los conceptos. ,

Cuando haya finalizado este anflisis, se procede a esque
matizarlos en un &rbol o diagrama cuya interpretacibn se realiza
de abajo hacia arriba y de izquierda a derecha; conservando asi-
el principio de proporcionar la enseflanza de lo simple a lo com-

plejo.
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Como se puede notar a través de la breve exposicién rea-
lizada en este capitulo en lo referente al Contenido, este es su
mamente importante para que los alumnos alcancen el aprendizaje-
deseado. Sin embargo, no es cosa trivial, ya que &ste debe ser-
analizado, articulado y estructurado con mucho cuidado, de tal -
manera que no se convierta en un contenido irrelevante para los-
alumnos. Existen pues para ello, técnicas que nos sirven para é
nalizarlo y estructurarlo de manera sistemdtica y sustantiva. -
Cabe recordar aqui, como lo sefiala Huerta en 1979, que toda dis-
ciplina esti compuesta por conceptos y procedimientos; y que pre
Cisamente los propésitos de la ensefianza son enunciados que im--
Plican la ejecusibn de conductas referidas a un contenido, y en-
los prop6sitos de la ensefianza existen habilidades y conceptos.-
Generalmente se presentan conceptos complejos que estén formados
por subconceptos o conceptos méds elementales. El estudiante ne-
Cesita primero conocer los conceptos y las habilidades més sim--
Ples, de manera tal que vaya asi dominando los de mayor compleji
dad y generalidad. Es pues tarea indispensable y muy importante
el que el profesor adecfie y proporcione a los estudiantes un con
tenido total y perfectamente articulado, estableciendo las rela-
ciones que se puedan dar entre uno y otro elemento. Esta medida
contribuird de manera relevante a que el proceso de ensefianza--

aprendizaje se lleve a cabo satisfactoriamente.
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EJERCICIOS

Existen autores que han fundamentado la importancia de-
incluir dentro de un proceso de ensefianza-aprendizaje los ejer-
cicios, llamados también preguntas adjuntas o preguntas interca
ladas. Estas ascepciones son referentes a lo que se ha denomi-
nado en este estudio "EJERCICIOS".

El concepto respectiVo, es el que estipula que los ejer
cicios o preguntas adjuntas son aguellas que se agregan a un -—-
texto o un pasaje con el fin de facilitar su aprendizaje.

Fue precisamente a partir de las investigaciones de E.-
Z. Rothkopf (1963,1966) que se empezd a prestar un mayor interés
en este rubro y las investigaciones se fueron acrecentando.

Por ejemplo, Lawrance T. Frase en 1967, llevdé a cabo un
estudio en la Uniﬁersidad de Massachusetts, en donde su objeti-
vo fue determinar cémo las preguntas pueden ser utilizadas para
mejorar la retencidén de los materiales en prosa.

Segin el autor, las preguntas cuando son situadas den--
tro de un pasaje en prosa pueden tener efectos muy especificos,
reflejdndose en un mejoramiento en la retencién sobre las sec—-
ciones de la prosa directamente reelevante a la pregunta.

Sin embargo, estas preguntas ademis de presentar efec--
tos especificos, determinan efectos méds generales en la medida-
en que tienen una influencia sobre la retencién de informacién-
en prosa que es incidental o indirecta a las situaciones pregun

tadas.
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Frase hace alusi6n a Rothkopf (1965,1966) en el sentido
de que &ste ha investigado precisamente qué ventajas y efectos-
se pueden aducir a las preguntas intercaladas en un material de
aprendizaje escrito. Sefiala que desde luego tienen efectos fa-
cilitadores para la retenci6n de informacién. Asi también sefia
la que estas preguntas dan lugar a una clase general de respues
tas llamadas "Conductas Matemagénicas", las cuales se suman a -
la adquisicién y retencibn de informaci6n.

Felker y Dapra (1975) por su parte, tambi&n estudiaron-
los efectos que sobre la lectura de Materiales en Prosa, propor
cionan las preguntas intercaladas.

Ellos utilizaron b&sicamente en su estudio 95 alumnos -
de Psicologfia Introductoria en la Universidad de Pittsburg. Se
glin los autores, la conceptualizacién de Rothkopf de la hip6te-
sis matemagénica, ha estimulado el interés por el aprendizaje -
de materiales escritos y Rothkopf ha forjado el concepto de las
conductas matemagénicas a describir las actividades de los estu
diantes con la influencia del aprendizaje, y particularmente eg
critos en prosa. Seg@n Rothkopf variar conductas de lectura no
observables son una clase de actividades matemagéniéas, que re-
sultan durante la lectura y son hipotetizadas para que sean los
principales determinantes de la estimulacién efectiva y que a--
fectan directamente el aprendizaje. Ultimamente las investiga-
ciones se hanAenfocado a establecer c6mo controlar esas conduc=
tas no observables, asi como maximizar la efectividad del apren

dizaje de la lectura en prosa. Las preguntas insertadas como -
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adjuntas en cada texto escrito en prosa, han sido encontradas -
para controlar efectivamente las actividades matemagénicas, y -
que deben ser aseguradas para formar la atencibén de los apren--
dices y el procesamiento de informacién.

Rothkopf en 1966 y Rothkopf y Bisbicos en 1967, Frase--
(1967, 1968 y 1969), han demostrado gque las prepreguntas adjun-
tas entremezcladas en cada texto en prosa, incrementan la reten
cibn de informacién especifica de las preguntas.

Adicionalmente, Frase (1968) expuso que el incremento -
en la frecuencia de las postprequntas adjuntas tienden a incre-
mentar el aprendizaje de los alumnos. Los efectos de las post-
preguntas han sido interpretados generalmente desde el punto de
vista de que proveen sefiales para la elecci6én y formacién de --
conductas de lectura eficiente y act@an como una confirmacién -
de las conductas matemagénicas.

Segtlin Felker y Dapra (1975), el mayor defecto de la ma-
yoria de los estudios sobre las conductas matemagénicas, es que
sus generalizaciones s6lo se restringen a que sus efectos exclu
sivamente son aplicables al salf6n de clases, y su énfasis se --
circunda al incremento del aprendizaje verbal.

La conceptualizaci6bn de Gagn& (1964, 1970) con respecto
a la resolucibn de los problemas Qistos, representa las deman--
das escenciales de los aprendices m4s que el llamado palabra --
por palabra. Gagné resolvid el problema, adivinando coémo la ha
bilidad de que el aprendiz use previamente resolviendo proble--
mas (segln Gagné& 1970), también provee al aprendiz de la capaci

dad de responder efectivamente a la misma clase de situacién --
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cuando es encontrada nuevamente, De este modo la extensién de-
las preguntas adjuntas sumadas en el aprendizaje de conceptos y
roles presentados en la instruccidn en prosa, facilitan la habi
lidad para aplicar esos roles en combinaciones particulares a -
situaciones con problemas nuevos que se verian para constituir-
una medida més v&lida para apreciar el potencial de las conduc-
tas matemagénicas para la actual instruccibn.

Una deficiencia relatada en los resultados de las diver
sas investigaciones matemagénicas es que muchas preguntas adjun
tas son palabra por palabra en escencia una aproximacién a lo -
que Watts y Anderson (1971) criticaron como una utilidad s6lo -
para los objetivos educacionales triviales. Desde que la reso-
lucién de problemas es de un alto orden pero un mas tipico a---
prendizaje de tareas que formas de aprendizaje verbal, las pre-
guntas adjuntas que requieren comprensién de conceptos o princi
pios deberfan facilitar los criterios para el desarrollo y reso
luci6n de problemas.

La distincibn de Anderson en 1972 entre palabra por pa-
labra y comprensién de preguntas es til en este contexto. Las
preguntas verbales consisten en afirmaciones tomadas literalmen
te palabra por palabra del pasaje instruccional, y regquieren G-
nicamente de la habilidad para reconocer palabras previamente -
leidas en el texto. No es necesaria la comprensién. En con---
traste, la comprensién de preguntas envuelven pdrrafos, los cua
les contienen palabras no sustantivas (nombres, verbos) en co--
mn con el pasaje en prosa, pero son equivalentes en significa-

do. Responder una pregunta basada en el p&rrafo, la compren---
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si6n de la afirmaci6n original es una necesidad implicada nece-
sariamente desde gue un pérrafo es relatado en prosa; se presen
tan afirmaciones con respecto al aprendizaje pero no relatados-
con respecto a las palabras actuales. El propésito de el estu-
dio realizado por Felker y Dapra fue preguntar algunos concep--
tos matemagé&nicos précticos sobre condiciones instruccionales--
auténticas.

Por otro lado, Smith y Smith (1966) establecieron que -
las preguntas pueden suministrar un criterio de internalizacidén
atendiendo al contenido de un pasaje en prosa. De acuerdo con-
este punto de vista, las preguntas reelevantes del contenido en
prosa deberian sacar conductas matemagénicas apropiadas y asi -
situar la pregunta después del pasaje en prosa; lo cual es una-
premisa necesaria para que el efecto ocurra. En 1966 Rothkopf-
concluyb que las preguntas favorecen efectos especificos de a~--
prendizaje afin sin tomar en cuenta la posicién de las preguntas.

Lawrance, 1966, asi también, estudi6 los efectos que --
produce el introducir preguntas en el material en prosa, intro-
duciendo una variable mds: La cantidad de material en prosa in
tercalado entre la pregunta; ya que seglin este autor, es una va
riable gue muy posiblemente afecta la retencién de informacién.

En este sentido, un pasaje de veinte lineas fue el 6pti
mo para facilitar la retencién. Presumiblemente, seglin el au--
tor, si los pasajes son muy cortos, la continuidad del conteni-
do en prosa es roto.

Asi también, la diferencia enfre la longitud de los pa-

sajes no fue significativa para las preguntas incidentales con-
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trariamente a la relacidn significativa para las preguntas de -
retenciébn.

A este respecto, Ausubel (1962) establece que si se in-
cita a los alumnos a leer el pasaje como un todo, la retencibn-
puede ser aumentada, y si se presentan prequntas entre los mate
riales en prosa, é&stas deberfan situarse inmediatamente después
del pasaje. Afirma asi, que programando qué textos y con qué -
preguntas pueden ser. elaborados y sobre todo relacionando &stas
con pequenos segmentos de prosa, facilitan las asociaciones en-
tre las preguntas y el contenido. Lawrance (1966) corrobors lo
establecido por Ausubel, en el sentido de gque las preguntas au-
mentan la retencién de informacibn; y si €stas se presentan des
pués de los pasajes en prosa, tienden a incrementar la cantidad
de informacibén adquirida para otras porciones de material. De-
modo general los resultados de Lawrance indican que si las pre-
guntas tienden a tener un efecto general de facilitacién sobre-
la retencién de material en prosa, entonces las preguntas debe-
rian ocurrir después de los pasajes.

.Para 1968, el mismo Frase asegura gue de acuerdo a sus-
propios estudios y a los llevados a cabo por Rothkopf (1966) y-
Rothkopf y Bisbicos (1967), se puede afirmar que las preguntas-
que se intercalan dentro de un material de aprendizaje, mejoran
la retencién tanto del material reelevante como incidental, pe-
ro siempre y cuando &stas sean situadas después de los pérrafos
en prosa.

La razbn del trabajo o la eficiencia de las postpregun-

tas mis que las prepreguntas parece ser gue proveen sefales pa-
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ra la extraccibn o formacifn de conductas eficientes de lectura,
En este sentido, las postpreguntas vienen sirviendo mds como u-
na funcibn revisora del material leido.

En 1967, Frase utilizando diferentes materiales y suje-
tos, reprodujd los resultados obtenidos por Rothkopf (1966), ex
poniendo que la posicibn de las preguntas fue un factor impor--
tante para mejorar el aprendizaje de material en prosa.

Ademds de &sto, Frase vari6 la amplitud de los pasajes-
entre las preguntas y encontr® que aGn cuando el nGmero total -
de preguntas fue el mismo, los efectos por la presentacibn de ~
preguntas tendieron a ser diferentes tanto para la retenci6n de
material reelevante como para el material incidental; sin embar
go lo que s; es latente es el hecho de gue al introducir en es-
tos pasajes preguntas en forma frecuente, se tiende a mejorar -
la retencién del material reelevante.

En un estudio previo llevado a cabo por este investiga-
dor, se situb el material reelevante siempre en la segunda par-
te de cada p&rrafo. Al concluir su estudio, Frase establecib -
dque si la cont}gﬁidad de la pregunta y el material reelevante -
son factores criticos para la retenci6bn; entonces la ocurrencia
de las preguntas después de los pasajes deberia ser méds ventajo
sa para la retenci6n del material con preguntas reelevantes; y-
por otro lado la retencién del material reelevante gue sea loca
lizado en la primera parte de los pérrafos, debe incrementarse-
cuando las preguntas son situadas antes de los pérrafos.

Las conclusiones a las cuales lleg6 b&sicamente Lawran-

ce T. Frase a través de sus estudios pueden resumirse de la si-
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guiente manera:

Las preguntas que fueron situadas después de los pérra-
fos en prosa tuvieron efectos facilitadores tanto generales co-
mo especificos, asi como un efecto mis poderoso sobre informa--
cidén reelevante que sobre informacién incidental; quedando cla-
ro que el desarrollo de la efectividad de las conductas fue con
tingente sobre la localizacién de las preguntas, asi como sobre
la frecuencia con la gque éstas ocurrieron.

Por otro lado, William Mc Kendree Boy D. (1973), llevo-
a cabo una serie de estudios acerca de la inclusién de pregun--
tas en los materiales en prosa; pero tomando en cuenta ademis,-
variables como la Atencién y la RETENCION que los alumnos dispo
nen en el material de aprendizaje. Este autor expuso tres con-
clusiones b&sicas a las gue llegd en sus estudios:

a) Para las prepreguntas las calificaciones totales de
los reactivos intencionales e incidentales tienden a incremen-—-
tarse.

b) Cuando se presentan las prepreguntas antes de los -
materiales en prosa, &stas tienden a incrementar las califica--
ciones por lo menos a un nivel medio o superior al promedio de-
calificaciones cuando no son presentadas este tipo de preguntas.

¢) La presentaci6n de las preguntas después de los ma-
teriales en prosa y afin siendo é&stas incidentales, de cualquier
manera incrementan las calificaciones o puntuaciones por arriba
de quienes no reciben estas postpreguntas.

Segfin el autor, una explicacién razonable de los resul-

tados encontrados en estos estudios puede ser construida hipote
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tizando las dos operaciones antes mencionadas:

La primera es la Atencién; entendida &sta estrictamente
como el proceso de disponer informacidn de alguna forma en un--
almacenaje y operacionalizarla tan o casi tan inmediatamente pa
ra recordarla.

El segundo proceso es el de la RETENCION; entendida &s-
ta como la representacién de este almacenaje de informacién, --
asi como la recuperacibn o evocacifn del material almacenado --
con el tiempo. En otras palabras, también se le puede entender
operacionalmente como por el sesgo de la curva de olvido de una
informacién dada. Seglin el autor, cualquiera de estos dos pro-
cesos puede actuar sobre el aprendizaje de material en prosa y-
haciendo referencia a estos procesos, los resultados de los es-
tudios del aprendizaje en prosa pueden ser explicados de la si-

guiente manera:

l1.- En la condicibn de las preguntas antes, &stas pro-
pician que el sujeto atienda méds al material reelevante a la --
Pregunta que al material no relatado o que aparentemente no tie
ne una relacibn directa con la pregunta. El porcentaje de olvi
do s2r8, sin embargo, el mismo para ambos tipos de material ---
cuando &ste ha sido introducido en el almacén o memoria. De es
ta situacibn se desprende paralelamente que de los sesgos‘de ol
vido se puede inferir la operaciéh de atencién selectiva pero -

no la retencién selectiva.

2.- En la condici6én control, el sujeto atiende a todo-

el material o nivel intermedio entre el material incidental y -
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el intencional en la condicifn de prepregunta.

De ésto, el proceso no selectivo referido al parémetro-

definido intencional-incidental, deberia ser inferido.

3.- En la condici6n de las preguntas antes, el sujeto-
atiende al material al mismo grado que el control, pero la post
pregunta incrementa la habilidad para retener o recobrar el ma-
terial intencional sobre el tiempo (decrementa el grado de olvi

do) .

Se presenta aqui la operacifn de retencibn selectiva, -
pero no la atencién selectiva.

Por otra parte, se podria esperar que si las prepregun-
tas incrementan la atencién de los sujetos para el material in-
tencional y las postpreguntas retardan el porcentaje o la pro~-
porci6én de olvido para el material leido, entonces los efectos-
de proporcionar una serie de prepreguntas idénticas a las post~
preguntas, deberian ser un incremento intencional de las califi
caciones en los postests més que en las pre o post preguntas so
las.

Entonces se establece asi, que al proporcionar prepre--

guntas y postpreguntas, los efectos son aditivos.
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Como se puede notar con lo anteriormente expuesto acer-
ca de los "Ejercicios" (también llamados en los estudios expues
tos como "Preguntas Intercaladas" o "Preguntas Adjuntas"), &és--
tos proveen efectos facilitadores para que ocurra el aprendiza-
je de los alumnos sobre el material escrito. Tanto las llama--
das "Prepreguntas" como las "Postpreguntas", son de alguna mane
ra formas a travé@s de las cuales se puede "ejercitar y practi--
car" la informacién leida; ya que como se ha mencionado proveen
efectos facilitadores tanto generales como especificos en rela-
cifn al aprendizaje. Son pues los ejercicios, elementos muy im
portantes a tomar en cuenta para la elaboracién de textos en —-
prosa destinados a llevar a cabo un proceso de “"Ensefanza-Apren

dizaje".
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RETROALIMENTACTION

Una variable que ha sido estudiada fuertemente en los =--~
Gltimos afios es la referente a la RETROALIMENTACION. Se ha veni
do desencadenando una gran controversia en cuanto a los benefi~--
cios que en el proceso de ensefianza-aprendizaje aporta esta va--
riable.

Puede ser concebida &sta como el hecho de proporcionar -
al estudiante no s6lo informacién referida a si sus respuestas a
preguntas en pruebas, tests o ex&menes son correctas o incorrec-
tas; sino tambien, proporcionarle las respuestas correctas a to-
das las preguntas (English y Kinser, 1966; Polak, 1974).

Como sefiala Klausmeier y Goodwin (1977), el conocimiento
se manifiesta como una de las variables m&s poderosas en el =—=--
aprendizaje de una destreza. Asi pues, no puede existir progre-
so sin el conocimiento de los resultados y con este conocimiento
existe un progreso gradual; de lo contrario si no se presenta é&s
te, existe una desmejora (Bilodeau y Bilodean, 1961). Segﬁn los
autores, es obvia la situacibn de que la retroalimentacifn es ne
cesaria para proporcionar a los estudiantes el conocimiento de -
sus resultados.

Como enfatiza Roberto Char (1980), existen estudios rea-
lizados principalmente por psic6logos educacionales y experimen-
tales (Bilodeau y Bilodean, 1958; Powers, 1973), los cuales han-
proporcionado un climulo de evidencias que tienden a proporcionar
soporte al supuesto de que el estudiante tenga conocimiento de -

las respuestas correctas a las prequntas en tests, pruebas, etc.
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y ésto se constituye en un elemento crucial en el procesc de a--
prendizaje-retencibn. Ante estos aportes, Chapanis (1964) afir-
ma gue el conocimiento de los resultados mejora el rendimiento y
es guiz8 uno de los principios mds confiables y més ampliamente-
validados en la psicologia moderna.

Seglin Char (1980), gran parte del incentivo que tiene el
estudiante para realizar futuras actividades de aprendizaje pro-
viene de lo que podria llamarse retroalimentacién informativa a-
cerca de las consecuencias de sus acciones previas. Asi, conse-
cuentemente, al proporcionérseles retroalimentacibén, es muy posi
ble gue los estudiantes confirmen sus espectativas o alteren su-
comportamiento para alcanzarlas. En este sentido, para que un -
estudiante modifigue sus comportamientos y alcance 6ptimos nive-
les de conocimiento y aprendizaje, es recomendable que se le pro
porcionen claves para que tome conciencia de 1los alcances, limi-
taciones, beneficios y consecuencias de haber manifestado una de
terminada respuesta. De este modo, aumentar& la probabilidad de
que un educando cambie sus respuestas errfneas o reafirme ague--
llas correctas o positiVas en una pré6xima oportunidad de evalua-
cién; y no tan sélo eso, sino que estas respuestas positivas (y-
sobre todo el conocimiento que tenga de &stos) sea benéfico o fa
cilitador para el desarrollo de las pr6ximas actividades de a---
prendizaje.

Klausmeier y Goodwin (1977), enfatizan que se puede me--
dir muy f&cilmente el progreso en muchas destrezas, y sobre todo

se presentan sistemas de los cuales el profesor puede valerse pa
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ra hacer saber a los estudiantes del alcance de su progreso. En
este sentido, el profesor puede facilitarles esta informacién de
manera verbal, en la cual puede utilizar expresiones como "“co---

rrecto” 8 "incorrecto", realizando un andlisis verbal de lo que-

el alumno haya producido asi como de los resultados que é&ste ha-
ya alcanzado en las pruebas de rendimiento, o de lo contrario se
pueden colocar cuadros de respuesta que pueden ser proporciona--
dos al alumno.

Sin embargo, la informacifn verbal presenta algunas limi
taciones como es el hecho de que en algunas destrezas no se pue-
de hacer una explicacién verbal y tampoco se puede medir la pre-
cisibén y velocidad. En este caso, el profesor puede valerse de-
demostraciones, de tal manera que el alumnc la pueda observar y-
de ahi haya comparaciones entre su ejecusién y la del profesor.

Con respecto a . la retroalimentacién de los conocimientos
adquiridos por el estudiante, Klausmeier y Goodwin (1977) sefia--
lan que bajo la direccién del profesor el alumno tiene la posibi
lidad de aprovechar la orientacién gue se le haya dado. No obs-
tante la gran mayoria de las destrezas y conocimientos se perfec
cionan independientemente} es decir, se ensefian en la escuela pa
ra que sean perfeccionadas y utilizadas por el alumno en muchas-
actividades.

Ausubel, 1981; enuncia que segfin los tefricos del Conduc
tismo, (J. G. Holland, 1960; Huil, 1943; Mc Geoch e Iron, 1952;-
Skinner, 1938, 1958; E. L. Thorndike, 1931; Trowbridge y Cason,-

1932), generalmente atribuyen los efectos de proporcionar retroa
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limentacién especificamente al reforzamiento o al efecto de for-
talecimiento directo que ejerce la reduccibén de la pulsibébn en -~
las respuestas instrumentales que sirven para recompensar y sa--
tisfacer esa pulsién. Asi pues, con el hecho de informarle al -
alumno si su respuesta emitida o encubierta es correcta, supues-
tamente las pulsiones cognoscitiva, de afiliacibn y de mejora---
miento del yo se satisfacen, y con esto mismo motivan precisamen
te la respuesta, aumentando la probabilidad de que ésta vuelva a
ocurrir. Adem&s de ésto, se presenta el hecho de aumentar en --
forma retroactiva estas mismas motivaciones para efectos de a---
prendizaje posteriores. La misma retroalimentacién tiene una --
condicién de incentivo por el hecho de que el conocimiento expli
cito de que los resultados del aprendizaje se darén a conocer au
menta la fuerza de las pulsiones fundamentales.

Aunado a tales situaciones, segfin Ausubel (1981), los =--
efectos facilitadores de la retroalimentaci6én se traducen tam---
bién a los aspectos cognoscitivos, en tanto que confirma los sig
nificados y asociaciones adecuados, corrige errores, aclara £fal-
sas concepciones e indica lo relativamente bien que se han apren
dido diferentes porciones de la tarea. Por lo tanto, como conse
cuencia de que el alumno haya recibido retroalimentacién, aumen-
ta la confianza de éste en la validez que tiene su aprendizaje,-
se consolidan los conocimientos que ha adquirido y se vuelve afin
més capaz de concentrarse y de -atender todos aguellos aspectos -
de la tarea que requieran ser perfeccionados.

Sin embargo, segfin Ausubel (1981), la retroalimentacibn-

quizds tenga menor efecto facilitador en el aprendizaje de tipo
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significativo que en el tipo repetitivo y sobre todo si nos si--
tuamos en los aspectos motivacionales y cognoscitivos, ya que el
lograr la comprensién de algo, trae por s{ misma una recompensa-
0 es recompensante y requiere asi menos esfuerzo que el aprendi-
zaje repetitivo.

En este contexto consecuentemente, para lograr el apren-
dizaje significativo se requiere menos ayuda en lo que se refie-
re a la motivacién e incentivos extrinsecos. El reforzamiento -
selectivo en lo que concierne a las respuestas correctas por re-
duccidn de la satisfaccibn, de igual manera es menos necesaria -
para el aprendizaje cuando &ste tiene ya una l8gica interna que-
cuando se establece una coneccibn arbitraria y al pie de la le--
tra; ya que cuando el material posee esta l1l6gica interna posibi-
lita la confirmacibn, aclaracibn, correccibén y evaluacién del --
producto de aprendizaje y afin cuando no se provea explicitamente
al alumno de retroalimentacién.

En lo que concierne a la enseflanza automatizada, se han-
realizado estudios (Ausubel 1981) los cuales han reportado resul
tados equivocos por razones de un excaso o nulo control de otras
variables. Por ejemplo en la ensefianza y autocalificaci6bn del -
tipo Pressey en los que se di la autoensefianza y la retroalimen-
tacién inmediata, se ha demostrado gue el aprendizaje a largo =--
plazo se mejora; sin embargo tales suposiciones son criticadas -
altamente por la metodologfa aplicada.

Segin Ausubel (1981), en la ensefianza del tipo Skinner -
es valorada y aceptada por los alcances que tiene la retroalimen

tacibén inmediata de las conductas deseadas y a éste generalmente
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es atribuido el valor del aprendizaje; es imprescindible estu~--
diar aparte de los efectos cognoscitivos de la retroalimentacién,
otras variables que muy seguramente intervienen en este tipo de-
aprendizaje, como son el tamafio de la unidad de aprendizaje, la-
claridad de su presentacién, la rapidez con que es estudiada, la
organizacién del material, su secuencia y la consolidacién que -
se tenga del material antes de introducir y estudiar el nuevo.

Es importante sefialar, segfin Ausubel (1981), que la re--
troalimentacifn externa puede no ser extraordinariamente Gtil --
cuando se presentan fuentes implicitas de ella y cuando el alum-
no tiene respuestas casi siempre correctas. En este sentido, ~-
cabria esperar que la retroalimentacién fuera m&s necesaria y --
eficaz para todos aquellos alumnos menos capaces y con tareas de
aprendizaje mds dificiles.

Por otra parte, se han desarrollado diversos estudios --
(Bourne y Pendleton, 1958; Chansky, 1960) (tomado de Ausubel, --
1981), con respecto a la integridad, la inmediatez y afin la fre-
cuencia de la administracién de retroalimentacibén. Seglin los au
tores, suministrar toda la respuesta correcta, es decir, el dar-
una explicacién o las razones de tal, facilita mayormente el a--
prendizaje, que proporcionar s6lo la indicacibn "correcto" o "in
correcto"; ya que al manifestar s6lo esto Gltimo, se propicia --
que el alumno real y claramente no sepa cudl es la contestacibn-
correcta y sobre todo aclare sus dudas y/o reafirme su conoci---
miento.

Asi también es mis eficaz proporcionar al alumno informa

ci6én suficiente en relacifn a su error, referida &sta a la magni
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tud y direccidn, que s6lo administrarle informacién sobre "co---~
rrecto o incorrecto".

" Como lo asienta Ausubel, (1981; p. 368), varios autores-—
como Bryan y Rigney, 1956; encontraron que los alumnos aprenden-—
m&s eficientemente cuando se les dan las razones de porqué sus -
respuestas son correctas o incorrectas, que cuando continfian res
pondiendo y recibiendo retroalimentacién hasta que obtienen la -
respuesta correcta. Asf mismo J. M. Sassenrath y C. M. Garve---
rick (1965), encontraron que discutir las preguntas de un eximen
trimestral, tenfia grandes efectos benéficos al resolver los exd-
menes finales, mis que s6lo comprobar las respuestas incorrectas
a través de una lista de respuestas correctas que era colocada =~
en una pizarra o buscar estas respuestas en el libro de texto. -
Dentro del aprendizaje de tipo ramificado, también la "programa-
cién intrinseca" atiende al principio de proporcionar una expli-
cacién de porqué se considera una respuesta incorrecta. Segln -
C. Curry, 1960; Meyer y Offenbach, 1961; Meyer y Seidman, 1960,-
1961; (tomado de Ausubel 1981, p. 369), cuando se presentan si--
tuaciones de aprendizaje de conceptos en los cuales se presenta-
una gran cantidad de indicios improcedentes, es m&s factible fa-
cilitar el aprendizaje de los alumnos proporcion&ndoles informa-
cién acerca de sus respuestas incorrectas que cuando son correc-
tas; ya que el decirle "incorrecto" y proporcionarle informacién
correctiva es mids efectiva y manifiesta mis informacidn que el -
decirle "correcto", ya que en estas circunstancias, esta informa
cibn correctiva recompensa tambi&n los indicios improcedentes.

Por otra parte se ha venido desatando una gran controver
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sia en relacién a la inmediatez o intervalo de la retroalimenta-
cibn; es decir, proporcionar retroalimentacién inmediatamente =--
después de ejecutar una tarea o retroalimentar al alumno respec-
to a su ejecusibn después de pasado un intervalo de tiempo.

Asi, autores como Brackbill, Wagner y Wilson (1964) han-
definido al intervalo de la retroalimentacién como:

"El periodo de tiempo que transcurre entre la respuesta-
de un sujeto a una situacién evaluativa y la presentacién de un-
evento informativo que le indica si su respuesta fue correcta, -
errénea o intermedia"* 42

Varios investigadores han considerado que la retroalimen
tacidn de carfcter informativo debe administrarse lo mis pronto-
posible después de que el alumno haya emitido una respuesta ante
un cuestionamiento o problema. La base que fundamenta esta posi
cidn esti referida a una posible relacibén negativa entre retar--
dar la retroalimentacién y la eficacia del aprendizaje y la re-—-—
tencibén (Ammons, 1956).

En congruencia con lo anterior, Angell, 1949; S. R. Me--
yer, 1960; Sax, 1960; informaron gue la administracién inmediata
de la retroalimentacifn, ejerce un efecto facilitador en el a-—-
prendizaje significativamente mds grande que la retroalimenta---

' cibén retardada (Ausubel, 1981). 5

Brackbill y Kappy, 1962; por su parte sefialan que dado -

42* Char Roberto J.- "An4lisis de una controversia: Retroalimen
tacibén inmediata versus retroalimentacidén retardada".- Revista-
de Tecnologia Educativa, Nos. 3 y 4, vol. 6, 1980 p. 279.
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que muchos de los principios del aprendizaje condicionado pueden
ser generalizables a través de animales, nifios y adultos, ésto -
ha conducido a aceptar en forma global el principio de superiori
dad de la retroalimentacibén inmediata sobre la retroalimentacién
retardada y tal principio ha sido aceptado por la Instruccidn --
Programada.

Al respecto, English y Kinzer (1966) enfatizan que se ha
supuesto por varios afios que la administracién de la retroalimen
tacibén inmediata es superior a la retroalimentacidn retardada. -
No obstante, senalan los autores, tal supuestoc se encuentra fun-
damentado en los resultados de investigaciones gque se han reali-
zado con animales o aprendizaje humano de material sin sentido.

Por el contrario, existen otros autores que cuestionan -
tal posicibén y se sitfian en el lado opuesto, es decir, fundamen-
tan que la retroalimentacifn demorada aporta mejores y mayores -
beneficios al aprendizaje que la retroalimentacibén inmediata.

Por ejemplo, English y Kinzer (1966), encontraron que la
retroalimentacifn retardada en dos dias fue mis eficaz que la in
mediata al momento de medir la retencibn de lo aprendido. En --
1969, More encontrd que si la retroalimentacién se retarda un --
dia, se incrementa la calidad de retencibén de lo aprendido; con-
cluyendo -que si se administra la retroalimentacibén inmediatamen-
te después de una prueba, aparte de no ser eficaz puede, inclusi
ve, interferir en la retencién de lo aprendido.

Asi también, Brackbill, Wagner y Wilson, 1964; encontra-
ron que existe una relacibn positiva entre la administracién de-

la retroalimentacién retardada y la retencién.
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Kulhavy y Anderson (1972), intentaron proporcionar una -
explicacidn tebrica a través de un estudio, sobre las ventajas -
que ofrece la retroalimentacién retardada con respecto a la re--—
troalimentacién inmediata. Seflalan que el estudiante tiende a -
olvidar sus respuestas incorrectas durante el perfodo de interva
lo entre la presentacifn inicial de una prueba o test para veri-
ficar un aprendizaje determinado y la presentacién de las res---
puestas correctas para las preguntas de la prueba (retroalimentgr
cién informativa); causando con ello menos interferencia con el-
aprendizaje de las respuestas correctas proporcionadas en la re-
troalimentacién retardada. Por el contrario, los alumnos que re
ciben retroalimentacién inmediata, se enfrentan a una interferen
cia con sus respuestas incorrectas; y con las cuales se encuen--

“tra “comprometidb afectivamente”; y consecuentemente tenderi a -

perseverar en sus errores originales en lo futuro.

Sea de una manera u otra, de acuerdo a lo enunciado con-
anterioridad en relaci6n a la RETROALIMENTACION, parece ser rele
vante el hecho de proveer de retroalimentacién al estudiante; y-
sobre todo porque a través de &sta se incrementan los niveles de
motivacién de éstos y se puede acentuar la retencién de informa-
cién.

Sin embargo es importante destacar que la retroalimenta-

cién debe ser de caricter "informativo" y no s6lo de decir al a-
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lumno "correcto" o "incorrecto", ya que asi el alumno tiene la--
posibilidad de tener un real conocimiento de causa de porqué sus
respuestas fueron incorrectas o en caso contrario de reafirmar -
sus conocimientos y las respuestas que fueron correctas. Asi -~
pues, la retroalimentaci6n puede y debiera convertirse en una --
fuente de informacidn relevante que coadyuve, corrija y comple--
mente la informacifén y el aprendizaje alcanzado por los estudian
tes.

Si bien es cierto que a la fecha no existe un concenso--
general sobre la accifn de manifestar o proveer retroalimenta---~
cibén ya sea inmediata, o retardada a los alumnos, también es =---
cierto que la retroalimentacifn es una variable importante a con
siderar y a tomar en cuenta cuando hagamos una planeacién, es~--

tructuracién y desarrollo del proceso ensefianza-aprendizaje.
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Como hemos visto en los capitulos anteriores, la ense--

fianza de tipo "tradicional" estd arrastrando con serios proble-

mas. De ahi que se hayan planteado comc alternativas de solu--

cién otro tipo de metodologfas: a seguir.

Dentro de éstas esté-

precisamente la llamada "Ensefianza Individualizada", la cual, -

como su nombre lo indica trata de desarrollar la enseflanza en -

forma individual, pero sobre todo el aprendizaje del alumno.

Precisamente, las "Unidades de Autoensefnanza" (U. de A.), son -

formas para 1le§ar a cabo la Indiﬁidualizaeién en la Ensefianza.

Se ha dicho que estas U. de A. deben contar con ciertos compo--

nentes que la acrediten como tal.

Sin embargo ¢qué tan impor--

tante es cada uno de estos cinco componentes?, ¢son realmente -

componentes que necesariamente deben estar presentes en una U.-

de A.?, ¢la importancia, la efectividad de la U. de A. depende-

de ‘la conjuncibn de estos cinco elementos?

son:
a)
b)
c)
d)

e)

Introduccifn
Objetivos
Contenido
Ejercicios

Retroalimentacién,

Tales elementos ---

Durante la etapa denominada "Experimentaci6én" de esta -
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tesis, se tuvo como propSsito fundamental, comprobar en un sa--
16n de clases la efectividad que puede tener cada uno de los —-
cinco componentes, estructurados de tal manera que conformen —--
una Unidad de Autoensefianza.

Para tal efecto, esta fase de "Experimentacién" fue de-
sarrollada a través de dos etapas:

a) Estudio Piloto

b) Situacibn Experimental.

Por cuestiones metodol6gicas y de funcionamiento, se --

presentaréin estas fases por separado.

I.- ESTUDIO PILOTO.

Objetivo.-

Validar los materiales que posteriormente se utili
zarfian en la "Situacién Experimental".
Variables.-
a) 1Independiente: La aplicacifn de los materiales edu
cativos, a saber U. de A,
b) Dependiente: Las calificaciones obtenidas por los-

alumnos en:

1.- Cuestionarios 1 y 2 de 1la U. de A.
2.—- Postprueba
4.- Opiniones expresadas por los alumnocs en la Encuests
sobre la U. de A.

Sujetos.-

Seis alumnos inscritos en la materia de Tecnologia
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Educativa, perteneciente al 7° semestre de la Facultad de Psico
logia de la U.N.A.M., Turno matutino.

Material.-

Para llevar a efecto este estudio, se disend,elabo

r5 y utilizé:

1.~ ' Preprueba.- Conformada por un total de 17 reacti-
vos, caracterizados porque la forma de respuesta deberia ser --
del tipo "Respuesta Breve". Cada uno de éstos tuvo un espacio-
de 3 renglones para ser contestado.

El tipo de los reactiﬁos fue dividido en dos cla--

ses:

a) Deductivo.~ En donde se presentaba el nombre del -

concepto y el alumno debia enunciar sus caracteristicas

o dar un ejemplo.

b) Inductivos.- Se presentaban las caracteristicas o-

un ejemplo y el alumno debfa dar el nombre del concepto.

Los reactiﬁos de esta Preprueba fueron elaborados a tra
Qés de una red conceptual basada estrictamente en el contenido-
de la:

2.~ Unidad de Autoensefianza (U. de A.).- Fue denomina
da "El M&todo Cientffico® y su estructura fue la siguiente:

a) Una portada; plasmada en una hoja tamaho carta y --

escrita a méquina.

b) Introduccifn.- Dos hojas y media tamafio carta es--

critas a miquina y a un espacio; conteniendo un total -~

de 798 palabras.

c) Objetivos.~ Fueron divididos en:
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c.1.) Un objetivo General.
c.2.) Cuatro objetivos Especificos.
d) Contenido (Primera Parte); conformado por 5 hojas -

tamafio carta y escritas a mdquina a un espacio,

e) . Cuestionario N° 1,- Constituido por 10 preguntas -

cuya informacibén fue extraida del contenido (la. parte).
El caricter de estas preguntas fue de falso-verdadero.
f) Contenido (Segunda Parte); conformado por 6 hojas—-

tamafio carta escritas a mdquina a un espacio.

g) Resolucién al Cuestionario N° 1.- En el cual se --

plasma la resolucifn correcta a las preguntas del cues-
tionario N° 1 y se establecen los criterios minimos pa-
ra la aprobacibén del cuestionario. ' .

h) Cuestionario N° 2.- Constituido po: 14Vreactivos,~

divididos en: 5 reactivos de tipo opci6n mfiltiple y 9=
reactivos de apareamiento; cuya informacién fue extrai-
da del Contenido (Segunda Parte).

i) Resoluci6n al Cuestionario N° 2.- En el cual se es

tipula la resolucién correcta a las preguntas del cues-
tionaric N° 2 y se establecen los criterios minimos pa-
ra la aprobacibén del mismo.

j} Referencias Bibliogr&ficas.-

3.- Post-prueba.- Conformada por un total de 23 reac-

tivos; los cuales se dividieron en: 12 reactivos del ti
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po "completamiento" vy llreactivos del tipo respuesta breve.
Estos reactivos fueron elaborados rigurosamente en
base al contenido de la Unidad de Autoensenanza. Al igual que-
en la Preprueba, los reactivos de respuesta breve fueron dividi
dos en dos categorias:
a) Deductivos
b) Inductivos.
Los criterios de evaluacidn, igualmente fueron en-
base a que el sujeto plasmara las caracteristicas definitorias-

del concepto.

4.- ¥PEncuesta sobre el M&todo Cientifico.- Estructura-
da por 28 preguntas de opcibn miltiple; las cuales estaban refe
ridas ;'dar una opinién sobre las caracteristicas de la Unidad-
de Autoenseiianza.

Cada pregunta fue seguida por 3 6 4 opciones (se--
gﬁn el caso); de las cuales el alumno debib elegir s6lo una.

_Lé distribuci6én y caracteristicas de los reactivos
de la encues£$ fueron de la siguiente manera:

a) Un reactivo de carécter general de la U. de A., el-

cual estuvo enfocado a evaluar la extensién de ésta.

‘b) Un reactivo de carécter general, referido al inte—-

rés que la U. de A. despert6 en el estudiante.

c) Un reactivo especifico referido a.la claridad que -

tuvieron las Instrucciones de la U. de A.

d) Siete reactivos especificos en relacién a los obje-

tivos referidos a los criterios:
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. Claridad de los Objetivos

. Utilizaci6n de é&stos para el estudio de la U. de A.
. Adecuacidén de los Objetivos al Contenido

. Suficiencia de los Objetivos

. Nivel de dificultad para el logro de los objetivos.

e) Cuatro reactivos en relacibén a la Introduccibn de -
la U. de A. y basados en los criterios:
Claridad (entendible o no)
. Interés
. Extensifn

Claridad de los conceptos técnicos.

"'f) Cuatro reactivos en relacién‘al contenido de la U.-
de A., basados en los criterios:

. Claridad

. Interés

. Extensibn

. Nivel de Dificultad.

g) Diez reactivos en relacifn a los cuestionarios de -

la U. de A. y basados en los criterios:

. Claridad de las instrucciones

. Claridad de las preguntas

. Relacibn de -las preguntas con, el contenido de la U.-
de A.

. Nivel de Dificultad
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. Extensibn.*

Escenario.-
Se utilizbd un salén de clases de la Facultad de .--
Psicologia de la U.N.A.M., en donde cada alumno tuvo su pupitre

y éstos iltimos estaban alineados.

* Control ‘de Variables Extrafas.-

a) Ningfn sujeto estaba informado de cudl serfa el te-
ma a trataf.

b) Ningﬁn sujeto tenia conocimiento del objetivd de ~-
ese estudio.

c) Ningln sujeto tenfa conocimiento de que pertenecian
al estudio piloto.

d) Se cont6 con la presencia de la Profesora del Grupo,
quien di6 las instrucciones y llev6 el control de los alumnos;-
de otra persona auxiliar para repartir y recoger‘el material, -
asi como para resolﬁer las dudas gue se presentaran en el estu-
dio del material y con la del experimentador con las mismas fun
ciones.

e) Las instrucciones fueron las mismas para todos los-
alumnos. '

f) ©No se dincluy6 a los alumnos que llegaron tarde.

g) No se permitif la comunicacifn entre los alumnos.

h) Todos los alumnos iniciaron la lectura del material

a la misma hora.

*Para mayor conocimiento del material, pasar a consultarlo en =-
el apéndice A, ubicado en la parte final de esta tesis.
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i) ©No se permitid a los alumnos alterar la secuencia -

del material establecida de antemano (Pretest - U. de A. - Pos-
test).
Procedimiento.-

A través de un procedimiento de seleccibn al azar-
de cuatro grupos que existfan en la Facultad de Psicologia y --
que pertenecian al 7° semestre de la materia de Tecnologia Edu-
cativa {dos en el turno matutino y dos en el turno vespertino),
se procedid a seleccionar:

a) El horario en el cual se desarrocllaria el estudio -

(Matutino o Vespertino).

b) Toda vez seleccionado el turno (Matutino) y gque con

secuentemente s6lo habfian dos grupos en tal; utilizando

el mismo procedimiento al azar, se seleccioné el que se
" denominaria “Grupo Piloto",

El procedimiento fue el siguiente:

Al inicio de la clase de Tecnologia Educatiﬁa ———
(8:00 a.m.) y dado que los alumnos no sabian nada>sobre este eg
tudio; la Profesora del grupo les di6 las siguientes indicacio-
nes: -Muchachos, voy a pedirles su colaboracifén para leer y con
testar esto; materiales, son en relacifn a una investigacibn --
que se estd realizando en la Facultad de Psicologia, por lo que
no se les obliga a que ustedes participen en ella, ya que no ==
tiene ingerencia algupa con la materia y consecuentemente con -
su calificacibn; sin embargo, aquellas peréonas que deseen cola
borar, deben hacerlo con la mayor seriedad y poniendo todo lo -

que estd de su parte para llevar a cabo esta investigacibn. --
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¢Alguno de ustedes tiene algfin inconveniente en participar?-

De hecho, inicialmente todos los alumnos decidie--
ron colaborar. Posteriormente se les dieron las siguientes in-
dicaciones:

"Se les van a dar unos materiales que ustedes deben ---
leer y resolver, atendiendo desde luego, a las indicaciones que
en ellos se estipulan. Es indispensable que no alteren el or--
den en gue se les proporcionen y que s6lo cuando terminen un ma
terial, pasen a estudiar el siguiente. El caricter de su estu-
dio es individual, ésto es, se prohibe copiar o platicar con -~
sus compafieros. 8Si alguno de ustédes tuviera alguna duda, por-
favor levanten la mano y cualquiera de nosotros tres (la profe-
sora, la persona auxiliar o el investigador) acudiremos a su lu
gar y ahi se las aélararemos.

Cuando ‘terminen todo el material, levanten la mano y és
te les serd recogido. ¢Tienen alguna duda?" -No surgié ningu-
na- "De antemano les agradecemos la colaboracibn que ustedes -
tengan para este estudio".

Posteriormente se procedif a distribuirles el material.

II.- SITUACION EXPERIMENTAL.~

Objetivo.-

Comprobar la efectividad que dentro de una "Unidad de--
Autoensefianza" tiene cada uno de los componentes, a saber:

- Introduccién

- Objetivos
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- Contenido
- Ejercicios
- Retroalimentacién;

de tal manera gque se pueda afirmar, en base a los resul

tados obtenidos; si es o no importante que formen parte de la -

U. de A.

Variables.- V.I.=

a) Independiente.- La aplicacifn de la Unidad de Auto
ensefanza "El M&todo Cientifico", en la que &sta adqui-
ri6 los siguientes niveles:

l.- Unidad de Autoensefianza sin . introducci6n pero con=-
los dem&s elementos.

2.- Unidad de Autoenseiianza sin objetivos pero con los
demés elementos. ‘

3.- Unidad de Autoenseflanza sin contenido pero con los
demés'elementos.

4.- Unidad de Autoensefianza sin ejercicios pero con los
demds elementos.

5.- Unidad de Autoensefianza sin retroalimentacién pero
con los demis elementos.

6.- Unidad de Autoensefianza con todos los componentes.

b) Dependiente.- Las calificaciones gue obtengan los-
alumnos en el exfmen posterior al estudio de la Unidad-

de Autoensenanza

Sujetos.-

Cuarenta y dos alumnos inscritos en la materia de-
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Tecnologia Educativa perteneciente al 6° semestre de la Facultad
de Psicologia de la U.N.A.M., turno matutino.

Material.-
Mismo que el empleado en la situacién piloto, ex-

cepto el pretest y la Encuesta de Opinién.

Escenario.-
Se utiliz6 un sal6n de clases de la Facultad de -

Psicologia de la U.N.A.M.; en donde cada alumno tuvo su pupitre-
y éstos Gltimos estuvieron alineados.

Disefio utilizado.-

Preexperimental “Comparacién con un Grupo Estdtico", en donde:

" ‘Control de Variables'Ektraﬁas.—

a) Ning6n alumno estaba informado preﬁiamente de cudl--
seria el tema a tratar.

b} Ningln sujeto tenia conocimiento previamente del ob-
jetivo de ese estudio.

Vc) Ningln sujeto tenfa conocimiento previamente de que-
pertenecian a la situacién experimental.

d) Se cont6 con la presencia de la Profesora del Grupo,
quien llev6 a cabo el contrgl de los alumnos; de otra persona au
xiliar‘para repartir y recoger el material asi como para resol--
ver las dudas que se presentaran en el estudio del material, y -
con la del experimentador para ésto mismo.

e) Las instrucciones fueron las mismas para todos los a

lumnos.
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f) No se incluyd a los alumnos gque llegaron tarde.
g) No se permitié la comunicacién entre los alumnos.

h) Todos los alumnos iniciaron la lectura del material

a la misma hora.

i) No se permiti6 a los alumnos alterar la secuencia--

del material establecida (U. de A. - Ex&men).

Procedimiento. -

A través de un procedimiento de seleccibn al azar-

de cuatro grupos que existian en la Facultad de Psicologia y =--

que pertenecian al 6° semestre de la materia de Psicologia Edu-

cativa (dos en el turno matutino y dos en el turno vespertino)-

se procedid a seleccionar:

a) El horario en el cual se desarrollaria el estudio -
(Matutino o Vespertino).

b) Toda vez seleccionado el turno (Matutino) y que coﬁ
secuentemente s6lo habfan dos grupos en tal; utilizando
el mismo procedimiento de seleccibn al azar, se selec--
cioné el que se denominaria "Grupo de Inﬁestigacién". -
Teniendo ya seleccionado el "Grupo de Inﬁestigacién"; -
el dia en que se llevé a cabo la "Situacién Experimen--
tal", se procedi6 a asignar a cada fila de alumnos un -
nivel de la V.I. (U. de A.), de tal manera que se deci~
di6 establecer el siguiente orden de manera azarosa y -
sin:atender a ningfin otro criterio mis que s6lo el nlme

ro de filas que estaban ocupadas por los estudiantes:
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Fila 1l - Grupo A - U. de A. pero sin la Introduccibn.

Fila 2 - Grupo B - U. de A. pero sin los Objetivos.

Fila 3 - Grupo C -~ U. de A. pero sin Contenido.

Fila 4 - Grupo D =~ U. de A. pero sin Ejercicios.

Fila 5 =~ Grupo E - U. de A. pero sin Retroalimentaci6n.

Fila 6 - Grupo F - Grupo Control.- U. de A. con todos los
elementos.

Tamafic de cada grupo = 7 alumnos.

Asignados ya los niﬁeles o variantes de la V.I. --
(U. de A.) la profesora procedié a darles las siguientes indica
ciones (las cuales fueron exactamente iguales a las que se les-
dieron a los alumnos gue participaron en la "Situacién Piloto")
Y que consistieron en:
- Muchachos, Qoy a pedirles su colaboracibn para leer-
y contestar estos materiales, son en relacifn a una in&estiga—-
cién que se esti realizando en la Facultad de Psicologia; por -
lo gque no se les obliga a que ustedes participen en ella, ya -~
que no tiene ingerencia alguna con la materia y consecuentemen-—
te con su calificacibn; sin embargo, aguellas personas que de--
seen colaborar, deben hacerlo con la mayor seriedad y poniendo-
todo lo que estérde su parte para llevar a cabo esta investiga-
~cién. ¢Alguno de ustedes tiene algfin inconveniente en partici-
par?-
Solo tres personas desistieron en colaborar por --
argiiir tener otras cosas que hacer. Los demds alumnos estuvie-

ron dispuestos a participar.
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"Se les van a dar unos materiales gue ustedes deben ~--
leer y resolver, atendiendo desde luego, a las indicaciones gue
en &stos se estipulan. Es indispensable que no alteren el or--
den en que se les proporciona, y que sélo cuando terminen un ma
terial pasen al siguiente. El carécter de su estudio es indivi
dual, é&sto es, se prohibe copiar o platicar con sus compafieros.
S5i alguno de ustedes tuviera alguna duda, por favor levanten la
mano y cualquiera de nosotros (la profesora, la persona auxili-
ar o el investigador) acudiremos a su lugar y ahi se las aclara
remos. Cuando terminen todo el material, levanten la mano y &s
te les serd recogido. ¢Tienen alguna duda?' ~No surgi6 ningu-
na- "De antemano les agradecemos la colaboracién que ustedes =
tengan para este estudio".

Posteriormente se procedif a distribuirles el material.



CAPITULDO v

226
RESULTADOS , ANALISIS Y CONCLUSIONES
I.- RESULTADOS DEL ESTUDIO PILOTO

Los puntos de interés en este estudio piloto fueron:

a) El promedio de respuestas correctas contestadas por
los alumnos en la preprueba.

b) EIl promedio de respuestas correctas contestadas por
los alumnos en los Cuestionarios nfimero 1 y 2 de la Unidad de -

' Autoensefianza.

c) El promedio de respuestas correctas contestadas por
los alumnos en la postprueba.

d) La diferencia entre las medias de los puntajes en--—
tre pre y post.

e) Las opiniones gue sobre la Unidad de Autoensefianza-
dieron los alumnos.

Con respecto al primer punto (respuestas correctas en -
Preprueba), se obtuvo un promedio en donde 17 reactibos de la -
pPreprueba contestados por 6 alumnos daban un total de 102 res—-
puestas; sin embargo, de esas 102 respuestas correctas posibles,
s6lo se contestaron 25; con lo cual se obtuﬁo un promedio del -
24.5% de respuestas correctas y el 75.5% de respuestas incorrec
tas.*

La Grdfica N° 1 muestra la proporcibén existente entre -
el nfimero de respuestas correctas e incorrectas contestadas en-

la preprueba por los 6 alumnos que participaron en el estudio.

*Los datos especificos de las respuestas correctas e incorrec--
tas contestadas en la pre-prueba pueden consultarse en el Apén-
dice B situado en la parte final de esta tesis.
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GRAFICA N° 1

Porcentaje
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En relacién al segundo punto (promedio de las respues--
tas correctas contestadas por los alumnos en los cuestionarios-
1y 2 de la U. de A.),Alas calificaciones de cada alumno fueron
.obtenidas.*

Posteriormente se obtuvo una media de calificaciones --
del grupo. Los 6 alumnos en este estudio, tuvieron calificacio

nes aprobatorias en los dos cuestionarios.

*Las calificaciones obtenidas por cada uno de los sujetos en --
los dos cuestionarios, se encuentran en el Apéndice B, al final
de este trabajo.
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La Grafica N° 2 muestra la media de calificaciones ob--

tenida por los alumnos en los dos cuestionarios de la U. de A.

GRAFICA N° 2

Media

de 100 +

Calificaciones X
80 X

60 =

40 -

20 -
0 { i
Cuestionario N°: ' 1 2

Mientras en el cuestionario N° 1 de la U. de A. se ob--
tuvo una media de calificaciones de .81, en el cuestionario N°2
)se obtuvo una media de calificaciones de .85.

Con respecto al tercer punto (promedio de respuestas co
rrectas contestadas por los alumnos en la postprueba), se obtu-
vo un promedio de calificaciones en donde 23 reactivos contesta
dos correctamente por los 6 alumnos daban un total de 138 res--

puestas correctas posibles. No obstante de ese total s6lo fue-
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ron contestados 90, con lo cual el porcentaje obtenido fue de -
65.21 en respuestas correctas y 34.05 en respuestas incorrectas.

En la siguiente gréfica, se presentan las medias de ca-
lificaciones de las respuestas correctas e incorrectas alcanza-

das en la postprueba por un total de 6 alumnos.*

GRAFICA N° 3

Media
de L
Calificaciones -
80 +
i X
60 }
40
X
20 ¢+
0 ! i L
Respuestas Respuestas
correctas incorrectas

Para tratar el siguiente punto, es decir, comprobar si-
las diferencias que se presentaron en las calificaciones de los
puntos A y C fueron significativas y no debidas al azar, se a--—

* Los datos especificos de estas calificaciones son presentadas
en el Apéndice B.
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plica una prueba "t" de significancia estadistica*; de donde se
obtuvo que hubo una diferencia estadistica significativa del --

0.001 entre las dos medidas.

.xX |, sC nlgl|l. p ot conclusién
Xl Preprueba .30 .039 6 .001] -6.617074 Existe
: 10
X, Postprueba|.675| .05735 |6 Significa-
' tividad.

El dltimo rubro, las opiniones que los alumnos’ propor--
cionaron en relacién a la U. de A., &stas se inclinaron por el-
lado positiﬁo; es decir, la mayorfa de los alumnos opinaron es-
tar de acuerdo con la Unidad de Autoensefianza, en todos sus com
ponentes*¥*; ya gque se obtuvo un porcentaje y se vi6 gue de 28 -
preguntas de que constaba la encuesta, en s6lo 10 hubo opinio--
nes negativas en relaci6n a la U. de A.; y s6lo por un miximo -
de 3 alumnos de 6 gue eran en total. De tal manera que en toda
la encuesta, s6lo existi6 un total de 14 comentarios adversos -
de un total de 168 posibles (ya que eran 28 reactivos y 6 alum-
nos) obteni&ndose asi un porcentaje del 83% de opiniones positi

vas en relacifén a la U. de A.

* Ver f6rmula aplicada en el Apéndice B.
** Ver concentraci6n de opiniones sobre la encuesta en el Apén
dice B.
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II.- RESULTADOS DE LA SITUACION EXPERIMENTAL

Las medidas de interé&s a tratar en esta "Situacién Expe

rimental" fueron:

I.- Principales:

a) Constatar si se presentaron diferencias importan--
tes en cuanto a las calificaciones obtenidas entre los grupos =«
experimentales, de acuerdo a la condicifén a la cual fueron some
tidos.

b) Constatar si estas diferencias de cada uno de los =-

grupos fueron significativas.

II.- Secundario:

E]l promedio de respuestas correctas constestadas por --
los alumnos en los cuestionarios 1 y 2 de la Unidad de Autoense
fnanza. (Excepto para el grupo "D" que no cont§ con ejercicios).

En relacifén a los puntos principales, el procedimiento-
a seqguir fue como a continuacibn se sefiala:

Se obtuvo un cSmputo de respuestas correctas contesta--
das por cada alumno* y posteriormente se obtuvo una media de ca
lificaciones por grupo de acuerdo al nivel de la variable a la-
cual pertenecieron.

En el siguiente cuadro se presentan las medias de cali-

ficaciones obtenidas por los diversos grupos.

* Consultar cuadro de calificaciones por alumno obtenidas en -
el Ex&men en el Apéndice C.
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Grupo A Sin Introduccién x = 58.37
Grupo B Sin Objetivos x = 53.51
Grupo C 'Sin Contenido x = 32.91
Grupo D Sin Ejercicios X = 54.65
Grupo E Sin Retroalimentaci6n x = 55.27
Gruéo F Con todos los Elementos x = 70.18

La representacién de las medias de calificaciones obte-
nidas por los sujetos de los diferentes grupos..en la aplicacibn

del Ex&men se presenta en la siguiente gr&fiéaa;

GRAFICA N° 4

Media 1
Qe 80 |
Calificaciones |
60 ¢ X
L X X X
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Grupo seg@in nivel
de la V.I.
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Posteriormente se aplicd un tratamiento de "An8lisis de

Varianza"* de donde se obtuvo:

Fuente de variacién

Suma de Cuadrados|gl{x de Cuadrados| F ¢Existe
significa
tividad?
Entre grupos 5094.77 6 849.12833 19.0519614
si
Intra grupos 3283.21 35 93.806
Total 8377.98 41

Toda vez que se hizo patente que existieron diferencias

en las medias de calificaciones y que &stas si fueron significa

tivas, se aplicd un tratamiento estadistico "Prueba t"; dado --

que se present® necesario saber en dénde, entre qué grupo(s) se

encontraba la significatividad**.

Para tal caso se determiné -

tomar como nivel de significancia 0.05, y de donde se obtuvo:

* Ver f6rmula utilizada de "Andlisis de Varianza" en el Apéndi

ce C.

** Consultar f6rmula de "Prueba t" utilizada en el Apéndice C.
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GRUPO | CON GRUPO | gl valor de "t" ol
A B 12 0.8943366 0.4
A c 12 3.6876829 0.01
A D 12 0.6369025 0.5
A E 12 0.4879594 0.6
A F 12 2.1188647 0.05
B c 12 4.1271592 0.01
B D 12 0.3382158 0.7
B E 12 0.4194319 0.7
B F 12 5.7814338 0.01
c D 12 1.0028323 0.01
c E 12 3.7200238 0.01
c F 12 7.2468818 0.01
D E 12 0.131612 0.9
D F 12 4.3242606 0.01
E F 12 3.4077186 0.01
Xl X2
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En relacién al punto secundario (promedio de respuestas
correctas contestadas en los cuestionarios 1 y 2 de la U. de =--
A.), las calificaciones de cada alumno fueron obtenidas y poste
riormente se obtuvo un promedio de calificaciones por cada gru-
po a través de una media de calificaciones.

La gr&fica N° 5 muestra la media de calificaciones obte
nida por los alumnos en el cuestionario N° 1 segln el nivel a--

plicado de la V.I.

GRAFICA N° 5

Media L
QS 100 ¢+
Calificaciones |
80 ¢ X
5 X
60 ¢+ X X
- X
40 ¢+
20 +
+
0 i | | I '
Grupo segfin nivel A B c _E_ X
de la V.I.

#n donde:
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Grupo A Sin Introduccién X = 73.33
Grupo B Sin Objetivos X = 63.33
Grupo C Sin Contenido X = 50.00
Grupo D Sin Ejercicios No aplicable
Grupo E Sin Retroalimentacién X = 63.33
Grupo F Con todos los elementos X = 86.66

La siguiente grdfica, muestra la media de calificaciof—
nes de los 42 alumnos distribuidos en los 6 grupos, obtenida en

la resolucidn del Cuestionario N° 2 de la U. de A.

GRAFICA N° 6

Media X
80 |-
de X
Calificaciones ’
— &0 X
) X
40 |- X
20 |-
0 i I | I [
Grupo segfin nivel A B C E F

de la V.I.
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de donde:
Grupo Sin Introduccibn x = 73.80
Grupo Sin Objetivos x = 57.14
Grupo Sin Contenido x = 40.47
Grupo Sin Ejercicios No aplicable
Grupo Sin Retroalimentacifbn x = 49 99
Grupo Con todos los elementos x = 88.09
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ANALISTIS

Por cuestiones de procedimiento se realizari un an8lisis
por separado de los resultados obtenidos en la situacién piloto-
y en la situacién experimental.

En lo concerniente a la Situacién Piloto, se establecie-

ron cinco puntos de interés para ser analizados, a saber:

a) El promedio de respuestas correctas contestadas por--

los alumnos en la preprueba.

Analizando los resultados de este rubro, se puede notar-

que la preprueba const6 de 17 reactivos y en ella parti- )

ciparon 6 alumnos, contabilizando el total de 102 respu-
estas posibles. Sin embargo de éstas, s6lo fueron con--
testadaé correctamente 25 y el resto (77), fueron contes
tadas incorrectamente.

De esta situacién puede inferirse que los alumnos
tenian un conocimiento escaso del tema a tratar y por lo
tanto se determin6 que en principio podia seguirse con -
el estuéio dado que si hubiese ocurrido lo contrario ---
(que los alumnos obtuvieran un porcentaje mayor de res-—-
puestas correctas en relacifn a las incorrectas), muy --
posiblemente el tema y consecuentemente el material a es
tudiar hubiera quedado invalidado, debido a que los alum
nos estarian ya "contaminados" o con el suficiente cono-
cimiento como para no poder detectar si el procedimiento

fuese efectivo o no.
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b) El promedio de respuestas correctas contestadas por-

los alumnos en los cuestionarjos nfimero 1 y 2 de la Uni

dad de Autoensenanza.

Este rubro fue establecido con el prop6sito de observar-
qué tan vdlida y viable podfa ser la Unidad de Autoense-
Ranza; si el nivel de informacién o contenido era muy al
to, muy bajo o estaba acorde a la poblaci6n en la cual -
se aplicé.

Los resultados arrojados a través de estos cues--
tionarios indicaron que la Unidad de Autoensefianza fue -
adecuada y v&lida y podria ser aplicada posteriormente;-
ya que las medias de calificaciones de los alumnos (.81-
para el cuestionario nGmero 1 y .85 para el cuestionario
niimero 2) fuéron aceptables. En este sentido se determi
n6 aceptar la Unidad de Autoenseflanza y tomarla como véa-
lida para aplicarla posteriormente.

Cabe hacer mencién que probablemente una variable
que influy6 para que todos los alumnos obtuvieran califi
caciones aprobatorias en los dos cuestionarios, fue el -
hecho de que en las indicaciones que contenfa la Unidad-
de Autoensefianza se especific6 un minimo de reactivos co
rrectos (7 de 10 en el primer cuestionario y 11 de 14 en
el segundo cuestionario). Si los alumnos obtenian menos
reactivos correctos en los cuestionarios, se les recomen
daba regresar a estudiar el contenido correspondiente a-

cada cuestionario. No obstante esta situacibn (cbgervar
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si los alumnos regresaron a releer el contenido) no pudo
ser controlada debido a que las personas que "cuidaron"-
el desarrollo de la situacibn piloto no eran suficientes

para llevar a cabo este control.

c) El promedio de respuestas correctas contestadas por-

los alumnos en la postprueba.

Analizando los resultados obtenidos, -se pudo constatar -
que efectivamente los alumnos entendieron la Unidad de -
Autoenseflanza, ya que la postprueba consté de 23 reacti-
vos y participando 6 alumnos dieron un total de 138 res-
puestas; de las cuales s6lo el 34.05 % fueron respuestas
incorrectas y las correctas alcanzaron un porcentaje de-
65.21., Con los resultados arrojados en la postprueba, -
se infirié que efectivamente las calificaciones alcanza-
das por los alumnos en los cuestionarios 1 y 2 de la Uni
dad de Autoensefianza no fueron casuales ya que todos los
alumnos obtuvieron calificaciones aprobatorias en la =--
postprueba, en la cual va no les fue permitido consultar

el contenido de la Unidad de Autoensefianza.

d) La Diferencia ertre las medias de los puntajes entre

la preprueba y la postprueba.

Este punto de interé&s se manifiesta como muy importante,

va que esta diferencia permitid inferir gue realmente la
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inclusi6n de la V.I. (Unidad de Autoensefianza), fue efec
tiva, dado que los alumnos no tuvieron la oportunidad de
consultar otras fuentes con respecto al contenido a tra-

tar.

Mientras que la media de calificaciones en la =~--
preprueba s6lo fue de .30, en la postprueba se alcanzé -
una media de calificaciones de .675, lo cual indica que-
existié un aumento en las calificaciones de todos los a-
lumnos, de lo que se infiere que &stos lograron un apren
dizaje, a través de la Unidad de Autoensefianza. Esta si
tuacibn se corroborS§ a través de la aplicaci6n de la =--
Prueba "t" de significancia estadistica, la cual reporté
gue existid significatiﬁidad entre la diferencia de cali
ficaciones de la Preprueba y la Postprueba y este incre-
mento en las calificaciones no fue debido al azar. Aqui
se pudo corroborar entonces, que la Unidad de Autoense--

fianza fue eficaz y estuvo validada.

e) Las opiniones que sobre la Unidad de Autoensefianza -

dieron los alumnos.

Este punto de inter&s se incluy6 con el propésito de ob-
servar qué opinién tuvieron los alumnos con respecto a--
la Unidad de Autoensefianza. Los resultados arrojaron un

balance positivo, ya que se present6 un porcentaje del -
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83% de opiniones favorables hacia la Unidad de Autoense-
fanza. Este punto aunado a todos los -anteriores dié co-
mo resultado el que se admitiera la V.I. como vdlida e -
inferir entonces que el aprendizaje alcanzado por los a-
lumnos fue debido a la inclusién de ia Unidad de Autoen-
seflanza.

Como puede observarse en el anflisis que se ha he
cho de los puntos de interés, frecuentemente se ha esta-
do hablando del término "validez" de la Unidad de Autoen
sefianza. La razfn es que precisamente esta situacién pi
loto fue establecida con el fin de probar y validar la -
aplicacién de la Unidad de Autoensefianza y observar los-
resultados arrojados en relacibn a la efectividad que és
ta puede tener para lleﬁar a cabo el proceso de ensefian~

za-aprendizaje.

En este estudio, aplicar la Unidad de Autoenseifian
za result6 positivo de acuerdo a las calificaciones obte

nidas por los alumnos.

SITUACION EXPERIMENTATL

Toda vez que se comprob6 a través de la Situacibn Piloto
que la Unidad de Autoensefianza fue vdlida y que ésta tomada como
V.I. facilitaba el aprendizaje de los alumnos, fue preciso desa

rrollar la Situacifn Experimental en la cual se establecieron -
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tres puntos de interés; a saber:

l.- Principales.

a) Constatar si se presentaron diferencias importantes-

en cuanto a las calificaciones obtenidas entre los gru-

pos_experimentales, de acuerdo a la condicifn a la cual

fueron sometidos.

Cuando se infirié que en términos generales la Unidad de
Autoensefianza fue vdlida y efectiva para ser tomada en -
cuenta dentro del proceso ensehanza-aprendizaije, con=--
siderando la existencia de los elementos que conforman--
la Unidad de Autoensefianza, ¢qué tan importantes y efec-
tivos fueron éstos para que justificaran ser incluidos y
desarrollados en la Unidad de Autoensefanza?
Precisamente a través de esta Situacién Experimen
tal se pudo conétatar por medio de la aplicacién de un -
postest y el andlisis de éste, dque cuando a un grupo de-
alumnos no se le presenté cualquiera de los elementos --
que conforman la Unidad de Autoensefianza, la media de ca
lificaciones baj6 considerablemente con respecto al gru-
po que estudié la misma Unidad de Autoensefianza pero con
todos los componentes. Este Gltimo grupo gque alcanz§ u-
na media de calificaciones de 70.18 fue siempre superior
a todos los demés grupos; situacién que permitié inferir
que todos los elementos de la Unidad de Autoensefianza --

fueron importantes y coadyuvaron para qgue en su conjunto
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se facilitara el aprendizaje de los alumnos.

b) Constatar si estas diferencias de cada uno de los --

grupos fueron significativas.

Por la media de calificaciones obtenida se pudo observar,
en primera instancia, que si existieron diferencias en--
tre los grupos. Sin embargo a través del anélisis de va
rianza y la prueba "t" de significancia estadistica se -
constatd que estas diferencias no solo fueron importan--
tes en apariencia, sino que lo fueron también en forma -
significativa. Con &sto se corrobor8 que las diferen---
cias de calificaciones, pueden traducirse en la efectivi
dad de cada uno de los componentes de la Unidad de Auto-
enseflanza; efectivos en tanto que realmente contribuye--
ron y fueron parte importante de é&sta para que los alum-

nos alcanzaran un aprendizaje.

2.- ' Secundarioc.-

- El promedio de respuestas correctas contestadas por -

los alumnos en los cuestionarios 1 y 2 de la Unidad de -

Autoensenanza.

Con respecto a este rubro se pudo corroborar que nueva=--
mente el grupo que estudi6 la Unidad de Autoensehanza --
con todos los demds grupos que carecieron de alglin ele--

mento en la propia Unidad de Autoenseilanza; excepto el -
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"D" el cual careci6 de ejercicios y por lo tanto no se -
pudo evaluar.

Este punto vino a corroborar que todos los elemen
tos son importantes, pero dentro de una Unidad de Autoen
seflanza la importancia mayor quizds se adquiere en el =--
contexto de los beneficios que &stos aportan por su es-~-
tructuracién global o en conjunto. De aqui se desprende
entonces, que la Unidad de Autoensefianza es véilida y e--
fectiva sobre todo por.la estructuracién y enlace que -~
pueden tener sus elementos, los cuales adquieren mayor -
relevancia si se les toma en cuenta como un elemento ca-
da cual con singular relevancia pero bajo la premisa de~-
formar pérte de un sistema en el que cada parte tiene su
funcién y sin embargo todos est&n encaminados hacia un -
mismo fin: Facilitar la optimizacién del aprendizaje de

los educandos.
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Se puede afirmar que a través de este estudio se demos--
tr6 que la Unidad de Autoenseifianza fue un instrumento efectivo -
para facilitar el aprendizaje de los alumnos de manera siénificg
tiva. En este sentido, la premisa b&sica de la ensefianza indivi
dualizada sefialada por Estrellas, 1976; Moreno, 1979; y Ercolani
1982; fue corroborada. Al parecer, segfin los resultados obteni-
dos en el estudié, el material fue internalizado por los alumnos
de manera significativa; ya que como lo sefiala Ausubel, 1981, el
alumno debe ser capaz de aprender e internalizar el material en-
forma significativa y no al pie de la letra. Esta situacién pu-
do constatarse en este estudio en cuanto a las preguntas contes-
tadas por los alumnos en la postprueba, ya que éstas no fueron -
solicitadas al pie de la letra.

Asi tambi&n se pudo corroborar uno de los puntos esboza-
dos por Fainholc (1980), en el sentido de que a través de las --
Unidades de Autoensefianza se modifica la relacifén maestro=alumno
en relaci6n a la ensefianza tradicional; ya que al momento mismo-
de la instruccién el profesor poco o nada interviene y esta rela
cibén es cambiada por la relacién‘Unidad de Autoensefianza- alumno
Agsi, la relacién presencial del profesor-alumno es substituida -
por una relacién prefabricada.

Por otra parte, tomando en cuenta los enunciados estable
cidos por Gagné y Briggs (1976) y Fainholc (1980), en relacién a
los componentes de una Unidad de Autoensefianza como son Introduc
cién, Objetivos, Contenido, Ejercicios y Retroalimentaci6én, se -

puede afirmar y corroborar que en este estudio todos y cada uno-
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de estos componentes fueron parte importante para conformar en =
su conjunto una Unidad de Autoensefianza y de ahf depender la bue
na efectividad de é&sta para favorecer el aprendizaje significati
vo de los alumnos.

Asf pues, estudios y supuestos como los de Barnes y Claw
son (1975) y Ausubel (1960) Fitzegard (1961, 1962), Scandura y =
Wells (1967), Groteluescher y Sjogren (1968), Allen (1969), =--=-
Steinbrink (1970), etc., llevados a cabo para comprobar la impor
tancia de los organizadores avanzados (tomados en este estudio ~
como introduccién) fueron corroborados en tanto que este elemen-
to resultd contribuir al adecuado aprendizaje del alumno. Los -
estudios y supuestos de Mager (1961), Gagné&, Binduel, Bolvin, --
Pophans, Atkin (1965), Bloom {(1970) y Bergan y Dunn (1980), rela
cionados con los objetivos, no pueden ser pasados por alto, sino
por el contrario son reafirmados y confirmados en este estudio -
por el hecho de resultar ser &stos importantes elementos a consi
derarse en una Unidad de Autoenseifianza.

Atencién muy especial merece el contenido; el cual en es
te estudio se manifest6 como el "més importante" en tanto que --
los alumnos que no tuvieron la oportunidad de contar con este e-
lemento en la Unidad de Autoensefianza, fueron los que se signifi
caron por obtener méds bajas calificaciones.

Asi, las afirmaciones hechas por Gagné (1978), Huerta --
(1978), Castafieda (1979) y Posner (1980), en el sentido de mani-
festar que el Contenido es parte fundamental y bésica para alcan
zar un buen aprendizaje fueron corroboradas.

Las investigaciones que sobre los Ejercicios se han rea-
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lizado y que arrojaron resultados satisfactorios, como por ejem-
plo las hechas por Rothkopf (1963, 1966), Frase (1967), Felker -
y Dapra (1975), Gagné (1964, 1970), etc., resultaron ser acordes
a los resultados obtenidos aqui. Loé autores antes citados ex--
ternaron que las Preguntas Intercaladas eran aquellos agregados-
que se hacian a un texto para facilitar el aprendizaje. En este
estudio se puede constatar que tambi&n los ejercicios adquieren-
parte importante para coadyuQar a propiciar una excelencia en el
aprendizaje.

Por Gltimo 1la Retrdalimentacién. .Como se hizo notar en-
el transcurso de esta tesis, la Retroalimentacién ha cobrado im-
portancia sobre todo en los -dltimos afios; ya que se considera a
&sta como el hecho de proporcionar al estudiante no tan solo in-
formaci6n en relacifn a si sus respuestas son correctas o inco--
rrectas, sino también a proporcionarle las respuestas correctas-
a todas las preguntas (English y Kinser, 1966; Polak, 1974), =---
Klausmeier y Goodwin (1977), Bilodeau (1961), Char (1980), Po---
wers (1973), etc. Esto supone que el estudiante va adquiriendo-
una retroalimentacién correctiva, situacién que favorece la ad--
quisicién de un aprendizaje de mejor calidad. Se puede afirmar,
de acuerdo a los resultados obtenidos en este estudio, que la --
‘Retroalimentacién se constituye como un elemento que coadyuva a-
obtener una excelencia en el aprendizaje; y por lo tanto es im--
portante se le tome -en cuenta al estructurar el proceso Ensefan-
za-Aprendizaje.

Si bien se ha hecho notar hasta el momento en estas con-

clusiones la concordancia que arrojaron los resultados de esta -
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tesis con los postulados de diversos autores y los resultados de
mdltiples investigaciones, también es necesario aclarar varios -
puntos aue se considera son determinantes para valorar los alcan
ces que los resultados de esta tesis tienen. Entre estos puntos
se encuentran:

a) Los resultados de esta tesis no pueden ser, de ningu
na manera propios para pretender realizar una generalizacién en-
cuanto a demds investigaciones, estudios y aplicaciones querée -
puedan llevar a cabo en este campo.

b) El estudio debe tomarse con cierto cuidado al igual-
que sus resultados; ya qué en el desarrollo de éste se presenta- .
ron diversos problemas, entre los cuales se pueden enunciar:

- Los grupos a los cuales se aplicé el estudio fueron -

muy reducidos.

- La poblaci6n a la cual se aplicé el estudio tiene ca-
racteristicas especiales que quizds no sean equipara-
bles con cualquier poblacifn o grupo poblacional.

- Existieron diferencias entre los grupos de la Situa--
cién Piloto y la Situaci6én Experimental; sobre todo -
en cuanto al tamafio de cada uno de é&stos.

- Aunque la ensefianza individualizada tiene como premi-
sa importante dar libertad al estudiante para que &s-
te avance a su propio ritmo, en este estudio existi6-
la restriccién de tiempo, debido a que s6lo se conté-
con dos horas para estudiar la Unidad de Autoenseiian-
za y resolver los cuestionarios.

- El aprendizaje mostrado a través de la ejecucibn de ~
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los cuestionarios pudo haber sido olvidado posterior-
mente por los estudiantes; ya que s6lo se les evalu6-

inmediatamente después de haber lefdo el material.

Por tales razones, se manifiesta la necesidad que existe
de continuar realizando un anélisis de los aportes y beneficios-
que puede brindar el uso de las Unidades de Autoensefanza dentro
de la Educaci6n Individualizada, ésta como una posible alternati
Qa que coadyuﬁe a la disminucién de los problemas que arrastra -
la Ensefianza Tradicional. Né obstanfe, la Educaci6n Individuali
zada debe tomarse con ciertas medidas y no hacer uso indiscrimi-
nado de esta estrategia.

Esta situacifn ha sido planteada preﬁiamente por Frank A.
y Meder B. (1976), en el sentido de sostener que el uso de esta-
estrategia did&ctica debe ser resultado de un amplio planeamien-
to y programacién, producto del juego de reglas y la toma de de-
cisiones sobre qué modos de comportamiento a observar.

Asf también, se considera pertinente tomar en cuenta pa-
ra futuras inQestigaciones las deficiencias y limitaciones pre--
sentadas en este estudio, a fin de no caer en los mismos errores.
Es necesario tener presente que la utilizacién de las Unidades -
de Autoensefianza trae en si misma una serie de obsticulos como -
son, entre otros, los recursos econfmicos suficientes para dotar
a todos los alumnos del material, la existencia de expertos para
planear y disefiar este material, etc.; que pueden ser determinan
tes cuando se pretenda llevar a cabo la Enseflanza Individualiza-

da y utilizar tales unidades.
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MATERIALES UTILIZADOS EN LA SITUACION PILOTO

a) Preprueba

b) Unidad de Autoensefianza "El1 Mé&todo Cientifico"

c) Postprueba

d) Encuesta



261

INDICACIONES: A continuacifn se le presenta una serie de pre-=-

guntas. Conteste usted, de la mejor forma posible, a cada una-

de ellas, en la linea correspondiente.

"Una hipbtesis es una proposicifn o solucifn tentativa acer-

ca de la relacibn entre dos o m4s fenfmenos o variables”.

¢Qué entiende usted al decir que "es una proposicibn tentati

va de la relacién entre dos o m&s variables"?

Mediante el razonamiento-deduccién, "el cientifico deduce -=
las consecuencias de la(s) hip6tesis formuladas, y muy a me-
nudo llega a un problema diferente del que habia partido ori
ginalmente para su inbestigacién“.

Plantee usted brevemente un ejemplo de problema de investiga
cibén que sea replanteado, pero -explique usted en qué forma -

influye el razonamiento deductivo.

Expligue usted el siguiente enunciado: "El razonamiento pue

de cambiar el problema. Se puede comprender que el problema
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inicial s6lo era un caso especial de un problema més amplio-

y fundamental”.

¢Qué entiende usted al decir que: "No probamos una hipbte--
sis directamente, como tampoco sometemos a prueba las varia-
bles como tales, sino que probamos la relacifn existente en-

tre ellas”. Expliquelo usted brevemente.

D& usted un ejemplo de inﬁestigacién donde se aprecie clara-

mente la demostracibn cientifica.

D& usted un ejemplo de un principio de identidad.

Explique usted el principio de identidad.

Cuando se afirma algo y luego se niega, caemos en contradic-

cién. D& usted un ejemplo de un enunciado donde se pueda a-
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preciar el principio de no contradiccién.

Explique usted brevemente el principio de no contradiccién.

Considérese el siguiente ejemplo:
"E1l hombre es mortal" o "El hombre no es mortal".

De aqui deberia salir una proposicifén falsa y la otra propo-

sicién verdadera. Este es un ejemplo de principio de

Explique usted brevemente qué es la Demostracibn Directa:

D& usted un ejemplo de Demostracién Directa:

Explique usted brevemente qué es la Demostraci6n Indirecta.

D& usted un ejemplo de Demostracién Indirecta.
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- Explique usted brevemente qué es la Demostracién por Elimina

cibn:

- D& usted un ejemplo de Demostracién por Eliminacifn:
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UNIDAD DE AUTOENSENANZA

" EL METODO CIENTIFICO "

Tiempo aproximado que se requiere para su estudio: 70 min.

Institucibn: U.N.A.M.

México, 1981.
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OBJETIVO GENERAL DE LA UNIDAD:

Al terminar el estudio de la presenta Unidad de Autoen-

sefianza, el alumno:

- Explicari las caracteristicas del Método Cientifico.

ESPECIFICOS:
Dada una serie de enunciados:

- Ilustrari las caracteristicas del Mé&todo Cientifico.
- Explicard qué es la Comprobacién Cientifica.
- Explicard los diferentes tipos de principios de conocimiento.

-~ Ejemplificar8 las diferentes clases de Demostracibn.
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INTRODUCCION.

¢Qué es el Método Cientifico?

Este aspecto es frecuentemente mal entendido, pero es -
quizds la caracteristica més permanente_de la ciencia y la ga--
rantia Giltima para confiar en las conclusiones de la investiga--
cibn cientifica.

Una manera que ~hist6ricamente ha influfdo en la forma-
de abocarse al anilisis del mé&todo cientifico, de hecho hace é&n
fasis considerable, si no exclusivo, sobre la tarea de formular
reglas para encontrar las causas o efectos de los fenbmenos, y-
para derivar leyes o teorfias de los materiales de observacibn.-
Como quiera que sea, ninguna de las reglas propuestas para ha--
cer descubrimientos logra el objetivo propuesto, y los més estu
diosos del tema est@n de acuerdo con que la construccién de ta--
les reglas es una tarea sin esperanza.

Se debe dejar claro que "mé&todo" no debe ser tomado co-
mo sinbnimo de "técnica". Asi, la técnica para medir longitu=--
des de ondas liminicas con un espectroscopio es eﬁidentemente -
distinta de la técnica para medir la velocidad de un impulso --
nervioso, y ambas son manifiestamente diferentes de las técni--
cas empleadas para determinar los efectos de sobreproduccién en
un tipo dado de organizacibén fabril. Por tanto, en general, --
las técnicas difieren con el tema que es investigado y pueden -
cambiar ripidamente con los avances de la tecnologia. Por otra

parte, todas las ciencias usan un mé&todo comin en sus investiga
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ciones, en cuanto emblean los mismos principios para calcular -
el peso de la evidencia, las mismas reglas para evaluar la ade-
cuacibn de las explicaciones propuestas, y los mismos criterios
para decidir entre varias conjeturas.

En una palabra, el método cientifico es la l6gica gene-
ral empleada ya sea no expresada formalmente o en forma explici
ta, para Qalorar los méritos de una inﬁestigacién.

Es, por tanto, til pensar acerca del método cientifico
como constituido por un conjunto de normas, las cuales sirven -
como patrones que deben ser satisfechos si alguna inﬁestigacién
es estimada como investigacibn responsablemente dirigida, cuyas
conclusiones merecen confianza racional. Ahora, se discutirén-
someramente unos pocos aspectos sobresalientes del mé&todo cien-
tifico asi entendido.

Poertro lado, y en relaci6n a la ciencia, permitase el
siguiente comentario sobre el punto de vista popular, algunas -
Qeces adoptado por cientificos, en el sentido de que una inves-
tigacién cientifica debe comenzar por recbger hechos, para lue-
go pasar los datos asi recogidos a través de alguna suerte de -
forma 16gica de la cual se obtiene, finalmente una formulacibn-
singular y determinada acerca de una regularidad entre los acon
tecimientos que estén bajo estudio. La inadecuacibn de este —--
punto de vista llega a ser evidente tan pronto como recordamos-
que no es f8cil saber qué hechos debén ser recogidos para resol
ver un problema dado, o cuindo lo que se presenta como un hecho
es realmente un hecho.

Por ejemplo, ¢qué datos se deben recoger en una investi
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gacién sobre las causas de la leucemia? ¢Es en realidad mds --
grande la Luna cuando estd cerca del horizonte que cuando esté-
en el cenit? El nGmero de hechos gue pueden ser anotados son -
muchos y, no todos pueden ser examinados, lo que es tomado como
un hecho puede ser una ilusién. Es claro entonces que los he--
chos se deben seleccionar sobre la base de supuestos segflin los=
cuales unos son importantes para resolver un problema dado, y -
las observaciones deben hacerse bajo condiciones tomadas de ma-
nera que se incluya la posibilidad de que los informes acerca -
de lo que se esti observando no introduzcan un error grave. De
acuerdo con ésto, cualquier coleccifn significati&a de hechos -
para prop6sitos de investigacibn cientifica est8& controlada por
supuestos de diversos tipos, que deben ser suministrados por el
cientifico investigador y no por el tema gque investiga. En par
ticular, ya que los hechos no se manifiestan ellos mismos como-
importantes o no para un problema dado, el cientifico debe adop
tar al menos alguna conjetura preliminar sobre la clase de he--
chos que son pertinentes para su problema -por ejemplo, cudles-
de los innumerables factores gque concebiblemente se pueden pre-
sentar sobre su materia estédn causalmente relacionados con el -
fenbmeno que estd estudiando-, de manera gue hasta que la reem-
place por otra, esta conjetura preliminar dirige sus investiga-
ciones.

Sin tales hip6tesis o conjeturas, la investigacifn care
ce de prop6sito y es ciega. De todas maneras, no hay reglas pa
ra construir hipbtesis o conjeturas v4lidas, y como Albert Eins

tein observ6 repetidamente, los sistemas de hipétesis que cons-
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tituyen las teorias de la fisica moderna son “creaciones libres
de la mente" que requieren para su invencién y elaboracién proe
zas de imaginacibén totalmente semejantes al esfuerzo creativo -
de las artes.

Sin embargo, aungue se debe reconocer el papel de la --
imaginacidn creadora en la inﬁestigaci&n cientifica, la ciencia
no es ni poesia ni especulacién sin fundamente; y las hip&tesis
que se introducen en la conduccién de la investigacién, asi co-
mo otras explicaciones propuestas para alguna clase de fenbme--

nos, deben ser probadas.
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CONTENIDO.

EL METODO CIENTIFICO.

El método cientifico es una forma sistematizada espe---
cial de todo pensamiento e investigacidn reflexivos. Dewey, en
su famoso andlisis del pensamiento reflexivo, "How we Think", -
ha dado un paradigma general de investigacién problemitica. La
presente exposicién del método cientifico se basa en el andli--
sis de Dewey.

Problema - obsticulo -~ idea.

Generalmente, el cientifico experimentard un obst&culo-
para comprender, una vaga inquietud acerca de fenSmenos observa
dos y no observados, una curiosidad por el motivo de que algo =
es como es. Su primer y mis importante paso es obtener la idea
clara, expresar el problema en cierta forma razonablemente com-
prensible. El problema raras veces, o0 nunca, surgirf enteramen
te en esta etapa. Debe luchar con &1, tratar de resolverlo, vi
vir con &1. Afirma Dewey: "Hay una dificil, confusa y tensa -
situacibn, en la que la dificultad se extiende por toda la si--—
tuacién, infecténdola como un todo". M&s pronto o més tarde ex
plicita o impiicitamente, expone el problema, afin si su expre--
sién de &1 es incipiente y tentativa. Aqui razona intelectual-
mente, como lo expresa Dewey, “io que al principio es meramente
una cualidad emocional de la situacién total".

En ciertos sentidos, esta es la parte dificil y més im-
portante de todo el proceso. Sin cierta clase de expresibn del
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problema, el cientifico raramente puede ir mds alld y esperar--

que su trabajo sea fructifero.

Hipbtesis.

Tras pensar en el problema, volver a la experiencia en-
busca de posibles soluciones, observar fenémenos relevantes, el
cientifico puede formular una hipétesis.

Una hip6tesis es una proposicifn o solucibn tentativa -
acerca de la relacibn entre dos o mis fen6menos o variables. -
Nuestro cientifico dir&a: "Si ocurre tal y tal resulta, enton--
ces €sto y é&sto". Un ejemplo puede ser: Si las moléculas del-
agua tienen un movimiento muy répido, entonces ésta llegard al-

estado de evaporacién.

Razonamiento = Deduccién.

Este paso o acti&idad es frecuentemente detestado o pa-
sado por alto. En cierto modo, es quizd la parte més importan-
te de la contribucién de Dewey al andlisis del pensamiento re--
flexico. El cientifico deduce ahora las consecuencias de las -
hip6tesis gue ha formulado. Conant, al hablar acerca del auge-
de la ciencia moderna, dice que el nuevo elemento agregado en -
el siglo XVII fue el uso del razonamiento deductivo. Aqui es -
donde la experiencia, el conocimiento y la perspicacia son im--
portantes. A menudo, el cientifico cuando deduce las consecuen
cias de una hipbtesis que ha formulado, llega a un problema muy

diferente del qué habfa partido. Por otra parte, puede hallar-
P4ag. 8
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que sus deducciones conducen a creer que el problema no puede -
ser resuelto con los instrumentos técnicos actuales. Por ejem-~
plo, antes de surgir la estadistica moderna, ciertos problemas—
de investigacién de la conducta eran insolubles. Era dificil,-
si no imposible, probar dos o tres hip6tesis interdependientes-
al mismo tiempo. Era punto menos que imposible probar el efec=
to interactivo de variables (algo que puede cambiar de valor) .-
Y tenemos ahora razdn para creer que ciertos problemas son inso
lubles, a menos que se aborden en forma multivariada. Un ejem-
plo de ésto son los mé&tcdos de ensefianza y su relacién con el -
aprovechamiento y otras variables. Es probable que los mé&todos
pedag6gicos, por si no difieran mucho si s6lo estudiamos sus e-
fectos simples. Los métodos pedagbgicos probablemente act@ian -
diferente en diferentes condiciones, con diferentes maestros y-
con diferentes alumnos.

Un ejemplo puede ayudarnos a comprender este paso Razo=-
namiento-deduccién. Supongamos que un investigador estd intri-
gado con la conducta agresiva. Se pregunta por qué las perso--
nas se muestran a menudo agresivas en situaciones en las que la
agresividad puede gue no sea muy apropiada. He observado gue -
la conducta agresiva parece producirse cuando las personas han-
experimentado dificultades de una clase u otra. (Obsérvese la-
vaguedad del problema aqui). Tras pensar cierto tiempo, leer -
la literatura en busca de indicios y efectuar méds observacio=---
nes, formula una hip6tesis: la frustracién conduce a agresién.
Define la "frustracién" como evitacién de alcanzar una meta y =
"agresién" como conducta caracterizada por ataque fisico o ver-

bal a otras personas u objetos.
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Puede razonar ahora en cierta forma como sigue: Si la-
frustracién conduce a agresidn, debemos hallar entonces mucha -~
agresifn entre los nifios que asisten a escuelas que imponen res
tricciones, escuelas que no permiten a los nifos mucha libertad
y expresibén. Andlogamente, en situaciones sociales dificiles,-
suponiendo que tales situaciones sean decepcionantes, debemos -
esperar mis agresibn que la "normal". Razonando mds, si damos-
a sujetos experimentales problemas interesantes para resolver y
luego impedimos que los reSuelQan, podemos predecir cierta cla-
se de conducta agresiva.

El razonamiento puede, como se indic6 anteriormente, --
cambiar el problema. Podemos comprender gue el problema ini=---
cial s6lo era un caso especial de un problema més amplio, funda
mental e importante. Por ejemplo, podemos comenzar con una hi-
pbtesis mis limitada: situaciones escolares restrictivas condu
cen a negatiﬁismo en los nifios. Entonces, podemos generalizar-
el problema en la forma: 1la frustracibn conduce a agresi6én. -
Aunque esta es una forma de pensamiento diferente de la expues-
ta anteriormente, es importante a causa de lo que casi puede de
nominarse cualidad neuristica. El razonamiento puede ayudar a-
conducir a problemas més amplios, m&s bdsicos y, por tanto, més
significatibos, ademds de proporcionar inferencias operativas -

(comprobables) de la hip6tesis original.

Observaci6én = prueba - experimento.

Debe estar claro, por ahora, que la fase Observacidn -
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prueba - experimento, es s6lo parte de la empresa cientifica. =
Si el problema ha sido bien expuesto, la hip6tesis o las hip6te
sis han sido adecuadamente formuladas y se han deducido cuidado
samente las inferencias de las hip6tesis, este paso es casi au-
tomitico -suponiendo que el investigador es t&cnicamente compe-
tente.

La esencia de la prueba de una hip6tesis es probar la -
relacién expresada por la hip6tesis. No sometemos a prueba las
-variables, como tales; probamos la relacién entre las variables.
Toda observacibn, toda prueba, toda experimentacibn es para un-
prop6sito general: someter la relacién del problema a prueba -
empirica. Someter a prueba sin conocer por lo menos bastante -
bien qué y por qué se esti probando es generalmente disparatar.
Simplemente tener un problema vago y mal expresado (como “:Qué-
efecto produce el plan de estudios central en los estudiantes?")
Y luego someter a prueba a los estudiantes en cuanto a sus apré
vechamientos en, por ejemplo, estudios sociales, es un procedi-
miento inadecuado que s6lo se puede conducir a ignorancia y, =--
peor afin, a informacién mal orientada. An&logamente, decir que
se van a estudiar précticas de grupos de estudios (agrupar a --
los nifios por nivel intelectual, niﬁel de lectura, etc.) de los
maestros sin conocer realmente por qué se hace o sin expresar -
una relacién entre pré&cticas de agrupamiento y alguna otra va--
riable o variables es investigacién absurda.

Otro hecho acerca de las pruebas de la hip6tesis es que
no probamos una hip6tesis directamente. Como se indicé en el -
paso anterior sobre el razonamiento, probamos las inferencias -
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inducidas de la hip6tesis., Nuestra hip6tesis podria ser: "Es-
cribir observaciones sobre los trabajos de los estudiantes mejo
rard los trabajos futuros", que fue deducida, por ejemplo, de -
una hip6tesis mis amplia: "El reforzamiento de las respuestas-
conduce a un incremento del ritmo y la fuerza de las respues—--

tas No probamos "observaciones escritas sobre los trabajos -

de los estudiantes" ni "el mejoramiento de los trabajos futu---

ros".

Estamos sometiendo a prueba la relacién entre ellos.
Dewey destact que la secuencia temporal de pensamiento-
reflexico o investigaci6n no es fija. Podemos repetir y volver
a destacar lo que dice en nuestro contexto. Los pasos del méto
do cientifico no han sido fijados claramente. El primer paso -
no termina antes de comenzar el segundo. Ademds, podemos pro--
bar antes adecuadamente deduciendo las inferencias de la hipSte
sis. La hip6tesis misma parece necesitar elaboracién o refina-
miento como resultado de deducir inferencias de ella.

Es extraordinariamente importante aplicar los resulta--
dos de la investigacién al problema, las hip6tesis y, finalmen-
te, la teorfa. Por ejemplo, los tebricos o inﬁestigadores del-
aprendizaje han alterado frecuentemente sus teorias y su inves-
tigacién como resultado de hallazgos experimentales, Los tefri
cos y los investigadores han estado trabajando con los efectos-
del medio ambiente y el aprendizaje iniciales en el desarrollo-
posterior. Su inﬁestigacién ha dado variadas evidencias que =--
convergen hacia este problema tedrico y préctico extraordinaria
mente importante. Parte del nficleo esencial de investigacién -

cientifica es el constante esfuerzo por reproducir y comprobar-
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hallazgos, corregir teorias sobre la base de experiencias empi-
ricas o basadas en la realidad, y hallar mejores explicaciones-
de los fenémenos naturales. Puede llegarse tan lejos como de--
cir que la ciencia tiene un aspecto ciclico. Un investigador -
halla, por ejemplo, que A se relaciona con B en tal y tal forma.
Efectfa entonces mis investigaciones para determinar en qué o=-
tras condiciones A estd relacionada similarmente con B. Otros-
investigadores refutan su teorfia y su investigacién, ofreciendo
explicaciones y evidencia propias. Es de esperar que el inves-
tigador original altere su trabajo a la luz de la evidencia su-

yva y de otros. El proceso no tiene fin.

* AHORA, PASE USTED A LA SIGUIENTE PAGINA A RESOLVER EIL CUES--

TIONARIO RESPECTIVO.
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" CUESTIONARIO N° 1

Instrucciones: A continuacifn se le presenta una serie de cues
tionamientos. Usted deberd escribir sobre la raya punteada qué

corresponde a cada uno, si éste es cierto o falso.

l.- Ia investigaci6n cientifica es la comprobaci6én obje-
tiva de la relacifn existente entre dos o mis fenlme

nos a estudiar.

2.~ Un ejemplo de in?estigacién cientifica es: "Todas -
las personas al rebasar la edad de 50 afios padecen =

deficiencias de la wvista".

3.~ Todo problema de investigacibn, a ser tratado a tra-
vés del método cientifico, necesariamente tiene su -~

origen en la observacibn.

4.,- El método cientifico es el medio por el cual se vale
la ciencia para tener un conocimiento objetivo del -

mundo.
5.- A través del proceso de deduccibn, el experimentador
puede "replantear" su problema de investigacién del-

tema que originalmente tenia.

6.~ El primer pasb dentro del método cientifico es tener



7.-

8.-

9.-

279

y establecer en forma clara el problema de investi-

gacién.

Nosotros al tener la hipbtesis: La frustracién con
duce a agresibn; estaremos probando no las varia---
bles frustracibn y agresidén, sino la relacifn que -

puede existir entre éstas.

Podemos decir que una hip6tesis es una inguietud --

que se tiene sobre un problema.

La investigacién cientifica s6lo se ocupa de fenbme

nos '"nuevos" que nunca han sido estudiados.

10.- En esencia se puede afirmar: Toda prueba de hipbte

kkk
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sis no es més que someter la relacién entre las va-

riables a prueba objetiva basada en la experiencia.

Pase usted a comprobar si sus respuestas han sido acertadas

a la p&gina 23.
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COMPROBACION CIENTIFICA: Demostracién y Verificacién.

La comprobacién cientifica de hip6tesis representa uno-
de los pasos fundamentales en el método cientifico; en efecto,-
la comprobaci6n cientifica es el paso final de todo proceso de-
inﬁestigacién que incluye el planteamiento de un problema, la -
formulacién de una hip6tesis, las consecuencias de &sta, las --
técnicas de contrastacifn y la comprobacibn; ésta filtima es la-
que determinari la Qerdad o falsedad, asi como la validez o in-
Qalidez de la solucibn propuesta en la hipbtesis.

No siempre se nos hace Qer la diferencia entre demostra
cién y Qerificacién. Sin embargo, debe hacerse entre estos dos
conceptos una distincién: la demostracifén es fundamentalmente-
de cardcter formal, en tanto gue la verificacibn es de cardcter
factual, es decir, se realiza sobre hechos o fenfmenos. La de-
mostracibén es propia de ciencias experimentales, también llama-
das ciencias de la naturaleza, asi como de las ciencias socia--
les.

Utilizaremos el concepto mis general de comprobacién, -
que incluird a la comprobacidén formal (demostracién) y a la com

probacién empirica (Qerificacién).

COMPROBACION FORMAL.

Demostracién.-
Para que una investigaci6bn cientifica merezca tal nom--

Pag. 16
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bre es preciso que todas sus afirmaciones -en la medida de lo -
posible- queden debidamente comprobadas, ya sea por medio de la
demostracién o mediante la verificacifén. Este carécter es lo -
que da solidez y rigor a los conocimientos que la humanidad va-
adquiriendo. No se debe admitir nada, ni hacer afirmaciones --
gratuitas que no pueden soportar el veredicto de una comproba--
ci6n. El sabio francés Blas Pascal decia: "Nunca se afirme =--
principio alguno que no haya sido demostrado por verdades ya cé
nocidas"”. Podemos agregar a la expresién de Pascal: por Qerdg
des ya comprobadas.
En seguida se presentan algunas definiciones acerca de-
la demostracibn:
la. En oposicién a la mostracién de la verdad de un =--
juicio por si mismo, es decir por intuicién de su-
objeto, se llama demostracién al proceso l6gico =--
que nuestra dicha verdad por inferencia de otras,-
y ello por una via directa o indirecta, en todo ca
so discursiva.
2a. Ll&mase demostracibén al raciocinio que se funda en
principios ciertos y concluye una proposicibn cieﬁ
ta.
3a. La demostraci6én es un razonamiento o serie de razo
namientos que prueba la validez de un nuevo conoci
miento, -estableciendo sus conexiones necesarias --
con otros conocimientos.
Caracteristicas de la Demostracién.-

En la comprobacidédn formal no se tiene en cuenta el con-
Pag. 17
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tenido de los enunciados, sino m4s bien la forma correcta en --
que deben relacionarse unos con otros.

Las caracteristicas de la comprobacién formal son las -~
siguientes:

a) Parte de axiomas, postulados y definiciones.

. Axioma es una verdad inmediatamente evidente que
no necesita demostracién.

. Postulado es una verdad que se acepta sin demos-
tracién. Su evidencia no es tan clara como la -
del axioma.

. Definicién es lo que limita con exactitud el em-
pleo de un concepto.

b) Se basa en conocimientos uniﬁersales y necesarios.-
Por ejemplo, en relacibn con los juicios siguientes: VE1 todo-
es mayor que la parte” y A U A' = § (A uni6ébn complemento de A,-
es igual a conjunto vacio), no necesitamos recurrir a la expe--
riencia para demostrarlos.

c¢) Determina la validez de un enunciado a partir de un
principio general; por ejemplo: “Todos los metales son malea--
bles, el oro es un metal, por tanto, el oro es maleable".

d) Maneja operaciones l6gicas, como es el caso de la--
demostracién de la validez de argumentos, mediante técnicas de-
aplicaci6n de tables de verdad o feglas de inferencia.

Ejemplos:

a) 81 x + y = 0 Y x = 0, entonces y = 0 .

b) Todo M es P

S es

luego S es P
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El ejemplo b) constituye una relacidn entre P, S, M, ==
que designan términos; y entre M es P y S es M se esta-
blece una relacién, cuya conclusién es la siguiente: =
5 es P.

Al ejemplo anterior, que corresponde a la l6gica clasi-
ca o 1l6gica de términos, le podemos dar cualguier conte

nido.

Por lo que toca a la nocibn de principio, debe aclarar-
se que &ste constituye una noci6n muy compleja. Desde la época
de Arist6teles por principio se entiende todo aquello de 10 =-~-
cual procede algo. Hay principios cronolégicos (lo primero de-
una serie temporal); principios topolbgicos (lo primero de una-
serie espacial).A Los principios l6gicos son las bases en que -
se apoya cualquier razonamiento. Tales son: el principio de -
identidad, el principio de no contradiccién y el de tercero ex—
cluso. Estos se expresan mediante simbolos, respectivamente: -
A es A; A no puede ser a la vez no A; es A 0 no es A, pero no =

cabe un tercer término.

Principio de identidad.-

Cuando en una proposicién, el término predicado es idén
tico total o parcialmente al término sujeto, la proposicibn es-
verdadera. Por ejemplo, un caso de identidad total seria:

"E1l hombre es animal racional".

Obsérvese que el predicado s6lo corresponde al té&rmino-
hombre y aunque cambiemos éste a predicado, la proposicién deno

ta lo mismo:

P4ag. 19
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"Animal racional es hombre®.
Un ejemplo de identidad parcial serfa el siguiente:
"La plata es metal",.
Esta proposicién es verdadera; sin embargo, el predica-
do metal no es exclusivo de la plata, ya que tambi&n pertenece-
al oro, cobre, zinc, etc., es decir, a toda clase de objetos --

que son metales.

Principio de no contradiccibn.-

Si afirmamos y negamos un mismo predicado a un mismo su
jeto al mismo tiempo y bajo el mismo aspecﬁo, caemos en contra-
dicecibén. Por ejemplo, si decimos: “El oro es maleable" y "El-
oro no es maleable", estamos expresando una contradiccibn, pues
es imposible que un objeto posea una caracteristica y a la vez-

no la posea.

Principio de tercero excluso.-

De dos proposiciones contradictorias, una tiene que ser
Qerdadera y la otra falsa, pero no debe introducirse una propo-
sicién intermedia. Por ejemplo:

"El universo es eterno" o "El universo no es eterno".

De estas proposiciones, una tiene que ser Verdadera y -
la otra falsa, pero no cabria decir, por ejemplo, gue el univer

So no cumple alguno de estos predicados.

Principio de razén suficiente.-
Pag. 20
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Todo en el universo debe tener una explicacibén. Por --
ejemplo: ¢Por qué los cuerpos siempre tienden a caer hacia el-
centro de la Tierra? La explicacibén es: por la ley de la gra-

vitaci6n universal.

La otra caracteristica de la comprobacién formal es la=-
que se basa en conocimientos universales y necesarios. En 13gi
ca estos conocimientos son los principios 16gicos; en la matemd
tica sbn los axidmas, los postulados y las definiciones. El1 --
axioma es el supuesto inicial de un sistema deductivo que se ex
presa mediante una proposicifn general y se admite sin demostra
cién.

Son muy conocidos los axiomas siguientes de la matem&--
tica:

. Dos cantidades iguales a una tercera son iguales en-

- tre si. »
.. Si en cantidades iguales se efectdan operaciones i--
guales, los resultados son iguales.
. El todo es mayor que cualguiera de sus partes.
Los axiomas no pueden formularse arbitrariarmente ni a-
poyarse en la subietividad personal, sino que necesitan cumplir
clertos requisitos.

Las definiciones son también principios en los que se -
basa la comprobacién formal. Aquellas limitan con exactitud el
uso de un concepto. Uno de los propdsitos de la definicién es-
evitar la ambigiiedad de las palabras que, en el lenguaje comin-
o natural, tiene mds de un significado, como por ejemplo gato,-

Pag. 21
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rastro, etc.

Clases de Demostracib6n.-

l.~ Directa 4.~ Por integracién
2.~ Indirecta 5.- Por recursién
3.- Por eliminacién 6.- Por representacién

La demostracién directa es la que prueba la validez de-
una tesis o postura, estableciendo que ésta necesariamente se -
sigue a partir de ciertas proposiciones que han sido admitidas-
© probadas como verdaderas. Si la tesis se desprende de propo-
siciones ﬁerdaderas, l6gicamente la tesis seréd Qerdadera. La =
tesis: "6 es mayor que 0" resulté demostrati&a, en virtud de -
due se apoya en el principio "Todos los nfimeros naturales son -
mayores que 0", es un caso de demostracién directa.

La demostracién indirecta se puede ejemplificar median-
te un silegismo disyunti&o, cuya forma es:

0 algo es A 6 algo es B.

No es A.

Luego, es B.

La demostracién por eliminacifn consiste en examinar to
das las hip6tesis posibles sobre determinadc asunto y "se las =
va eliminando una por una mediante su correspondiente refuta---
cién hasta que, por Gltimo solamente queda la tesis propuesta -

como finica conclusibén posible™.

* PASE USTED A LA PAGINA N° 24A RESOLVER EL CUESTIONARIO CO---
RRESPONDIENTE.

P&g. 22
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RESOLUCION AL CUESTIONARIO N° 1

Cierto
Falso
Falso
Cierto
Cierto
Cierto
Cierto
Falso
Falso

Cierto

NOTA: Si usted obtuvo por lo menos 7 reactivos contes-
tados correctamente, jPerfecto!, usted estd realmente -
entendiendo el contenido de esta Unidad, y puede seguir
el estudio de la misma a partir de la pfgina 16, "Ea In
véstigacién:Cientifica; Si no es asi, es recomendable -
que usted vuelva a estudiar el contenido reﬁisado, con-
el prop6sito de reafirmar sus conocimientos que tiene -

al respecto.
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CUESTIONARIO N° 2

I.- Instrucciones: En sequida se le presentan una serie de --
reactivos, tache usted el inciso que conteste adecuadamente ca-

da pregunta.

1.~ Sus conclusiones son generalizables y por lo tanto poco
se les puede rebatir.

a) Verificacibn b) Demostracién c) Investigacibn

2.~ Ciencias como la Matem&tica y la L6gica hacen uso de la:

a) Verificacién b) Demostracibn c) Investigaci6n

3.- Sus resultados estin plenamente comprobados, por lo tan
to pueden admitir la revisién por otras personas, sin -
gue los mismos resultados se vean alterados.

a) Comprobacifn Formal b) Comprobacién Informal

4.~ Entre sus caracteristicas se pueden contar:
- Que sus fundamentos esté&n basados en exiomas, postu-
lados y definiciones.
- Parte de principios generales para determinar la va-
lidez de un enunciado. »

a) Demostracidn b) Verificacién c) Investigaci6n

5.~ Sus conclusiones pueden ser refutadas ya que estén en -

constante revisibn.

a) Verificacibn b) Demostracién c) Investigacibn

Pag. 24°
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II.- En seguida se le presentan una serie de enunciados en la-

parte izquierda; y a la derecha, una serie de respuestas. Es--

criba usted en el paréntesis de cada preqgunta, el nfimnero de la-

respuesta que le corresponda.

- Su funcibn es evitar diversas
interpretaciones de un concep

to. ( )
- El perro es un animal ( )

~ La Tierra es redonda, y la «-

Tierra es cuadrada. { )

- O el oro es metal o el'oro es
comestible. ( )

- El tridngulo es una figura geo
métrica de tres lados, que al-
sumar sus &ngulos interiores -

siempre ser8n 180°. ( )

- Juan conoce a una muchacha por
teléfono. Concertan una cita-
v la muchacha le dice c6mo ir&
vestida. Juan empieza a des-—-

cartar a las muchachas que no-

P4g. 25

Principio de Identi

dad Parcial

Principio de Contra

diccifn

Principio de Terce-

ro Excluso

Principio de Razén-

Suficiente

Definicidn

Ejemplo de Defini--
cidn utilizada por-

la 1l6gica
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vistan como la muchacha con la-
que &1 entabld la cita. ( ) 7.~ Ejemplo de Demostra
cibén
- ¢Por qué se calientan algunos -
cuerpos? Porgue aumenta el mo-
vimiento de sus moléculas. ( ) 8.- Ejemplo de Demostra
cibén Indirecta
- La tierra es redonda y la tie--
rra no es redonda. { )
9.- Ejemplo de Demostra
- Cero es menor que 6, ( ) cién por Elimina=-—-

cibén

*** Pase usted a comprobar sus respuestas a la p&gina 27 .

Pag. 26
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RESOLUCION AL CUESTIONARIO N° 2

Demostracibn

Demostracibn

Comprobacién formal

Demostracidn

Verificaci6n

NOTA: Si usted obtuve en la primera par

te de este cuestionario por lo me
nos 4 reactiﬁos correctos, imuy -
bien!; comprendif usted la escen-
cia del contenido. En caso con--
trario, se le recomienda vuelva a
leer la barte correspondiente. -~
Si en la 2a. parte de este cues--
tionario usted obtuvo de menos 7-
reactivos, se puede decir que us-
ted entendié la Unidad; si no es-
asf, seria preferible que reafir-
mara sus conocimientos volﬁiendo—
a leer la informacién correspon--

diente.



292

BIBLIOGRAFIA.

P&ag.

28

Textos tomados y adaptados de:

- Kerlinger, Fred N.: "“Investigacifn del Comportamien
to - T&cnicas y Metodologfa"; Edit. Interamericana;-

México 1975.

— Mc Guigan, F. J.: "Psicologfia Experimental - Un En-

foque Metodol6gico"; Edit. Trillas; México 1980.

- Riﬁera Marquez, Melesio: "La Comprobacifn Cientifi-

ca'; Bdit. Trillas; México 1980.

- Rodriguez, Arnoldo: "Investigacién Experimental en-

Psicologia y Educacién"; Edit. Trillas; Mé&xico 1980.



293

CUESTIONARIO SOBRE LA UNIDAD DE AUTOENSENANZA

_" EL METODO CIENTIFICO "

INDICACIONES: A continuacién se le presenta una serie de pre--

guntas. Conteste usted, de la mejor forma posible, a cada una-

de ellas, eri"la linea correspondiente.

Lea cuidadosamente el siguiente enunciado:
"Dentro del Método Cientifico, el primer paso es expresar su
problema de investigacifn en forma clara y comprensible". -

D& usted un ejemplo de problema de inﬁestigacién.

"Comprobar que los nifios mexicanos estdn mal educados".
éConsidera usted que éste es un adecuado planteamiento de un
problema de investigaci6n? SI NO

Explique usted brevemente por qué.

Explique usted con sus propias palabras el siguiente pérrafo:
"En cierto sentido, &sta es la parte mis diffcil y m&s impor
tante de todo el proceso. (Problema obstédculo - idea). Sin

cierta clase de expresifn del problema, el cientifico rara--
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mente puede ir m&s alld y esperar que su trabajo sea fructi-

fero".

Complete el siguiente enunciado:
'Si los alumnos estudian la materia, entonces ellos aproba--
rén el curso".

Esta es una forma de redactar una:

Podemos decir que es anteponer un resultado o sclucibn tenta

tiva a un problema de investigacidén. Estamos hablando de:

Tomemos el ejemplo de la hipbtesis:

“"Los nifios maltratados, tendr8n en su etapa de adultos, pro-
bablemente personalidad". Posteriormente, después de formar
su hipbtesis y estudiar més a fondo su problema de investiga
cibn; el inﬁestigador se de cuenta que s6lo estaba estudian-
do una parcialidad de su problema; por lo que consecuentemen
te, hace que su problema de inﬁestigacién sea replanteado y-
cambiado®.

Diga usted cudl fue el paso, en base al cual se cambif el --

problema de investigaci6n originalmente planteado.

Supongamos que un investigador formula su hipbtesis: "Si se
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evita propinar demasiados regafios a un nifio, entonces &ste -
estari mds seguro de si mismo". Posteriormente cambia su --
problema y plantea: "Siempre que se quiera mantener una con
ducta, &sta deberi ser reforzada".

Diga psted (basdndose en el contenido de la Unidad de Apren-
dizaje) qué es lo gue origina que un investigador cambie su-

problema de investigacién.

En la etapa de observacién - prueba - experimento, de una --
in&estigacién, se somete a prueba empirica la relaci6n de un
problema.

D& usted un ejemplo de inﬁestigacién y sefiale la etapa antes

mencionada.

Su esencia consiste en gque no sometemos a prueba las varia--
bles en si como tales; sino que probamos la relacién entre -

las variables. Este concepto es v8lido cuando probamos una:

A qué nos referimos con el enunciado: "Puede llegarse tan -
lejos como decir que la ciencia tiene un aspecto ciclico".

Dé usted una explicacién breve al respecto.
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Complete usted el siguiente enunciado:
"B&sicamente, toda investigacién consta o incluye fundamen--
talmente tres pasos: Planteamiento del problema, Formula---

cién de hipbtesis y la: -

.Diga usted qué es lo que, es una investigacibn, determina la
verdad y validez de la solucifn que se propone en una hip6te

sis.

Complete usted la siguiente pregunta:
"La materia no se crea ni se destruye, s6lo se transforma".-

Este es un ejemplo de investigaci6n que ha sido debidamente:

Parte de axiomas, postulados y definiciones; se basa en cono
cimientos universales y necesarios; determina la validez de~-
un enunciado a partir de un principio general y maneja opera

ciones l6gicas. Estas son caracteristicas de la:

Considérese el siguiente ejemplo:
"Todo animal es un ser viviente".

El enunciado anterior es un ejemplo de principio de:
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Cuando se afirma algo y posteriormente se niega, se hace alu

si6n al principio de:

Explique usted el principio de tercero excluso.

D& un ejemplo donde sea aplicable el principio de tercero ex

cluso.

Explique usted brevemente qué es la Demostracibn Directa:

D& usted un ejemplo de Demostracién Indirecta:

Explique usted brevemente qué es la Demostracién por Elimina

cién.

Dé usted un ejemplo de Demostracién por Eliminacifn:
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d) ENCUESTA SOBRE LA UNIDAD DE AUTOENSENANZA

" EL _METODO CIENTIFICO "

INDICACIONES: La presente encuesta tiene como propSsito el a--
rrojar informacién confiable con respecto a la Unidad de Autoen
sefianza "EL METODO CIENTIFICO". Se le presentan a continuacién
algunas preguntas que esperamos usted las conteste con la mayor
veracidad posible. Estas preguntas han sido elaboradas solo pa
ra prop6sitos de investigacién; por lo que no es necesario que-
usted escriba su nombre; asi como tampoco influir&n sus respues

tas en la calificacién que obtenga en su materia.

INSTRUCCIONES: Tache usted el inciso que mejor conteste la pre

gunta.

- Le parecif que la Unidad de Autoensefianza "E1l Método Cienti-
fico, es:

a) Muy extensa b) Adecuadamente c) Muy corta
extensa

- Le parecib6 que la Unidad de Autoensefianza es:

a) Interesante b) M&s o menos c) Poco intere-
interesante sante

- ¢Las instrucciones gue se dan en la Unidad de Autoensenanza-

son entendibles? a) si b) No

- ¢Entendi6 usted los objetivos?
a) si b) No
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- Si su respuesta a la pregunta anterior fue negativa; expli--

que porqud, .

- ¢Se guid usted por los objetiﬁos para el estudio de la Uni--
dad de Autoensefianza?

a) si - b) M4s o menos c) No

- ¢Porqué?

= ¢Considera usted que con el Contenido de la Unidad de Autoen
seflanza se pueden cumplir los objetivos planteados en é&sta?
a) 81 b) No

- ¢Porqué?

- Diga usted con sus propias palabras, y en base a los objeti-
vos que se plantean en la Unidad de Autoensefianza, ¢en qué -

estard usted capacitado al concluir la lectura de é&sta?

~ ¢Considera qgue faltan objetivos que plantear?
a) si b) No
- S8i su respuesta a la pregunta anterior fue afirmativa, enume

re usted cudles objetiﬁos podrian ser incluidos.



300

Con la informacién dada en el Contenido de la Unidad de Auto
enseflanza ¢considera usted que es dificil alcanzar los obje-~
tivos planteados en ésta?

a) si b} No

¢Porqué?

Con la informacién dada en el Contenido de la Unidad de Auto
enseflanza ¢considera usted que es dificil alcanzar los obje-
tivos planteados en &sta?

a) si b) No

cPorqué?

¢Entendidb usted la Introduccién?
a) si b) No

cPorqué?



301

La Introduccién de la Unidad de Autoensefanza:

a) Provocd en usted interés b) Ayudé a centrarlo en el--
por seguir leyendo la U- tema.
nidad.
c) Le pareci6 aburrida. d) No era necesaria para el-
contenido.

Otros, (especifique)

La Introduccibén le parece:

a) Muy extensa b) Adecuadamente extensa

c) Corta d) Demasiado corta

¢Entendi8 usted todos los conceptos té&cnicos planteados en -
la Introduccibn?

a) 8i b) No

Si usted NO entendié algunos de los conceptos de la Introduc

cibén escriba cudles.

¢Entendi6 usted el Contenido de la Unidad de Autoenseiianza?

a) st b) Mas O menos c) No

Si usted contest6 la pregunta anterior con los incisos b 6 ¢,

escriba porqué.
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¢El Contenido de la Unidad de Autoensefianza le parece intere
sante?

a) si b) No

¢Porqué?

Le parece que el Contenido de la Unidad de Autoensefianza:

a)} Es muy extenso b) Es adecuadamente <¢) Es reducido
extenso

Le parecid a usted que el Contenido de la Unidad de Autoense

nanza es:

a) be dificil com- b) De mediana di- c) De f&cil com
prensién ficultad de -~ prensién
comprensién

Las Instrucciones del cuestionario N° 1 sobre "E1 Método ---
Cientifico” le parecieron:
a) Claras b) Confusas c) Otros (espe-

cifique)
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Las Preguntas del Cuestionario N° 1 sobre "El Método Cienti-
fico" le parecieron:

a) Claras b) Confusas

Las Prequntas del Cuestionario N° 1 sobre "El M&todo Cienti-

fico" le parecieron:

a) Muy relacionadas con el b) Relacionadas con el conte
contenido nido
c) Poco relacionadas con d) Nada relacionadas con el-
el contenido contenido

El Cuestionario N° 1 le pareci8:

a) Muy diffcil b) Adecuado <c¢) Fécil d) Muy fécil

El Cuestionario N° 1 le pareci6:

a) Muy extenso b} Extenso c¢) Adecuado d) Corto e} Muy
corto

Las Instrucciones del Cuestionario N° 2 sobre "Comprobacibn-
Cientifica" le parecieron:

a) Claras b} Confusas c) Otro (especi
fique) _

Las Preguntas del Cuestionario N° 2 le parecieron:

a) Claras b) Confusas
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Las Preguntas del Cuestionario N° 2 le parecieron:

a) Muy relacionadas con b) Relacionadas con el conte
el contenido nido

c) Poco relacionadas con c) Nada relacionadas con el-
el contenido contenido

El Cuestionario N° 2 le pareci6:

a) Muy dificil b) Adecuado c) Féacil d) Muy £&cil

El Cuestionario N° 2 le pareci6:
a) Muy extenso b) Extenso c) Adecuado

d) Corto e) Muy corto

MUCHAS. GRACIAS POR SU COOPERACION
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APENDTICE B



306

Respuestas correctas e incorrectas, contestadas en cada reacti-

vo por un total de seis sujetos en la Preprueba de la Situacibn

Piloto.
Reactivo N°® N° de Respuestas cor N° de Respuestas inco-
rrectas rrectas
1 3 3
2 3 3
3 1 5
4 3 3
5 3 3
6 3 3
7 1 5
8 0 6
9 1 5
10 1 5
11 3 3
12 0 6
13 0 6
14 0 6
15 0 6
16 2 4
17 1 5
% 24.5 75.5
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Calificaciones obtenidas por seis sujetos en los dos cuestiona-

rios de la Unidad de Autoensefianza de la Situacién Piloto.

Sujeto Cuestionario N° 1 Cuestionario N° 2
1 80 85
2 .70 .71
3 .80 .85
4 .80 100
5 .80 .71

6 100 100
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Ndmero de Respuestas correctas e incorrectas contestadas en ca-
da reactivo por un total de seis alumnos en la Postprueba de la

Situacién Piloto.

Reactiﬁo N° N° de Respuestas co- N° de Respuestas inco--
v rrectas rrectas -

1 3 3
2 4 2
3 4 2
4 4 2
5 4 2
6 5 1
7 4 2
8 3 3
9 4 2
10 3 3
11 3 -3
12 5 1
13 3 3
14 4 2
15 4> 2
16 . 5 1
17 6 0
18 5 1
19 4 2
20 3 3
21 3 3
22

23
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Opiniones recabadas a través de la encuesta; en relacién a la -

Unidad de Autoensenianza durante el Estudio Piloto.

o - .
1.~ La Unidad le parecib: N° de Res Total de

puestas Sujetos

a) Muy extensa 2 J6 I
b) Adecuada 4
c) Muy corta 0
2.~
a) Interesante 4
b) M&s o menos interesante 1
c) Poco interesante 1
3.~
a) Instrucciones entendibles 6
b) Instrucciones no entendibles 0
4,~
a) Entendi6 los objetiiros 6
b) No entendié los objetiﬁos 0
S.=-
a) Se guib por los objetiﬁos para

estudiar la Unidad 3
b) M&s o menos 2

c) No se guié por los objeti&os -
para estudiar la Unidad o1
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N° de Res=- Total de
puestas Sujetos

6.~
a) Con el contenido se cumplen

los objetivos 6
b) Con el coﬁtenido no se cum-

plen los objetivos 0
7.-
a) Los alumnos entendieron co-

rrectamente cufles fueron -

los objetivos 5
b) Los alumnos no entendieron-

correctamente cufles fueron

los objetivos 1
8.~
a) Faltan objetivos por plantear 0
b) No faltan objetivos por plan-

tear 6
9.~
a) Con la informacién del conte-

nido es fécil cubrir los obje

tiQos 6

b) Con la informaci6n del conte-

nido no es f8cil cubrir los -

objetivos 0



10.-

a) Con la informaci6n del conte-
nido es dificil alcanzar los-
objetivos

b) Con la informacién del conte-
nido no es dificil alcanzar -

los objetivos

11.-~
a) Entendi6 la Introduccibn

b) No entendif la Introduccibn

12.-

a) La Introduccibn pro§0c6 interés

b) La Introducci6én ayudfé a centrar
lo en el Tema

c¢) La Introduccibn le parecif abu-
rrida

d) La Introduccién no era necesaria

13.-

a) .La Introduccibn le parece muy -
extensa

b) La Introduccién le parece ade-=

cuada
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Total de

Sujetos



c) La Introduccibén le parece corta
d) La Introduccién le parece dema-

siado corta

14.-

a) Entendié todos los conceptos --—
té&cnicos planteados en la Intré
duccibn

b) No entendié los conceptos técni
cos planteados en la Introduc=-

cibn

5.~ .

a} Entendié el contenido de la Uni
dad

b) M&s o menos entendif el conteni
do de la Unidad

c) No entendi6 el contenido de la-

Unidad

16.~

a) El contenido de la Unidéd le pa
rece interesante

b) El contenido no le parece inte~-

resante

N° de Res-
puestas

1
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Sujetos



17.-

a)

b)

El contenido de la Unidad es muy
extenso
El contenido de la Unidad es ade

cuadamente extenso

¢) El contenido de la Unidad es re-
ducido

18.-

a) El contenido es de dificil com--
prensibn

" b) El contenido es de mediana difi-

cultad de comprensi6n

c) El contenido es de ffcil compren
sién.

19.-

a) Las instrucciones del cuestiona-
rio N° 1 son claras

b) Las instrucciones del cuestiona-
rio N° 1 son confusas

c) Otro .

20.-

a) Las preguntas del cuestionario =

-N° de Res-

puestas
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N° 1 son claras
b) Las preguntas del cuestionario N°

1 son confusas

21.-

a) Las preguntas del Cuestionafio Ne 1
estdn muy relacionadas con el conte
nido

b) Las preguntas del cuestionario N° 1
estén relacionadas con el contenido

c) Las preguntas del cuestionario N° 1
estén poco relacionadas con el con-
tenido

d) Las preguntas del cuestionario N° 1
estédn nada relacionadas con el con-~

tenido

22.-

a) El cuestionario N° 1 le parecif muy

dificil

b) El cuestionario N° 1 le pareci6 ade
cuado

¢) El cuestionario N° 1 le pareci6 fé&-
cil )

d) El cuestionario N° 1 le parecib muy
facil

N° de Res-

puestas

6
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23.-

a) El cuestionario N° 1 le pareci6
muy extenso

b) El cuestionario N° 1 le parecis
extenso

c) El cuestionario N° 1 le parecid
adecuado

d) El cuestionario N° 1 le pareci6
corto

e) El cuestionario N° 1 le parecib

muy corto

24 .~
a) Las instrucciones del cuestiona
rio N° 2 le parecieron claras

b) Las instrucciones del cuestiona

rio N° 2 le parecieron confusas -

c) Otro

25.-

a) Las preguntas del cuestionario-
N°e 2 ie parecieron claras

b) Las preguntas del cuestionario-

N° 2 le parecieron confusas

N°¢ de Res-

puestas
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26.~

a) Las preguntas del cuestionario N°

2 estin muy relacionadas con el -

contenido

b) Las preguntas del cuestionario N°

2 estén relacionadas con el conte

nido

c) Las preguntas del cuestionario N°

2 estin nada relacionadas con el-

contenido

27 .-
a) El cuestionario

muy dificil

b) El cuestionario
adecuado

c) El cuestionario
facil

d) El cuestionario
muy facil

28,

a) El cuestionario

muy extenso

b) El cuestionario-

extenso

NO

‘NO

NO

NO

NO

NO

le

le

) le

le

le

le

parecid

pareci6é

parecib

parecib

parecib

parecib
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c)

d)

e)

317

N° de Res- Total de
puestas Sujetos
El cuestionario N° 2 le pareci6
adecuado 5
El cuestionario N° 2 le pareci6
corto 0

El cuestionario N° 2 le pareci6

muy corto 0
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Calificaciones obtenidas por un total de 42 alumnos distribuidos

en seis grupos, en el Exdmen durante la "Situacién Experimental”

GPO.A-Sin Intro Sujeto N°® Calificacién GPO.B-Sin Obje Sujeto N° Califica~--—

duccitn tivos cién

" " 1 65.21 " " 1 56.52
" " 2 43.47 " " 2 43.47
" " 3 82.60 " " 3 56.52
" " 4 43,47 " " 4 52,17
" " 5 60.86 " " 5 60.86
" " 6 56.52 v " 6 47.82
" " 7 56.52 " v 7 56.52

GPO.C-Sin Conte Sujeto N° Calificacién GPO.D-Sin Ejer Sujeto N° Califica—

nido cicios cién

" " 1 39.13 " " 1 61,21
" " 2 47.82 " " 2 43.47
" " 3 17.39 " " 3 52.17
" " 4 39.13 " " 4 60.86
" v 5 21,73 " " 5 47.82
" " 6 43.47 " " 6 56.52
" " 7 21.73 " " 7 56.52

GPO.E~Sin Retro Sujeto N° Calificacifn GPO.F-Contodos Sujeto N° Califica--

alimentacitn los elem. cién
" " 1 52,17 " " 1 78.26
" " 2 56.52 " " 2 73.91
" " 3 69.56 " " 3 69.56
" " 4 60‘86 " " 4 60.86
" " 5 60.86 " " 5 73.91
" " 6 47.82 v " 6 65.21

" " 7 39.13 " " 7 69.56
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F6rmula utilizada de "Andlisis de Varianza" en la Situacién Ex-

perimental.

_ 2 2 2 2 2
SC Total = { Xy + X5 + X *oue xr) - x1+ x2+ x3+ xr)
N
_ 2 2 .2 2
SC Entre —_(‘xl) +(Vx2) +...( xr) - { xlf xzf e xr)
-0y n, n, N
SC Intra = SC Total -~ SC Entre.

F6rmula utilizada de "Prueba T" en la Situaci6n Experimental.

(ni-l) + (n,~1) ny n,



F6rmula de "Prueba T" aplicada en la Situacidn Experimental

sC

"l

sC

"
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