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I N T R O D U e e I O N 1 

La educación institucionalizada e inmersa en un ambiente 

sociopoliticocultural, actualmente se está convirtiendo en un te 

ma alrededor del cual giran una serie de pol~micas y de cuestio-

namientos. 

Los valores, los conceptos que hasta hace tiempo eran i~ 

vulnerables, hoy en nuestros días y desde hace ya algunos años -

están 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--

ci6n estudiantil, bajo rendimiento, pobreza curricular, etc. 

No cabe la menor duda que la enseñanza tradicional ha j~ 

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 ámbitos del desarrollo y organización del hombre están 

dando las pautas para que se revisen y se analicen las posibili-

dades que ofrece para subsistir y ser eficaz la 0 Enseñanza Trad! 

cional, a la vez de estudiar las alternativas que se o~recen al-

respecto. 
La ciencia, la tecnología, las situaciones socio-políti-

co-econ6micas actuales nos plantean nuevas exigencias y nuevas -

necesidades a las cuales es primordial atender. 

Es quizás 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 organizaci6n de la actual educaci6n instituciona 

lizada. 
A medida que la Psicología Educativa se va afirmando co­

mo ciencia, van aumentando los conocimientos que permiten al edu 

cador desarrollar nuevas actividades en la relaci6n maestro-alum 

no: y en el proceso Enseñanza-Aprendizaje, así como introducir y­

hacer uso de importantísimos elementos que la moderna tecnología 

le ofrece. 

En este trabajo se presenta a la Enseñanza Individualiz~ 

da como una posible alternativa para coadyuvar a subsanar los -­

problemas y deficiencias que la "Enseñanza Tradicional" presenta 

actualmente, haciendo énfasis específicamente en el uso de las -

Unidades de Autoenseñanza como una forma para llevar a cabo la -

Enseñanza Individualizada. 

Si bien es cierto que se han realizado numerosos estu--­

dios e investigaciones 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-­

ñanza, éstos se han llevado a cabo por 'lo general en forma inde­

pendiente y no estructurados de manera conjunta; situaci6n por -

la cual se pretende a través de este estudio presentar a las Uni 

dades de Autoenseñanza estructuradas de manera tal que en su con 

junto contenga los elementos estudiados por separado, a saber:I!! 

troducci6n, Objetivos, Contenido, Ejercicios y Retroalimenta---­

ción¡ y comprobar así si esta Unidad de Autoenseñanza favorece -

el aprendizaje del educando y sobre todo qué relevancia puede te 

ner cada uno de los elementos enunciados. 

Para lo cual, se presentará en primera instancia una pa­

norámica de la "Enseñanza Tradicional", cuáles son sus caracte--
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rísticas, limitaciones y las variables 9ue inciden en el aprend! 

zaje de los alumnos. Posteriormente se analizan las nuevas ten­

dencias que se han venido presentando a través de las últimas dé 

cadas en lo que se ha denominado "La Nueva Escuela"; tendencias­

desarrolladas con el fin de presentar una alternativa de solu--­

ci6n hacia la enseñanza de tipo tradicional. 

La tercera parte de esta tesis consiste en presentar las 

características de la "Enseñanza Individualizada" y posteriorme!!_ 

te a las Unidades de Autoenseñanza como una forma para llevar a­

cabo tal tipo de Enseñanza, realizando para ello una revisi6n de 

las bases te6ricas que sustentan cada uno de sus componentes. 

La parte siguiente ha sido denominada "Mi!!!todo"; en la 

cual se enuncia la metodología seguida para llevar a cabo exper! 

mentalmente el estudio sobre las Unidades de Autoenseñanzar pri­

mero por medio de una Situaci6n Piloto y posteriormente en una -

Situaci6n Experimental. 

Posteriormente se presentan los resultados obtenidos en­

este estudio, se realiza un análisis de los mismos y se manifies 

tan cuáles son las conclusiones a las cuales se lleg6. 

Finalmente se presentan los Api!!!ndices A, B y e, en los -

cuales se manifiestan los maferiales utilizados, las calificacio 

nes obtenidas por los sujetos en las Situaciones Piloto y Exper! 

mental, así como las f6rmulas utilizadas para realizar el trata­

miento estadístico del estudio. 

Así se espera al presentar esta tesis, contribuir aunque 

sea de manera minúscula al enriquecimiento y optimizaci6n del -­

proceso Enseñanza-Aprendizaje desde el punto de vista de la Ense 

ñanza Individualizada. 



C A P I T U L O I 4 

u LA ENSE~ANZA TRADICIONAL n 

A partir de las Gltimas décadas, la población se ha a--

crecentado en cantidades insospechadas. Lo que se ha dado en -

llamar el fenómeno de la Masificación est~ en todo su apogeo --

(G6mez Junco· , 1974). 

SegGn Muñoz Izquierdo (1973)* 1 , en México, la tasa po--

blacional se ha venido incrementando ininterrumpidamente desde-

la década de los años treintas, en la cual se encontraba a un -

nivel de 1.72% anual, hasta llegar en la década 1960-1970 a un­

nivel de 3.43%, pasando de 36.0 a 50.4 millones de habitantes. 

De manera concomitante, el país ha venido experimentan-

do un .rejuvenecimiento creciente en su población, debidó a la -

disminución en su tasa de mortalidad, al grado tal que la pobl~ 

ción comprendida entre los 5 y los 24 años de edad, que es la -

que corresponde prácticamente a la que puede estar matriculada-

en los diferentes niveles de educación, pase de 1970 a 1980 del 

46.5 al 48.0%¡ representando un aumento de 19.6 a 28.9 millones 

de habitantes (Muñoz Izquierdo, 1973). 

'Así también, la población total en 1970 alcanzaba la ci 

fra de 50.4 millones de habitantes, de los cuales aproximadame~ 

te el 50% eslloo·:en edad potencial de recibir educación (Secreta-

*1.- Muñoz Izquierdo, Carlos.- "Evaluación del Desarrollo Ed~ 
cativo en México (1958-1970) y Factores que lo han Determinado" 
Revista del C.F.E. Vol.III N° 3. México, 1973. 
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ria de Programaci6n y Presupuesto, México 1979). 

Un problema importantísimo que no puede ser soslayado -

de la situaci6n poblacional que reina en nuestros días 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 expansi6n educativa 

está exigiendo una gran demanda de las instituciones escolares. 

En los últimos años se ha presentado una importante cu~ 

va explosiva respecto a grandes cantidades de estudiantes de --

los diversos niveles de ens.eñanza que requieren ser educados. 

Muñoz Izquierdo (1973) afirma que en México, entre los-

años de 1958 y 1970, la demanda potencial educativa correspon--

diente a todos los niveles educativos existentes (preescolar, -

primaria, media y superior) pasó de 17 173 506 sujetos a ------

26 555 664, incrementándose así la demanda en un 54.6%, siendo-

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

Enseñanza Preescolar: de 3 299 657 a 4 973 148 niños 

Enseñanza Primaria: de 7 778 881 a 12 471 830 niños 

Enseñanza Media: de 3 282 662 a 5 068 101 sujetos 

Enseñanza Superior: de 2 812 302 a 4 042 585 sujetos 

Según datos emitidos por la Secretaria de Programación­

Y Presupuesto* 3 , para 1977 había un total de 14 901 028 alUmnos 

*2.­
r'es, 
*3.-

Faure, Edgar.- "La Explosión Educativa".­
Barcelona, España, 1973. 

Agenda Estadística.- S.P.P. México, 1979. 

Salvat Edito-
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de nivel primaria en la República Mexicana y sólo 400 417 prof~ 

seres de este nivel; 2 165 732 alumnos de nivel secundaria y s~ 

lo 128 510 profesores que atendían a estos alumnos, y en ense-­

ñanza superior se encontraban un total de 526 504 alumnos y s6-

lo 40 980 profesores de este nivel. 

Este aumento de la población que demanda servicios edu­

cativos puede ser observada también a nivel mundial. 

En muchos países, por ejemplo en Estados Unidos, Japón­

y la U.R.S.S., se ha establecido la enseñanza obligatoria hasta 

los 16 años. Sin embargo, el aumento de la población estudian­

til que en estos tres países en 1960 era de 325 000 000 de alum 

nos, en 1970 alcanzó la cifra de 650 000 000 de alumnos, y más-

aún, su distribución fue irregular, alcanzando incrementos de -

más del 100%. 

En Francia, en 1950, el estudiantado a nivel bachillera 

to era de 1 110 0007 en 1965 era de más de 3 000 000, y en 1969 

había rebasado ya los 4 000 000 de estudiantes*4 • 

Tan sólo 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 población. 

Otra importante variable que es imprescindible tomar en 

cuenta al hacer un análisis de la Educaci6n en México, es la --

que se refiere a los niveles de deserción del estudiantado. 

Por ejemplo, para 1958, s6lo el 5% de la población ru--

ral inscrita en las escuelas primarias concluy6 su ciclo. En -

*4.- Faure, Edgar. Op. cit. 
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el medio urbano, s6lo el 54% de los estudiantes completaron su-

ciclo y en el medio rural a nivel secundaria, la situaci6n fue­

más alarmante: s6lo el 9% concluyeron ese nivel.* 5 

Muñoz Izquierdo, 1973, afirma que en 1959 de cada lOO -

alumnos que iniciaron su educaci6n Primaria s6lo 22.6 en prome-

dio terminaron el 6° grado, en la enseñanza Secundaria 11.6 la-

empezaron y 8.5 la terminaron; en enseñanza Preparatoria empez~ 

ron 4.3 alumnos y la terminaron 3.9; y s6lo 3.5 alumnos comenza 

ron alguna carrera a nivel universitario en el año de 1970. 

A esta situaci6n se ha dado en llamar "Pirámide Educa--

tiva". 

"Como resultado del comportamiento de la deserci6n in--

ter-curricular-y, por ende, de la eficiencia terminal del siste 

roa en combinaci6n con el crecimiento continuo del nGmero de a--

lumnos matriculados en el ler. grado de primaria -independient~ 

mente de la sobre-enumeraci6n crónica que ha sido detectada en-

la matrícula de dicho grado-, el sistema escolar ha mantenido -

una configuraci6n claramente piramidal. En otras palabras, la-

morfología de algunos ciclos educativos -especialmente la de 

las enseñanzas primaria y preparatoria- está todavía alejada 

del nivel de regularizaci6n, que alcanzaría si los respectivos-

coeficientes de .eficiencia terminal fuesen satisfactorios. Al-

comparar la distribuci6n de la matrícula del sistema entre los-

distintos grados escolares (la pirámide del sistema educativo)-

*5.- Robles, Martha.- "Educaci6n y Sociedad en la Historia de 
México". Editorial Siglo XXI, México, 1979. 



8 

con la distribución de la población total por edades, se encuen 

tran importantes discrepancias. Tales discrepancias indican, -

que la insatisfacción de la demanda escolar no solo es más agu­

da en los niveles secundario y terciario del sistema, sino que­

-dentro de cada nivel- se va acentuando conforme la población -

avanza de un grado escolar al subsecuente".* 6 

Precisamente debido a la tremenda explosión educativa -

existente, los grupos educativos están formados por 40, 50 y 

hasta 60 alumnos y sólo son atendidos por un profesor. Esto da 

lugar a que la t~cnica de exposición sea por excelencia la con­

ferencia, que es utilizada como procedimiento de enseñanza. A­

partir de ~sta, se tiene la finalidad de transmitir información 

en la cual se basará la realización de exámenes. 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 implícita una actividad -

pasiva del alumno ante una gran actividad verbal por parte del­

profesor. 

Los exámenes se aplican mensual o bimestralmente, cubri 

endo mucha información. Este intervalo de pruebas, produce una 

tasa de respuestas de estudio que se caracteriza por grandes p~ 

ríodos 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 exámen. (Mawhinney, ETI 1971). 

*6.- Muñoz Izquierdo,Carlos.- Idem. p. 4. 
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Con el fin de lograr una disciplina en este tipo de en-

señanza, 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, sólo por evitar un castigo 

porque no tiene consecuencias reforzantes positivas y no por a-

prender, así como también el que los alumnos evoquen contraata-

ques al profesor, como jugarle bromas pesadas, murmurar de él,-

decirle y escribir groserías, etc. 

La motivación que se ofrece generalmente es a largo ---

tiempo, por ejemplo mejorar su posición social, su prestigio, -

la aprobación 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--

ción, esté constantemente aburrido, ansioso por salir de vaca--

cienes. 

El profesor, sin embargo, se enfrenta ante el problema-

de no poder atender inmediatamente a cada uno de los alumnos 

cuando están emitiendo conductas deseables, debido a la gran 

cantidad de alumnos por clase. Esto propicia que en la instruc 

ci6n disminuya al máximo la interacción maestro-alumno y que no 

se puedan arreglar las contingencias de reforzamiento. 

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

"Modelo Clásico de la Instrucción", que es una representación-

*7.- Chadwick, Clifton.­
cente". Editorial Paid6s. 

"Tecnología Educacional para el Do-­
Buenos Aires, Argentina, 1979. 
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de la forma en que se ha venido desarrollando el Proceso de Ins 

trucci6n en las escuelas tradicionales. Básicamente, el modelo 

se constituye de la siguiente manera: 

Análisis o supuesto Presentaci6n basada Supuesto aprendi- Evaluaci6n 

de los oonoc:iroientos en la infonnaci6n 

de Ingreso H del Profesor 

zaje del Alumno de los 
-4 

oonocimien -
tos del 

Alumno 

En este modelo, rara vez se hace un análisis exhaustivo 

de las características y conocimientos que el alumno posee ----

antes de iniciar un curso, ya que la parte primordial la consti 

tuyen las exposiciones del profesor, la recepción de esta infor 

maci6n por parte de los alumnos y la demostraci6n de la informa 

ci6n que dominan. 

Las características principales en este modelo son: 

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

trezas). 

b) Un m~todo de presentación que generalmente es oral. 

e) El papel de los alumnos, que son quienes carecen --

del conocimiento, es el de actuar como receptores o como vasi--

jas en las cuales ha de vaciarse la información. 

d) La evaluación del dominio de la información se rea-

liza por medio de la recitación. 

e) La responsabilidad escencial del aprendizaje, recae 

sobre el alumno. 

La primera e importantísima falacia o error en el que -
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cae este modelo es el "suponer" que si un alumno se inscribe a-

60 año de primaria, por ejemplo, posee los conocimientos sufi-­

cientes para iniciar tal curso, ya que "ha aprobado el 5° año". 

Sin embargo, cada alumno es diferente, cada cual posee ciertas­

conductas específicas que debieran ser comprobadas por el prof~ 

sor para ver si todos y cada uno de los alumnos dominan las co~ 

ductas o conocimientos prerrequisitos para iniciar adecuadamen­

te el ciclo escolar. 

No obstante, éste es un problema que no se puede repro­

char sólo al profesor; ya que éstos reciben escasa ayuda, dado­

que no se conocen y menos aún se utilizan instrumentos de diag­

nóstico que más que certificar que el alumno tiene derecho a 

aprobar un curso, deberían ayudarle a diagnosticar lo que el 

alumno sabe. 

Así también, el problema se recrudece por la escasa pr~ 

paración que los profesores reciben para la elaboración de es-­

tas pruebas, así como por el reducido tiempo del que disponen -

los.profesores para poder hacer un diagnóstico 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 Clásico, y es el relacionado a la presenta--­

ción de la información por parte del profesor, la cual general­

mente tiene las siguientes características: 

a) Presentación oral, haciendo uso ocasional del Piza­

rrón 1 e inclusive de ciertos materiales de ayuda didáctica .• 

b) Está basada en los conocimientos del profesor, que­

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

una participación abierta del alumno durante la presentación. 

d) Su forma oral no siempre se relaciona con las resp~ 

estas que más tarde se exigirán a los alumnos. 

e) En la presentaci6n no es posible hacer ajustes, se­

gún 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 responsab~ 

lidad sólo es la de "prestar atenci6n" y aprender la informa--­

ci6n presentada. 

El responsable de la presentaci6n de la informaci6n só­

lo es el profesor, ya que éste es el encargado de "hacer apren­

der a los aiumnos", aunque esté manifiesta una gran variaci6n­

en cuanto a los conocimientos de ingreso, en la velocidad, moti 

vaci6n y estilo de aprendizaje de los educandos. Aunado a ést~ 

cuando el profesor trata de superar esta sola presentaci6n ver­

bal, utilizando demostraciones, discusiones y auxiliares didác­

ticos, se carece del tiempo suficiente así como de los materia­

les más elementales. 

El último rubro especificado en este Modelo Clásico de­

Instrucción, es el relacionado a la Evaluaci6n de los Alumnos. 

Esta presenta las siguientes características: 

a) Es posterior a las presentaciones de información 

del profesor en algún punto en el tiempo. 

b) Generalmente se realiza mediante alguna forma de --­

aplicación de tests. 

Esta evaluaci6n varía considerablemente de colegio a ca 
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legio, pero por lo general se lleva a cabo de 2 a 6 veces en el 

transcurso de un año por medio de una prueba escrita y escasa-­

mente se realiza en forma oral. 

Quien elabora estos tests es el profesor y básicamente­

se apega al contenido de sus conferencias o las actividades rea 

lizadas en el área. 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 que 

se les permite para responder, etc. 

Por lo general el procedimiento consiste en desarrollar 

una prueba que dé una base razonable para establecer puntajes;­

pero cuya preparación as! como su administración y evaluación -

no exija mucho tiempo. 

Es as! pues, que este modelo presenta fallas important! 

simas que al fin de cuentas dan como resultado un aprendizaje -

incompleto en los alumnos y cuando no, el aprendizaje es de cog 

ceptos erróneos, ya que la retroalimentación que tiene realmen­

te es poca y no inmediata; altos índices de reprobación, la ca­

lidad de la información 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 práctica en el trabajo con -­

los alumnos. 

e) Habilidad para hacer presentaciones amenas, pulidas 

y bien organizadas. 



14 

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 evaluación y utili 

zarlos para asf aumentar la información acerca de cada alumno,­

en función 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 e~ 

plir con todas las tareas que le exigen el manejo y el control­

del aula. 

Por lo tanto, este tipo de instrucción; esta forma de -

llevar la "Educaci6n Formal" a la poblaci6n que demanda este -­

servicio, sólo será efectiva, si el apoyo que se le d~ a este -

modelo en lo referente al campo financiero, informativo y de r~ 

cursos humanos es vasto. De lo contrario, todos los problemas­

antes mencionados (p. ej. altos fndices de deserción, reproba-­

ci6n, mala calidad del aprendizaje, etc.) se verán altamente -­

incrementados. 

Variables que inciden en el aprendizaje de los Alumnos.-

Inmerso en la situaci6n referente al tratado del Proce­

so Enseñanza-Aprendizaje, existe un elemento con una importan-­

cia vital que actúa 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 menci6n del t6pico "aprendizaje de los alumnos".** 

El Maestro es un elemento que ha jugado, e inclusive hoy 

en nuestros dias, un importantisimo papel dentro de cualquier e~ 

tructura educativa¡ ya que depende en mucho de lo que estos pro-

fesores realicen para que el proceso y acto educativo se lleven-

a cabo de la mejor forma posible. Este elemento adquiere una i~ 

portancia relevante a la hora de hablar, estudiar y analizar el-

proceso enseñanza-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 

práctica escolar, la importancia que se le ha acreditado, deberá 

reunir ciertas características que le identifiquen como un ele--

mento capaz de "enseñar" a sus alumnos, de transmitir informa---

ci6n y cultura y de ser un conductor y guia ·efectivo del proceso 

enseñanza-aprendizaje. 

El Centro de Estudios Educativos (1971)* 8 , realiz6 un e~ 

tudio a nivel primaria para determinar cuáles son los factores -

*8.- Citado por Saad Dayán, Sofia.- "Algunos Problemas de la -
Formaci6n y Actualizaci6n Docente -Un estudio de caso".- Tesis 
Profesional, U.N.A.M., México, 1982. 

** NOTA: 

En este trabajo se prestará una especial atenci6n al --­
Maestro por considerar la relaci6n que existe entre !!lste y las -
Unidades de Autoenseñanza¡ es decir, en estas últimas el profe-­
sor elimina una participaci6n directa al 100% con el alumno y -­
funge como asesor y consultor para que este último pueda estu--­
diar correctamente las Unidades de Autoenseñanza. 
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importantes de un profesor y que sobre todo son determinantes 

del aprovechamiento escolar. En este estudio se concluy6 que la 

variable determinante para este efecto fue la experiencia que 

pueda tener el maestro dentro de sus acciones. 

El CONACYT (1980)* 9 , a través de diversos estudios ha ob 

tenido que un maestro resulta ser efectivo, dependiendo de la 

formaci6n profesional que éste haya tenido, el desarrollo y uti-

lizaci6n que haga de un adecuado proceso educativo a través de -

sus fases de planeación, participaci6n, seguimiento y evaluaci6n 

de sus programas educativos, el tipo de tecnología que utiliza,-

etc. 

En relaci6n a la formación profesional que éste haya te-

nido, cabe hacer notar que ésta se encuentra sobresaturada de a-

signaturas y contenidos7 situación que trae como consecuente, 

una gran dificultad para que áreas de carácter científico-huma--

nístico sean atendidas de igual manera como las de formaci6n pr~ 

fesional. (Saad S., 1982)*10 

Ausubel (1981)*11 , señala que el papel más importante --

hoy en d!a 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 señala, as! mismo, que resulta interesan-

*9.- Saad, Dayán, Sof!a.­
Actualización Docente - Un 
U.N.A.M., México, 1982. 
*10.- Idem. 9. 
*11.- Ausubel P., David.­
Trillas, México, 1981. 

"Algunos Problemas de la Formaci6n y 
estudio de caso".- Tesis Profesional 

"Psicología Educativa".- Editorial-
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te la relaci6n que guarda la calidad de la preparaci6n académica 

de los profesores con los resultados de aprendizaje de los alum-

nos, asi como con las estimaciones de éxito de la enseñanza. De 

ahi que si un profesor ha tenido una preparaci6n 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 éstos manifiesten habilidad, imaginaci6n 

y sensibilidad al momento de organizar todas las actividades de-

aprendizaje, asi como el manipular las variables del mismo (Aus~ 

bel P. David, 1981). 

Según Nérici (1973)* 12 , pueden ser señaladas como cuali-

dades o requisitos indispensables para el ejercicio del magiste-

rio las siguientes: 

a) Capacidad de adaptaci6n. 

b) Equilibrio emotivo. 

e) Capacidad intuitiva. 

d) Sentido del deber. 

e) Capacidad de conducci6n. 

f) Amor al pr6jimo. 

g) Sinceridad. 

h) Interés cientifico, humanístico y estético. 

i) Capacidad de comprensi6n de lo general. 

j) Espiritu de justicia. 

*12.- Nérici G., Imideo.- "Hacia una Didáctica General Dinámi­
ca".- Editorial Kapelusz, España, 1973. 



18 

k) Disposici6n y mensaje. 

A este respecto, en lo que concierne a las caracteristi­

cas de personalidad del profesor, Ausubel menciona que estas va­

riables han sido estudiadas s6lo en si mismas o inclusive rela-­

cionadas con los aspectos que inciden en la personalidad e higi~ 

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 enseñanza". (Op. cit. p. 519) 

Aunado a esta problemática referida a las carencias de -

metodologia, deficiencias de formaci6n, etc., se encuentran cier 

tas limitaciones a las que se enfrenta el docente para desarro-­

llar su labor, y 16gicamente repercuten en forma directa sobre -

el aprendizaje de los alumnos. 

_.';)'' Saad S. (1982), señala algunos problemas con los cuales-

el maestro se enfrenta para llevar a cabo el proceso de enseñan­

za-aprendizaje, los cuales son~ 

1.- Carencia de recursos didácticos y materiales de ap~ 

yo.- Estos generalmente adquieren gran importancia dentro del -

proceso de enseñanza, ya que lo hacen más dinámico, expositivo y 

aún efectivo; permitiendo asi disponer al profesor de medios que 

le ayuden a concretizar y objetivar la informaci6n te6rica mane­

jada en clase. 

2.- Tener grupos numerosos de alumnos provenientes de -

estratos socioecon6micamente pobres.- Esta es una situación im-
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portante, ya que implica en muchas de las veces el que el profe­

sor pueda dedicar escaso o nulo tiempo a cada uno de sus alumnos 

en forma separada; ya que cada uno de éstos tiene sus particula­

res caracter!sticas individuales que le hacen comportarse y ---­

aprender en forma y tiempo quizás muy diferente de todos sus co~ 

pañeros. Aunado a tal situaci6n, el hecho de provenir de estra­

tos socioecon6micos pobres implica en gran medida el que la po-­

blaci6n 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 aan la conecci6n entre uno y otro tema, eg 

tre una y otra materia, entre uno y otro ciclo; suelen ser esca­

sos y pobremente relacionados, lo que trae como consecuencia que 

el profesor "haga lo que pueda" para que sus alumnos encuentren­

relaci6n 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 dif!ciles, ya que muchos docentes trabajan dos turno~ 

disminuyéndose as! las posibilidades de planificar la clase y de 

adecuar los programas y materiales de estudio a las caracter!st! 

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-­

flexi6n exhaustivos, cuando se hable de las variables que influ­

yen en el aprendizaje del educando. 
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Existe, por otro lado, una clasificaci6n que se ha real~ 

zado sobre la base de considerar cuáles son las variables impor-

tantes del aprendizaje. 

Tal clasificaci6n la establece David. P. Ausubel (1981)* 13 

y consiste en dividirlas en dos categorías principales: 

1.- Intrapersonales. 

2.- Situacionales. 

La primera categoría (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 

asimilaci6n de otra tarea de aprendizaje dentro del mismo campo. 

b) Disposici6n del Desarrollo.- Implica la clase espe-

c!fica de disposici6n que establece o refleja la etapa de desa-­

rrollo intelectual del alumno, as! como las capacidades y modali 

dades del desempeño intelectuales en esa etapa. 

e) Capacidad Intelectual.- Esto es, el grado relativo-

de aptitud general del alumno, que son específicamente el grado­

de inteligencia general o a~n su nivel de agudeza; y su posici6n 

relativa respecto a las capacidades cognoscitivas especificas --

más diferenciadas. 

d) Factores de Motivaci6n y Actitudinales.- Esta varia 

ble se traduce en el deseo de saber qué presenta el alumno, así-

como su necesidad de logro y autosuperaci6n en un campo específicE· 

*13.- Ausubel, David. P.- "Psicología Educativa".- Un punto de­
vista Cognoscitivo". Edit. Trillas, México 1981. 
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e) Factores de la Personalidad.- Significa las caracte 

rísticas propias que presenta el estudiante de acuerdo a su pro­

pia personalidad, como son su nivel de ansiedad, su ajuste pers~ 

nal, el nivel y clase de motivaci6n, etc. 

Dentro de la segunda categoría de variables del Aprendi­

zaje (Situacionales) que presenta Ausubel, tenemos: 

a) La Práctica.- Es decir, implica la frecuencia, dis­

tribuci6n y m~todo, así como las condiciones generales en las -­

cuales se dá el aprendizaje. 

b) El arreglo de los materiales de Enseñanza.- Dentro­

de esta variable se encuentran situaciones como la cantidad y di 

ficultad del material a aprender, la 16gica interna que presen-­

tan ~stos, su secuencia y velocidad, así como el uso de los auxi 

liares didácticos. 

e) Factores de Grupo y Sociales.- Aquí se pueden nom-­

brar puntos como la atm6sfera que reina en el salón de clases, -

la estratificaci6n social manifiesta en los alumnos, la compete~ 

cia y cooperaci6n que reina entre ~stos 1 la marginaci6n cultural, 

etc. 

d) Las características del Profesor.- Esto es, el con~ 

cimiento que sobr~ la materia posee el profesor, su competencia­

pedag6gica, su conducta y personalidad, así como sus propias ca­

pacidades cognoscitivas. 

Es así 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 análisis y se quiera 

establecer las condiciones necesarias para llevar a cabo satis--
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factoriamente un proceso educativo de los alumnos. De lo contra 

rio s6lo se estará continuando con una práctica 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 p~ 

ra los cuales ha sido establecida e instaurada. 

Autores como N€rici (1973) y B. Fainholc (1980), corrobo 

ran lo anterior en sentido de que: 

Segti.n N€rici,*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 educaci6n en cantidad; pero no -

se puede decir lo mismo de la calidad~ 

Es posible que deficiencias como falta de instalaciones-

escolares adecuadas, suficiente material didáctico, adecuada pl~ 

neaci6n educativa, personal tanto técnico como administrativo in 

suficiente, bajos salarios, etc.; siempre hayan existido; no obs 

tante resulta necesario optar por alternativas que coadyuven a -

desarrollar una educaci6n efectiva, práctica y 6ptima para todos 

aquellos individuos que demandan este servicio. 

Seg!in Fainholc (1980)* 15 , "Los perfiles educativos prin-

cipalmente de los paises en vias de desarrollo, han demostrado -

sistemas de educaci6n con caracteristicas muy especiales, de tal 

manera que los beneficios en esta rama no se garantizan para to-

da la poblaci6n; situaci6n gue trae como consecuencia sociedades 

bloqueadas y en permanente estancamiento social y econ6mico. 

*14.- N€rici, Imideo G.- Op. cit. p. 17. 
*15.- Fainholc, Beatriz.- "Educaci6n a Distancia".- Libreria­
del Colegio; Buenos Aires, Argentina. 1980. 
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En base a lo anteriormente expuesto en este capítulo, -

se puede afirmar lo siguiente: 

En México, básicamente se está viviendo un período diff 

cil para el ámbito educativo. Situaciones como altos índices -

de poblaci6n que requieren y exigen ser educados, escaso profe­

sorado, limitaciones de diversa índole que tienen estos profes9_ 

res; altos índices de deserci6n de los estudiantes, cuestiona-­

ble calidad del aprendizaje, escasa infraestructura 1 etc., son­

factores que están determinando el que se realice una revisi6n­

exhaustiva de las características y posibilidades que ofrece la 

llamada "Enseñanza Tradicional.". 

Aunado a ésto, se cuestiona grandemente las caracterís­

ticas sobre las cuales se ha venido desarrollando este tipo de­

enseñanza; tales como la forma de enseñar de los maestros, que­

es generalmente a través de la cátedra; en donde el alumno jue­

ga un papel pasivo y escasamente participativo, dedicado casi -

exclusivamente a tomar notas y leerlas o estudiarlas s6lo para­

aprobar el exámen, el cual generalmente carece de una metodolo­

gía concreta para ser elaborado, aplicado y calificado. La re­

troalimentaci6n -si es que la hay-, es extemporánea, obstruyen­

do así el desarrollo de un 6ptimo aprendizaje. Así también se­

parte de la premisa -por excelencia- de "suponer que el alumno­

está apto para iniciar un curso tan s6lo porque ha "aprobado el 

anterior", sin evaluar objetivamente cuáles son sus conocimien­

tos, práctica, 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 características de este tipo de enseñan~a 

generalmente no lo permiten. 

Variables como las características de la Estructura Co~ 

noscitiva de los estudiantes, el nivel de desarrollo de estos,-

su capacidad intelectual, sus factores de motivación y persona-

lidad, así como situaciones de práctica, el arreglo de los mate 

riales de enseñanza, los factores de grupo y sociales y las mis 

mas características del profesor son dejadas a un lado para se-

guir con un modelo rígido dirigido a proporcionar información a 

grupos numerosos de estudiantes, como si éstos fuesen todos ---

iguales y con una estructura idéntica y perfecta. 

No obstante el maestro -en muchas de las veces- es tan-

sólo un elemento más, inmerso en esta problemática educativa, y 

al cual no se pueden reprochar todas las carencias y limitacio-

:. nes que dentro del proceso enseñanza-aprendizaje se presentan;-
:'¡¡~p.,,· 

ya que observando un poco tal situación, al profesor pocas ve--

ces se le provee, desde su misma formación profesional, de las-

herramientas y elementos metodológicos para llevar a cabo ópti-

mamente sus actividades con los alumnos; aunado a ésto, se en--

cuentran limitaciones como una carencia de recursos didácticos-

así como materiales de apoyo, cuestionable calidad de los pro--

gramas de estudio, las condiciones laborales a las cuales están 

sujetos, condiciones económicas, etc.; variables que son impor-

tantísimas y es necesario tomar en cuenta al hacer un análisis-

de la problemática existente en el sistema educativo. 

Ante tal situación resulta imprescindible virar un poco 

el camino, de tal manera que se investiguen, planteen y adopten 
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medidas correctivas que permitan hacer del acto educativo un 

proceso encauzado a la consecución de un óptimo aprendizaje de­

las personas que así lo demanden. 
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11 LA NUEVA ESCUELA 11 

El movimiento que se ha desarrollado básicamente en el-

presente siglo en lo concerniente a la Pedagogía y la Psicolo--

gía tiene sus orígenes en autores que años atrás ya venían dil~ 

cidando de alguna manera, alternativas para llevar a cabo en --

forma exitosa el proceso educativo. De esta manera¡ este movi 

miento se preocupa más por formas como el autoaprendizaje, auto 

gobierno y autoeducación; la enseñanza y actividad, atendiendo-

a intereses propios, substitución de la lección tradicional por 

actividades per.sonales del alumno, etc. 

Según Merani*16 , valora al educando como centro de la­

Educación y quiere adecuar a éste de acuerdo a su espontaneida~ 

Educación, entonces, psicologizada y escuela a la medida del -

educando, con la doble intención de desenvolver y acentuar los-

rasgos de individualidad . 

Ponce A. (1976)* 17 , afirma: "Es un efecto, en los alr~ 

dedores de 1900 cuando la "nueva didáctica" comienza ... Frente-

al derroche de tiempo y de esfuerzo que las viejas técnicas im-

ponían -deletreos, memorismo, fragmentación de la enseñanza, --

etc.- la nueva técnica se propuso aumentar el rendimiendo del -

trabajo escolar ciñéndose a la personalidad biológica y psíqui-· 

*16.- Merani L., Alberto.- "Psicología y Pedagogía".- (Las ide 
as de Henry Wallon). Editorial Grijalbo, México 1977. -
*17.- Ponce, Aníbal.- "Educación y Lucha de Clases".- Edito-­
res Mexicanos Unidos, México 1976. pp 212-213. 
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ca del educando. Viene de ahí la parte de la nueva educación -

que ataca la rigidez de los viejos programas, la tortura de lbs 

horarios inflexibles, de los exámenes 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 características -

"nuevas", ha sido denominado "Las Escuelas Nuevas" (Merani L.A. 

1977); el cual, viene a ser el inicio de una nueva concepción-

de la educación escolar y, a la vez, el producto de investigad~ 

res, todos ellos con amplios conocimientos educativos y psicol~ 

gicos, preocupados por dar al alumno, las herramientas suficieg 

tes para que éstos desarrollen un aprendizaje eficaz, práctico-

y objetivo, atendiendo de .acuerdo a sus características. 

Ya desde el año 1928-1910, Le6n Tolstoi desarrolla una-

crítica a la escuela tradicional. La considera como un organi~ 

roo donde, bajo el aspecto de la disciplina, regia la coerción -

más despiadada, y donde los niños eran domados más que educados, 

obligados a una instrucci6n que no se preocupaba de facilitar--

les el aprendizaje, sino de procurar una mayor comodidad de en-

señanza a los maestros. 

Seglln Tolstoi, "en esta escuela todo es convencional, -

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 hacía falta un elemento: el que el -

*18.- Tomado de: Seiacca M. F. "El Problema de la Educación". 
Ed. Luis Miracle, Barcelona, España, 1962. p. 865. 
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alumno pudiera tener los medios suficientes para aprender él 

mismo, así como tener el derecho a poder elegir libremente los­

programas, exámenes y medios. Esto, según él, era la condición 

necesaria que puede favorecer el aprendizaje. 

George Kerschensteiner (1854-1932), pedagogo alemán, -­

tamb-ién hace críticas a la escuela tradicional de aquella épo-­

ca, basándose en el concepto de individualismo. 

Según este pedagogo, "el fin fundamental de la educa--­

ción es la formación del carácter, y la formación del carácter-

debe tener como fin y al mismo tiempo seguir como medio la sup~ 

ración del individuo y del egoísmo, que es propio de la mentali 

dad individualística, para la edificación de la persona".* 19 

Sin embargo, tanto León Tolstoi como G. Kerschenstei--­

ner, expusieron sólo algunas ideas filosóficas en relación a la 

necesidad de estructurar una "Escuela Nueva" capaz de subsanar­

las ~eficiencias que la "Escuela Tradicional" venía arrastrando. 

No fue sino hasta la aparición 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 inspiró en el principio concerniente a "ofre-

cera los niños los estímulos para obrar". (M. F. Seiacca, ---

1962, p. 868). 

En su obra, la actividad que está enfocada a desarro--­

llar el sentimiento estético 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 niño se expresa más espontáneamente. 

El llamado Método Agazzi, procura darle y dejarle abier 

to al niño todo un mundo con el objeto de que tenga la libertad 

de observar y tocar libremente, así como a aprender a hacer uso 

de las cosas con fines útiles y prácticos. A través de un pro­

cedimiento intuitivo, pone al alcance del niño una serie de ma­

teriales que le sirven para su aprendizaje. Este método tiene­

una semejanza muy directa con el método utilizado por María Mon 

tessori, a quien también se le considera como una teórica 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 ésto "la necesi-­

dad que cada persona tiene para poder manifestar la fuerza vi-­

tal misteriosa que la guía según la dirección de sus impulsos -

individuales" (Seiacca 1962). p. 872. 

En esta dirección deben madurarse los poderes internos­

que todo individuo posee a través de una adaptación a la vida -

social. En este sentido, Montessori expresa que debe limitarse 

al máximo la intervenci6n del educador en la acción realizada -

por el alumno; debiendo obrar solamente para responder a una ne 

cesidad expresada por el niño, y para sugerir un término de op~ 

raciones encontradas por él. 

Esta doctora creó todo un material didáctico con el pr~ 

pósito de desarrollar los sentidos, destinando cada grupo de o~ 

jetos al ejercicio de uno de ellos en una determinada direc---­

ción. 
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Tanto el Método Agazzi corno el Método Montessori conver 

gen en el sentido de propiciar que los niños se interesen en -­

las necesidades de su vida práctica; a las que deben satisfacer 

por sí mismos bajo la mirada de la maestra. 

En Estados Unidos de Nortearnérica hubo también una se--

rie de intentos por desarrollar nuevas escuelas que sirvieran -

de alternativa para la escuela tradicional. 

Beatriz Fainholc (1980), señala que la tendencia hacia­

la desforrnalización de los sistemas escolares existentes, ha 

quedado demostrada a partir de las carencias de la enseñanza 

clásica. Edgar Faure (1974) , señala también que a medida que -

el tiempo pase y las sociedades evolucionen, la escuela podrá -

cada vez menos pretender asumir ella sola las funciones educati 

vas de la sociedad. Afirma así mismo, que los paises en vías -

de desarrollo, por concentrar su visión y sus esfuerzos en el -

desarrollo de sistemas de educación formal, han descuidado los­

modos no formales de educación; provocando así una desvaloriza­

ci6n de inmensas posibilidades educativas que estas modalidades 

ofrecen. Según Faure* 20 , "Frente a la problemática de creci--­

miento demográfico, cambios de la economía, revolución técnico­

científica y aspiraciones sociales, es imposible sobre todo pa­

ra los paises en vías de desarrollo, quedarse con las antiguas­

formas de educación tradicional". 

De esta manera, se propicia que estos países estén sólo 

en condiciones de adquirir habilidades y desarrollar conocirnien 

tos mediante algún tipo de educación no formal. 

*20.- Citado por B. Fainholc. Op. cit. 
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Burk, en 1912, comienza a elaborar materiales didácti-­

cos con la característica 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 constituirse como la Totalidad del Contenido Acad~mico. 

Estos materiales didácticos contentan información teóri 

ca, tareas a desarrollar y aún explicaciones autodidácticas. 

Durante la utilización de estos.materiales por parte de 

los alumnos,·se encontraba siempre un profesor capaz de brindar 

ayuda a aquél en caso necesario; am~n de que los materiales es 

taban diseñados y elaborados de tal manera que no era necesaria 

la participación del profesor para su estudio; ya que se selec­

cionaron contenidos de libro de texto, se asignaron lecciones -

específicas, ampliando explicaciones, adicionando materiales y­

aún ejercicios complementarios. 

Carleton W. Washburne, desarrolló su famosa técnica, -­

también llamado Plan Winnetka en las escuelas públicas de Wi--­

nnetka, Chicago. 

Este autor trabajó al lado de Burk, y posteriormente se 

dedic6 a desarrollar la filosofta de ~ste último. 

Washburne elabor6 tareas y cuadernos autodidácticos, 

pruebas de diagn6stico para medir lo que los niños podtan hacer 

y aún cuándo requertan de ayuda (Bergan y Dunn, 1980). 

El punto crucial del trabajo de Washburne, consistió en 

dividir la instrucción en una serie de unidades o tambi~n llama 

dos Módulos; los cuales contentan sus propios objetivos y aún -

sus pruebas para verificar el progreso educativo alcanzado por-
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los alumnos. Para cada módulo fueron diseñados textos, y con -

el fin de que los alumnos pudieran estudiar el tema por sí so--

los y de acuerdo a su propio ritmo, fueron diseñados ejercicios 

acordes (Klaus J. David, 1979). 

Estos materiales adoptaban un estilo "por corresponden-

cia" en donde los mismos educandos podían calificar y aún corr~ 

gir sus respuestas dadas en los éjercicios; ya que éstas se en-

centraban al finalizar la propia lección. Cada seis semanas se· 

les aplicaba a los estudiantes una prueba correspondiente a una 

unidad; siendo requisito indispensable haber aprobado ésta para 

dar paso al estudio de otra unidad más 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 últimas. 

Sólo eran individualizadas las lecciones académicas, ya 

que a mitad del programa de cada día escolar eran presentados -

"cursos de enriquecimiento", los cuales se desarrollaban a tra-

vés de discusiones grupales. Así también, cuando el maestro en 

centraba ciertas dificultades en el alumno, en el estudio de u-

na unidad, ésta era revisada cuantas veces fuera necesario has-

ta que el alumno las entendiera adecuada y suficientemente. En 

este plan se esperaba que cada niño siguiera aproximadamente el 

mismo programa, ya que se asignaba a éstos una secuencia lógica 

de los módulos. 

Según washburne* 21 : "resulta absurdo esperar resulta--

dos uniformes mediante la asignación de tareas uniformes a un -

*21.- Bergan J. y Dunn J.- "Psicología Educativa"- Edit. Limusa 
México, 1980. p. 576. 
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grupo de alumnos con enormes diferencias individuales". Además 

sostuvo que utilizando el régimen antiguo, la calidad y el ni-­

vel de los alumnos era demasiado variable, yendo desde la medí~ 

cridad hasta la excelencia; debido a tener a diferentes niños -

dándoles en un mismo lapso de tiempo la misma materia. 

Sin embargo, a través de la Técnica Winnetka, se educa­

ba individualmente al niño; es decir, podía variar el tiempo de 

aprendizaje entre uno y otro niño, pero no la calidad del mismo; 

ya que no se daba por concluida una unidad hasta que el niño no 

demostrara dominarla perfectamente. 

El programa de actividades de esta Técnica está dividi­

do en dos partes: (Nérici G. I., 1973, op. cit. p. 251). 

la.- Comprende nociones comunes y escenciales, como 

historia, geografía, matemática, idioma nacional, etc. 

2a.- Comprende actividades colectivas y de creaci6n, -

como dibujo, música, oportunidades de discusiones, debates, etc. 

Las nociones comunes y escenciales son desarrolladas de 

este modot 

1.- Subdivisi6n del programa de las diversas discipli-

nas en pequeñas unidades de trabajo, que deben ser estudiadas -

individualmente. 

2.- Tests de diagn6stico y verificaci6n del aprendiza­

je. Los de diagn6stico con el prop6sito de conocer las posibi­

lidades del educando; los de verificaci6n para acompañar el pr~ 

ceso de aprendizaje del mismo. 

3.- Material de autoinstrucci6n y autocorrecci6n; el -

cual dá la posibilidad al estudiante de trabajar sólo e indepe~ 

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

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

Es entonces así, como esta t~cnica fue implementada; p~ 

ro segón Klaus J. David (1979), la t~cnica no logr6 implementar 

en forma significativa el grado de aprendizaje de los alumnos -

que estudiaron bajo esta técnica con relaci6n a los que siguie­

ron la enseñanza tradicional; principalmente por dos razones: 

a) La calidad del progreso en ese tipo de experimentos 

no fue impresionante; ya que la mayoría de ellos s6lo buscaban­

enriquecer el ambiente educativo para aumentar la apreciaci6n y 

mejorar la participaci6n, mas que producir mejores y más rápi-­

dos estudiantes. 

b) El plan sobrepasaba las capacidades de los profeso­

res en aquellos tiempos¿ dado que resultaba sumamente complica­

do dirigir un sal6n de clase en donde los estudiantes se dedica 

ban a actividades separadas y sobre todo muy diferentes. 

Desafortunadamente se hacía ~nfasis en permitir que los 

estudiantes se enseñaran; mas que mejorar la eficiencia del pr~ 

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 utilizaci6n de este plan: "En t~rminos generales, la evalua 

ci6n del Plan Winnetka indicó 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. Morrisón. 
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Los fundamentos o principios que Morrison sostenía para 

su plan eran: (Bergan y Dunn 1980) . 

1.- El estudiante queda libre de la recitación y de o­

tras rutinas escolares comunes. 

2.- El aula deja de ser un local de recitación y de -­

conferencia y se convierte en un laboratorio de trabajo. 

3.- El programa se divide entre lo mínimo escencial y­

actividades sociales y creativas. 

4.- Se subdivide este mínimo escencial en las partes -

componentes que habrán de enseñarse. 

5.- Se utilizan materiales elaborados; entre ellos --­

pruebas de diagnóstico, pruebas de rendimiento, guías de estu-­

dio, materiales de práctica y formas de registro. 

6.- Cada estudiante tiene la oportunidad de avanzar en 

su trabajo tan rápidamente como se lo permitan sus capacidades­

Y su nivel motivacional. 

7.- El papel del profesor consiste en proporcionar a-­

sistencia y orientación a sus alumnos. 

No obstante, este Plan se veía frecuentemente perturba­

do por circunstancias como: 

a) Que los materiales debieran actualizarse constante-

mente. 

b) Necesidad de contar con grandes cantidades de mate-

riales. 

e) Calificación de pruebas. 

d) Registro de avance de cada estudiante, etc. 

B. F. Skinner, en 1954, fue quien sugiri6 la posibili-­

dad de fabricar máquinas capaces de administrar actividades di-
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dácticas a los alumnos de una manera muy efectiva y poco costo­

sa. Es así, entonces, como la Enseñanza Programada viene a --­

constituir una nueva e importante alternativa para individuali­

zar la enseñanza; con el propósito de permitir que cada alumno­

estudie de acuerdo a su propio ritmo y sus propias posibilida-­

des; aunque originalmente sólo haya sido diseñada como importa~ 

te alternativa para aumentar al máximo el aprendizaje de los e­

ducandos. 

Originalmente, Skinner realizó un curso de Psicología -

con esta modalidad (usando máquinas), en donde la. enseñanza pr~ 

gramada consistía s6lo en una serie de cuadros que contenían -­

reactivos o preguntas similares a las de una prueba tradicional. 

Estas eran colocadas linealmente, hasta que el alumno llegaba a 

dominar el material, pero s6lo en base a la resoluci6n sucesiva 

de estos cuadros. 

El primer uso de la Enseñanza Programada fue a través -

de la forma lineal (proceso lineal) , en donde la enseñanza es -

dada paso por paso, y en la cual se proporciona al alumno line­

almente un conocimiento inmediato acerca de sus resultados. 

Posteriormente fue diseñado el hasta ahora llamado "Tipo Ramifl 

cado", en donde se permite la correcci6n al alumno cuando éste­

no resuelve adecuadamente algunos ejercicios y/o reactivos. En 

ésta, se incluye una serie de enseñanzas suplementarias que sir 

ven como cuestiones compensatorias. Si un estudiante se equiv~ 

ca varias veces ante la presentaci6n de ciertos reactivos, se -

le desvía del programa general para situarlo a la sección 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 resuel~o esta secci6n compensatoria se vuelve a situar­

al alumno en el programa principal. 

Así también es posible incluir subprogramas acelerados­

que se adecúen a los estudiantes con características sobresali­

entes y que puedan sobrepasar el ritmo y contenido normal de -­

los programas. 

Bien, esta Enseñanza Programada fue desarrollada no tan 

solo con la utilización de máquinas, sino más allá, a través de 

los libros. Fue entonces como existi6 la enseñanza a través de 

los libros Programados, los cuales siguen exactamente los mis-­

mos principios usados en las máquinas. 

"EL PLAN DALTON" 

Este fue otro intento que se desarrolló por dar al est.:!:! 

diante más libertad y armonía para desarrollar su proceso de a­

prendizaje. -Su autora es Ellen Parkhurst y se planteó como ob­

jetivo el de transformar lá vida escolar a base de mayor liber­

tad para el alumno, especializaci6n para el maestro, ambiente -

adecuado al estudio y posibilidad de progreso igual para todos­

los alumnos igualando las dificultades del más inteligente y -­

del más lento. 

Decide aplicar su plan en Dalton Massachusetts, 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 "víctimas" de un enrevesado sistema en cuya evolución aque-
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llos no toman parte. Es un lugar donde las características de­

la sociedad destacan como destacan en la vida. 

La denomina oficialmente "Plan de Laboratorio Dalton". 

Este se caracteriza por la armonía existente entre el-­

trabajo colectivo y el trabajo individual, garantizando así la­

posibilidad de que cada niño avance a su propio ritmo de traba­

jo sin sentir presión de ninguna clase con respecto a la marcha 

de sus compañeros. 

El estudiante busca al grupo s6lo cuando lo necesita. 

El Plan Dalton está estructurado básicamente sobre tres 

principios: 

a) Libertad del alumno.- En este plan se reconoce la­

libertad mental del alumno; le dá oportunidad de seguir los es­

tudios y el camino que el elige, pero se estipulan condiciones­

para ser responsable .. 

Además, el alumno distribuye y dispone de su propio 

tiempo. 

b) Cooperaci6n o interacci6n.- Dentro de este Plan, -

los alumnos actüan 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. 

e) Esfuerzo individual para la consecusi6n de los obj~ 

tivos .en un tiempo estimado. 

A los alumnos les es proporcionado un panorama general­

de lo que les va a ser enseñado, especificando claramente la me 

ta a alcanzar. Al inicio del curso se le presenta al alumno la 

labor a desempeñar 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. 

DESARROLLO.-

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 siguén~-­

una tarea análoga, y más adelante, a medida que los alumnos a-­

vanzan de acuerdo a su capacidad y esfuerzo, los grupos estarán 

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 salón es un laboratorio; cada 

uno de los cuales cuenta con una pequeña biblioteca con libros­

de consulta, así como los materiales didácticos indispensables. 

Cada materia tiene su aula-laboratorio, la cual es aten 

dida por un solo maestro especialista, que ejerce la función de 

orientador, motiva y aconseja a los alumnos en las actividades­

que desarrollen. 

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

Hay un tiempo fijo para la revisi6n diaria escolar con­

el responsable de su grupo, así como tambi€n 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 que han seleccionado cubrir ese día. 

A través de este Plan, es desarrollado un sistema de -­

control, por medio del cual se comprueban y miden los programas 

de los _estudiantes, así como los avances de las secciones por -

medio de gráficas que permite que el maestro observe los progr~ 

sos individuales y de grupo, y que los alumnos obtengan una vi­

sión general de ·su situación. 

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

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

VENTAJAS DEL PLAN.-

El 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. 

El alumno aprende a través de su propio trabajo por­

medio de la investigación personal. 

El sistema de control permite la retroalimentación -

de su maestro cada vez que lo necesite. 

Otro método muy importante que ha sido desarrollado ha~ 

ta la fecha como una alternativa para colaborar a subsanar las­

carencias y problemas de la enseñanza tradicional es el llamado 

"Sistema de Instrucci6n Personalizada". (S.I.P.) 

Este sistema fue creado por Fred S. Keller, como una a­

plicación de los procedimientos desarrollados a través de la 

Enseñanza Programada, y el Análisis Experimental de la Conduc-­

ta. 
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Las características del S.I.P. son: 

roan, 1967). 

(Gilmour J. Sher--

a) Que el estudiante avanza a su propio ritmo. 

b) La conducta Terminal es claramente especificada. 

e) No existe castigo. 

d) El Sistema incluye la participación de instructor~­

asistente y monitores, que es propiamente el personal de ense-­

ñanza. 

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 introducción así como preguntas de estudio, -­

las cuales señalan los puntos más importantes de dicho material 

y establecen una relaci6n entre la unidad presente Y-las prece­

dentes, así 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 estándar y -­

las prácticas educativas tradicionales se incluyen en el S.I.P., 

pero en relación diferente a la conducta del estudiante. Aquí, 

los estudiantes no son pasivos; por el contrario, se manifies-­

tan como entes activos y estas actividades tienen consecuencias. 

Este sistema se inició a partir de 1962 en Brasil, con­

cretamente en la Universidad de Brasilia; y su primera aplica-­

ción se llevó a cabo por Azzi y Martuscelli Bori, en 1963 en la 



42 

Universidad de Columbia. Esta aplicación sirvió de "estudio Pi 

loto", en donde los procedimientos desarrollados en éste, fue-­

ron empleados al año siguiente en Brasilia. 

En forma concomitante, Sherman y Keller desarrollaron -

una serie de aplicaciones más 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 países 

como E.E.U.U., Canadá y Europa. 

En México, la primera aplicación se desarrolló en el -­

I.T;.E.S.M., Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de -

Monterrey, y ya ha sido adoptado por otras instituciones, como­

son la Universidad Veracruzana, Universidad Autónoma de Nuevo -

León, Universidad Autónoma de San Luis Potosí, etc. (Speller, -

1974). 

Whitehurst, (1973), encontró que estudiantes a quienes­

no les gusta un determinado método de enseñanza, posiblemente -

están menos dispuestos a emplear el contenidb del curso en si-­

tuaciones nuevas, pero sin embargo, con mayor disposición para­

perjudicar la interacción entre el instructor y otros estudian­

tes, así como a cometer fraudes durante la instrucción, 

Keller en 1968, enfatizó que la modificación que se ha­

ce necesaria en la Educación, es precisamente el producir y de­

sarrollar situaciones que refuercen las conductas de todos los­

participantes. 

Por otro lado, el S.I.P., presenta algunas ventajas en-
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relación a la enseñanza tradicional como son: 

Reduce la posibilidad de conferencias parcialmente -

entendidas. 

Elimina dudas, las cuales pueden transformarse en s~ 

rios problemas de bajas notas y sobre todo el trato impersonal­

entre el maestro y muchos alumnos. 

Keller en 1966 y 1968, demostró que los estudiantes ob­

tienen m~s altas calificaciones en cursos de Instrucción Perso­

nalizada que en cursos de conferencias. 

Gómez Junco, 1974, enfatizó que resulta más pr~ctico y­

eficaz la utilización del S.I.P. que la enseñanza tradicional,­

cuando el número de estudiantes es relativamente mayor de acue~ 

do al número de profesores e instituciones educativas existen-­

tes. 

Me. Michael y Corey en 1969, sostuvieron que a través -

del S.I.P., la ejecución de un ex~men final arroja mejores re-­

sultados que a través del desarrollo de la enseñanza tradicio-­

nal. Investigadores como Me. Michael, 1969; Sheppard y Me. De~ 

morit, 1970; Alba y Pennypacker, 1972; Born, Gledhill y Davis en 

1972¿ compararon la ejecución de un ex~en de acuerdo a la en-­

señanza tradicional y la ejecución de éste mismo exámen con los 

procedimientos de la Instrucción Personalizada; y encontraron -

que sus resultados asi como las opiniones de los alumnos se in­

clinaban diametralmente hacia la enseñanza con los procedimien­

tos del S.I.P. 

Me. Michael y Corey (1969) realizó una comparación de -

la ejecución lograda en un exámen final por dos grupos: El pri 
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mero (grupo control) que siguió 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 exper! 

mental que entre los sujetos del grupo control; no obstante que 

éste último grupo ya había sido expuesto a algunas de las pre-­

guntas del exámen final, en exámenes intermedios. 

En 1972, Born, Gledhill y Davis, realizaron una compar~ 

ción entre un grupo que llevó el sistema tradicional y: 

a) Uno que llevó el Sistema Keller. 

b) Otro con una variación del Sistema Keller.- Los a­

lumnos podían determinar la longitud de las Unidades de Estudio. 

e) 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 desarrolló el -

S.I.P., las calificaciones obtenidas por éstos fueron signific~ 

tivamente mayores en comparación con el grupo que llevó la ens~ 

ñanza tradicional, además de que los estudiantes de este último 

grupo, mostraron una menor capacidad para resolver reactivos de 

completamiento y de ensayo en comparación con los alumnos bajo­

el sistema Keller. 

"ENSEf3ANZA ABIERTA".-

Este tipo de sistemas se componen de una serie de méto­

dos y medios didácticos, abiertos a todas las personas de cual­

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

Estos sistemas han sido diseñados para: 

a) Proporcionar educación a personas que por diferen-­

tes circunstancias se han visto imposibilitadas a incorporarse­

a instituciones que requieren de un horario específico. 

b) Dar oportunidad de continuar estudios especializa-­

dos en determinada ~rea. 

e) Que los estudiantes obtengan un reconocimiento por­

los estudios realizados. 

Este sistema est~ regido por ciertos lineamientos, a -­

través de los cuales se pueden alcanzar los puntos antes cita-­

dos: 

Brindar educación a todos (est~ abierto a la gente) • 

Rebasa el ámbito escolar (est~ abierto a los luga--­

res)¡ en donde el medio ambiente escolar se extiende a otros 1~ 

gares como la casa, la fábrica, el campo, la oficina, la biblia 

teca, etc. 

Permite la entrada a cualquier persona, independien­

temente del nivel de escolaridad de que se trate, edad y nivel­

socioecon6mico. 

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 

candas. 

Está 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 basándose en la sistematiza­

ción de los contenidos que enseña. 

El alumno.-

Dentro de este tipo de enseñanza, la población estudia~ 

til es de diversa índole, por lo cual puede ser considerada de­

carácter heterogéneo. El alumno es la parte central del siste­

ma (específicamente dentro del proceso enseñanza-aprendizaje) y 

a partir de él gira toda la estructura educativa. 

El profesor.-

En este tipo de enseñanza, el profesor ya no es el exp~ 

sitor que ha de depositar los conocimientos en los estudiantes. 

Este adquiere el carácter de guía, orientador y retroalimenta-­

dor. Sin embargo, al momento de elaborar el material didáctico, 

el profesor asume un papel de primerísimo nivel, así como cuan­

do diseña los planes y programas de estudio, evaluaciones, etc. 

La relación que este tipo de enseñanza tiene con la en­

señanza individualizada es: 

Tanto los Planes como los Programas de estudio son ela­

borados de manera tal, que permiten la adaptación de casi cual­

quier educando, atendiendo a sus necesidades, intereses y capa­

cidades; en donde además 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 paquetes­

didácticos; de tal manera que el alumno puede estudiar los con­

tenidos en forma individual y aún con algún apoyo extra. 



47 

Este tipo de enseñanza ha sido aplicado básicamente en-

los niveles medio y superior, dadas las características de la -

población estudiantil. 

Existen varios países en los cuales ya se aplica y se -

sigue investigando esta enseñanza. Tales países son: 

Inglaterra, Japón, 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 -

aún medios de enseñanza, 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 didácticos que 

pueden contener: textos programados, textos convencionales, nQ 

tas y horarios sobre transmisiones de radio o T.V., artículos,-

ejercicios, exámenes y aún materiales y equipos de trabajo adi-

cionales. 

b) Transmisiones.- Estas pueden ser por radio o T.V.-

con una secuencia y frecuencia específicas. 

e) Centros de Estudio.- En estos centros que son lug~ 

res estipulados por los propios estudiantes y los profesores -­

(que generalmente son las aulas de una escuela) se reúnen éstos 

para dar la asesoría necesaria, retroalimentación. 

*22.- La Universidad Abierta de Inglaterra. Mecanograma ----­
C.N.M.E. 171.12, 29-IX-71. 
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LOS PAQUETES DIDACTICOS DENTRO DE LA UNIVERSIDAD ABIERTA.-

Estos son un material de estudio que básicamente está -

estructurado en forma escrita. Incluye textos programados, au­

toevaluaci6n, bibliografía complementaria, etc. 

Son enviados a los alumnos generalmente cada mes por e~ 

rrespondencia y durante todo el año escolar. Cada paquete con­

tiene el número de unidades que se han programado para el mes -

con anterioridad. 

El trabajo que el alumno haya realizado deberá enviarlo 

a los centros de trabajo, lugar donde son evaluados, corregidos 

y comentados por los profesores. Así tambi~n, en esta forma de 

correspondencia le son enviados al alumno formas de exámen para 

que ~ste demuestre y pueda ser evaluado respecto a los conoci-­

mientos alcanzados. 

Este tipo de enseñanza está fundamentado en la Ley Fed~ 

ral de Educación de la S.E.P., y se establece en el capítulo I, 

articfilo 10, cap. II art. 15, cap. III art. 42 y cap. VI art. -

66. 

Esta ha sido diseñada para cubrir los siguientes puntos: 

Extender el servicio educativo. 

Desarrollar una comunicaci6n profesor-estudiante, es 

tudiante-profesor, de tipo multimedia. 

Establecer una estrecha relaci6n 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. 



Propiciar la educación de adultos. 

Apoyar al sistema educativo tradicional. 
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En México existen varias experiencias con esta modali-­

dad de educación, las cuales las encontramos básicamente a ni-­

vel medio y superior, a través de la Telesecundaria, Secundaria 

abierta, la Preparatoria abierta y la Universidad abierta en -­

sus facultades de Psicología, Economia, Derecho, Ciencias Polí­

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 él denomina los sistemas a distancia­

Y aún sistemas abiertos. 

En este estudio el panorama que presenta en relación a­

estos "nuevos sistemas" no es del todo alentador; sino por el -

contrario, establece cuáles son las fallas y problemática, asi­

como las perspectivas que se presentan principalmente en los -­

paises de América Latina. 

Según el autor, los sistemas abiertos presentan una pa­

norámica basada en los siguientes puntos: 

1.- Dado que toda innovaci6n genera resistencia a la -

misma, los sistemas abiertos han podido reducir el entorno aca­

démico y politice hostil y fortalecer su imágen como una alter­

nativa complementaria al sistema convencional. 

2.- Existe una diferencia significativa entre el pro-­

yecto a que di6 origen estos sistemas y la ejecuci6n de sus prQ 

gramas. Es decir, por ejemplo la Universidad no es abierta, -­

mantiene altos costos, su metodología se centra en la instruc--



50 

ción de entrega de información similar a la instrucción por co­

rrespondencia y el nivel organizativo y estructural se asemeja­

más ~ la Universidad tradicional que a la modalidad empresarial 

que este tipo de institución requiere. 

3.- El nivel de deserción estudiantil entre lo que de­

nominan curso introductorio y estudios profesionales alcanzó la 

increíble cifra promedio del 88% en sus dos primeros años. 

4.- Las metas diseñadas no estaban de acuerdo con las­

posibilidades reales de ejecución dada la carencia de recursos­

técnicos y administrativos y la ingerencia de factores adversos 

externos. 

Así mismo, el autor afirma que dado que estas escuelas­

vienen siendo una experiencia que no tiene todavía mucho tiempo 

de instituida; aün cuando la calidad de un plan no se refleja -

necesariamente en su ejecución, pues la variable interviniente­

de los que los llevan a cabo pueden modificarlos, sin lugar a -

dudas que gran parte del futuro de la educación superior a dis­

tancia en América Latina está concentrado en el éxito o fracaso 

que se tenga en las experiencias de la Universidad Estatal de -

Costa Rica y la Universidad Nacional Autónoma de México. Un de 

terioro en ambas instituciones, además de generar daños irrepa­

rables a la población atendida, podrían hacer aün más difícil ~ 

la multiplicación de la educación a distancia como modalidad al 

terna en los años futuros. 

Ahora bien; se infiere que existe un gran interés por -

esta modalidad metodológica (Escolet 1980) ; pero sin embargo es 

necesario plantear una serie de cuestionamientos sobre la impo~ 
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tancia y validez de las experiencias que en el desarrollo de la 

educaci6n latinoamericana se han dado. 

¿Hasta qué punto han sido positivas estas llamadas inno 

vaciones para el mejoramiento educativo? 

¿Son éstas las respuestas indicadas para resolver el -­

problema planteado de la Universidad contemporánea y de la so-­

ciedad? ¿Están siendo estas innovaciones de educaci6n a distan 

cia orientadas hacia su real posibilidad de acci6n? 

Segan Escolet, esta innovaci6n tiene serias fallas in-­

clusive desde el mismo planteamiento filosófico que le di6 ori­

gen; además de que nunca antes en una década se habían tenido -

más innovaciónes en América Latina que durante la década de los 

setentas, así corno tampoco nunca se habían tenido tantos fraca­

sos sobre una innovación. 

Es quizás debido al planteamiento conceptual inicial, -

el fracaso de estas innovaciones. La transferencia tecnológica 

inadecuada y el afán desenfrenado de basqueda de formas que mo­

difiquen la crisis actual son factores contribuyentes. 

Es entonces, que este autor afirma que las llamadas Uni 

versidades a distancia son más que otra cosa centros de entren~ 

miento; y por el contrario en las "Buenas Universidades" no so­

lamente se entrena al estudiante, sino que principalmente se le 

imprime carácter, se le ayuda al crecimiento como personal esto 

es, se le forma para seguir creciendo y para aprender a apren-­

der. De aquí que el ecosistema que se presenta en las Univers! 

dades tradicionales sea casi más importante para la formación -

del hombre que simples estrategias de entrenamiento; ya que el-
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aprendizaje no sólo ocurre en el aula, o a través de los libros 

de texto; sino en ese ecosistema físico y aún vivencial que se­

extiende desde los pasillos, la biblioteca, la cafetería, las -

actividades deportivas y culturales, hasta el mismo diálogo con 

los profesores, el intercambio de experiencias con sus compañe­

ros, etc. Y es que la educación en su más amplio concepto no -

sólo incluye la enseñanza; sino básicamente aprendizaje de tipo 

social y cultural, como un producto de la acción independiente­

del individuo y de una interacción con sus congéneres. Para p~ 

der alcanzar una verdadera educación, el proceso educativo debe 

generar experiencias. Sin embargo, no todas las experiencias -

tienen el mismo carácter educativo; lo cual se traduce en uno -

de los principales problemas de la educación; ésto es, en la se 

lección de experiencias que puedan contribuir a la evolución, -

crecimiento y desarrollo del individuo y de la propia sociedad. 

Y es precis~uente aquí donde la Universidad, a través -

de su ecosistema y básicamente a través del profesor "auténti-­

co" lo que permite al estudiante generar y seleccionar aquellas 

experiencias que mediante su continuidad e interacción puedan -

construir la verdadera educación del hombre. 

En este sentido, la Universidad abierta carece de la p~ 

sibilidad vivencial, que hace que el estudiante pertenezca a 

una instituci6n del vacío, que actúa como un simple receptor de 

informaci6n; en donde ni siquiera los tutores pueden compensar­

la situaci6n vivencial. 

¿Cuál es la alternativa? 

Según Escolet (1980) , la verdadera innovación en la edu 
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caci6n superior no estriba en crear sistemas paralelos, sino en 

superar las fallas del sistema existente. 

Seria un error destruir instituciones para crear otras­

sin haber analizado que los problemas presentados pudieran te-­

ner una soluci6n. 

La educaci6n a distancia está cumpliendo un papel deci­

sivo y necesario para el entrenamiento de actividades especifi­

cas, pero no puede pensarse que ésta se pueda comparar con una­

"Real Universidad". 

Lo que podria ser id6neo, es convertir este "entrena--­

miento a distancia" en una aproximaci6n de Educaci6n a Distan-­

cia a través de una combinación adecuada de informaci6n y forma 

ci6n, para lo cual podria hacerse: 

a) Transformar a la Educaci6n a Distancia en una insti 

tuci6n con procesos formativos semejantes a la Universidad tra­

dicional o convencional. 

b) Crear un programa integrado a la Universidad conve~ 

cional, en donde el entrenamiento sea incluido por la metodolo­

gia implicita en la instrucci6n a distancia y la acci6n formati 

va seria consecuencia del acto de potenciaci6n del ecosistema -

universitario. 

Esto es, la Universidad convencional además de conti--­

nuar con sus programas regulares, podria utilizar su infraes--­

tructura humana y fisica para dar acceso a toda la población -­

que por múltiples limitaciones extraintelectuales no tiene la -

posibilidad de seguir una enseñ~nza presencial integral. Esta­

posibilidad permitirla combinar el entrenamiento y la formaci6n 

necesarias para una educación superior genuina; mejorando qui--
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zás el proceso de capacitación. 

Si la Universidad convencional absorbe esta innovación-

como parte de su propio mejoramiento, estará potenciando parte-

de su razón de ser. 

"Si bien la educación latinoamericana debe renovarse y-

buscar estrategias que mejoren su calidad, esta büsqueda es po-

sible que se encuentre dentro de su propio medio y los hallaz--

gos deben confrontarse en el marco filosófico y bajo la experi­

mentaci6n rigurosa de formas de aprendizaje que sean consecuen-

tes con el medio ambiente y los valores permanentes de la cult~ 

ra. De lo contrario, estaremos en el círculo de las innovacio­

nes que antes.de alcanzar su madurez, fracasan por el raquitis-

mo medular de su concepci6n o por la artificialidad de sus pla~ 

teamientos".* 23 

Hasta aquí es lo que se puede considerar como todas a--

quellas innovaciones y büsquedas que se- han llevado a cabo para 

alcanzar de alguna manera uria optimizaci6n de la educaci6n que-

reanudará finalmente en una excelencia en el aprendizaje de los 

alumnos. 

*23.- Escolet A., Miguel.- "La Educación Superior a Distancia 
en Latinoamérica: Mito y Realidad de una Innovaci6n".- Revista 
Tecnología Educativa.- Nümeros 3 y 4, Vol. 6; México, 1980. 
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Dado lo anterior, podemos resumir los conceptos expre­

sados en este capitulo de la siguiente manera: 

Ya que la enseñanza del tipo "Tradicional" ha venido 

arrastrando con diversos problemas, se han estado diseñando e -

implementando básicamente desde principios de siglo, nuevas for 

mas y estrategias para llevar a cabo la educaci6n, con el fin -

de contribuir a la eliminaci6n de los problemas que la enseñan­

za tradicional presenta. En este sentido a estas "nuevas for-­

mas", desde el llamado Método Agazzi, pasando por el Montessori, 

el Plan Winnetka, el Plan Morrison, el Plan Dalton, el S.I.P.,­

la Enseñanza Abierta y la misma Enseñanza Programada# se enmar­

can en lo que se ha dado en llamar la corriente de "La Nueva -­

Escuela"# encauzada principalmente a girar en torno al estudian 

te y tomar a éste como el punto fundamental sobre el cual giren 

todas las actividades de la estructura educativa. 

No obstante, existen aún controversias en el sentido -

de afirmar si son o no efectivas estas escuelas y si realmente­

pueden asumir a la enseñanza tradicional, para efectos de una ~ 

cobertura adecuada, y sobre todo una optimización del aprendiz~ 

je. 

Es precisamente por ésto, que en el siguiente capitu-­

lo se presenta especificamente a la Enseñanza Individualizada -

como una posible alternativa de soluci6n1 dentro de la cual se­

especifica como forma de implementaci6n a las Unidades de Auto-
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enseñanza, que como se verá presentan ciertos elementos te6ri-­

cos que sustentan su implementaci6n. 
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" LA ENSE9ANZA INDIVIDUALIZADA 

Diversos autores fundamentan la implementación de este­

tipo de enseñanza, que por sus caracteristicas se justifica an­

te la problemática de carácter social en nuestros días. 

Klaus, 1979, afirma que seria desmedido el incremento -

en el número de profesores, salones y aún textos que serian ne­

cesarios dadas las caracteristicas sociodemográficas imperantes 

en la actualidad y sobre todo en los paises en pos del desarro­

llo¡ si éstos adoptaran dentro del contexto educativo los llam~ 

dos "enfoques tradicionales", lo cual restarla, consecuentemen­

te innumerables recursos a otros sectores del desarrollo gene-­

ral de un_país. 

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), estableció· que es absurdo esperar re­

sultados iguales mediante la asignación de tareas uniformes a -

uh grupo de alumnos con grandes diferencias individuales. 

Además, Bergan y Dunn (1980), afirman que la educación -

individualizada no implica o acentúa que se elimine un aprendi­

zaje colectivo ni las interacciones con los demás miembros del­

grupo, sino por el contrario, elimina la filosofía de la ense-­

ñanza tradicional en la que subordina al individuo al resto del 

grupo para la mayor conveniencia da la administración y del gr~ 

po. 
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Desde este punto de vista, se puede abstraer que las ca 

racterísticas de la enseñanza 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 educación individualizada requiere que el principal 

compromiso del sistema educativo sea lo que más conviene al in-

dividuo y no a la dirección de la escuela. 

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

Briggs*24, "el término Enseñanza Individualizada se ha empleado 

profusamente en la educación desde hace mucho tiempo y, no obs-

tante, no tiene un único significado ampliamente aceptado". Se 

ha usado, según los autores, para referirse a métodos de educa-

ci6n muy distintos¡ dentro de los cuales podemos citar a la En-

señanza determinada por el estudiante, estudio autodirigido, --

planes de estudio independientes, enseñanza personalizada, etc. 

Así, también métodos de estudio que tienen la escencia de ser -

individualizados se les ha llama~o, por ejemplo, a distancia, -

no formal, individual, etc. 

Por ejemplo, Fernández Bertha E., señala que se entien-

de por enseñanza individual 0 a aquella que permite el estudio -

libre con respecto al tiempo pero no con respecto al contenido-

de la materia. Los estudiantes alcanzan los mismos objetivos -

en la estrategia de instrucción, pero progresan a diferente fre 

*24.- Gagné M., Robert; Briggs J., Leslie.- "La Planificación 
de la Enseñanza". 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 enseñanza individualizada establece Fe 

rr!ndez Adalberto (1978), y que consiste en:* 26 

"En la Enseñanza individualizada el alumno trabaja con-

un material adecuado, en unas actividades concretas, a- su ritmo 

y según su propia capacidad, pero no por ello deja de tener con 

tacto con los demás miembros que componen el grupo escolar. El 

sentido indivi_dual y social de la persona queda perfectamente -

atendido". 

En esta enseñanza individualizada, el alumno tiene la -

libertad para determinar la velocidad de su trabajo, pero no re 

sulta igual con respecto al contenido; ya que ~ste deberá cu---

brir un programa m1nimo en el contenido de una materia en un --

lapso de tiempo determinado. 

Bergan y Dunn (1980)*27 , señalan que han existido algu-

nos Modelos de Plan de Estudio estructurado, que "tienden a fun 

damentarse en el ·supuesto de que, si un programa está correcta­

mente elaborado, sincronizado y administrado, todos los estu--­

diantes alcanzarán· el ~xito, aunque tal vez con diferentes se--

cuencias de avance". (p. 591). 

Es decir, lo único imprescindible es que exista un pro-

*25.- Fernández, Bertha Esther.- "El Estudio Dirigido".-UNAM­
Deslinde #26. 
*26.- Ferrández, Adalberto.- "La Enseñanza Individualizada" -
CEAC, Barcelona, España, 1978. 
*27.- Bergan R., John y Dunn A., James.- "Psicología Educati­
va".- Editorial Limusa. M!§xico 1980. 
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grama que dé libertad a que cada estudiante avance en forma in­

dividual, sin importar el grado de avance que vayan alcanzando­

sus demás compañeros. 

Dentro de esta enseñanza, para que un estudiante pueda­

aprender lo que se le ha especificado en los objetivos, depende 

en mucho de características como: (Bergan y Dunn 1980, pp. 578 

a 579). 

La rapidez con que pueda asimilar el material¡ la orga­

nización, estructura y secuencia del material seleccionado¡ las 

modalidades sensoriales de presentación que resultan óptimas p~ 

ra él; el nivel de dificultad del material por aprender¡ la na­

turaleza del contexto físico y social en que tienen lugar la e~ 

señanza y el aprendizaje; la magnitud de la supervisión, asis-­

tencia y apoyo ofrecidos por el profesor; el tipo y el nivel -­

prevrstos para la ejecución, así como el grado deseado de re-­

tención de lo aprendido. 

Gagné y Briggs (1982, p. 207), señalan cuáles son las­

ventajas que ofrece la implementación de la enseñanza individu~ 

lizada: 

Es ~~s eficaz que la de grupo, además de ser más 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

consecución de una determinada meta, adaptándose así a las cap~ 

cidades o antecedentes del individuo. 

e) Permite el tratamiento individual y privado del a--
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lurnno cuando éste encuentra alguna dificultad. 

d) Permite que el estudiante progrese a su propio rit-

mo. 

e) Proporciona más retroalimentación individual cons-­

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

En correlación con estas ventajas, Gagn~ y Briggs (1982) 

señalan cuáles son las diferencias fundamentales de la enseñan­

za individualizada en relación a la enseñanza tradicional. Es­

tas diferencias se sitúan sobre todo a la forma en que se tiene 

el control y el manejo del medio de aprendizaje para alcanzar -

los propósitos de los objetivos y no tanto a la manera como ocu 

rre el aprendizaje. Tales diferencias son: 

a) El maestro proporciona menos acontecimientos didác-

tices. 

b) Los materiales proporcionan más acontecimientos di­

dácticos. 

e) Se dispone libremente del tiempo para que los maes­

tros puedan realizar más trabajo individual con los estudiantes 

al definir qué es lo que van a aprender y cómo lo van a hacer.­

El maestro tambi~n asesora más internamente el progreso del a-­

lumno, y realiza más diagnósticos de las dificultades, al mismo 

tiempo que dispone la enseñanza correctiva. 

d) Hay una mayor probabilidad de que los educandos pr~ 

senten más variaciones respecto de lo que aprenden, cómo 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 Tecnológico de la Instrucción", establece cuá-­

les son las pautas así como la metodología a seguir en una ense 

ñanza donde aparezcan nuevas formas de instrucción y ya no la -

tradicional que se había venido desarrollando. 

El autor establece que la base de estos cambios ha es-­

tribado en los estudios que de la Psicología se han desarrolla­

do, específicamente del aprendizaje. 

A través de este modelo la importancia fundamental es-­

triba en prestar mayor atención a los alumnos, así como al pro­

ceso de su aprendizaje,_ disminuyendo así la importancia que se­

le presta al profesor. 

A este respecto, Fainholc (1980), aclara también cuál -

es el papel del educador en éste tipo de enseñanza. Establece­

que la escencia del rol del educador estará en la orientación -

del aprendizaje del alumno, ya que este último será el protago­

nista de su propio aprendizaje y no otro; lo cual significa --­

prestar más y mejor atención al alumno como actor en el sistema 

educacional y remodelar las espectativas tradicionales que freg 

te a los alumnos socialmente se poseen. Esto quiere decir, cog 

secuentemente que el profesor no piensa en la enseñanza sólo en 

términos de contenidos o de asignaturas, sino más bien en fun-­

ción de objetivos; es decir, aquello que el alumno ha de saber­

o ha de poseer después de haber finalizado las unidades didácti 

cas o el curso. 

Es así pues, que en el Modelo Tecnológico el profesor -

pasa a desempeñar las funciones de administrador y coordinador-
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de un ambiente diseñad0 para facilitar el aprendizaje del alum-

no, y éste ya no es un ente que se dedica a recibir informaci6n, 

sino por el contrario, es un elemento activo que interactúa con 

una serie de medios, materiales, formas de presentaci6n y expe-

riencias en diversas combinaciones y a distintas velocidades, -

con tal de alcanzar objetivos de aprendizaje tanto generales co 

mo específicos. 

En este sentido, Chadwick presenta este modelo de la si 

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

DIAGOOSTICO ----t PARI'ICIPJ\CI(lil 

De la conducta de (Por el altmlilO, 

ingreso· del alum- el profesor o -

no (conocimientos¡, ambos) de los -

habilidades, act,! objetivos y ex­

tudes y pautas de periencias edu-

aprendizaje),-ee­

gún objetivos el~ 

ramente especifi­

cados. 

cacionales que­

son adecuados -

para las neces.!_ 

dades analizadas. 

Del alunno en las 

experiencias edu­

cacionales que se 

han escogido. 

Apreciaci6n -

de c6ro dani­

na el alumno­

los objetivos 

escogidos. 

En donde las caracter!sticas básicas del modelo son: 

En primer lugar se hace necesario un análisis y un -

diagn6stico extenso del estudiante. 

No hay menci6n de conferencias dadas por el profesor 

en la presentaci6n. 

El énfasis está puesto en el alumno individual y no-

en grupos de alumnos. 

Es importante el esclarecimiento de los objetivos --
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tanto generales como específicos. 

La presentaci6n puede efectuarse a través de infini­

tas maneras con participaci6n de diversos medios y combinacio-­

nes de medios. 

Los alumnos no son s6lo receptores de informaci6n,-­

sino activos participantes del proceso educacional. 

La evaluaci6n del dominio de las materias se basa di 

rectamente en los objetivos establecidos para el alumno. 

Aunque el proceso de aprendizaje transcurra en el a­

lumno, la responsabilidad primordial recae sobre aquellos (in-­

cluyendo al profesor) que diseñan y esperan el ambiente :educa-­

cional. 

La informaci6n recogida en la fase de evaluaci6n sir 

ve de realimentaci6n a las otras etapas. 

Una explicaci6n breve de este modelo es la que se pre-­

senta a continuaci6n: 

PRIMERA ETAPA. 

Esta sirve principalmente de base para el desarrollo de 

las etapas posteriores. En esta etapa, es fundamental conocer­

cuáles son los objetivos conductuales que el alumno domina y 

cuáles no. El hecho de que el alumno haya aprobado el ciclo an 

terior, en este modelo ya no se considera informaci6n suficien­

te para determinar que éste está apto para iniciar el presente­

ciclo. Por el contrario, es necesario constatar específicamen­

te cuál es el repertorio conductual que el alumno domina. Di-­

cha constancia de las conductas que domina el educando (evalua­

ción) , se realiza a través de los instrumentos disponibles pero 
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que han sido elaborados para tal fin, y que estén directamente­

relacionados con los objetivos, y para medir destrezas, actitu­

des, deseos, motivaciones, conocimientos, etc. 

La información obtenida en esta evaluaci6n no se utili­

za para fines de clasificación de los alumnos, sino por el con­

trario, es utilizada para tomar decisiones en relaci6n al cont~ 

nido que el estudiante ha de aprender, así como la forma en que 

lo ha de llevar a cabo; 

SEGUNDA ETAPA. 

Esta tiene su base lógicamente en la etapa anterior. 

Toda vez que se ha elaborado un diagn6stico de la situaci6n que 

guardan los educandos, ha de pasarse a esta segÜnda etapa, ca-­

racterizada por la selecci6n de las e~periencias educacionales-

para el alumno. _ Estas pu~den ser seleccionadas no s6lo por el­

pr.ofesor, sino inclusive también por el propio alumno, de tal -

manera que éste se motive 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 participación en la activi-­

dad educacional por parte del alumno. Toda vez que se ha hecho 

la selección de las actividades a desarrollar para alcanzar --­

ciertos objetivos, éstas deben ser llevadas a cabo. La partic! 

pación puede hacerse de diversas maneras~ individual, en gru-­

po, con la utilización de diversos medios como libros, diaposi­

tivas, cintas, y aún el mismo profesor. 
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Sin embargo, es importante señalar que ~sta etapa den-­

tro del .modelo tecnológico, no se limita sólo a los conocimien­

tos del profesor ni a su forma de exposición. 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 corno para permitir a los alum-­

nos que la cumplan en diferentes velocidades, atendiendo desde­

luego, a sus propias características individuales. 

Aquí como se pueden utilizar ciertos materiales, estos­

deben antes prepararse y validarse cor.rectarnente, asi como des~ 

rrollar evaluaciones periódicas con tal de controlar su efica-­

cia~ 

CUARTA ETAPA. 

Esta se traduce en la eváluación que se hace del alumno. 

Toda vez que éste haya terminado una actividad o una unidad, d~ 

be constatarse si domina los objetivos planteados en las unida­

des o actividades. Los instrumentos así como la metodología de 

evaluación, según Cha.tlwick, ... la variedad de instrumentos y mét9. 

dos de evaluación aplicados destacará la flexibilidad que no e~ 

tá en las evaluaciones de los sistemas escolares "tradiciona--­

les". Así, si al especificar el objetivo de aprendizaje se le~ 

pide al alumno que éste memorice, la evaluación final no debe -

ser sorpresiva, ni caprichosa, así corno tampoco capsiosa. Debe 

ser objetiva y apegarse estrictamente a lo estipulado en los o~ 

jetivos. En este caso deberá pedirse que el alumno recite lo -

que estudi6. 
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El propósito principal de la evaluación, en este modelo 

es el de ayudar al alumno en su formación y de proporcionar a -

los profesores y diseñadores del curso, suficiente información­

sobre la conducta y el desarrollo que están 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 quizás ahora utilizando medios distintos o aan·los-

mismos pero por más tiempo. Si por el contrario, ha alcanzado-

el objetivo, entonces debe continuar con la siguiente activida~ 

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 caprich~ 

samente y sólo 2, 3 ó 4 veces al año como suele coincidir en --

las escuelas tradicionales. 

El conocimiento del grado de logro de.los objetivos al­

-canzados por el alumno en la evaluación es inmediata. Esto es, 

la retroalimentación es inmediatamente proporcionada, aprove---

chando así que el contenido, la estructura y la naturaleza de -

la unidad aan están recientes y frescas en el alumno y éste pu~ 

de utilizar la información. De esta manera, el proporcionar re 

troalimentaci6n inmediata sirve como un importante factor de mo 

tivaci6n • 

. )Y "EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO" 
' \ 

una de las premisas básicas de la Enseñanza Individual! 

zada es la de tratar de infundir y propiciar la adquisición de-

un aprendizaje significativo en los educandos (Estrellas, 19767 
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Moreno,l979¡ Ercolani, 1982). 

"La escuela, y todas aquellas instituciones que preten-

dan educar, han de tener en cuenta la misi6n de las personas y-

de la educaci6n¡ por lo tanto, su funci6n no será enseñar en el 

sentido tradicional de transmitir conocimientos, sino facilitar 

el aprendizaje significativo, establecer condiciones y situaci~ 

nes que lo promuevan, ofrecer recursos y experiencias que los -

educandos puedan utilizar y vivir porque ellos mismos las consi 

deran útiles y valiosas en t~rminos de su propio crecimiento y­

aprendizaje".*28 

Ercolani en 1982* 29 , afirma: "Es aquí donde parece re-

sidir una de las diferencias entre el m~todo tradicional de en-

señanza, casi siempre empírico, y los m~todos activos. En tan-

to que el alumno, en el m~todo tradicional, es un agente pasivo 

del aprendizaje y recibe una cantidad de informaci6n, sin tener 

el tiempo necesario y un método adecuado para lograr un efecti= 

va proceso de asimilaci6n, en el m~todo activo ~1 mismo es el -

agente activo que ·sufre la experiencia". 

Moreno-en 1979 enfatiza~ La educaci6n que se centra en 

la persona, " ••• es un proceso que está centrado en el aprendiz~ 

je significativo para el individuo en cuesti6n y no en la ense-

ñanza por sí misma¡ le importa más el proceso de descubrimiento 

de conocimientos y habilidades y la adquisici6n diaria de nue--

vas experiencias, que el almacenamiento pasivo de grandes canti 

*28.-
na11.­
*29.­
Edit. 

Moreno, Salvador.- "La Educaci6n Centrada en la Perso-­
Edit. El Manual Moderno. México, 1979. P. 16. 
Ercolani Saldanha, Louremi.- "Enseñanza Personalizada.­

Mc. Graw Hill, Bogotá, Colombia, 1982. P. 49. 
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dades de información y teorías ya elaboradas".* 30 

Según Ausubel (1981)* 31 , desde el punto de vista del De 

sarrollo del Aprendizaje escolar, se hace indispensable hacer -

la distinción de las principales clases de aprendizaje, donde -

se incluye, desde luego, el aprendizaje significativo. 

Este autor establece dos líneas 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 recepción y por des 

cubrimiento. 

b) Lo que son los aprendizajes mecánicos o por repeti­

ción y significativo. 

Lo que se ha dado en llamar aprendizaje por recepción -

(el cual puede ser por repetición o significativo) , consiste en 

presentar el material o la información que el estudiante ha de-

adquirir, en su forma total y final, y ésté sólo deberá 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 signif! 

cativa potencialmente, o material, es aprendida o hecha signif! 

cativa durante el proceso de internalización. 

Por otro lado, el aprendizaje por descubrimiento consis 

te en que el contenido o la información que ha de aprender el -

sujeto no le es dada en su forma· final, sino que éste debe des-

*30.­
*31.-

Moreno, Salvador. 
Ausubel P .. David. 

Idem. p. 68. 
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 d~ tal, 

en primera instancia el sujeto deberá arreglar o estructurar la 

informaci6n, relacionarla con su estructura cognoscitiva, nuev~ 

mente reestructurar ya toda la informaci6n de tal manera que se 

obtenga un producto final. 

Posteriormente a esta etapa, este aprendizaje se hará -

significativo al momento de internalizar esta informaci6n, es -

decir, no internalizarla "al pie de la letra", sino establecien 

do una relaci6n con la informaci6n ya existente. 

Viendo desde el punto de vista del proceso psicol6gico­

~ue implican los aprendizajes significativo por descubrimiento­

y significativo por recepci6n; el primero es mucho más complejo 

que el segundo, entanto que abarca una etapa previa de soluci6n 

de problemas antes de que el significado emerja y sea internali 

zado (Ausubel 1981). 

No obstante aunque suene parad6gico, el aprendizaje por 

recepci6n surge ya muy avanzado el desarrollo, ~sto es, implica 

por parte del sujeto una mayor madurez cognoscitiva, ya que ---

" no se convierte en rasgo preeminente del desempeño intelec 

tual hasta que el niño madura en lo cognoscitivo lo suficiente-

como para, sin experiencia empírica ni concreta, comprender ca~ 

ceptos y proposiciones expuestos verbalmente ... " (Ausubel, ----

1981) *32 
• 

*32.- Ausubel P., David. Op. cit. p._ 40. 
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Sin embargo, tanto el aprendizaje por repetición así 

como el de descubrimiento pueden ser de tipo repetitivo o sign! 

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--~ 

ci6n ya existente, podrá alcanzarse un aprendizaje significati­

vo tanto por recepción como por descubrimiento¡ y sucede preci­

samente lo contrario (es decir el aprendizaje por repetición),­

cuando la tarea de aprendizaje consta exclusivamente de asocia­

ciones arbitrarias, cuando el alumno no tiene en su estructura­

cognoscitiva los conocimientos necesarios previos que puedan -­

ser relacionados con la nueva información, y consecuentemente -

hacer que la tarea de aprendizaje sea potencialmente significa­

tiva¡ o sencillamente cuando el alumno adopta la acti-tud exclu­

sivamente de internalizarlo en forma arbitraria y aan al pie de 

la letra. 

Y bien, Ausubel, 1981, enfatiza que cuando surgen en el 

alumno nuevos significados, se está consumando el proceso de a­

prendizaje significativo. En este sentido, el aprendizaje sig­

nificativo comprende la adquisición de nuevos significados, y -

éstos a la vez, son el resultado del aprendizaje significativo. 

~ Sin embargo, para que pueda propiciarse este tipo de a­

prendizaje, es necesario que se presenten dos características -

principales: 

a) Que exista una predisposición por parte del alumno­

hacia el aprendizaje significativo. 

b) Que el material a aprender sea potencialmente sign! 

ficativo para él. 
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Con relaci6n 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 intenci6n de memorizar lite 

ralmente la nueva informaci6n, el aprendizaje obtenido será ca­

rente de significaci6n. 

El segundo punto esbozado (que es lo que denomina signi 

ficatividad 16gica) , 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 significativo difícilmente podrá lle 

varse a cabo. 

Este aspecto -la potencialidad de la tarea de aprendiz~ 

je- depende de dos factores~ (Ausubel, 1981) 

1.- El material a aprender no debe ser arbitrario.-

Es necesario que esta tarea de aprendizaje sea lo suficienteme~ 

te clara no vaga y poco o nulamente arbitraria, de tal manera -

que as! pueda ser relacionada de modo intencionado y sustancial 

con la informaci6n, con las correspondientes ideas que se ha--­

llen dentro del dominio del sujeto. 

2.- De la Estructura cognoscitiva del sujeto.- Es in­

dispensable que el sujeto que vaya a aprender la nueva informa­

ci6n, ya tenga dentro de su estructura cognoscitiva un conteni­

do ideativo que pueda ser relacionado sustancialmente con la -­

nueva informaci6n. 
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Con todo lo anteriormente esbozado, se puede notar que­

dentro de la enseñanza tradicional, un profesor -que tiene a la 

vez una gran cantidad de alumnos, cada cual con sus propias ca­

racterísticas psicol6gicas e idiosincráticas- díficilmente po-­

drá lograr el que todos sus alumnos alcancen una excelencia en­

el aprendizaje, un aprendizaje significativo. 

Por el contrario, a través de la enseñanza individuali­

zada, las condiciones del aprendizaje se adaptan a cada uno de­

los alumnos, de tal manera que a éstos se les proporcionará nue 

va informaci6n s6lo hasta el mom~nto en que haya demostrado que 

han alcanzado un real aprendizaje significativo de la informa-­

ci6n presente. 

Es importante recordar los conceptos vertidos por Ausu-

bel*33 : 

" ••. si bien es verdad que enseñar es distinto 16gicante!!_ 

te de aprender y que puede analizarse independientemente de lo­

que aprendan los alumnos, ¿qué ventaja práctica se hallaría en­

hacerlo así? La facilitaci6n del aprendizaje es tan s6lo uno -

de los fines propios de la enseñanza. Esta no es· un fin en sí­

misma a menos que los alumnos aprendan; y aunque el fracaso de­

éstos en aprender no indica necesariamente la competencia del -

maestro, aprender sigue siendo todavía la única medida factible 

del mérito de la enseñanza". 

*33.- Ausubel P., David. Op. cit. p. 27. 
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Según Fainholc (1980), las mejoras en el campo educati­

vo se orientan a lograr una mejor y mayor comprensión por parte 

de los educandos así como de su contexto de aprendizaje y de to 

das las variables que actúan tanto en el proceso como en el ac­

to educativo; en donde a últimas fechas se han introducido im-­

portantes modificaciones en el área de la Tecnología Educativa. 

Estas innovaciones están dirigidas básicamente a rigorizar en -

forma científica los procesos de aprendizaje, las interacciones 

sociales, así como los patrones de respuesta a los estímulos -­

del medio. 

Según la autora, el enfoque instrumental, entendido co­

mo el criterio de eficacia en cuanto a lograr los objetivos es­

tablecidos y el enfoque econ6mico, entendido como el criterio -

de eficiencia en cuanto a la relación entre los objetivos alea~ 

zados y la cuantía de los recursos utilizados, comienzan ya a -

intervenir de manera significativa en la organización e imple-­

mentación del proceso de enseñanza-aprendizaje. En este senti­

do, ambos criterios, el de eficacia y eficiencia del aprendiza­

je en la educaci6n no formal, están destinados a adquirir gran­

significación. 

Así tambi~n y por otro lado, la autora enfatiza que la­

enseñanza individualizada se emparienta en mucho con la llamada 

"educación abierta", la cual se caracteriza escencialmente por­

que no existen restricciones, así como tampoco existen exclusi~ 

nes ni privilegios; se utiliza en lo posible la experiencia an-
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terior del estudiante, existe flexibilidad en el manejo del 

tiempo y del espacio, y la relación maestro-alumno sufre una --

transformación a como se venía llevando a cabo. 

Este tipo de educación en tanto que se entrega a través 

de un conjunto de medios didácticos que permiten prescindir de-

la asistencia a clases regulares 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. 

Según Frank A. y Meder B.* 34 , la enseñanza se lleva a-

cabo implicando dos sistemas: 

a) El sistema didáctico con la inclusión de docentes o 

la objetivación de las funciones docentes, donde se entrega la-

información o el mensaje (contenidos) • 

b) El sistema discente, por la existencia del destina-

tario- o receptores que elaboran la información. 

En este sentido, la enseñanza puede llevarse a cabo de-

manera presencial, es decir, cuando el profesor establece una -

comunicación con sus alumnos cara a cara, inmediata y en donde-

la interacción se dá básicamente a través de la expresión oral; 

o por otra parte esta enseñanza puede desarrollarse a distan---

cia; es decir, donde la comunicación profesor-alumno se lleva a 

cabo a través de otros medios que no son precisamente la,expre­

sión oral, resultando de alguna manera la acción diferida. 

Es así, que la relación presencial se substituye por la 

relación objetivada o prefabricada, que no tiene la función de-

*34.- Frank A. y Meder B.- "Pedagogía Cibernética".- Edit. Tr~ 
quel, Buenos Aires, Argentina 1976.- Tomado de Fainholc, Op.cit. 
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simples ayudas didácticas, sino todo lo contrario, se constitu-

yen en los objetivos portadores, a través de los cuales se esta 

blece y mantiene la relaci6n maestro-alumno, alumno-maestro. 

Por lo tanto en la educaci6n individualizada se puede -

establecer esta relaci6n con carácter de diálogo diferido y no­

siempre simultáneo. 

Sin embargo, el uso de esta estrategia didáctica debe--

ser resultado de un amplio planeamiento y programaci6n produc-­

tos del juego de reglas y la toma de decisiones sobre qué debe-

transmitirse, en qué orden y en funci6n de qué modos de compor­

tamiento a observar. 

Ahora bien, segan G6mez Barreta (1974)* 35 , a últimas fe 

chas se ha establecido una selecci6n práctica para remediar la-

demanda educativa, asi como las diferencias individuales que se 

presentan en los grupos de educandos. Esta soluci6n es la ela­

boraci6n y aplicaci6n de paquetes didácticos como unidades de -

autoenseñanza. 

Gagné y Briggs (1976) sostienen que a través de las uni 

dades de autoenseñanza se puede administrar la enseñanza indivi 

dualizada. 

Estas unidades de autoenseñanza, constituyen pequeños -

segmentos de enseñanza que normalmente ocupan periodos de tiem-

po relativamente cortos. 

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

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

*35.- G6mez Barreta, Ma. Guadalupe.- "Enseñanza Individualiza 
da. Paquete Didáctico".- Tesis Profesional, U.N.A.M., México-~ 
1974. 
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ños 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 ejecuci6n claramente especif~ 

cados y en términos que los estudiantes puedan entender. 

b) Ir seguidos de una evaluación adecuada de la ejecu­

ci6n, para asegurarse de que se ha logrado la capacidad especi­

ficada en el objetivo. 

e) Contener los materiales necesarios para presentar -

los acontecimientos didácticos necesarios y estimular la memori 

zación de las capacidades o informaciones requeridas. 

Estos autores enfatizan así también, que estos materia­

les (U. de A.) pueden realizarse cuidadosamente, basándose en­

los siguientes componentes: 

1.- Objetivos. 

2.- Instrucciones. 

3.- Materiales de aprendizaje. 

4.- Evaluaci6n de las ejecuciones. 

Fainholc (1980), establece que la Educación Individual~ 

zada deberá: 

1.- Despertar la atención y motivar. 

2.- Presentar objetivos. 

3.- Vinculación con conocimientos anteriores. 
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4.- Presentación del material a ser aprendido. 

5.- Brindar oportunidades y posibilidades de guía y --

estructuración. 

6.- Proveer retroalimentación. 

7.- Evaluación. 

En consecuencia de lo anterior y tomando en cuenta que­

no existe gran investigación al respecto, se puede inducir que­

una unidad de autoenseñanza deberá contener como elementos o -­

instancias que propicien y faciliten el aprendizaje los siguie~ 

tes~ 

1.- Una introducción al tema, que motive y sirva para­

dar una panorámica de la situación a tratar. 

2.- Presentación de objetivos, que le informen al alum 

no qué es lo que se espera que áste aprenda. 

3.- Presentación del contenido o la información a ser­

aprendida. 

4.- Presentación de ejercicios que le permitan al al~ 

no "practicar" en ciertas situaciones la informaci6n aprendida, 

además de poder evaluarlo por este conducto. 

5.- Retroalimentación, que sirva para informar al alum 

no la manera en que está desarrollando su aprendizaje. 

A continuación se presentarán cada uno de estos compo-­

nentes por separado, de tal forma que se puedan constatar las -

bases teórico-metodológicas que sustentan la elaboración y apli 

cación de las Unidades de Autoenseñanza. 
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I.- ORGANIZADORES AVANZADOS. (INTRODUCCION) 

Según Barnes y Clawson (1975), David P. Ausubel en su -

teoría del Aprendizaje Verbal Significativo, se avoca al uso de 

los organizadores avanzados para facilitar el aprendizaje de ma 

teriales escritos. El propósito 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 está organizada jerárquicamente en términos de al­

ta inclusividad conceptual. 

Basándose en ese criterio, Ausubel (1963) recomienda -­

que los organizadores avanzados deben ser escritos con un alto­

nivel de abstracción, 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 revisión o resumen general -­

del material más detallado como un anticipo a su actual confron 

taci6n con él material. 

b) Proveen elementos organizadores que son inclusivos­

de un "x" y toman un relato más relevante y eficiente, así como 

el contenido particular existente con el material, y los conceE 

tos relevantes de la estructura cognoscitiva. 

Con eso hace uso del conocimiento establecido y aumen-­

ta la finalidad y aprendizaje del nuevo material. 

Ausubel en 1963, intentó distinguir entre organizadore~ 
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resumenes o sumarios, comunmente .. encontrados en los libros de -

texto. Los resumenes y los sumarios son escritos típicamente -

al mismo nivel de abstracci6n y generalidad que los materiales­

de aprendizaje, y desempeñan sus efectos a través de la repeti­

ci6n y énfasis selectivo en tipos de palabras o conceptos cen-­

trales, en contraste con los organizadores, los cuales son es-­

critos a un alto nivel de abstracci6n y generalidad, previendo­

conceptos relevantes. 

Los conceptos de Ausubel acerca de la introducci6n de -

subsumarios antes de la instrucci6n no es substancialmente dife 

rente a lo señalado por Herbart y Morrison. 

Ellos hipotetizaron tempranamente, que previendo a los­

estudiantes con informaci6n relevante antes de la instrucci6n,­

facilita el aprendizaje. 

En el siglo XIX, el fil6sofo Herbart crey6 que el maes­

tro no debía presentar nada completamente nuevo al estudiante.­

El advirti6 que el maestro debía proveer el aprendizaje con es­

labones conectores hacia lo que había sido enseñado previamente. 

Esto debería hacer con cada concepto con el fin de am-­

pliar el círculo del aprendizaje de los estudiantes teniendo -­

cuidado, con la estructura precisa de la mente de los estudian­

tes en cada punto. 

~1 (el maestro) debería anunciar y recapitular antes, -

qué debería decir, y también leer, en un lenguaje popular, evi­

tando el ·uso de muchas nuevas y técnicas palabras. Hasta aquí­

el intelecto de los alumnos, incluidas en la direcci6n--------­

deberán ser arreglados a atender; y la instrucci6n lanzada so--
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bre una sólida y buena preparación, debería llevar a la consecu 

sión del fruto esperado. 

En una consideración subsecuente acerca de la introduc-

ción de nuevos materiales, Morrison (1926) señaló que las nue--

vas ideas deberían tener un punto de conección en la experien--

cia existente del aprendiz¡ lo cual sería probablemente imposi-

ble adquirir sin los eslabones conectores. Morrison advirtió -

que los nuevos materiales deberían ser introducidos a los estu-

diantes, con un bosquejo conteniendo la escencia de la materia-

con un mínimo de detalle. 

No obstante, la noción de los organizadores avanzados -

ha sido discutida en los círculos educacionales por más de 75 -

años. Sin embargo, es sólo a partir de los últimos 15 años que 

la investigación s·e ha conducido a probar los efectos de los or 

ganizadores de una manera experimental. 

Barnes y Clawson (1975)* 36 , presentan 32 estudios expe­

rimentales llevados a cabo, principalmente por Au·subel 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-

colegía Educacional, comparó una exposición de 500 palabras co-

mo organizadores avanzados con un pasaje histórico de la misma-

longitud o duración. 

Se seleccionó un tema no familiar para los estudiantes~ 

*36.- Tomado de"Review of Educational Research".- Fall 1975, -
Vol. 45, N° 4. pp 637, 654. 
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Ausubel reportó que la exposición de los organizadores avanza-­

dos fue llevada a cabo con un más alto nivel de generalidad, 

abstracción e inclusividad que el pasaje de aprendizaje. El p~ 

saje histórico fue escrito para crear un interés entre los estu 

diantes y no fue relacionado directamente a los conceptos que -

previamente habían sido preguntados en un pretest. 

El tratamiento fue administrado en un periodo 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 0.01 nivel -

en favor del grupo que us6 la exposición con organizadores avan 

· zados. 

En 1961, Ausubel y Fitzgeralñ1 utilizando alumnos de Uni 

versidad, compararon la efectividad de tres tipos de pasajes ig 

troductorios: un organizador comparativo, un organizador expo­

sitorio y una introducción histórica. El organizador comparati 

vo, señalaba explícitamente 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 presentó 

las principales doctrinas del Budismo a,un alto nivel de abs--­

tracción, generalidad e inclusividad, sin hacer referencia al -

Cristianismo. La introducción histórica, la cual fue implemen­

tada sólo como un tratamiento control, presentó una hist6rica,­

interesante e información humana. Ese contenido no hizo compa­

raciones entre las religiones. El tratamiento duró tres días y 
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fue inmediatamente seguido por un postest. Un atrasado postest 

fue administrado a los diez días siguientes al tratamiento. So 

bre el postest el organizador comparativo se encontr6 que fue -

significativamente alto (p.~ 05), cuando se compar6 con el org~ 

nizador expositorio y la introducci6n hist6rica. 

Sobre el postest retrasado, ambos, el expositorio y el­

organizador comparativo, fueron significativamente altos 

(p. 4 05, p. <. 02) cuando fueron comparados con la introduc--­

ci6n hist6rica. 

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 

crinología en la pubertad. Una comparaci6n del total de la me­

dia del grupo experimental con el total del grupo control, pro­

dujo resultados no significativos (p.L: 07). Usando promedios­

de habilidad verbal, ellos encontraron resultados significati-­

vos, y para el grupo más bajo fue en favor de el organizador ex 

positorio (p.~ 01). 

Ausubel y Youssef (1963), usando 162 estudiantes avanza 

dos, compararon los efectos de un organizador avanzado y un pa­

saje de historia. El tratamiento dur6 cuatro días e incluy6 un 

postest. Fue seguido por un postest retardado, diez días des­

pués de completado el tratamiento. 

Los autores reportaron una significancia en favor del -

organizador avanzado (p. 4( 01), cuando la habilidad verbal fue 

detenida y mantenida constante a través de las medias de un aná 

lisis de covarianza. Cuando el conocimiento de Cristianidad --
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fue mantenido constante, el desempeño del grupo con el organiz~ 

dor avanzado, fue significativamente alto, a un nivel del .OS. 

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 gr~ 

pos experimentales usaron organizadores que fueron relatados di 

rectamente a los conceptos a ser aprendidos. Sin embargo repoE 

tan que las diferencias entre los tratamientos pudieron haber -

resultado de la introducci6n de conceptos extraños que pudieron 

haber interferido con el aprendizaje de los conceptos del pasa­

je de aprendizaje, más que de ningún efecto facilitativo de los 

organizadores avanzados. 

Seandura y Wells (1967) usando 104 alumnos de educaci6n 

elemental, compararon el uso de organizadores avanzados en for­

ma de un juego con una introducci6n hist6rica. La funci6n del­

juego (organizador) fue presentar la estructura de un grupo ma­

temático en términos familiares a los sujetos. El experimento­

fue conducido durante un periodo de clase. Los investigadores­

reportaron que el organizador fue superior a la introducci6n -­

hist6rica con un (p.~ OS). El tiempo instruccional no fue ma~ 

tenido constante entre los grupos¡ el grupo con el organizador­

alcanz6 un promedio de 12% de menos tiempo que el grupo que us6 

la introducci6n 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 (experime~ 
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to 2). Compararon tres grupos con tratamiento experimental y -

un grupo con tratamiento control. Los tratamientos experiment~ 

les contenían ideas clave en el estudio de las matemáticas; y -

el tratamiento control consisti6 en informaci6n hist6rica 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 éstos, Groteluescher y -----­

Sjogren (1968), concluyeron de sus estudios, que los organizad~ 

res avanzados facilitaron el aprendizaje de los adultos dotados 

intelectualmente y de los estudiantes por graduarse. 

Allen (1969), usando 212 estudiantes de noveno grado,-­

compar6 los efectos de un organizador avanzado como introduc--­

ci6n y un organizador no avanzado como introducci6n en estudios 

sociales. El organizador avanzado, de acuerdo a Allen, fue es­

crito a un más alto nivel de abstracci6n, generalidad e inclusi 

vidad que el organizador no avanzado; por lo que no fue provis­

ta la definici6n clara de éstos. El tratamiento dur6 cuatro p~ 

ríodos de clase con la administraci6n de un postest en el 5° 

día. 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 -
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estudiantes, según 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 no~ 

males intelectualmente. El tratamiento dur6 cuatro períodos de 

clase. Se administr6 un test retardado 14 días despu€s del tr~ 

tamiento. El autor report6 que no existi6 diferencia signific~ 

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 ~ .OS en favor del grupo con el organiz~ 

dar avanzado sobre el postest y sobre el postest retardado para 

los muchachos normalmente intelectuales. 

Steinbrink (1970) us6 seis estudios de clase social ru­

ral, de estudiantes negros de so y 6° grado en historia. El es 

tableci6 que a su grupo experimental fuera dado un organizador­

avanzado conceptual, así como diariamente un organizador avanz~ 

do~ El g-rupo control recibi6 el organizador conceptual al fi-­

nal de la unidad y no recibi6 diariamente organizador avanzado. 

El estudio fúe conducido durante un período instrudcio­

nal de S semanas. Steinbrink encontr6 una diferencia signific~ 

tiva de p ~.OS en favor del organizador avanzado. No obstante 

el uso de estudiantes de clases humildes como la unidad de aná­

lisis estadístico, ha sido cuestionado por la probable viola--­

ci6n de los requerimientos de independencia entre los sujetos -

(Glass y Stanley, 1970, pp. SOS - S08). Otras limitaciones del 
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estudio fueron que 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, comparó el -­

uso de 3 tipos de organizadores avanzados; dos de los cuales fu~ 

ron sobre naturaleza visual. Uno de ellos fue en forma de pá-­

rrafo y el otro en forma de mapa. El tercer organizador avanz~ 

do fue en forma de exposici6n escrita. Weisberg trabaj6 indivi 

dualmente con estudiantes fuera del salón de clases. El repor­

tó que los organizadores visuales tienen un efecto de signifi-­

cancia facilitativa al aprendizaje del p.~ .05. El efecto de­

los organizadores avanzados de exposición escrita, fue no sign! 

ficativo cuando se comparó con el grupo control. Una limita--­

ción del estudio de Weisberg es que los resultados son general! 

zables s6lo a las situaciones de tutoria individual y no a los­

grupos de instrucción. 

Anderson en 1973, utilizando cuatro clases de colegio,-

• comparó pre y postorganizadores. El probó el entendimiento, a­

través de una simple aplicación y una aplicación compleja. El­

grupo del preorganizador fue significativamente mejor (p.~.OS) 

cuando cada uno de los niveles cognitivos fue considerado sepa­

radamente. Su estudio duró S periodos 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. 

Según Barnes y Clawson (197~~ca eficacia de los organizado-­

res avanzados no ha sido hasta la fecha totalmente establecida. 
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Por ejemplo, los autores establecen haber revisado 32 estudios-

al respecto, de los cuales 12 reportaron que los organizadores­

avanzados facilitan el aprendizaje y 20 reportaron no ser así;­

cuando las variables -extensión 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 patrones emergidos-

no claros, considerando los efectos facilitadores de los organ! 

zadores avanzados. Según los autores, se debe concluir de acu-

erdo a la revisión de esos estudios, que los organizadores avan 

zados construidos ahí, generalmente no facilitan el aprendizaj~ 

o su efectividad aún resulta ambigua y no clara. 

3{. 
·LOS ORGANIZADORES .AVANZADOS ·coMO ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES 

Se ha expuesto ya, lo relacionado a los organizadores -

avanzados. Sin embargo, éstos pueden aplicarse como una estra-

tegia preinstruccional con el propósito de optimizar el aprend! 

zaje; para lo cual es necesario exponer lo relacionado a éstas. 

Hartley y Davies (1976), afirman que la buena enseñanza 

debe comenzar y tener muy presente una buena organización; ya -

que establecer un arreglo y una adecuada secuenciación del mate 

rial a ser aprendido influyen significativamente en lo que a---

prenden los estudiantes, así como en las actitudes que se adop-

ten hacia la utilidad e importancia de lo que ha sido realizado. 

De ésto se desprende entonces, que es muy probable que todo pr~ 

cedimiento que haya sido organizado notablemente pueda facili--

tar el aprendizaje de material significativo. Este arreglo y -



89 

organización, se manifiestan como un punto sumamente importante 

a tomar en cuenta sobre todo en las etapas preliminares de la -

enseñanza y la instrucci6n. 

Según Hartley y Davies (1976), una buena organizaci6n -

de la tarea a ser aprendida, arroja los siguientes beneficios: 

a) Por un lado se le provee al estudiante de una útil­

perspectiva del contenido. 

b) Por otro lado sirve como una armaz6n sobre la cual­

el aprendizaje subsecuente puede ser arreglado y relatado, opt! 

mizando así al máximo los niveles de motivación y perseverancia 

de los alumnos. 

Así pues, estas estrategias preinstruccionales se mani-­

fiestan como un prefacio a la enseñanza: ya que a través de és­

tas se selecciona el mejor camino para la preparación de los es 

tudiantes y se introduce a éstos hacia nuevas y quizás descono­

cidas situaciones y conocimientos. Cuando se realiza una cuida 

dosa designaci6n de las actividades introductorias, se puede e~ 

tablecer así un gran puente de conecci6n entre los conocimien-­

tos que los estudiantes poseen y losque necesitan conocer. Es­

tas actividades proveen un rango de espectaci6n en cuanto a qué 

es lo siguiente por aprender, sustentan las bases para la infor 

mación que va a ser adquirida: y manifiestan un punto o marco -

de sugerencia en cuanto a qué es lo más importante o reelevante 

que los alumnos incorporen a su estructura cognoscitiva. 

No obstante, según Hartley y Davies (1976), la investi­

gación 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 más efec­

tivas cuando el material a ser aprendido es significativo. Es­

to es, deberían 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 más útiles en situaciones signific~ 

tivas en lugar de transformarse sólo como rutinas de aprendiza­

je. Lo que puede incrementar la claridad de la tarea es preci­

samente proveer al alumno de una armaz6n conceptual que le per­

mita optimizar su aprendizaje. 

En este sentido, los organizadores avanzados proveen e~ 

te marco introductorio y conceptual que les permite a los alum­

nos tener un marco o visión panorámica de lo que habrán de a--­

prender. 

Sin embargo, según Barnes y Clawson (1975), y de acuer­

do a las investigaciones realizadas, para aplicar el organiza-­

dor avanzado, el autor del texto y el maestro necesitan decidir 

si algún incremento en el logro de los estudiantes que reciben­

el organizador sobre otros que no lo reciben, será una garantía 

suficiente para utilizar el organizador. El individuo quien d~ 

termina·la significancia práctica, debe considerar el costo de­

usar los organizadores avanzados. Esto podría envolver una con 

sideraci6n de cosas tales como la cantidad de tiempo que toma -

el construir y presentar el organizador a los estudiantes, que­

tanto dinero podría costar el tener algo escrito y reproducirlo 
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para los alumnos, y qué otras tareas no pueden ser cumplidas 

porque el tiempo y el dinero dedicado a la construcción y pre-­

sentación de organizadores no sea realmente aprovechable para -

otros usos. Esta es una decisión que debe tomar cada maestro,­

cada elaborador de materiales, y no por cualquier tipo de gente. 

Ausubel no ha definido operacionalmente los organizad~ 

res avanzados, lo que sí ha planteado el autor, es tener cuida­

do al elaborar los organizadores avanzados, ya que éstos deben­

ser estipulados con un alto nivel de abstracción, generalidad e 

inclusividad, así como usar material que no sea familiar para 

los estudiantes. 

Hartley y Davies (1976), sólo afirman que los organiza­

dores avanzados son "Procesos Orientadores" (p. 244). Teniendo 

éstos un alto nivel de abstracción, generalidad e inclusividad, 

(Ausubel 1969), proveen una armaz6n hasta cierto punto estrecha 

y limitada y un contorno específico. En otras palabras, los -­

organizadores avanzados enfatizan el contexto. 

Tres funciones, según Hartley y Davies (1976), tienen -

los organizadores avanzados: 

a) Proveer andamios ideacionales para distinguir las-­

tareas de aprendizaje. 

b) Incrementar la discriminabilid.ad de las últimas --­

ideas existentes en la estructura cognoscitiva. 

e) Efectuar la reconciliación integrativa a un·alto ni 

vel de abstracción, generalidad e inclusividad, lo cual es más­

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 prop6sito expresado en un enunciado que describe el 

cambio propuesto en el alumno.- Un enunciado de c6mo debe ser-

un alumno cuando haya terminado exitosamente una experiencia de 

Aprendizaje. Es la descripci6n de un patrón de conducta (rend! 

miento) que queremos que el alumno demuestre".*37 

Autores como Benjamín S. Bloom, Robert M. Gagné, así e~ 

mo Robert Mager, son unos de los principales estudiosos en este 

campo. 

Es precisamente Robert F. Mager, quien en 1961 en su 1! 

bro "Preparación de-los Objetivos de la Instrucci6n", realiza-

una descripci6n de la manera en que se debe realizar la especi­

ficaci6n de objetivos; prestando sobre todo atenci6n a la eva--

luaci6n de los prop6sitos de la enseñanza. 

Indi·có los procedimientos para desarrollar objetivos de 

la enseñanza. Resumi6 sus ideas de la siguiente manera: 

El planteamiento de los objetivos de aprendizaje es-

un conjunto de palabras o símbolos que describen uno de sus pr~ 

p6sitos educativos. 

un objetivo comunicar& su prop6sito hasta el grado -

en que el maestro haya descrito lo que el alumno va a estar ha-

ciendo cuando demuestre su aprovechamiento y la manera como el-

profesor sabr& cuando lo est& haciendo. 

*37.- Mager, F. Robert.- "La Confección de Objetivos para la­
Enseñanza".- Editorial Guajardo. México, 1981. 
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As! 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 precisame~ 

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 propósito de determinarlas 

especificaciones para desarrollar los programas de enseñanza. 

Fue Bloom en 1970, quien realizó un trabajo con .el fin­

de aclarar los objetivos dentro de la educación. No acepta el­

que sólo la modificación de la conducta manifiesta constituye -

un aprendizaje. Postula que éste es la modificación de la es-­

tructura cognoscitiva. Considera así también que basar la pla­

neaci6n educativa en la conducta abierta es tan poco razonable­

como tratar sólo los síntomas externos de una enfermedad, igno­

rando las causas que lo originan. 

De cualquier manera, el punto importante dentro de es-­

tos distintos enfoques es el que todos los autores están de a-­

cuerdo en que los objetivos de aprendizaje son útiles en el ám­

bito educativo por varias razones. (Bergan y Dunn, 1980). 

La primera es que los objetivos orientan las activida--

4es tanto del profesor como del alumno. 

En segundo lugar, permiten que el profesor constate, --. 

cuándo alcanz6 el alumno sus metas y por consiguiente, cuándo -

seria conveniente asignarle nuevas actividades. 

Aparte de ~sto, los objetivos permiten establecer una -

lógica para la selección de los materiales y del programa a se-
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guir. 

Así también posibilitan al profesor estipular 16gica y­

cronol6gicarnente y tornando en cuenta su nivel de importancia, -

todas las experiencias de aprendizaje necesarias para alcanzar­

un objetivo en particular. 

Al mismo tiempo, el alumno tendrá la oportunidad de pl~ 

near, organizar y ejecutar las actividades propuestas por el -­

profesor, partiendo de la base de que son las más útiles e idó­

neas para alcanzar el objetivo deseado. 

Así también, los objetivos ayudan a resolver el proble­

ma de la relaci6n entre el asesoramiento y la enseñanza. 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) , señalan que es preciso desarro--­

llar una clasificaci6n de los objetivos de enseñanza en térmi-­

nos de su nivel de especificidad. El nivel-de especificidad de 

una categoría está determinado en parte, por el número de subca 

tegorías incluidas en él. 

Según los autores, existen tres categorías descriptivas 

para designar el grado de amplitud. Estas categorías son: 

1.- Objetivos generales. 

2.- Objetivos secundarios o intermedios. 

3.- Objetivos de ejecuci6n o específicos. 
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Los objetivos generales pueden ser descritos como una -

me~a que supone el alcance de todas las submetas incluidas den­

tro de una determinada área de enseñanza. 

Sin embargo, el clasificar a un objetivo general como -

una meta, depende de la relación que guarda con los demás obje­

tivos; ya que los objetivos generales representan las catego--­

rías más amplias de un programa de enseñanza. 

Es precisamente la especificación de estos objetivos el 

primer paso para la elaboración de un programa educativo. En -

estos objetivos es importantísimo seleccionar un verbo adecuado 

que esté acorde con las características de generalidad que se -

busca. 

Los autores señalan que para especificar la generaliead 

de estos objetivos han de usarse verbos 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 

signación de un objetivo general, sino que ésto s6lo es necesa­

rio cuando se alcanza el nivel de los objetivos menores o de e­

jecución. 

Los objetivos generales desempeñan tres funciones (Ber­

gan y Dunn 1980) : 

1.- Ofrecen una base para relacionar varias subcatego­

rías de objetivos dentro de un sistema global de clasificaci6n; 

permitiendo así que se pueda organizar la enseñanza y la evalua 

ción. 

2.- Representan una dirección de largo alcance y a laE 

go plazo para las actividades del profesor y de los estudiantes. 



3.- Reducen el número de metas globales que hay que 

considerar en la dirección de las actividades didácticas. 

OBJETIVOS SECUNDARIOS O INTERMEDIOS. 
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Generalmente se presentan, dentro de un objetivo gene-­

ral varias subcategorías. Estas subcategorías las constituyen­

precisamente los objetivos secundarios. 

Al especificar un objetivo secundario, quien lo elabora, 

es necesario que cuestione: ¿cuáles son las metas incluidas -­

dentro de cada una de las categorías especificadas por el obje­

tivo general? 

El punto crítico que establece la diferencia entre un -

objetivo general y uno secundario, es el complemento de una ora 

ci6n que especifique el objetivo secundario. 

Este complemento deberá designar una subcategoría den-­

tro de una clasificaci6n superior. 

Se puede decir que hasta cierto punto, los objetivos se 

cundarios desempeñan las mismas funciones que los objetivos ge­

nerales, dado que: 

1.- Sirven de base para la clasificaci6n de objetivos­

específicos. 

2.- Reducen la cantidad de informaci6n que tanto prof~ 

sores como estudiantes deben tener presente cuando se describen 

las actividades didácticas. 

3.- Orientan la actividad didáctica programada sobre -

períodos realmente largos de tiempo. 
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4.- Además, sirven como punto de enlace o relación en­

tre objetivos generales y objetivos específicos. 

OBJETIVOS DE EJECUCION O ESPECIFICOS. 

Estos objetivos son en sí la descripción específica de­

lo que se desea que realice el alumno. 

Bergan y Dunn (1980), establecen que un objetivo de ej~ 

cución encuentra sus características definitorias en_que la ac­

ción deseada por parte del alumno se especifica en términos de­

conductas observables. Esta descripción deberá ser tan clara y 

precisa, que garantice que cualquier persona entienda exactamen 

te cuál es el propósito que se persigue. 

Este tipo de objetivos encuentran su función principal­

en hacer más clara la descripción de metas de enseñanza; clari­

dad que sirve para establecer un ámbito de comprensión entre ma 

estros y alumnos. 

Otra utilidad de los objetivos de ejecución radica en -

la ayuda que proporcionan a los estudiantes para que aprendan a 

dirigir su propio aprendizaje; ya que estos objetivos general-­

mente describen actividades hasta cierto punto discretas que C.!:!_ 

bren períodos limitados y se constituyen en los puntos de part! 

da para enseñar a los estudiantes a fijar sus propias metas. 

Otra utilidad de estos objetivos radica en la orienta-­

ción que brindan a los maestros para elaborar pruebas académi-­

cas; ya que los ítems de la evaluación pueden ser derivados di­

rectamente de los objetivos de ejecución. El exámen derivado -
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de los objetivos, se constituye en una manera objetiva para de­

terminar hasta qué grado cualicuan-titativo se llev6 la enseñ-an­

za, así como el aprendizaje. 

Existen ciertos requisitos que deben tomarse en cuenta­

al momento de especificar un objetivo de ejecuci6n; los cuales­

se enumerarán más adelante. 

TAXONOMIA DE LOS OBJETIVOS. 

Según Bergan y Dunn (1980) , una taxonomía es un sistema 

de clasificaci6n que identifica relaciones secuenciales entre -

los elementos categorizados. En este sentido, la taxonomía de­

los objetivos implica una clasificaci6n y ordenamiento jerárqui 

co de los objetivos tanto secundarios como de ejecuci6n, con el 

propósito de establecer una l6gica para la sucesi6n de las acti 

vidades didácticas. 

El ord.enamiento jercirquico consiste -en que el alcance -

de las metas situadas en los niveles superiores depende del pr~ 

vio logro de las metas inferiores de la jerarquía; o también -­

que las metas situádas en los puntos bajos de éstas son de un -

nivel de dificultad apropiado para los estudiantes que se encu­

entran en niveles relativamente bajos de pesarrollo, en tanto -

que las situadas en los puntos superiores de la jerarquía son -

las más adecuadas para los estudiantes que han alcanzado nive-­

les más elevados de desarrollo. 

Así pues, el realizar una clasificación taxonómica de la 

enseñanza constituye, según 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 más complejas; y su util! 

dad reside en que presentan una descripción de los tipos de con 

ducta necesarios para el aprendizaje académico. 

Dentro de esta clasificación, .se seleccionan verbos a -

través de los cuales se puede hacer una identificación del Ni-­

vel de complejidad que implica el desarrollo de una conducta. 

En 1956 Benjamín Bloom y Cols. hicieron una divisi6n de 

los objetivos educativos, estableciendo tres amplias categorías 

o campos: 

I.­

II.­

III.-

I.-

Categoría cognoscitiva •. 

Categoría afectiva. 

Categoría psicornotora. 

La primera categoría (campo cognoscitivo) , trata -

sobre el reconocimiento así corno la retenci6n de conocimientos­

y sobre el desarrollo de habilidades y aptitudes intelectuales. 

Esta categoría abarca seis niveles que sont 

1.- Conocimiento.- Incluye la retenci6n de especific! 

dades y generalizaciones, así corno métodos y procesos. Se avo­

ca principalmente a la evocaci6n de conocimientos; es decir, a­

la capacidad de recordar con poca o ninguna rnodificaci6n 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.- Comprensión.- Esta implica el nivel más precario-
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de entendimiento del conocimiento. Se constituye como el cono­

cimiento de lo comunicado y la percepción de lo que implica la­

comunicación. 

Dentro de la comprensión se encuentran tres subcatego--

r1as que son: 

a) Traducción.- La cual se puede considerar como la -

modificación de la forma de un mensaje. 

b) Interpretación.- Se entiende como la comprensión -

de las relaciones existentes ·entre las diferentes par-­

tes de una comunicación. 

e).- ·Extrapolación.- Se considera como la derivación­

de conclusiones o consecuencias de una información dada. 

3.- Aplicación.- Esta implica el uso de representaciQ 

nes abstractas en situaciones concretas. 

4.- Análisis.- Se considera como la división 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 sitúan tres subcategor1as que -

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

cimiento de los postulados impl1citos que forman parte­

de una comunicación. 

b) Análisis de relaciones.- Implica la identificación. 

de nexos y relaciones entre las partes de una comunica­

ción. 
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e) Análisis de principios de organización.- Se consi­

dera como la identificación de la estructura de elemen­

tos de una comunicación. 

5.- Síntesis.- Este nivel consiste en unir los elemen 

tos para formar un todo. Incluyen asi también la producción de 

una comunicación integrada de un plan o de una derivación a pa~ 

tir de una serie de relaciones abstractas. 

6.- Evaluación.- En este dltimo nivel del campo cog-­

noscitivo se indica la capacidad de emitir juicios acerca del -

valor del material y de los métodos destinados a un propósito -

dado. Esta evaluación 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 Comprensión Aplicp.ción Análisis Sin tesis Evaluación 

definir traducir interpretar distinguir componer juzgar 

repetir reafirmar aplicar analizar planear evaluar 

apuntar discutir usar diferenciar proponer tasar 

inscribir describir emplear calcular diseñar evaluar 

registrar explicar demostrar exper im.en tar formular seleccionar 

marcar expresar dramatizar probar arreglar escoger 

recordar identificar practicar comparar ensamblar valorar 

nombrar localizar ilustrar contrastar reunir estimar 

relatar transcribir inventariar criticar construir medir 

subrayar revisar operar investigar crear 

enlistar narrar esbozar debatir e regir 

enunciar trazar examinar organiza.r 

c.a.tegorizar dirigir 

aprestar 

*Johnson, Rita. B, y J.ohn.son., · Stuart R..- . "1\.si'sui'in.g L,earn.in..g with Self-·I .. n.structional 

Packages".r . Chapel Hill, N ... C .. 275l4. 1: :1971. 
1-' 
o 
1\J 
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II.- La segunda categoría (campo Afectivo) se ayoca a­

la clasificación de actitudes, intereses y valores, la adquisi­

ción de apreciaciones así como la adaptación. 

Esta categoría se subdivide a su vez en cinco niveles -

que son: 

1.- Recibir.- Este nivel se avoca principalmente a a-

prender a recibir información, existiendo tres subcategorías: 

a) Conciencia.- Esta indica solamente el percibir una 

situación. 

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

mente a la aceptación o no evitación de un estímulo. 

e) Atención controlada o selectiva.- Indica la capaci 

dad de un sujeto de atender conscientemente ciertos as­

pectos de un estímulo. 

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

der a r.esolver activamente ante los estímulos. Igualmente, es­

te nivel presenta tres subcategorías que son: 

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

la emisión de una respuesta a una petición de ~sta. 

b) Voluntad a responder.- Implica simplemente la emi­

sión de respuestas voluntarias. 

e) Satisfacción de responder.-. Significa que el hecho 

de emitir una conducta va acompañada por una sensación­

de satisfacción, gusto, entusiasmo o placer del sujeto.: 

3.- Valorar.- Este nivel está conceptualizado en el -

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

Este nivel está subdividido en tres categorías~ 
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a) Aceptación de un valor.- Implica, como su nombre -

lo indica la aceptación emocional de una doctrina sobre 

la base de datos adecuados. 

b) Preferencia hacia un valor.- Implica un suficiente 

grado de interés hacia un valor determinado, el grado -

de tener que buscarlo o actuar de conformidad con él. 

e) Compromiso.- Esta tercera subcategoría, designa -­

una convicción que puede juntarse con la fé. Esto es,­

tener lealtad hacia un valor. 

4.- Organización.- Este nivel indica la ubicación de­

valores dentro de un sistema organizado con el prop6sito de po­

der especificar las relaciones entre ellos y establecer priori­

dades para dirigir la conducta. Este nivel tiene a su vez dos­

·subcategorías que son: 

a) Conceptualización.- Esta se refiere a la abstrac-­

ción de· un valor a partir de situaciones concretas. 

b) Organización de ·un ·sistema de valores.- Esta sub-­

categoría está referida al establecimiento que una per­

sona puede hacer entre los valores. 

5.- Categorizaci6n por valores o complejo de valores.­

Este nivel o categoría englobado dentro de la taxonomía de los­

objetivos en el campo afectivo, se refiere al estado que en el­

individuo actúa en congruencia con una filosofía de la vida. 

Dentro de esta categoría se sitúan 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) Caracterización.- Esta subcategoría se enfoca a la 

adquisición de una filosofía propia de la vida por par-

te de un sujeto; es decir, a la adquisición de un siste 

ma o escala de valores que permita afrontar todo lo co-

nacido o conocible. 

Se puede notar así, que con el establecimiento de-

esta taxonomía de objetivos en el campo afectivo, las -

conductas se inician desde el momento en que se recibe-

información y van avanzando en grado de complejidad ha~ 

ta situarse en el momento de establecer una escala de -

valores, de tal manera que en base a ésta se rija la --

conducta de los sujetos. 

III.- AREA PSICOMOTORA. 

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

objetivos de aprendizaje, avocados al área cognoscitiva. 

Según el autor, este tipo de objetivos implican el desa 

rrollo de una actividad neuromuscular y de los 6rganos de los -

sentidos, dedicados a la percepci6n de fen6menos externos así -

como la ejecuci6n de actividades para manipular objetos o fen6-

menos. 

Reconoce, así también tres criterios para clasificar un 

patrón de conocimientos. Tales criterios son: 

a) Según la naturaleza del proceso que se desarrolla -

*38.- Alvarez Manilla, José M.- "Taxonomía de los Objetivos -­
Educacionales del Area Psicomotora".- Publicaci6n Técnica N°4.­
Centro Latinoamericano de Tecnología Educacional para la Salud, 
A.C. México, 1979. 
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en el sujeto durante el aprendizaje. 

b) Según el grado de perfección que se alcanza en cada 

uno de los procesos de aprendizaje. 

e) Según 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 taxonomía de los objetivos en el -

campo psicomotor, se reconocen cinco categorías que son: 

1.-- Conocimiento de la metodología.- En es.ta catego-­

ría, los objetivos están dirigidos a señalar formas de conducta 

terminal que requieren que el estudiante realice actitudes como 

describir, reconocer o que identifique las finalidades, secuen­

cias, medios o instrumentos para la percepción de un fen6meno,­

así como la ejecución de una maniobra o el desarrollo de una -­

técnica. 

Este autor sitúa tres subcategorías de este nivel; las-

cuales son: 

a) conocimiento de los fines de la conducta.- Dentro­

de este nivel el maestro debe describir o señalar el re 

sultado que desea obtener o producir de parte del alum­

no al ejecutar una actividad o una técnica en específi­

co, así como aquellos elementos ·que de un fenómeno. de-­

sea que se identifiquen o se diferencien. 

b) Conocimiento del patrón conductual.- En este nivel­

el estudiante debe enunciar, describir o señalar el pa­

trón o la secuencia que debe seguir una conducta, así -

como las razones que los justifican. 
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e) 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 útiles para la realizaci6n de una -­

conducta específica, así como cuáles son las caracterí~ 

ticas por las que los hacen elegibles. Así también es= 

requisito el que los estudiantes sepan manejarlos, con­

el fin de poder adaptarse a sus características. 

2.- La segunda categoría establecida en la taxonomía -

es la que adquiere el título de preparaci6n. 

Esta incluye a los objetivos que describen actitudes fí 

sicas o posturales que el alumno debe adoptar al identificar se 

ñales objetivas que sirven para desencadenar una conducta espe­

rada. 

Esta categoría tiene dos subcategorías que son: 

a) Discriminaci6n de.la señal.- Esta subcategoría o­

nivel comprende aquellos objetivos que implican distin­

guir o aislar entre las manifestaciones objetivas de un 

fen6meno, aquellos elementos o estímulos sensoriales 

que deben funcionar como señal efectiva para la ejecu-­

ci6n de una maniobra o para la percepci6n de un determi 

nado tipo de informaci6n. 

b) Disposici6n sensorial y.preparaci6n neuromuscular.­

Esta categoría está referida a todos aquellos objetivos 

que enuncian las actitudes psíquicas o posturales anti­

cipatorias a la percepci6n de un fen6meno o a la inicia 

ci6n de una actividad neuromuscular. Están diferencia-
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dos de la percepción de señales en que el organismo ini 

cia una fase de actividad que pueda percibirse por di-­

versos procedimientos y que tienen una manifestaci6n ob 

jetiva. 

3.- Ejecuci6n consciente.- Dentro de esta categoría -

se incluyen aquellos objetivos que enuncian conductas termina-­

les y que corresponden a la realizaci6n de actividades psicomo­

toras guiadas por procesos mentales conscientes. El prop6sito­

de estipular este tipo de conducta es que el alumno alcance el­

control neuromuscular que sea preliminar a la automatizaci6n. -

Aquí no se pretende que el alumno alcance una gran eficiencia -

en la realizaci6n de la actividad, sino la ·ejecuci6n de un pa~­

tr6n conductual con un mínimo de control neuromuscular. Como -

ejemplo de estas actividades se encuentra la imitaci6n¡ es de­

cir, la reproducci6n consciente de un patr6n de conducta psico­

motora objetiva y visible. 

4.- La cuarta categoría de la Taxonomía de los Objeti­

vos en el campo psicomotor, es la que se refiere a la Automati­

zaci6n. Los objetivos situados en esta categoría enuncian con­

ductas esperadas que tienen como característica el desarrollo -

de una actividad en forma de automatismos que requieren un con­

trol consciente mínimo. Segün el autor, este tipo de conducta­

libera la atenci6n y permite el desarrollo simultáneo de otros­

procesos intelectuales. 

Esta categoría contiene, a su vez, tres subcategorías--

que son: 

a) Condicionamiento.- Aquí, la conducta se realiza en 
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forma refleja ante la aparición de las señales eficien­

tes para desencadenarla. 

b) Organizaci6n.- En esta subcategoría los objetivos­

describen la realizaci6n de conductas complejas basadas 

en automatismos que siguen un patr6n que permite la rea 

lización ordenada y eficiente de la actividad. 

e) Hábitos.- Describe objetivos tendientes al estable 

cimiento de conductas simples o complejas que se repi-­

ten rítrnicarnente ligadas a determinados eventos periód! 

cos entre los que se incluye el ritmo circadiano, (est! 

mulos internos derivados de la percepción temporal) . 

Tienen éstos un efecto económico sobre los procesos in­

telectuales y afectivos mediante el ahorro de energía -

en la disposici6n a responder, en la atenci6n conscien­

te y en la preparación para la actividad. 

5.- Reorganizaci6n.- Esta es la quinta categoría de -

la Taxonomía. Los objetivos situados en ésta, especifican un -

proceso evaluativo de la conducta automática o de los hábitos-­

en relaci6n con su ajuste a los prop6sitos con que se ejecuta.­

Requiere la modificaci6n automática de la conducta en relaci6n­

con los cambios que ocurran en las circunstancias o fen6rnenos -

que rodean a su ejecuci6n. Implica la rnodificaci6n consciente­

o inconsciente de los automatismos, así corno de los hábitos en­

relaci6n con la percepci6n de señales que indiquen cambios. 

Así pues, con el establecimiento de estas cinco catego­

rías con sus respectivos niveles, se logra especificar en qué -

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

que requieran gran destreza. 

LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE COMO ESTRATEGIAS PREINSTRUCCIONALES 

Hartley y Davies (1976) señalan 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 expectaci6n o colocar el apre~ 

dizaje hacia la consecusi6n de una tarea. 

Muy recientemente, las investigaciones han estado orien 

tadas con un interés en la provisi6n de objetivos conductuales­

y c6mo éstos afectan el aprendizaje de materiales en prosa. 

En un es-tudio llevado a cabo por Jenkins y Deno (1971) , 

la adquisici6n de materiales sobre investigaci6n de métodos ba­

jo condiciones de instrucci6n formal o estudios independientes­

fueron investigados. Los sujetos fueron. expuestos al estudio -

de materiales por un período fijo de tiempo, y los efectos de -

especificidad y conocimiento de objetivos sobre múltiples selec 

cienes de desarrollo de tests fueron observados. 

Efectos no significativos 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 implícitamente definidos los ob-

jetivos. 
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Lawson (1974) sugirió que hay buena evidencia de que -­

previendo objetivos específicos 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 cog 

sistentemente superior cuando los objetivos correspondientes -­

fueron presentados, que cuando esos objetivos no fueron presen­

ta.dos. 

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 objet! 

vos; los cuales han sido usados repetidamente para investigar -

los efectos de algunas variables relevantes a la implementación 

de objetivos sobre aprendizajes incidental e intencional. 

Segdn 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 explicación 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 implí­

citamente definidos los objetivos. 

Es así entonces, que en años recientes, se ha ido incr~ 

mentando el interés por definir los objetivos de la enseñanza y 



aprendizaje en t~rminos de conductas observables. Al mismo 

tiempo, afirman Hartley y Davies: 
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Los objetivos deben ser vistos como un intento para me­

jorar tanto la calidad cómo la efectividad de la enseñanza. Es 

argüido así que estos manifiestan a los alumnos qu~ deberán lle 

var a cabo, refiri~ndose así a la espectaci6n que ~stos tienen. 

Según Hartley y Davies, desde que el mayor argumento de 

la utilizaci6n 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 qu~ es finalmente esp~ 

rado de ellos, se debe tener mucho cuidado al momento de ejerci 

tar y especificar los objetivos. 

Ellos afirman que los objetivos de aprendizaje desde el 

punto de vista de Estrategias Preinstruccionales, pueden ayudar 

a promover las conductas de aprendizaje. Se arguye asi que pr~ 

veen a los estudiantes de una meta clara que ellos pueden usar­

para organizar las actividades de aprendizaje, y permiten a ~s­

tos estudiar más eficientemente y reducir el tiempo gastado en­

irrelevancias, así como proveer a ~stos de un punto sobre el -­

cual puedan ellos mismos evaluar objetivamente su propio progr~ 

so. 

Sin embargo esos argumentos asumen que desde luego los~ 

estudiantes saben c6mo utilizar los objetivos de aprendizaje -­

propuestos. 

Así, estos autores (1976) establecieron que: 

Los objetivos ayudan a promover la conducta de apreg 

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 más­

eficazmente y reducir el tiempo que puede ser utilizado en irre 

levancias. 

Así tambien facilitan guías 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 

tanda el nivel cuali-cuantitativo de ~ste, referido a los obje­

tivos. 

Aunado a lo anterior, Hartley y Davies {1976), señalan­

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 proporciones puede re 

fl~jar alguna clase de jerarquía de la secuencia. 

e) Emplea un vocabulario técnico, frecuentemente con -

un alto nivel de abstracci6n. 

d) Cumplen un papel importante en la evaluaci6n. 

ESPECIFICACION DE OBJETIVOS DE APRENDIZAJE. 

Se ha mencionado que los objetivos son un medio a tra-­

vés del cual, básicamente el profesor informa a los alumnos qué 

se espera de ellos al finalizar un ciclo de instrucci6n, curso, 

clase, etc. 
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Sin embargo es fundamental que estos objetivos sean ela 

horados adecuadamente a fin de que alcancen los fines para los­

cuales fueron propuestos. 

En este sentido, cuando se habla de especificaci6n de -

objetivos de aprendizaje, se hace referencia al procedimiento a 

través del cual un profesor comunica en forma clara y precisa -

los prop6sitos de su enseñanza. 

El punto de arranque es, consecuentemente el conocimien 

to por parte del profesor de los prop6sitos que persigue al dar 

su instrucci6n. De lo contrario, éste se perdería en una gran­

cantidad de informaci6n y se vería obstaculizado para realizar­

la planeación, ejecuci6n y evaluaci6n de la enseñanza. 

Pero el profesor, ¿qué punto de ·referencia deberá tener 

en cuenta para saber los prop6sitos que persigue al dar su ins­

trucci6n? 

Definitivamente estos puntos estarán en funci6n directa 

de la propia estructura de la disciplina sobre la que se enmar­

que su instrucci6n: es decir, el profesor debe referirse a el -

conocimiento de determinados principios, leyes, obras y/o teo-­

rías que forman parte de la disciplina o asignatura que imparta. 

Dicha estructura de esta disciplina está dada por la investiga­

ción¡ en donde se van delimitando alcances, ventajas, desventa­

jas, relación con otras disciplinas y aún el campo de acción de 

la propia disciplina a enseñar. 

Dentro de este marco, el profesor deberá determinar cuá 

les son los resultados terminales de su instrucci6n, 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 alumno puede ser capaz de hacer con cieE 

to contenido especifico; partiendo deductivamente de un plante~ 

miento general a uno especifico. Esto es, el maestro debe pla~ 

tearse en primera instancia, un gran objetivo general, sobre el 

cual deberán existir y se deberán ir desglosando ciertos objet! 

vos más particulares que servirán también a su vez como pelda-­

ños o escalones para alcanzar una plena configuración o alcance 

del propio objetivo general. 

Pero ahora cabe establecer, ¿cómo, cuándo y dónde sabrá 

el profesor, que sus alumnos han sido capaces de realizar el ob 

jetivo que se pretendía ellos·alcanzaran? Para ·ésto, existen­

varios criterios que deben contener los objetivos, de tal forma 

que mediante el alcance de estos criterios puedan ser resueltos 

de una manera objetiva, clara y concisa las preguntas plantea-­

das anteriormente. Tales criterios son: 

1.- Delimitación del contenido y sus elementos, conceE 

tos, principios, etc. 

2.- Determinación de lo que se ejecutará con el conte-

nido. 

3.- Determinación de la{s) persona(s) o institución -­

que lo ejecutarán. 

4.- Determinación de las circunstancias indispensables 

para ejecutar la conducta. 

5.- Determinar la calidad o la cantidad mínima acepta­

ble de la ejecución de la conducta. 

6.- La clasificación de la conduota que se ejecutará -
\ 
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en cuanto a su complejidad-. 

A continuación se hará una breve revisión de cada uno -

de estos criterios. 

1.- El Contenido.-

Es lógico que para que el maestro pueda enseñar algo a­

sus alumnos, debe existir un contenido. En la especificación -

de los objetivos, el punto de arranque es la descripción del -­

contenido por parte del maestro, con el cual se deberá relacio­

nar la conducta que el alumno ejecutará después de haber com--­

prendido, después de haber adquirido determinada información, -

determinados conocimientos o habilidades. 

Es necesario aclarar que la selección del contenido de­

berá hacerse con base en los lineamientos que la propia disci-­

plina plantee, amén de las características de los estudiantes,­

la sociedad, as! como del medio ambiente. Esto es, la misma -­

disciplina de que se esté hablando establece su marco de refe-­

rencia, sus limites. Si hablamos de Física, por ejemplo, se p~ 

drá hablar de ciertos principios físicos, quimicos, electróni-­

cos, etc., pero quizás no se pueda hablar a la vez de ciertos­

sentimientos, estados emocionales de los sujetos, etc. Esto es, 

la misma disciplina marca sus propios campos de conocimiento; y 

el maestro deberá situarse en ello al momento de hacer la sele~ 

ción de contenidos para satisfacer un objetivo instruccional -­

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

La determinaci6n de la conducta es el elemento crucial­

en la especificaci6n de todo objetivo de aprendizaje; ya que es 

la delimitaci6n de la actividad que deberá ejecutar el estudia~ 

te o la persona que quiera alcanzar el objetivo de aprendizaje. 

Al especificar la conducta, el profesor debe hacer alu­

si6n a un verbo, es decir la conducta debe especificarse en téE 

minos de un verbo activo, de tal manerá que se establezcan ex-­

presiones precisas y concretas y no expresiones que den lugar a 

múltiples interpretaciones. 

Para que el maestro esté seguro de que esta especifica­

ci6n de la conducta no tenga una múltiple y variada interpreta­

ci6n por parte de sus alumnos; es necesario que sea estipulada­

en tl!irminos 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

comunicaci6n entre el profesor y sus alumnos. De no ser as!, -

lo que para el maestro puede parecer claro, para sus alumnos no 

puede ser igual, ya que se está prestando a que existan diver-­

sas concepciones de lo que éste pretende que sus alumnos alcan­

cen. 

Es necesario que en la especificaci6n de objetivos, se­

utilicen verbos que impliquen una acci6n directa y concreta, de 

tal manera que por s1 solos impliquen una acci6n observable del 

sujeto, debiendo evitar al máximo aquellas conductas que no des 

criban claramente la actividad a desarrollar. 
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Por otro lado, los verbos observables implican una ac-­

ci6n, situaci6n que no se presenta con las no observables. 

Las conductas observables son aquellas que pueden ser -

evaluadas fácilmente. Las no observables, por el contrario, di 

ficultan en gran medida su adecuada evaluaci6n. 

Algunos ejemplos de estos tipos de verbos son~ 

Conductas observables 

Definir 

Escribir 

Resolver 

Identificar pasos 

Construir 

Enumerar pasos 

Contrastar 

Explicar 

Conductas no observables 

Saber ••• 

Conocer sobre •.• 

Recapacitar sobre •.• 

Tener habilidad para ... 

Captar el significado de .•• 

Descubrir ..• 

Dominar •.• 

Valorar .•• 

Asi también, en ocasiones será necesario que e~ maestro 

no s6lo exprese la clase de conducta, sino también la ejecuci6n 

especifica que se espera del alumno. 

Cuando una conducta no es observable, y por lo tanto -­

presenta problemas para precisarla, es necesario incluir en el­

enunciado la forma en que se manifestará la conducta. General­

mente ésto puede hacerse a través de la utilizaci6n de algún m~ 

do impersonal, como por ejemplo, "en forma gráfica", "ejemplif.!_ 

cando", por "escrito", etc. 
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Es importante señalar, que a la hora de establecer los­

objetivos, éstos hagan alusión 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 sólo pueda ser evaluado el de 

sarrollo de un solo proceso. 

Si se solicitan al estudiante más de una conducta, éste 

no sabrá cuál es más importante, cuál debe desarrollar primero, 

etc. Si se presenta esta situación (que el estudiante deba pr~ 

sentar más de una conducta) , es recomendable la especificación­

de más objetivos especificas. Es decir, será 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 roa 

nifestación de una conducta, será necesario especificar quién -

deberá mostrar ésta. 

Los objetivos deberán especificarse en términos de ---­

la(s) persona(s) que deberán totalizar la conducta que sirva de 

parámetro para comprobar si el proceso de aprendizaje ha sido -

alcanzado satisfactoriamente; es decir, quien desarrollará la -

conducta; puede ser el alumno, el lector, etc. 

La persona que elabore los objetivos, deberá tener pre-­

sente la población que deberá alcanzar el objetivo. 

Si este objetivo es de carácter administrativo, quien -

ejecutará la conducta será "el departamente", "la sección", etc. 
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Si quien ejecutará la conducta será la familia, socie-­

dad o comunidad, los objetivos adquieren entonces el carácter -

de institucionales. 

Si quien deberá desarrollar la conducta serán especia-­

listas de la educación, profesores y maestros, los objetivos se 

denominan entonces objetivos de enseñanza. 

Así pues, la persona se determina a partir de la pobla­

ción que ejecutará el objetivo. 

Si quien desarrollará la conducta es el alumno, enton-­

ces los objetivos se denominan de aprendizaje. 

4.- Las Circunstancias.-

En la especificación de los objetivos de aprendizaje, -

quien elabore éstos, deberá establecer bajo qué circunstancias­

o situaciones debe realizarse la conducta de los estudiantes. 

Generalmente, la conducta de éstos debe llevarse a cabo 

dentro de determinadas limitaciones, especialmente medio ambien 

tales. Al especificar los objetivos será punto fundamental e -

indispensable manifestar las circunstancias o condiciones ante­

las cuales la conducta debe ser realizada. 

Estas circunstancias delimitan la situación en la que -

deberá llevarse 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 quizás realizarse ante la ayuda 

de ciertas herramientas, procedimientos, métodos, etc. 

Por ejemplo~ 



Ante un esquema. 

Dado un plano arquitectónico. 

Con la ayuda de su libro de texto. 

Sin la utilización de calculadora. 

En la escuela. 

Dada una serie de problemas. 

5.- La Precisión.-
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Este rubro está referido a especificar en forma ya sea­

cualitativa o cuantitativa el grado de exactitud con que debe -

realizarse la conducta. 

Esto es, la especificación del minimo aceptable de co-­

rrección con que debe realizarse una actividad. 

La precisión cualitativa generalmente presenta algunos­

problemas para señalarse objetivamente¿ dado que la calidad de­

una ejecución, la mayoria de las veces implica el empleo de ju! 

cios subjetivos de quien verificará el cumplimiento de la con-­

ducta. 

Esta precisión cualitativa es absoluta; es decir, se -­

cumple o no se cumple, ya que una conducta, y por ende un obje­

tivo, no se aceptará a medias. Si el alumno alcanza el minimo­

aceptable de corrección, habrá cumplido el objetivo, si no es -

asi, el objetivo no se cubrirá, y el maestro deberá prestar es­

pecial atención en este punto, ya que al respecto existen tres­

categorias establecidas que indican al evaluador qué tan exi-­

gente debe ser con la ejecución del sujeto. 
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a) Escenciales.- Son todos aquellos objetivos que se­

refieren a la formación e información m!nima, aceptable 

para aprobar un curso, un exámen, etc., es decir, aque­

llos objetivos que necesaria e invariablemente todo a-­

lumno que haya sido sometido a una enseñanza determina­

da y consecuentemente se le haya estipulado el objetivo, 

deberá cubrir. Por ejemplo, si se trata de investigar, 

pues serán técnicas para investigar. 

Es decir, si el alumno satisface los objetivos es­

cenciales, se podrá afirmar que éste sabe, conoce o do­

mina lo mínimo suficiente de un campo, tema, especiali­

dad, etc., especifico. En este tipo de objetivos, se -

espera y se dará por supuesto, que el sujeto realizará­

perfectamente la conducta solicitada. 

b) Necesarios.- Son todos aquellos objetivos que no -

son escenciales dentro de una materia, pero que ayudan­

a la consecusión de éstos. 

El lograr los objetivos necesarios, la califica--­

ción que los alumnos alcancen dentro de los objetivos -

escenciales podrá ser incrementada. 

Esto es, para el logro de un objetivo, debe exis-­

tir una exactitud escencial, que sea la mínima acepta-­

ble para alcanzar los objetivos. Pero los objetivos ne 

cesarios sirven de ayuda o soporte, para que, además de 

garantizar realización de los objetivos escenciales, la 

calificaci6n que obtengan los estudiantes en estos obj~ 

tivos se pueda ver incrementada; de ahí que el nivel --
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de corrección de estos objetivos no sea tan rígido: el-

maestro puede ser más flexible en cuanto al criterio p~ 

ra evaluar el logro de estos objetivos. 

e) Convenientes.- Son todos aquellos objetivos que d~ 

ben ser estipulados para aquellos alumnos que presenten 

especial interés sobre el tema, para aquellos alumnos -

que quieran ampliar y entrar en detalles sobre algo en-

específico. 

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 precisió~ 

Dado que estos objetivos adquieren el carácter de opta-

tivos, ya que no _se obliga a todos los estudiantes a al 

canzarlos, deben ser estipulados de común acuerdo entre 

el maestro y el alumno en relaci6n a la precisi6n que -

se pretende alcanzar. 

Si bien es cierto que sería excelente el que dentro de-

la planeaci6n y. estructuraci6n de los objetivos de aprendizaje­

se incluyeran las tres categorías de objetivos, la realidad nos 

indica que, objetivamente hablando, los programas s6lo contie--

nen los objetivos escenciales para cada materia. Cada maestro-

conjuntamente con sus alumnos, propondrán libremente y de acueE 

' do a su criterio y su orientaci6n, tanto los objetivos necesa--

rios como los convenientes, que ellos consideren útiles para en 

riquecer el tema o curso. 

Por otro lado, la precisión cuantitativa es relativame~ 
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te más fácil de establecer, ya que el maestro debe aludir a cri 

terios específicos casi siempre referidos a términos numéricos­

y porcentuales como: 

Número de respuestas correctas. 

Máximo número de errores. 

Número, porcentaje o proporci6n de principios, crite 

rios, conceptos, leyes, etc., aplicados en la ejecuci6n 

de la conducta. 

Resulta útil señalar, 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 o son di­

rigidos al estudiante como persona individual, el nivel de pre­

cisi6n será individual. Por el contrario, cuando se predice el 

porcentaje o la proporción de alumnos que deberá lograr el obj~ 

tivo, al nivel de precisión que se debe especificar es el de -­

precisión de grupo. 

si· un profesor pretende que por ejemplo, "cada estudia!! 

te", "el estudiante 0
, "el sujeto", "el lector", etc., resuelva­

cinco ejercicios correctamente, el nivel de precisión requerido 

será el individual. 

La precisión de grupo, por otro lado, es predecir el 

porcentaje, la proporción, o el número de alumnos que deberá al 

canzar cada objetivo·. 

Por ejemplo, 0 todos 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-



125 

90 al 100%. 

Si el objetivo es necesario, se espera que 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 utilizará para alcanzar un­

objetivo, deberá incluir la precisión de grupo. Si no sucede -

tal situación, el maestro deberá establecer una precisión indi-· 

vidual. Esto 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 específicos. 

De no ser así; el profesor deberá recurrir a utilizar -

en sus objetivos precisiones individuales. 

6.- La Clasificación de la Conducta.-

La conducta que se enuncie en el objetivo, deberá estar 

en relación directa con el nivel taxonómico referido al nivel -

de complejidad de ésta. 

Es decir, el maestro deberá elegir un objetivo que vaya 

de acuerdo al nivel de especialización o profundidad (niveles -

taxonómicos) 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 SQ 

licitada en el objetivo *~ 9 

*39.- "Sistematización de la Enseñanza".-CISE, México, 1980. 
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Así que depender& 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 sitae en la categoría citada. 

"Si bien es cierto que los objetivos más simples son --

los más fáciles de definir, una descripci6n del pensamiento que 

nos permita analizar las conductas implicadas en los objetivos-

ayudará al maestro para revisar la complejidad de las conductas 
. 40 

que promueve, y seleccionar los medios para alcanzarlos.* 

ALGUNAS CRITICAS SOBRE LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE. 

Aan cuando se han venido desarrollando una serie de in-

vestigaciones en los altimos años y éstas han arrojado resulta-

dos en los que se pue&l}:.constatar los beneficios que aporta el-

establecimiento de objetivos, no son pocos los autores que se -

oponen o hacen críticas a la elaboraci6n de objetivos de apren-

d,izaje. 

Por ejemplo, Atkin en 1969, menciona que en la formula­

ci6n de los objetivos no se puede anticipar todo el aprendizaje 

adicional que se dá antes de lograrlo, pero aan así, si se lle-

gara a identificar, s6lo un pequeño namero podría 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 específico, se des 

conocen aprendizajes adicionales "secundarios" que tienen lugar 

en una organizaci6n de conocimiento o estructura cognoscitiva -

del sujeto, y por otro lado no todo el aprendizaje puede espec! 

ficarse en términos conductuales, ya que hay situaciones que -­

tienen lugar en la estructura cognoscitiva y no pueden ser esp~ 

cificados puesto que no son observables¡ situaci6n que provoca­

la limitación a especificar s61o los objetivos de conductas que 

pueden ser observables y quizás cuantificables. 

Ausubel (1976), concuerda con Atkin en el sentido de -­

que a menudo los objetivos establecidos en términos conductua-­

les resultan ser más perjudiciales que benéficos, menciona que­

al elaborar los objetivos se concede más atenci6n a metas rela­

tivamente triviales, pero fáciles de definir, que a las metas -

intrínsecamente más importantes pero que se resisten a ser defi 

nidas con precisi6n conductual¡ ya que son éstas las que tienen 

lugar en la mente del sujeto y no pueden ser observadas. Son -

como especie de circuitos eléctricos, donde se percibe s6lo la­

conducta o resultado final, pero se desconocen los procesos y -

la sucesi6n de aprendizajes que tienen lugar en la estructura -

cognoscitiva del individuo. 

Otro elemento que se critica de lo.s objetivos, es que -

al enunciarlos resta espontaneidad y creatividad, que limitan -

al maestro y que a los alumnos les impide explorar o ampliar -­

otros temas. Si el alumno ha de alcanzar una conducta específ! 

ca, ésta será evaluada s6lo si la manifiesta como se le ha esp~ 

cificado¡ situaci6n que dá origen a que el alumno olvide por -
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completo investigar, alcanzar y producir algunas conductas seme 

jantes o aún más completas; limitándose tan solo, y cuando mu-­

cho, a alcanzar la conducta o dominio que se le requerirá post~ 

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 16gicamente el a-­

lumno deberá regirse a ellas, éste último puede caer en una mo­

notonía, en una "pereza para pensar", y convertirse quizás en­

un objeto que actúa y hace lo que le piden, olvidándose de 

crear un individuo, un ente pensante y que actúa por sí mismo. 

Para algunos maestros, el que los estudiantes determi-­

nen los objetivos, significa que se sentirán más motivados por­

que pueden elegir qué estudiar; sin embargo, permitirles que e~ 

~los determinen los objetivos es delegarles una responsabilidad 

propia del maestro. Esto no significa que los alumnos no deban 

participar en la determinaci6n 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 -­

instrticcionalmente se debe alcanzar. 

Otra de las críticas que se hacen a los objetivos de a­

prendizaje estriba en que se considera más difícil identificar­

conductas medibles del alumno en materias de humanidades, y be-­

llas artes que en materia de ciencias; pero ésto no significa -

que los maestros no deban especificar los objetivos para tales• 

materias. La identificaci6n de las conductas en áreas como és­

tas, le aclararán .al maestro el criterio de aceptabilidad con -

el que juzgará los.trabajos del alumno, mismos que debe descri­

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

La solución estriba en la forma en que los maestros es­

tipulen las conductas que han de alcanzar los alumnos. 

Así pues, se han presentado aquí algunas críticas (qui­

zás las más importantes) hechas a los objetivos de aprendizaje. 

Sin embargo, la gran mayoría de los investigadores al respecto, 

se inclinan por la estipulación de los objetivos de aprendizaj~ 

ya que independientemente de las críticas al respecto, los re-­

sultados alcanzados han sido en su gran mayoría satisfactorios. 

Mientras no se demuestre lo contrario, la investigació~ 

aceptación y es.tipulación de los objetivos de aprendizaje segu.!_ 

rá cobrando cada día más y más 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 situación de enseñanza-aprendizaje. Como -

Estrategia Preinstruccional, ofrecen también grandes beneficios 

tanto al alumno como al profesor. Sin embargo cabe recalcar -­

que así como son importantes herramientas para organizar, es--­

tructurar y llevar a cabo la enseñanza y el aprendizaje, tambi­

én es fundamental que estos objetivos sean elaborados correcta­

mente con el propósito de que alcancen los fines para los cua--
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les fueron planteados¡ de lo contrario, lejos de contribuir po­

sitivamente en este procesot obstaculizan y perturban el que -­

los estudiantes alcancen el aprendizaje y las conductas espera­

das a trav~s del desarrollo y ejecuci6n de un sistema de ins--­

trucci6n. 
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C O N T E N I D O 

Parece lógico suponer que el contenido es un elemento -

fundamental que debe estar presente en todo proceso de Enseñan­

za-Aprendizaje y por lo cual generalmente se proporciona un 

"contenido" a los estudiantes para que éstos lo aprendan. 

Sin embargo, no basta tan solo con decir que es un ele­

mento fundamental; sino que debe también ser diseñado, analiza­

do y estructurado de forma tal, que pueda ser potencialmente 

significativo para el aprendizaje de los alumnos. 

El contenido puede ser concebido corno toda aquella in-·­

forrnaciOn que los es~udiantes deben asimilar e incorporar a su­

estructura cognoscitiva. 

Gagn~ (1978) lo determina corno aquel material organiza­

do en palabras y oraciones, o representaciones de tales pala--­

bras- y oraciones, que se comunican al alumno con el propOsito -

de apoyar los procesos que llamarnos aprendizaje. 

Sin embargo es muy importante que este contenido sea -­

previamente arreglado y estructurado, de forma tal, que pueda -

ser "aprendido" por los alumnos, sobre todo cuando nos situarnos 

en el aprendizaje de material escrito. Es aqui donde el profe­

sor o la persona que diseñe un curso debe preguntarse antes -­

que nada: ¿Qué se espera que sepan los estudiantes al finali-­

zar un curso, terna, clase, etc.? No obstante, aparte de esta­

pregunta se hace necesario incluir: ¿Qué se espera que apren -

aan sobre qué? Entonces el profesor debe tener los conocimien­

tos suficientes para analizar su disciplina y ser capaz de rnan! 

festar un conglomerado de inforrnaci6n 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 enseñanza-aprendizaje; el cual debe funcionar y for­

mar parte de un sistema en donde todos los elementos actdan de­

manera coordinada, con el prop6sito de alcanzar un objetivo en­

coman. Es, en este sentido, cuando varios autores hablan de lo 

que significa SISTEMATIZAR LA ENSENANZA. Para Gagn~ (1972) , la 

concentraci6n sistemática de la enseñanza se basa en el pensam! 

ento y planificaci6n 16gicos y sistemáticos, haciendo uso de to 

dos los testimonios te6ricos y empíricos 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 estructuraci6n del pro­

ceso enseñanza-aprendizaje visto desde la perspectiva de un sis 

tema, en el que se señalan las funciones y relaciones que co--­

rresponden a cada parte. Se enfatiza la estructura de este pr~ 

ceso, sus elementos, funciones, la interdependencia de sus par­

tes u operaciones y de sus resultados, enfatizando en cada par­

te el aprendizaje del estudiante como el producto principal. 

Se puede decir entonces, que la Sistematizaci6n de la -

Enseñanza es un todo organizado, que se forma de ciertos elemen 

tos que funcionan de manera independiente pero que contribuyen­

a la consecusi6n de un fin común, que es mejorar el aprendizaje 

de los educandos. 

Existen así pues, varios Modelos de Sistematizaci6n de-
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la Enseñanza, a través de los cuales se presenta el proceso en-

señanza-aprendizaje visto desde la perspectiva sistémica en tan 

to que todos sus elementos interactúan para alcanzar un fin co-

mún 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 b~sicamente -

elementos como los objetivos, la evaluación y la instrucción. -

Sin embargo, existen otros componentes que son también muy im--

portantes dentro de la sistematización de la enseñanza y que g!_ 

ran alrededor de los anteriormente citados. Tales componentes­

son: los métodos y técnicas de enseñanza, desarrollo de mater!_ 

ales did!cticos, planeación de la organización y din!mica gru-­

pal, organización y diseño 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 Sistematización de la Enseñanza y finalme~ 

te el proceso de Enseñanza-Aprendizaje, ya que es primordial -­

tanto la organización como el diseño de los materiales o conte-

nidos a enseñar, dado que éstos tienen una relación directa con 

los tres componentes básicos de la sistematización de la Ense--

ñanza. 

En este sentido, cuando el profesor se pregunta ¿Qué e~ 

pero que sepan sobre qué cosa?, ha de tener un amplio marco de-

referencia sobre su disciplina y en base a ésta elaborar sus ob 

jetivos. 

En el caso supuesto de que un profesor dudara sobre qué 

contenido ha de enseñar a sus alumnos o no pudiere analizar ade 
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cuadamente las características de su disciplina, es necesario -

recurrir a la utilizaci6n de "Técnicas de Análisis 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 enseñanza-aprendizaje. 

Según Posner (1980), el prop6sito del Análisis de Conte 

nido sería encontrar la estructura de la disciplina que permita 

organizar el conocimiento conforme a ciertos principios¡ ya que 

ésto permitirá al estudiante la comprensi6n de los conceptos g~ 

nerativos y de los principios básicos, así corno una reducci6n -

del acervo de inforrnaci6n que debe recordarse y el aumento en -

la significatividad de lo que se aprende. 

Castañeda (1979) , afirma que el prop6sito del Análisis-

de Contenido consiste en encontrar la infraestructura que sosti 

ene a una unidad global (disciplina) , de tal manera que haya p~ 

sible su control y sisternatizaci6n. Esto implicaría la identi-

ficaci6n del contenido conceptual de la misma y el estableci--­

miento de las relaciones entre los conceptos de dicho contenido. 

Continuando con la planeaci6n que el profesor realiza -

de su curso¡ y toda vez que ha delimitado sus objetivos, proce­

de al diseño de una evaluaci6n inicial o diagn6stica que le peE 

rnitirá conocer si sus alumnos están aptos para alcanzar los ob­

jetivos del curso, o por otro lado, ya dominan la informaci6n o 

contenidos que se les pretende enseñar. En este paso, el prof~ 

sor se ve precisado a realizar un análisis exhaustivo de la dis 

ciplina que va a impartir¡ lo cual permite especificar los ele-

' mentas que son necesarios e indispensables, así como requisito-
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para que los alumnos estén aptos a iniciar el curso. 

Toda vez que se ha realizado este diseño de evaluación, 

el profesor la aplica, y segón 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 diseño de los­

contenidos y el material que va a enseñar. Aquí en este paso,­

cabe que el profesor se plantee preguntas corno: ¿Qué activida­

des voy a realizar yo y qué actividades los alumnos?, ¿cuáles -

materiales voy a facilitar a los estudiantes y cuál será su se­

cuencia?, ¿cuanta información voy a dar en cada clase y en qué­

nivel de dificultad se regirá? e·tc. 

Es aquí nuevamente donde el profesor debe tener un am-­

plio dominio de su disciplina, as! corno de los contenidos y las 

relaciones existentes entre sus elementos; situación que le peE 

rnitirá conocer y a la vez resolver todas las interrogantes men­

cionadas anteriormente, apoyándose así también en la estructura 

cognoscitiva de los estudiantes. El paso siguiente será llevar 

a cabo la planeación exhaustiva de la evaluación final; por me­

dio de la cual el profesor determinará si los objetivos plante~ 

dos al inicio del curso fueron o no alcanzados. 

Nuevamente en este paso, el haber realizado un análisis 

de sus contenidos, es una ayuda importante de la cual el profe­

sor se puede valer. 

Corno se puede notar, el contenido y aón las técnicas p~ 

ra hacer un análisi's de éste son importantísimos elementos a 

considerar dentro de la planeación y ejecusión del proceso ense 

ñanza-aprendizaje. (Más adelante se expondrán algunas técnicas 
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para realizar el Análisis de Contenido) • 

Por otra parte, corno se ha mencionado en el capitulo II~ 

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 inforrnaci6n a la ya existente; pero esta -

integración 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 básicamente dos condiciones para que se 

dé este tipo de aprendizaje. 

La primera consiste en que el alumno debe manifestar un 

interés y una disposición a desarrollar tal tipo de aprendizaje. 

La segunda condición 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. 

Según lo establece Ausubel (1968), para que el material 

de aprendizaje sea potencialmente significativo se requieren a­

su vez dos factores~ 

1.- Debe poseer significatividad 16gica.- Aqu! 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 cognoscitiva del estudiante; es decir, con las ideas a las 

que correspondan y que se hallen dentro del dominio de la misma 

capacidad humana. 

Así también este autor enuncia ocho recomendaciones pa­

ra que exista significatividad 16gica en un material~ 
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a) La conveniencia de la definición y la dicci6n; ésto 

es, el empleo de términos precisos, congruentes e inam­

biguos. Toda definición debe contemplar una explica--­

ci6n de la nueva terminología antes de usarla. 

b) La utilizaci6n de apoyos empíricos y concretos así­

como de analogías pertinentes que garanticen la adquis! 

ci6n y esclarecimiento de los significados. 

e) La estimulaci6n de un enfoque activo, crítico, re-­

flexivo y analítico por parte del alumno, alentándolo a 

formular ideas en base a su propio vocabulario, sus ex­

periencias y la estructuraci6n de sus ideas. 

d) La conformidad explícita con la 16gica y la filoso­

fía distinta de cada disciplina y con la estrategia de­

cómo enseñar la materia específica de esa disciplina. 

e) La selecci6n y organizaci6n del contenido de la ma­

teria en torno de los principios que posean las cualida 

des explicativas e integradoras más amplias y generales. 

f) La organizaci6n sistemática en secuencia del mate-­

rial con atenci6n cuidadosa a la graduac~6n del nivel -

de dificultad. 

g) Congruencia con los principios de 'la diferenciaci6n 

progresiva (ir de lo general a lo particular). 

h) El empleo de organizadores apropiados. 



138 

2.- El segundo factor que establece Ausubel (1968) pa­

ra que el material sea potencialmente significativo es la llam~ 

da "Significatividad Psicológica"¡ la cual varia exclusivamente 

solo en función de la estructura cognoscitiva del estudiante¡ y 

para que ocurra ésta es indispensable que el contenido ideativo 

con el que se va a relacionar la nueva información est~ presen­

te en la estructura cognoscitiva del estudiante. 

Entonces pues, para que se d~ el aprendizaje significa­

tivo es imperioso que el material sea potencialmente significa­

tivo y en .ésto su organización y diséño juegan un papel medular. 

Posner (1979) señala la importancia que implica anali-­

zar las disciplinas tomando en cuenta que cuando el alumno tie­

ne contacto con un material realmente organizado, éste le apor­

ta una verdadera comprensión de los principios genéricos y ele­

mentales, aportando así mismo un manejo hábil de formas de pen­

samiento y de estrategias para la solución de problemas, lo 

cual le permite al mismo tiempo una delimitación del acervo de­

información que debe recordarse y el incremento en la signific~ 

tividad de lo que se aprende. 

Según este autor, la representación de los conceptos g~ 

néricos se puede lograr a través del empleo de las redes semán­

ticas¡ las cuales tienen su fundamento en ciertos conceptos que 

han sido desarrollados en torno al campo del procesamiento de -

información. Dentro de estos conceptos se encuentran: 

a) La descripción de procesos de entrada y salida de -

información. 
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b) La existencia de una memoria a corto plazo con cap~ 

cidad limitada. 

e) La existencia de una memoria a largo plazo con cap~· 

cidad aparentemente ilimitada y con un alto grado de OE 

ganización 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 semánticas tienen su fundamento en la con-­

cepci6n de que las personas adquieren información semántica a -

través de la especificación de jerarquías como son el subconju~ 

to-superconjunto, supraordinados-subordinados; intentando así -

representar el conocimientó conceptual por medio de relaciones­

de generalidad-especificidad. En este sentido, a través de las 

redes semánticas se hace un intento por contribuir a la transm! 

sión de conocimientos de manera organizada; trasladándose esta­

situación a la organización de los materiales de aprendizaje. 

Así 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 ~studiantes, aten--­

diendo a la manera en que ésta está organizada; es decir, a tra 

vés de categorías. 

Por otra parte y atendiendo al sentido en que Posner se 

refiere a la organizaci6n de una disciplina, Huerta en 1978 la-
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define corno el conocimiento organizado para la enseñanza; consi 

derando que una disciplina implica por un lado el contenido que 

se va a enseñar; y por el otro la forma de organización para -­

que un sujeto lo enseñe y otro lo aprenda; puntualizando en el­

hecho de que deben existir ciertas reglas, normas y principios­

que regulen la organización del conocimiento. Este autor esta­

blece que para que los conocimientos puedan adquirir el rango -

de disciplina, deben contener las siguientes características: 

1.- Articulación o Análisis.- Esto implica que una or 

ganización de conocimientos se lleva a cabo por medio de conceE 

tos de clase, en los cuales se agrupan o incluyen los elementos 

del conocimiento (contenido) de acuerdo a sus características -

comunes. De esta manera se presenta el conocimiento de la es-­

tructura o de las relaciones entre las cosas; es decir, el sig­

nificado. Aqui el concepto tiene el carácter de unidad básica­

de articulación de la estructura cognoscitiva. 

2.- Sintesis o Estructuración.- Esta se refiere bási­

camente a la relación de dependencia existente entre los elernen 

tos de una disciplina, indicando asi que estos conforman una -­

red conceptual. De esta manera el significado de un concepto -

está dado por la relación que tiene con los demás conceptos y -

por la instalación o lugar que guarda dentro de una red concep­

tual. 

3.- Desarrollo o dinamismo.- Está enfocado a cierta -

estructur~ de una disciplina que se desea que el sujeto aprend~ 
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describiendo que un contenido debe poseer una organizaci6n 16gi 

ca consistente en articular y estructurar un contenido en base­

al principio de transferencia. 

Así pues, son estos escencialrnente los elementos que se 

deben contemplar cuando se haga la estructuraci6n y el análisis 

de una disciplina; de tal manera que 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 líneas anteriores se puede­

aseverar que el análisis de contenido manifiesta una utilidad -

tanto al maestro corno al alumno, los cuales se enunciarán a con 

tinuaci6n: (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 inforrnaci6n re-­

levante en el diseño de objetivos, materiales, experie~ 

cias de aprendizaje, etc. 
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e) Le permite diseñar la secuencia con que se enseñará 

su contenido, tomando en cuenta el principio de progre­

sión gradual. 

d) Le permite diseñar experiencias de aprendizaje acor 

des al contenido. 

e) Le permite seleccionar los métodos y medios más idó 

neos atendiendo a las características de su contenido. 

f) Le permite diseñar cómo hará evidentes las relacio-

nes entre los conceptos y las características intrínse-

cas de cada concepto. 

g) Le permite evitar ambigüedades entre los términos. 

h) Le permite hacer uso del principio de transferencia 

para dar su clase y su curso. 

i) Le permite diseñar cómo involucrará los principios­

psicológicos del aprendizaje~ 

j) Le permite adecuarse a las características cognosci 

tivas de la población. 

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 evaluación 

a través de la selección de las características del --
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contenido relacionados directamente con los objetivos -

especificados. 

m) Le dan la pauta para especificar objetivos, derivar 

conocimientos requisito, diseñar experiencias de apren­

dizaje y formas de evaluación y lograr así la sistemati 

zaci6n de la enseñanza. 

2.- Al alumno: 

El presentarle a éste un material de aprendizaje organ! 

zado le permite: 

a) Aprender significativamente. 

b) Integrar la información encontrando enlaces entre -

esquemas de conocimiento. 

e) Dar coherencia a la relación entre los conceptos. 

d) Identificar conceptos genéricos que abarquen mayo-­

res cantidades de información 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 CQ 

nacimientos actuales y los anteriores y establecer pri~ 

cipios de transferencia para los siguientes materiales. 
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g) Evitar confusiones y ambigüedades. 

h) Favorecer de manera indirecta la motivaci6n del es­

tudiante hacia la comprensi6n del contenido. 
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TECNICAS PARA EL ANALISIS Y ESTRUCTURACION 

DE CONTENIDO 

Cabe hacer menci6n que la utilizaci6n de estas t~cnicas 

tiene su fundamento te6rico en los elementos que se han descri-

to anteriormente. 

Asi también el empleo de estas t~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 s6lo haya necesidad de estructurarlo. 

Las técnicas para el análisis de contenido se refieren­

a dos categorías: 

La primera llamada para análisis de contenido tipo con-

ceptual; por ejemplo el análisis de teorías, leyes, y princi---

pios. 

La segunda llamada para el análisis de contenido de pr~ 

cedimientos; por ejemplo el análisis de métodos, t~cnicas, es--

trategias. 

Según Huerta (1978)~4~e hace un análisis de contenido-

de tipo conceptual cuando nos referimos a· 

41* Huerta Ibarra, José.- "Organización Lógica de las Experien­
cias de Aprendizaje". México, Edit. Trillas, 1978. p,70, 
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Generalizaciones 
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146 

Se hace un an~lisis de contenido de procedimientos cuan 

do nos referimos a: 

Métodos 

Técnicas 

T~cticas 

Estrategias 

Algoritmos. 

Es necesario mencionar que no todas las técnicas para -

el an~lisis de contenido de tipo conceptual hacen referencia a­

la estructura intrínseca y extrínseca de los conceptos. Algu-­

nas est~n referidas s6lo a un tipo de estructura. 

Entenderemos como estructura intrínseca 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 extrínseca de un concepto -

cuando se hace referencia a las relaciones que se establecen en 

tre dos conceptos.Tales·relaciones pueden ser: 

a) Relación de Requisito.- Cuando el estudio de un 

concepto requiere previamente del dominio de otro. 
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b) Relación de Generalidad.- Cuando la definición de­

un concepto abarca la definici6n de otros conceptos más 

particulares, o bien cuando la definición de un concep­

to más particular se incluye en la de uno más general. 

e) Relación Coordinada.- Cuando dos o más conceptos-­

se sitúan al mismo nivel de generalidad; pudiendo darse 

una relación de asociación cuando los conceptos compar­

ten rasgos indicativos comunes que los identifican corno 

miembros de una misma clase; o bien, la relación puede­

ser de discriminación cuando los conceptos comparten al 

gunos rasgos indicativos en común, pero difieren en o-­

tros que son escenciales y los pueden identificar corno­

miembros de diferentes clases. 

d) No Relación.- cuando los conceptos no comparten -­

ninguna característica en común. 

Visto lo anterior, se expondrán someramente algunas Té~ 

nicas de Análisis y Estructuraci6n de contenido; haciendo la a­

claración que no son todas las técnicas existentes. Sólo se ex 

pondrán las más usuales y comunes. 
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Esta t~cnica fue diseñada por Huerta, Saldaña, Sando--­

val, Alvarez y Garcia; la cual sirve para analizar tanto la es­

tructura intrin.seca como la estructura extrínseca de los conceE 

tos. 

Según los autores, una buena aproximaci6n para el anli.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). 

1.- T~rmino.-

Es aquel que expresa al concepto y su presencia im 

plica un conjunto de experiencias. 

2.- Contexto.-

Este estli. determinado por el conjunto de elementos 

que condicionan al concepto. Son todos aquellos puntos 

de referencia en los que se ubica un concepto. 

3.- Sin6nimo.-

Son todos aquellos términos que designan o expre-­

san al mismo concepto. Estos deben ser necesariamente­

sin6nimos exactos. 

4.- Red Conceptual.-
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N9 

Es una representación esquemática de los conceptos 

contingentes al que se analiza; de manera tal que se de 

limite con presici6n la significación del concepto. De 

be indicar por lo menos tres niveles de generalidad: 

a) Mayor (Supraordinado) 

b) Igual (Coordinado) 

e) Menor (Subordinado) 

Estos niveles se representan de la siguiente mane-

~ 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.- Extensi6n Pedagógica.-

Llamado también denotaci6n y se refiere al dominio 

de aplicación de los conceptos. Son las cosas, situa-­

ciones, hechos, etc., a los que se refiere el concepto. 

La extensión pedag6gica permite al estudiante formarse­

una noción del concepto. Aqui deben incluirse tanto e­

jemplos como pseudoejemplos de tal manera que éstos fa­

ciliten la generalización y discriminación. 

6.- Intensión.-

Se refiere ésta a la intensi6n 16gica y no a la -­

psicolOgica (que se escribe con "e"). Hace referencia­

al conjunto total de caracteristicas de un concepto. 

7.- Lenguaje Simb6lico.-

Se refiere a la construcci6n mental -análoga a la -

situación_ 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 t~cnica detecta las caracter!sticas 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 asimilar cuestiones más complejas y dif!ciles. 

Segdn Landa (citado por Huerta 1978), se puede clasifi­

car a todo contenido en conceptual y de procesos, es decir, de­

identificación y de transformación; de manera que: 

IDENTIFICACION 

Teorias 

Modelos 

Leyes 

Principios 

Generalizaciones 

Conceptos Especificas. 

TRANSFORMACION 

Métodos 

T~cnicas 

Tácticas 

Estrategias 

Algoritmos. 

As!, para especificar los contenidos conceptuales es ne 

cesaria la utilización de algoritmos de identificación; los du~ 

les manifiestan las caracter!sticas indicativas de los concep-­

tos y los conectivos 16gicos que los relacionan. 

Según Saad (1982), se puede concebir a un algoritmo co­

rno 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 automático. 

Segan Jerone Brimer, 1956 (citado por Huerta 1978), exis 

ten tres clases de conceptos básicos que son: 

a) Conceptos Conjuntivos 

b) Conceptos Disyuntivos 

e) Conceptos de Relaci6n. 

Cada una de estas clases enuncia el tipo de relaci6n 

existente entre las caracteristicas indicativas y determinan la­

estructura de un concepto. As1 tambi~n, se pueden dar tres ti-­

pos de relaciones entre las caracteristicas o rasgos indicativos 

que componen a un concepto. 

1.- Si la relaci6n entre los rasgos indicativos es de-­

unión (~sto es, que todos los rasgos indicativos forman­

parte del concepto) se emplea el conectivo lógico "y". 

2.- Si la relación es de separación o disyunci6n (esto­

es, que sólo uno u otro rasgo indicativo nos permite --­

identificar al concepto) se emplea el conectivo 16gico -

no". 

3.- Si al presentarse un rasgo indicativo determina la­

presencia de otro, se emplea el conectivo lógico "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 identificación aue son: 

a) eonjuntivos.-

*&="y" 

euando el conectivo 16gico que relaciona todos los ras­

gos indicativos del concepto es de unión o adici6n ("y") 

y no se presenta ningan otro conectivo. 

Para alcanzar este tipo de conceptos es imprescindible­

que se presenten todas las caracter!sticas indicativas­

que lo componen y no s6lo algunas, ya que cada caracte­

r!stica es necesaria pero no suficiente para concluir -

que se trata de lo que se desea identificar. 

La representaci6n simb6lica de este tipo de conceptos -

es: 

A &* B & e & D "XII en donde: 

Si se presentan las caracter!sticas A y B y e y D, en-­

tonces se dará el "concepto conjuntivo x" . 

. Exist:e también otra representación para captar o identi 

ficar un concepto de tipo conjuntivo, que consiste en:­

(Huerta 197g). op. cit. p. 7B. 



Es el concepto 

buscado 

154 

No es el concepto 

buscado 
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b) Disyuntivos.-

*V 6 

euando el conectivo lógico que relacionan los rasgos in 

dicativos dados del concepto es de disyunción ("o"), lo 

que implica que: (Huerta 1978). 

1.- La ausencia de una sola característica no perm! 

te concluir que no es lo que se desea identificar. 

2.- Basta la presencia de una característica para -

concluir qué es lo que se desea identificar. 

3.- No todas las características son necesarias, 

pues la presencia de una de ellas es suficiente para 

concluir qué es lo que se desea identificar. 

La representaci6n simb6lica de este tipo de conceptos -

es: 

A V* B V e V D "X", en donde~ 

Si se detecta la característica A o la B o la e o la D, 

entonces se dará el "concepto Disyuntivo x". 

Otra forma para representar este tipo de conceptos es: 

(Huerta 1978, op. cit. p. 86). 



No es el concepto 

buscado 
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Es el concepto 
1-----4 

buscado 
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e) De Relaci6n.-

euando el conectivo 16gico que se establece entre los -

rasgos indicativos es si ••. entonces; lo cual implica-­

que la presencia de una característica determina la pr~ 

sencia de otra característica. 

La representación simbólica en relación a este tipo de­

conceptos es: 

A & A' V B & B ' V e & e ' V D & D 1 "X" 

Otra manera más esquemática consiste en: 

op. cit. p. 84. 

(Huerta 197.8) 



No es el conceE_ 
to buscado 

Es el concepto 
buscado 
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es el concepto 
buscado 
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Por otra parte y según Lev N. Landa 1956, (citado por -

Huerta 1978), existen los Algoritmos de Transformaci6n, los cu~ 

les se emplean para identificar los procesos que se encuentran­

en un contenido; y pueden ser definidos como una ruta o procedi 

miento repetitivo que ha sido diseñado para llegar a la solu--­

ci6n de un problema, implicando un cambio en la situaci6n origi 

nal; es decir, una transformaci6n y en la cual supone la aplic~ 

ci6n previa de un algoritmo de identificaci6n. 

Asi, a diferencia del acto de identificación, el de --­

transformaci6n se descompone por lo menos en un acto de identi­

ficaci6n inicial, una transformaci6n y un acto de identifica--­

ción final; en donde el primer acto tiene la función de determi 

nar si la situación, el hecho o el objeto posee las caracteris­

ticas o propiedades que posibilitan la transformación; la tran~ 

formación 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 transformación se ha llevado a 

cabo. 

Es entonces que a través de los algoritmos de transfor­

mación existe un hecho, objeto, situación ó persona que será al 

terado o transformado. 

Sin embargo, como lo afirma Huerta· en 1978, los algori! 

mos de transformación demandan la aplicación de algoritmos de -

identificación en los siguientes niveles: 

a) Para identificar la situación, objeto o hecho que -

será transformado. 
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b) Para detectar, reconocer o identificar los indicios 

presentes en la situación, objeto o hecho que le permi­

tirán inferir que puede ejecutar la operación de trans­

formación. 

Entonces pues, la ejecusión de un algoritmo de transfor 

mación demanda que el alumno: (Huerta 1978) 

1.- Conozca las características indicativas de una­

situación, objeto o hecho. 

2.- Aplique el algoritmo de identificación corres-­

pondiente. 

3.- Conozca los indicios determinantes de la posi-­

bilidad de ejecusión de operaciones. 

4.- Conozca el algoritmo de identificación de indi­

cios (básicamente id€ntico a los de identificación de -

características indicativas¡ con la diferencia de que -

se trata de una diferente selección de características). 

El algoritmo de identificación de indicios identifica~­

situaciones, condiciones, propiedades, estados particu­

lares de lo que se transformará¡ 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 operación del procedimiento. 

8.- Conozca las caracter1sticas indicativas resul-­

tantes de la ejecusión de cada operación (las transicio 

nes logradas). 

9.- Aplique el algoritmo correspondiente. 

10.- Conozca las caracter1sticas indicativas de la­

situación, objeto o hecho final. 

11.- Aplique el algoritmo de identificación corres­

pondiente. 

Como se puede notar, se está haciendo mención de dos ti 

pos de Algoritmos de Identificación~ Los de características in 

dicativas y Los de Indicios; por lo cual es necesario estable-­

cer las características correspondientes a cada uno de éstos. -

Según Huerta 1978, se pueden enunciar en: 

Algoritmos de Identificación 

de Caracter1sticas Indicativas 

1.- Su propósito es determinar 

si algo pertenece o no a una -

clase particular. 

2.- Responden a la pregunta --

Algoritmos de Identificación 

de Indicios 

1.- Su propósito es determi 

nar si se pueden ejecutar 

operaciones especificas. 

2.- Responden a la pregunta 



¿Qué es? 

3.- Se basan en la percepción­

de características criticas. 

4.- Las caracteristicas se in-

cluyen en la definición. 

5.- Identifican la pertenencia 

a una clase, a un concepto. 

6.- Se pueden tornar decisiones 

por lo que es lo identificado. 
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¿Qué se puede hacer? 

3.- Se basan en la percep-­

ción 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

formará. 

6.- Se pueden ejecutar ope­

raciones por el estado en -

que se encuentra lo identi­

ficado. 

Al igual que los algoritmos de identificación, los de -

transformación pueden ser representados de la siguiente manera: 

(Huerta 1978. op. cit. p. 110). 



Objeto, situación o hecho 

Aplicar el Algoritmo de 

identificación de caracte­

r!sticas indicativas 

Aplicar el Algoritmo de 

identificación de indicios ~------~ 

(de estados o propiedades) 

Ejecutar la operación se-­

leccionada 

Aplicar el Algoritmo de 

identificación de las ca-­

racter!sticas de la situa­

ción, hecho u objeto final 

A L T O 

163 



164 

Finalmente es necesario recordar que la Técnica de Landa 

para el Análisis de la estructura intrínseca y extrínseca de los 

conceptos, permite llegar a las definiciones exactas de los con­

ceptos, para definir éstos, para definir aquellos involucrados -

en la enseñanza y así el estudiante logre clasificar los concep­

tos agrupándolos en categorías; de tal manera que se alcance así 

el proceso de formaci6n de conceptos y se estructuren conceptos­

generales capaces de abarcar una gran cantidad de conceptos par­

ticulares (Saad, 1982). 



TECNICA. DE MORGANOV- HEREDIA PARA LA 

ARTICULACION Y ESTRUCTURACION DE CONTENIDOS 

165 

Esta técnica tiene su fundamento en el principio de la -

Transferencia. SegGn Thorndrike 1913, (citado por Huerta 1978), 

ocurre la transferencia cuando se utilizan en una situaci6n los­

elementos aprendidos en otra. SegGn Skinner (1968), para hacer­

óptima 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 ocasi6n -­

as! lo amerite. Cuando se resuelve un problema que plantea una­

situaci6n nueva, ésto acarrea un reforzarniento para el sujeto, -

lo cual provoca consecuentemente en éste un nuevo aprendizaje, -

incrementando así el repertorio conductual del sujeto y conse--­

cuentemente su transferencia potencial. 

Koffka (1935) y K6hler (1947), (citados también por Huer 

ta, 1978), establecen que lo aprendido tiene su utilidad en la -

relación 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 está deter­

minada por la integración que ésta pueda tener a las estructuras 

cognoscitivas previas del estudiante; las cuales condicionan su­

conducta de adaptación a toda situación nueva; dependiendo tanto 

la adquisici6n como la retención del nuevo conocimiento, de la -
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asimilación y la organización que se realice del conocimiento. 

La técnica de Morganov-Heredia relaciona las unidades -­

(corno pueden ser los conceptos, elementos, temas, etc.) teniendo 

corno base el principio de la transferencia y considerando que p~ 

ra la adquisición de un nuevo conocimiento o contenido es necesa 

rio hacer uso de conocimientos previos. 

A través de esta técnica se analiza la estructura extrín 

seca de los conceptos, permitiendo establecer secuencias pedagó­

gicas conservando ante todo el principio de la transferencia. 

Esta técnica fue estructurada en base al artículo "La u­

tilización de gráficas en la elaboración de programas", publica­

do por I. B. Morganov en 1966, quien establece un método para a­

nalizar la relación de anterioridad-posterioridad que poseen los 

elementos entre sí, estableciendo que algunos funcionaban corno -

prerrequisitos para otros. El autor sugiere una matriz en la -­

que se especifiquen los elementos en desorden y posteriormente -

se establezca una relación de anterioridad entre todos los ele-­

mentos con el fin de lograr un orden total. 

Sin embargo posteriormente la Dra. Bertha Heredia en su­

artículo "La articulación y estructuración de la enseñanza" sis­

tematiza la técnica de Morganov y amplía los alcances del método. 

De ahí entonces que esta técnica haya adquirido el nom-­

bre de Morganov-Heredia (Huerta 1979); la cual es concebida corno 

una técnica que permite estructurar un contenido contribuyendo a 

la función organizadora entre las estructuras cognoscitivas ini­

ciales y las existentes después de las experiencias de aprendiz~ 

je. Esto implica una relación de requisito entre los conceptos. 
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Según Heredia (1976) citado por Huerta (1978) 1 las razo-

nes para considerar a un elemento requisito de otro son: 

1.- Que la comprensión de un elemento sea requisito pa­

ra la comprensión de otro. 

2.- El momento en que los estudiantes deberán aplicar -

los conocimientos adquiridos. 

3.- La oportunidad que hace que ciertos conocimientos -

sean más familiares y motivadores en un momento dado. 

Para el desarrollo propiamente dicho de esta técnica, -­

primeramente se deberán establecer los elementos o conceptos que 

se van a enseñar, especificando cuáles son los rasgos indicati-­

vos de cada uno de ellos. Cada uno de estos elementos adquieren 

la denominación de Vértice, el cual se representa con un número­

dentro de un circulo. 

La relación entre dos vértices se representa con una fl~ 

cha --+ , la cual se denomina rama. Esta última tiene siempre -

una dirección, a través de la cual se implica o indica que el -­

vértice de donde emana es un requisito del vértice al que 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¡ ésto es, para enseñarlo no es ne 

cesario que el estudiante aprenda antes otro de los­

vértices a enseñar. 
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b) Vértice cima.- Es aquel al que le llegan ramas pero 

del que no emana ninguna y será por lo tanto, el úl-

timo elemento a enseñar. 

e) 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 enseñados. 

d) Vértice aislado.- Es aquel que no guarda ninguna re 

laci6n con otros vértices ni requiere de ellos para-

ser enseñado. 

Un ejemplo de la representación que se hace de éstos es­

la siguiente: 

Vértice Aislado 

9 

Vértice cima 

Vértices intermedios 

Vértice fuente 

Posteriormente se elabora la articulación 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 rengl6n. 

Esto es: 

o 
'tJ 
ni 

Vértice represen-~ 
Q) 
Ul S:: 
Q) '() 
1-1 .-l 

tado en 
p. tJ> 
Q) a 
H Q) columna 
Qj 

H 
() S:: 

·.-1 Q) ... 
.¡..! 
k 

~ 

As!, cada casilla implica la relaci6n de un vértice con­

los restantes. 

Toda vez que se ha realizado la representaci6n de la ma-

triz con los vértices, se articula cada uno de éstos a través --

del cuestionamiento: 

¿Para enseñar el vértice 1 representado en columna se r~ 

quiere de que antes el. alumno conozca cada uno de los vértices -

representados en rengl6n? 

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 Sistematizaci6n de la Enseñanza.- Vértice 1 

2.- Objetivos.- Vértice 2 



3.- Evaluación Diagnóstica.- Vértice 3 

4.- Instrucción.- Vértice 4 

5.- Evaluaci6n Sumaria.- Vértice 5 

1 2 3 4 5 

1 

2 

3 

4 

5 
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Vértice represen­

tado en columna 

Se toma el primer vértice representado en columna 1 (Mo­

delos de Sistematizaci6n de la enseñanza) nos preguntamos: 

¿Para enseñar el vértice 1 es requisito que el alumno ya 

maneje el vértice 1 representado en rengl6n? 

Desde luego que la respuesta es negativa, ya que no se -

puede considerar a los vértices requisitos de sí mismos. Por lo 

tanto se llena la matriz con un cero. 

1 2 3 4 5 

1 o 

2 

3 

4 

5 
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Continuamos realizando la pregunta: 

¿Para enseñar el v~rtice 1 representado en columna el es 

tudiante debe saber antes el v~rtice 2 representado en rengl6n?; 

esto es, ¿para enseñar el concepto de Modelos de Sistematizaci6n 

de la enseñanza 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 • 

. 1. 2···3··'4· 5 

2 o .. 

3 

.4 

5 

Se continúa realizando este procedimiento hasta terminar 

toda la articulaci6n de este v~rtice. En nuestro caso.quedaria­

de la siguiente manera~ 

.1 2 3 .4 5 

1 o 

2 o 

3 o 

4 o 

5 o 
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Toda vez que se ha terminado de articular el primer vér­

tice, continuarnos con el segundo y preguntarnos: 

¿Para enseñar el vértice 2 de la columna, el estudiante­

ya debe saber el vértice 1 de rengl6n?; es decir: Para enseñar­

el concepto de Objetivo ¿elestudiante ya debe saber el concepto­

de Modelo de Sisternatizaci6n de la Enseñanza? 

En nuestro caso, dado que estarnos 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 4 5 

1 o 1 

2 :o 

-3 o 
4 o 
5 ó 

Se continúa con este procedimiento, de tal manera que -­

las casillas del vértice 2 de la columna queden llenadas y ésto­

mismo deberá hacerse con las derná~ columnas; de tal forma que la 

matriz quede totalmente articulada. En nuestro caso quedaría de 

la siguiente manera: 
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1 2 3 4 5 

1 o 1 1 1 1 

2 o o 1 1 1 

3 o o o 1 1 

4 o o o o 1 

~ ~ :O :0 o D 

Cuando la matriz ha quedado totalmente llenada, la fase­

de Articulaci6n se ha concluido y habrá de proseguirse a llevar­

a cabo la fase de Estructuraci6n; en donde según Heredia 1976, -

(tomado de Huerta, 1978; p. 43)"estructurar es representar las­

relaciones existentes entre los elementos de un todo'~ Podríamos 

decir que el proceso seguido en el caso de la articulaci6n es el 

de análisis, en tanto que en la estructuraci6n se trata de un 

proceso de síntesis. 

Para llevar a cabo esta fase de Estructuraci6n, se si--­

guen los siguientes pasost (Huerta 1978) .op. cit. p. 44. 

A.-Eliminar los 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) Retirándolo 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"). 

B.- Eliminar de la tabla los vértices fuente tanto de ren--­

glón como de columna. 

c.- Registrar en una hoja aparte los vértices aislados. 

D.- Identificar los vértices fuente del siguiente nivel. 

E.- Eliminarlos de la tabla. 

F.- Registrarlos sobre los vértices anteriores. 

G.- Consultar en la tabla matriz cuáles de los vértices del­

nuevo nivel tienen como requisito a los vértices del ni­

vel inmediato inferior. 

H.- Cuando lo sean, dibujar las ramas correspondientes. 

I.- Preguntarse si los vértices del nivel superior eran los­

últimos vértices con ceros en la columna. Si no, pasar­

a D y repetir el procedimiento. Si son los últimos, el­

procedimiento se termina. 

En nuestro caso quedar!a de la siguiente manera: 
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Matriz Original 

1 2 3 4 5 

1 o 1 1 1 1 

2 o o 1 1 1 

3 o o o 1 1 

4 o -0 o o 1 

5 .O .O :o . :o o 

El vértice de columna que s6lo posee ceros en el número-

1, lo eliminamos de la columna y de renglón, colocando en una ho 

ja el vértice eliminado. 

:1 ·:-: 2 3 .4 .5 

l ·. 

2. ·o -·:1 :1 :1 

.3 o ::o •. :1 :1 

4 o o o ·1 

5. o o o ·o 

El paso siguiente es observar qu~ vértice qued6 solamen­

te con ceros en columna. En este caso es el vértice dos y lo e­

liminamos de la matriz. 
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1 2 3 4 5 

1 

2 

3 o 1 1 

4 o o 1 

5 o o o 

Este procedimiento se continúa, de tal manera que haya-­

mos eliminado todos los v~rtices y hayamos establecido el tipo -

de relación que se dá entre ellos. 

La representaci6n que se hace entonces sería la siguien­

te, tomando en cuenta nuestro ejemplo: 

Posteriormente se establece la secuencia, que en este -­

caso sería: 
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El primer tema seria el correspondiente al vértice l. 

El segundo tema seria 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 Estructuración se representa de la siguiente­

manera (Huerta 197S, p. 46): 



r-----~Identificar vértices fuente en 
el siguiente nivel 

Registrarlos sobre los vértices 
anteriores 

Consultar en la tabla matriz las 
relaciones como requisitos ~-------1 

No Dibujar Ramas 
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TECNICA DE LE XUAN Y J. CHASSAIN* 

Estos autores describen a su técnica como aquella que -­

permite hacer el análisis del comportamiento y/o del contenido: 

En esta caso nos avocaremos al análisis de contenido. Le Xuan-­

y Chassain señalan que en ambos casos se pueden explicar las re­

laciones existentes entre los elemenfOS concibiendo a éstos como 

estímulos y respuestas. Cuando esta técnica está referida al a­

nálisis de contenido, se puede entender a un estímulo como toda­

situación u objeto susceptible de ser definido y la que provoca­

una respuesta que es la definici6n dada al objeto. 

Los autores consideran que los elementos principales del 

aprendizaje son la generalización y el encadenamiento; teniendo­

éstos como base la especificaci6n de estímulos y respuestas. 

A través de esta técnica se analiza la estructura intrín 

seca y extrínseca de los conceptos; permitiendo definir y delimi 

tar conceptos, establece los elementos de requisito susceptibles 

de ser analizados y permite obtener secuencias pedag6gicas. 

Así, el desarrollo de la t~cnica establece una serie de­

cadenas en las que un concepto (estímulo susceptible de defini-­

ción) provoca una definici6n (respuesta constituída de varios e­

lementos). Esta definición puede contener elementos que el estu 

diante desconoce y que son escenciales para que entienda la defi 

nición, por lo que se procede a analizar cada elemento escen---­

cial que el estudiante pueda desconocer de esta definición (res­

puesta). Los elementos desconocidos se sitúan como estímulos y-

*Saad, 1982. 
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se les define. Si esta definición dada al elemento componente -

implica a su vez otros elementos que el estudiante pueda descon~ 

cer, se analiza cada uno de ellos, continuando con el mismo pro­

cedimiento de considerar como estímulo a los elementos desconoci 

dos de las respuestas. 

Este análisis se detiene hasta llegar a los elementos -­

que se consiqeran requisitos ya adquiridos por el estudiante pa­

ra quien se elabora este análisis. 

Según los autores, para llevar a cabo el análisis de la­

información que se desea enseñar (toda vez que ésta ha sido cla­

sificada en estímulos y respuestas) , el programador procede a -­

plantearse preguntas sucesivas que van en una secuencia, yendo­

de lo complejo a lo sencillo, de lo difícil a lo fácil y ñe lo -

desconocido a lo conocido, siendo éste el principio que rige el­

análisis e invirtiéndose la secuencia en la enseñanza. 

Cuando se haya finalizado el análisis, se procede a la -

especificación del programa, para el cual se sigue un orden in-­

verso al especificado en el análisis¡ de tal forma, se colocan -

los elementos conocidos por el alumno y se continua con los ele­

mentos desconocidos hasta el concepto terminal. 

Así 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-­

ción. 

La especificación de las respuestas que se hagan de cada 

elemento incluye la presencia de ejemplos y contraejemplos que -
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favorezcan la generalización y discriminación, ya que según los­

autores son los elementos clave para el aprendizaje. 

Dentro de esta t~cnica, el análisis de un contenido se-­

divide en tres fases: 

1.- Inventario.- Esta consiste en dividir el contenido 

en estímulos y respuestas. Aquí se plantean preguntas­

sobre el dominio de cada elemento -de la respuesta por­

parte del estudiante. Estas preguntas van de lo compl~ 

jo a lo sencillo y se analizan todos los elementos que­

se consideran desconocidos por el estudiante. Para ca­

da uno de estos estimulas, que son elementos desconoci­

dos por el estudiante, se especifican ejemplos y contr~ 

ejemplos¿ los cuales tienen la finalidad de favorecer -

la generalización y la discriminación. 

2.- Arbol Genealógico.- Este consiste en hacer visible 

a trav~s de un diagrama de flujo la jerarquía de los -­

conceptos y sirve para organizar las unidades de la se­

cuencia de la enseñanza. Este se construye a partir de 

la numeración especificada en el inventario y sus rami­

ficaciones. 

3.- tndice de Secuencias.- Es la interpretación del áE 

bol genealógico y determina la secuencia pedagógica en­

que se debe enseñar 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 deseo-
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nacido. Requiere para su elaboraci6n de la lectura del 

árbol geneal6gico, que se realiza de abajo hacia arriba 

y de izquierda a derecha. Esta es la culminaci6n de la 

organizaci6n del contenido. 

Así pues, el hecho de incluir definiciones en el desarro 

llo de la técnica tiene como objetivo hacer comprender el signi­

ficado de una palabra. 
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TECNICA DE CASTAÑEDA PARA EL APRENDIZAJE 

DE CONCEPTOS Y PROCEDIMIENTOS 

Esta t~cnica desqrrollada en 1978 tiene su base en los -

fundamentos técnico-metodol6gicos de Le Xuan, ampliando y sistema 

tizando los aportes de la técnica de Le Xuan y Chassain. 

De la misma manera que Landa, Castañeda distingue que en 

un contenido pueden ser especificados tanto conceptos como proc~ 

dimientos1 los que requieren de diferentes especificaciones para 

poder ser llevados adecuadamente durante la enseñanza. 

Esta técnica pe~ite analizar la estructura tanto intrin 

seca como extrínseca de los conceptos y los procedimientos, esta 

bleciendo una serie de especificaciones con el propósito de que­

se d.en los elementos b~sicos del aprendizaje. 

No obstante, m~s que ser una técnica para encontrar la -

infraestructura de los conceptos y procedimientos, es una guia -

sistem~tica para involucrar las variables que influyen en el a-­

prendizaje de una manera adecuada y organizada, señalando estas­

variables 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 ésto estruc 

turar una unidad globalmente. 

Castañeda (1979) , considera que en el aprendizaje influ­

yen, aparte de la generalizaci6n, la Discriininéci6n y el Encade­

namiento, otras variables que determinan no sólo el aprendizaje­

sino aún todo el proceso de Enseñanza-Aprendizaje. Entre estas­

variables se encuentran~ 
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Presentaci6n de la informaci6n susceptible de ser a-­

prendida, a través de configuraciones globales. 

Proporcionar al estudiante retroalimentaci6n y refor­

zamiento por su ejecusi6n. 

Que el material de aprendizaje presente una progre--­

si6n gradual de dificultad. 

Que se diseñen y se den a conocer al estudiante los-­

objetivos que deberá alcanzar. 

Que se logre la participaci6n activa del estudiante. 

Desde este punto de vista, esta técnica se avoca a la de 

limitaci6n de una serie de elementos básicos para que se d~ lu-­

gar al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

son: 

Los elementos básicos para el aprendizaje de conceptos -

1.- Enseñanza del criterio.-

Esta consiste en la definici6n del concepto. Aquí­

se debe enunciar la regla o enunciado donde se descri­

ben todos los rasgos indicativos del concepto, 

2.- Enseñanza de la extensi6n.-

Consiste en la presentaci6n 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 abstraídos por el estudiante y puedan ocurrir así 

los procesos de generalizaci6n y discriminaci6n. 

3.- Enseñanza del t~rmino.-

Consiste en presentar el nombre del concepto, de -­

ser posible, dando su etimología, sinonimia y antoni-­

mia. 

4.- Enseñanza en la posición jerárquica.-

Consiste en la instalación del concepto en una red­

conceptual, y en la que se especifiquen los elementos­

supraordinados y los subordinados. 

5.- Actividades de enseñanza.-

Consiste en la delimitaci6n de las experiencias de­

aprendizaje a partir de lo especificado con anteriori­

dad. 

Para la enseñanza de procedimientos, se requiere especi­

ficar los siguientes elementos: 

1.- Enseñanza de los reguisitos.-

Esta consiste en hacer una especificación de los -­

requisitos teórico-prácticos necesarios para el inicio 

de la enseñanza del procedimiento. 

2.- Enseñanza de las situaciones y restricciones.-
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Consiste en especificar las condiciones en que se -

lleva a cabo el procedimiento, señalando los estímulos 

que dan inicio a la situación y sus restricciones. 

· 3.- Enseñanza dé la secuencia de operaciones.-

Esta consiste en analizar la tarea final en los coro 

ponentes necesarios para su ejecusi6n ordenándolos en­

un continuo. 

4.- Enséñanza de las metas a:lternativas.-

Consiste en delimitar otras más para alcanzar el re 

sultado. 

S.- Indica:ci6n de 1·a:s rutas erradas.-

Se refiere al señalamiento de las fallas comunes p~ 

ra evitar que el estudiante incurra en ellas. 

6.- ~ctividades de aprendizaje.-

Consiste en diseñar las experiencias de aprendizaje 

en base a las anteriores especificaciones. 

Así mismo, la enseñanza de procedimientos tiene una ínti 

ma relación con lo que Landa denomina como algoritmos de trans-­

formación; en tanto que los pasos sont 

1.- Formular el objetivo general de la materia a ense-­

ñar. 
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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 proc~ 

dimiento. En este paso es precisamente donde el análisis se ha­

brá de dividir dependiendo de la elecci6n que se haya hecho. 

5.- Si el análisis 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

y se inicia con la definición del primer elemento (concepto) y a 

partir de esta definición se identifican los elementos que el es 

tudiante no domina, procediendo entonces a analizarlos. Esto se 

hace sucesivamente para cada uno 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 enseñanza de un concepto. 

Este análisis se hace tan desglosado dependiendo de los­

elementos claves gue 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 primer~ unidad, es de 

cir, del primer objetivo analizado y se ha desglosado todo su a­

nálisis, se procede a abordar el segundo objetivo siguiendo la -

misma metodología. 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 procedimientos, 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 

señanza 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, éstos también se desglosan y se es­

pecifican siguiendo la misma metodología. 

Si se dá el caso de que un procedimiento incluya como e­

lemento clave a un concepto, éste se analiza con la misma metodo 

logia especificada para los conceptos. 

Cuando haya finalizado este análisis, se procede a esqu~ 

matizarlos en un árbol o diagrama cuya interpretaci6n se realiza 

de abajo hacia arriba y de izquierda a derecha, conservando asi­

el principio de proporcionar la enseñanza de lo simple a lo com­

plejo. 
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Como se puede notar a través de la breve exposición rea­

lizada en este capítulo en lo referente al Contenido, este es s~ 

mamente importante para que los alumnos alcancen el aprendizaje­

deseado. Sin embargo, no es cosa trivial, ya que éste 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 ~ 

nalizarlo y estructurarlo de manera sistemática y sustantiva. 

Cabe recordar aquí, como lo señala Huerta en 1979, que toda dis­

ciplina está compuesta por conceptos y procedimientos; y que pr~ 

cisamente los propósitos de la enseñanza son enunciados que im-­

plican la ejecusi6n de conductas referidas a un contenido, y en­

los prop6sitos de la enseñanza existen habilidades y conceptos.­

Generalmente se presentan conceptos complejos que están formados 

por subconceptos o conceptos más elementales. El estudiante ne­

cesita primero conocer los conceptos y las habilidades más sim-­

ples, de manera tal que vaya así dominando los de mayor complej! 

dad y generalidad. Es pues tarea indispensable y muy importante 

el que el profesor adecúe y proporcione a los estudiantes un co~ 

tenido total y perfectamente articulado, estableciendo las rela­

ciones que se puedan dar entre uno y otro elemento. Esta medida 

contribuirá de manera relevante a que el proceso de enseñanza-­

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 enseñanza-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 eje~ 

cicios o preguntas adjuntas son aquellas 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 empezó a prestar un mayor interés 

en este rubro y las investigaciones se fueron acrecentando. 

Por ejemplo, Lawrance T. Frase en 1967, llevó a cabo un 

estudio en la Universidad de Massachusetts, en donde su objeti­

vo fue determinar cómo las preguntas pueden ser utilizadas para 

mejorar la retención de los materiales en prosa. 

Segdn el autor, las preguntas cuando son situadas den-­

tro de un pasaje en prosa pueden tener efectos muy especificas, 

reflejándose en un mejoramiento en la retención sobre las sec-­

ciones de la prosa directamente reelevante a la pregunta. 

Sin embargo, estas preguntas además de presentar efec-­

tos especificas, determinan efectos más generales en la medida­

en que tienen una influencia sobre la retención de información­

en prosa que es incidental o indirecta a las situaciones pregu~ 

tadas. 
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Frase hace alusión a Rothkopf (1965,1966) en el sentido 

de que éste ha investigado precisamente qué ventajas y efectos­

se pueden aducir a las preguntas intercaladas en un material de 

aprendizaje escrito. Señala que desde luego tienen efectos fa­

cilitadores para la retenci6n de informaci6n. As! también seña 

la que estas preguntas dan lugar a una clase general de respue~ 

tas llamadas "Conductas Matemagénicas", las cuales se suman a­

la adquisición y retenci6n de informaci6n. 

Felker y Dapra (1975) por su parte, también estudiaron­

los efectos que sobre la lectura de Materiales en Prosa, propo~ 

cionan las preguntas intercaladas. 

Ellos utilizaron básicamente en su estudio 95 alumnos -

de Psicologia Introductoria en la Universidad de Pittsburg. Se 

gún los autores, la conceptualización de Rothkopf de la hipóte­

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 es 

critos en prosa. Según Rothkopf variar conductas de lectura no 

observables son una clase de actividades matemagénicas, que re­

sultan durante la lectura y son hipotetizadas para que sean los 

principales determinantes de la estimulación efectiva y que a-­

fectan directamente el aprendizaje. Ultimamente las investiga­

ciones se han enfocado a establecer cómo controlar esas conduc­

tas no observables, asi como maximizar la efectividad del apre~ 

dizaje de la lectura en prosa. Las preguntas insertadas como -



192 

adjuntas en cada texto escrito en prosa, han sido encontradas -

para controlar efectivamente las actividades matemagénicas, y -

que deben ser aseguradas para formar la atención de los apren-­

dices y el procesamiento de información. 

Rothkopf en 1966 y Rothkopf y Bisbicos en 1967, Frase-­

(1967, 1968 y 1969), han demostrado que las prepreguntas adjun­

tas entremezcladas en cada texto en prosa, incrementan la reten 

ci6n de informaci6n específica de las preguntas. 

Adicionalmente, Frase (1968) expuso que el incremento -

en la frecuencia de las postpreguntas 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 señales para la elecci6n y formaci6n de 

conductas de lectura eficiente y actaan como una confirmaci6n -

de las conductas matemagénicas. 

Segan Felker y Dapra (1975), el mayor defecto de lama­

yoría de los estudios sobre las conductas matemagénicas, es que 

sus generalizaciones s6lo se restringen a que sus efectos exclu 

sivamente son aplicables al sal6n de clases, y su énfasis se -­

circunda al incremento del aprendizaje verbal. 

La conceptualizaci6n de Gagné (1964, 1970) con respecto 

a la resoluci6n de los problemas vistos, representa las deman-­

das escenciales de los aprendices más que el llamado palabra 

por palabra. Gagné resolvi6 el problema, adivinando cómo la ha 

bilidad de que el aprendiz use previamente resolviendo proble-­

mas (según Gagné 1970), también provee al aprendiz de la capac! 

dad de responder efectivamente a la misma clase de situaci6n --



193 

cuando es encontrada nuevamente. De este modo la extensión de­

las preguntas adjuntas sumadas en el aprendizaje de conceptos y 

roles presentados en la instrucción 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 más válida para apreciar el potencial de las conduc­

tas matemagénicas para la actual instrucción. 

Una deficiencia relatada en los resultados de las diver 

sas investigaciones matemagénicas es que muchas preguntas adju~ 

tas son palabra por palabra en escencia una aproximación a lo 

que Watts y Anderson (1971) criticaron como una utilidad sólo -

para los objetivos educacionales triviales. Desde que la reso­

lución 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 comprensión de conceptos o princi 

pios deberian facilitar los criterios para el desarrollo y reso 

lución de problemas. 

La distinción de Anderson en 1972 entre palabra por pa­

labra y comprensión de preguntas es útil en este contexto. Las 

preguntas verbales consisten en afirmaciones tomadas literalme~ 

te palabra por palabra del pasaje instruccional, y requieren ú­

nicamente de la habilidad para reconocer palabras previamente -

leidas en el texto. No es necesaria la comprensión. En con--­

traste, la comprensión de preguntas envuelven párrafos, los cua 

les contienen palabras no sustantivas (nombres, verbos) en co-­

mún con el pasaje en prosa, pero son equivalentes en significa­

do. Responder una pregunta basada en el párrafo, la compren---
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si6n de la afirmación original es una necesidad implicada nece­

sariamente desde que un párrafo es relatado en prosa; se prese~ 

tan afirmaciones con respecto al aprendizaje pero no relatados­

con respecto a las palabras actuales. El propósito de el estu­

dio realizado por Felker y Dapra fue preguntar algunos concep-­

tos matemagénicos prácticos sobre condiciones instruccionales-­

auténticas. 

Por otro lado, Smith y Smith (1966) establecieron que -

las preguntas pueden suministrar un criterio de internalización 

atendiendo al contenido de un pasaje en prosa. De acuerdo con­

este punto de vista, las preguntas reelevantes del contenido en 

prosa deberían sacar conductas matemagénicas apropiadas y así -

situar la pregunta después del pasaje en prosa; lo cual es una­

premisa necesaria para que el efecto ocurra. En 1966 Rothkopf­

concluy6 que las preguntas favorecen efectos específicos de a-­

prendizaje aún sin tomar en cuenta la posición de las preguntas. 

Lawrance, 1966, así también, estudió los efectos que -­

produce el introducir preguntas en el material en prosa, intro­

duciendo una variable más~ La cantidad de material en prosa in 

tercalado entre la pregunta; ya que según este autor, es una va 

riable que muy posiblemente afecta la retención de información. 

En este sentido, un pasaje de veinte líneas fue el ópt! 

mo para facilitar la retención. Presumiblemente, según el au-­

tor, si los pasajes son muy cortos, la continuidad del conteni­

do en prosa es roto. 

Así también, la diferencia entre la longitud de los pa­

sajes no fue significativa para las preguntas incidentales con-
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trariamente a la relación significativa para las preguntas de -

retención. 

A este respecto, Ausubel (1962) establece que si se in­

cita a los alumnos a leer el pasaje como un todo, la retención­

puede ser aumentada, y si se presentan preguntas entre los mat~ 

riales en prosa, éstas deberían situarse inmediatamente después 

del pasaje. Afirma así, que programando qué textos y con qué -

preguntas pueden ser elaborados y sobre todo relacionando éstas 

con pequeños segmentos de prosa, facilitan las asociaciones en­

tre las preguntas y el contenido. Lawrance (1966) corroboró lo 

establecido por Ausubel, en el sentido de que las preguntas au­

mentan la retención de información; y si éstas se presentan des 

pués de los pasajes en prosa, tienden a incrementar la cantidad 

de información 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 facilitación sobre­

la retención de material en prosa, entonces las preguntas debe­

rían ocurrir después de los pasajes. 

Para 1968, el mismo Frase asegura que 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 retención tanto del material reelevante como incidental, pe­

ro siempre y cuando éstas sean situadas después de los párrafos 

en prosa. 

La razón del trabajo o la eficiencia de las postpregun­

tas más que las prepreguntas parece ser que proveen señales pa-
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ra la extracción o forF.aci6n de conductas eficientes de lectura. 

En este sentido, las postpreguntas vienen sirviendo más como u­

na función revisora del material leido. 

En 1967, Frase utilizando diferentes materiales y suje­

tos, reprodujó los resultados obtenidos por Rothkopf (1966), e~ 

poniendo que la posición de las preguntas fue un factor impor-­

tante para mejorar el aprendizaje de material en prosa. 

Además de ésto, Frase varió la amplitud de los pasajes­

entre las preguntas y encontró que a6n cuando el n6mero total -

de preguntas fue el mismo, los efectos por la presentación de -

preguntas tendieron a ser diferentes tanto para la retención de 

material reelevante como para el material incidental; sin emba~ 

go lo que si es latente es el hecho de que al introducir en es­

tos pasajes preguntas en forma frecuente, se tiende a mejorar -

la retención del material reelevante. 

En un estudio previo llevado a cabo por este investiga­

dor, se situó el material reelevante siempre en la segunda par­

te de cada parrafo. Al concluir su estudio, Frase estableció -

que si la cont~güidad de la pregunta y el material reelevante -

son factores críticos para la retención; entonces la ocurrencia 

de las preguntas después de los pasajes debería ser más ventaj~ 

sa para la retenci6n del material con preguntas reelevantes; y­

por otro lado la retenci6n del material reelevante que sea loe~ 

lizado en la primera parte de los párrafos, debe incrementarse­

cuando las preguntas son situadas antes de los párrafos. 

Las conclusiones a las cuales llegó básicamente 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 párra­

fos en prosa tuvieron efectos facilitadores tanto generales co­

rno específicos, así corno un efecto más poderoso sobre informa-­

ción reelevante que sobre información incidental; quedando cla­

ro que el desarrollo de la efectividad de las conductas fue co~ 

tingente sobre la localización de las preguntas, así corno sobre 

la frecuencia con la que éstas ocurrieron. 

Por otro lado, Williarn Me Kendree Boy D. (1973), llevó­

a cabo una serie de estudios acerca de la inclusión de pregun-­

tas en los materiales en prosa; pero tornando en cuenta adernás,­

variables corno la Atención y la RETENCION que los alumnos disp~ 

nen en el material de aprendizaje. Este autor expuso tres con­

clusiones básicas a las que llegó 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, éstas 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. 

e) La presentación de las preguntas después de los ma­

teriales en prosa y aún siendo éstas incidentales, de cualquier 

manera incrementan las calificaciones o puntuaciones por arriba 

de quienes no reciben estas postpreguntas. 

Según el autor, una explicación razonable de los resul­

tados encontrados en estos estudios puede ser construida hipot~ 
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tizando las dos operaciones antes mencionadas: 

La primera es la Atenci6n; entendida ~sta estrictamente 

como el proceso de disponer informaci6n de alguna forma en un--

almacenaje y operacionalizarla tan o casi tan inmediatamente p~ 

ra recordarla. 

El segundo proceso es el de la RETENCION; entendida ~s-

ta como la representación de este almacenaje de información, 

asi como la recuperación o evocaci6n del material almacenado 

con el tiempo. En otras palabras, tambi~n se le puede entender 

operacionalmente como por el sesgo de la curva de olvido de una 

información dada. Según 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: 

1.- En la condición de las preguntas antes, ~stas pro­

pician que el sujeto atienda más al material reelevante a la --

pregunta que al material no relatado o que aparentemente no ti~ 

ne una relación directa con la pregunta. El porcentaje de olv~ 

do e.¿rá, sin embargo, el mismo para ambos tipos de material ---

cuando ~ste ha sido introducido en el almac~n o memoria. De es 

' ta situación se desprende paralelamente que de los sesgos de ol 

vido se puede inferir la operación de atenci6n selectiva pero -

no la retención selectiva. 

2.- En la condición control, el sujeto atiende a todo-

el material o nivel intermedio entre el material incidental y -
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el intencional en la condición de prepregunta. 

De ésto, el proceso no selectivo referido al parámetro­

definido intencional-incidental, debería ser inferido. 

3.- En la condición de las preguntas antes, el sujeto­

atiende al material al mismo grado que el control, pero la pos! 

pregunta incrementa la habilidad para retener o recobrar el ma­

terial intencional sobre el tiempo (decrementa el grado de olvi 

do) • 

Se presenta aquí la operación de retención selectiva, -

pero no la atención selectiva. 

Por otra parte, se podría esperar que si las prepregun­

tas incrementan la atención de los sujetos para el material in­

tencional y las postpreguntas retardan el porcentaje o la pro-­

porción de olvido para el material leído, entonces los efectos­

de proporcionar una serie de prepreguntas idénticas a las post­

preguntas, deberían ser un incremento intencional de las calif! 

caciones en los postests más que en las pre o post preguntas so 

las. 

Entonces se establece así, 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 expue~ 

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 man~ 

ra formas a través de las cuales se puede "ejercitar y practi-­

car" la información leida¡ ya que como se ha mencionado proveen 

efectos facilitadores tanto generales como especificas en rela­

ción al aprendizaje. Son pues los ejercicios, elementos muy im 

portantes a tomar en cuenta para la elaboración de textos en 

prosa destinados a llevar a cabo un proceso de "Enseñanza-Apre!!_ 

dizaje". 
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R E T R O A L I M E N T A C I O N 

Una variable que ha sido estudiada fuertemente en los -­

últimos años 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 enseñanza-aprendizaje aporta esta va-­

riable. 

Puede ser concebida ésta como el hecho de proporcionar -

al estudiante no s6lo informaci6n referida a si sus respuestas a 

preguntas en pruebas, tests o exámenes son correctas o incorrec­

tas; sino tambien, proporcionarle las respuestas correctas a to­

das las preguntas (English y Kinser, 1966; Polak, 1974). 

Como señala Klausmeier y Goodwin (1977), el conocimiento 

se manifiesta como una de las variables más poderosas en el ---­

aprendizaje de una destreza. Así 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~ 

te, existe una desmejora (Bilodeau y Bilodean, 1961). Según los 

autores, es obvia la situaci6n de que la retroalimentaci6n es n~ 

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 cúmulo de evidencias que tienden a proporcionar 

soporte al supuesto de que el estudiante tenga conocimiento de -

las respuestas correctas a las preguntas en tests, pruebas, etc. 
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y ésto se constituye en un elemento crucial en el proceso de a-­

prendizaje-retenci6n. Ante estos aportes, Chapanis (1964) afir­

ma que el conocimiento de los resultados mejora el rendimiento y 

es quizá uno de los principios más confiables y más ampliamente­

validados en la psicología moderna. 

Según Char (1980), gran parte del incentivo que tiene el 

estudiante para realizar futuras actividades de aprendizaje pro­

viene de lo que podría llamarse retroalimentaci6n informativa a­

cerca de las consecuencias de sus acciones previas. Asi, conse­

cuentemente, al proporcionárseles retroalimentaci6n, es muy posi 

ble que los estudiantes confirmen sus espectativas o alteren su­

comportamiento para alcanzarlas. En este sentido, para que un -

estudiante modifique sus comportamientos y alcance 6ptimos nive­

les de conocimiento y aprendizaje, es recomendable que se le pr~ 

porcionen claves para que tome conciencia de los alcances, limi­

taciones, beneficios y consecuencias de haber manifestado una de 

terminada respuesta. De este modo, aumentará la probabilidad de 

que un educando cambie sus respuestas err6neas o reafirme aque-­

llas correctas o positivas en una pr6xima oportunidad de evalua­

ci6n; y no tan s6lo eso, sino que estas respuestas positivas (y­

sobre todo el conocimiento que tenga de éstos) 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 fácilmente el progreso en muchas destrezas, y sobre todo 

se presentan sistemas de los cuales el profesor puede valerse p~ 
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ra hacer saber a los estudiantes del alcance de su progreso. En 

este sentido, el profesor puede facilitarles esta información de 

manera verbal, en la cual puede utilizar expresiones corno "co--­

rrecto" 6 "incorrecto", realizando un an§lisis verbal de lo que-

el alumno haya producido así corno de los resultados que éste 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 inforrnaci6n verbal presenta algunas lirni 

taciones corno es el hecho de que en algunas destrezas no se pue­

de hacer una explicaci6n verbal y tampoco se puede medir la pre­

cisión y velocidad. En este caso, el profesor puede valerse de­

demostraciones, de tal manera que el alumno la pueda observar y­

de ahí haya comparaciones entre su ejecusi6n y la del profesor. 

Con respecto a la retroalirnentaci6n de los conocimientos 

adquiridos por el estudiante, Klausrneier y Goodwin (1977) seña-­

lan que bajo la direcci6n del profesor el alumno tiene la posib.!_ 

lidad de aprovechar la orientaci6n que se le haya dado. No obs­

tante la gran mayoría de las destrezas y conocimientos se perfe~ 

cionan independientemente¡ es decir, se enseñan en la escuela p~ 

ra que sean perfeccionadas y utilizadas por el alumno en muchas­

actividades. 

Ausubel, 1981¡ enuncia que según los te6ricos del Conduc 

tisrno, (J. G. Holland, 1960¡ Huil, 1943¡ Me 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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limentación especificamente al reforzamiento o al efecto de for­

talecimiento directo que ejerce la reducción de la pulsión en -­

las respuestas instrumentales que sirven para recompensar y sa-­

tisfacer esa pulsión. Asi pues, con el hecho de informarle al -

alumno si su respuesta emitida o encubierta es correcta, supues­

tamente las pulsiones cognoscitiva, de afiliación y de mejora--­

miento del yo se satisfacen, y con esto mismo motivan precisame~ 

te la respuesta, aumentando la probabilidad de que ésta vuelva a 

ocurrir. Además de ésto, se presenta el hecho de aumentar en -­

forma retroactiva estas mismas motivaciones para efectos de a--­

prendizaje posteriores. La misma retroalimentación tiene una -­

condición de incentivo por el hecho de que el conocimiento expl! 

cito de que los resultados del aprendizaje se darán a conocer au 

menta la fuerza de las pulsiones fundamentales. 

Aunado a tales situaciones, según Ausubel (1981), los -­

efectos facilitadores de la retroalimentación se traducen tam--­

bién a los aspectos cognoscitivos, en tanto que confirma los si~ 

nificados y asociaciones adecuados, corrige errores, aclara fal­

sas concepciones e indica lo relativamente bien que se han apre~ 

dido diferentes porciones de la tarea. Por lo tanto, como conse 

cuencia de que el alumno haya recibido retroalimentación, aumen­

ta la confianza de éste en la validez que tiene su aprendizaje,­

se consolidan los conocimientos que ha adquirido y se vuelve aún 

más capaz de concentrarse y de ·atender todos aquellos aspectos -

de la tarea que requieran ser perfeccionados. 

Sin embargo, según Ausubel (1981), la retroalimentación­

quizás 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 comprensión de algo, trae por sí misma una recompensa­

o es recompensante y requiere así 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 motivación e incentivos extrínsecos. El reforzamiento -

selectivo en lo que concierne a las respuestas correctas por re­

ducción de la satisfacción, de igual manera es menos necesaria -

para el aprendizaje cuando ~ste tiene ya una lógica interna que­

cuando se establece una conección arbitraria y al pie de la le-­

tra; ya que cuando el material posee esta lógica interna posibi­

lita la confirmación, aclaración, corrección y evaluación del -­

producto de aprendizaje y aún cuando no se provea explícitamente 

al alumno de retroalimentación. 

En lo que concierne a la enseñanza automatizada, se han­

realizado estudios (Ausubel 1981) los cuales han reportado resul 

tados equívocos por razones de un excaso o nulo control de otras 

variables. Por ejemplo en la enseñanza y autocalificación del -

tipo Pressey en los que se dá la autoenseñanza y la retroalimen­

tación inmediata, se ha demostrado que el aprendizaje a largo -­

plazo se mejora; sin embargo tales suposiciones son criticadas -

altamente por la metodología aplicada. 

Según Ausubel (1981) , en la enseñanza del tipo Skinner -

es valorada y aceptada por los alcances que tiene la retroalimen 

tación inmediata de las conductas deseadas y a éste generalmente 



206 

es atribuído el valor del aprendizaje; es imprescindible estu--­

diar aparte de los efectos cognoscitivos de la retroalimentaci6n, 

otras variables que muy seguramente intervienen en este tipo de­

aprendizaje, como son el tamaño de la unidad de aprendizaje, la­

claridad de su presentaci6n, la rapidez con que es estudiada, la 

organizaci6n del material, su secuencia y la consolidaci6n que -

se tenga del material antes de introducir y estudiar el nuevo. 

Es importante señalar, según Ausubel (1981), que la re-­

troalimentaci6n externa puede no ser extraordinariamente útil -­

cuando se presentan fuentes implícitas de ella y cuando el alum­

no tiene respuestas casi siempre correctas. En este sentido, 

cabria esperar que la retroalimentaci6n fuera más necesaria y 

eficaz para todos aquellos alumnos menos capaces y con tareas de 

aprendizaje más difíciles. 

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 aún la fre­

cuencia de la administraci6n de retroalimentaci6n. Según los a~ 

tares, suministrar toda la respuesta correcta, es decir, el dar­

una explicaci6n o las razones de tal, facilita mayormente el a-­

prendizaje, que proporcionar s6lo la indicaci6n "correcto" o "in 

correcto"; ya que al manifestar s6lo esto último, se propicia -­

que el alumno real y claramente no sepa cuál es la contestaci6n­

correcta y sobre todo aclare sus dudas y/o reafirme sU: conoci--­

miento. 

Así también es más eficaz proporcionar al alumno informa 

ci6n suficiente en relaci6n a su error, referida ésta a la magn~ 
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tud y dirección, que sólo administrarle información sobre "co--­

rrecto o incorrecto" . 

Como lo asienta Ausubel, (1981; p. 368), varios autores­

como Bryan y Rigney, 1956; encontraron que los alumnos aprenden­

más eficientemente cuando se les dan las razones de porqué sus -

respuestas son correctas o incorrectas, que cuando continúan res 

pendiendo y recibiendo retroalimentación hasta que obtienen la -

respuesta correcta. Así mismo J. M. Sassenrath y C. M. Garve--­

rick (1965) , encontraron que discutir las preguntas de un exámen 

trimestral, tenía grandes efectos benéficos al resolver los exá­

menes finales, más que sólo 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

ción intrínseca" atiende al principio de proporcionar una expli­

cación de porqué se considera una respuesta incorrecta. Según -

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 más factible fa­

cilitar el aprendizaje de los alumnos proporcionándoles informa­

ción acerca de sus respuestas incorrectas que cuando son correc­

tas; ya que el decirle "incorrecto" y proporcionarle información 

correctiva es más efectiva y manifiesta más informa~ión que el -

decirle "correcto", ya que en estas circunstancias, esta inform~ 

ci6n correctiva recompensa también los indicios improcedentes. 

Por otra parte se ha venido desatando una gran controver 
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sia en relación a la inmediatez o intervalo de la retroalimenta-

ción; es decir, proporcionar retroalimentación inmediatamente --

después de ejecutar una tarea o retroalimentar al alumno respec-

to a su ejecusión después de pasado un intervalo de tiempo. 

Así, autores como Brackbill, Wagner y Wilson (1964) han-

definido al intervalo de la retroalimentación como: 

"El período de tiempo que transcurre entre la respuesta-

de un sujeto a una situación evaluativa y la presentación de un-

evento informativo que le indica si su respuesta fue correcta, -

errónea o intermedia"*~2 

Varios investigadores han considerado que la retroalimen 

tación de carácter informativo debe administrarse lo más pronto-

posible después de que el alumno haya emitido una respuesta ante 

un cuestionamiento o problema. La base que fundamenta esta pos! 

ción está referida a una posible relación negativa entre retar--

dar la retroalimentación y la eficacia del aprendizaje y la re--

tención (Ammons, 1956). 

En congruencia con lo anterior, Angell, 1949; S. R. Me--

yer, 1960; Sax, 1960; informaron que la administración inmediata 

de la retroalimentación, ejerce un efecto facilitador en el a---

prendizaje significativamente más grande que la retroalimenta---

ción retardada (Ausubel, 1981). 

Brackbill y Kappy, 1962; por su parte señalan que dado -

42* Char Roberto J.- "Análisis de una controversia: Retroalimen 
ta-ción inmediata versus retroalimentaci6n retardada".- Revista­
de Tecnología 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, niños y adultos, ésto -

ha conducido a aceptar en forma global el principio de superior! 

dad de la retroalimentación inmediata sobre la retroalimentación 

retardada y tal principio ha sido aceptado por la Instrucción -­

Programada. 

Al respecto, English y Kinzer (1966) enfatizan que se ha 

supuesto por varios años que la administración de la retroalimen 

taci6n inmediata es superior a la retroalimentación retardada. -

No obstante, señalan los autores, tal supuesto se encuentra fun­

damentado en los resultados de investigaciones que se han reali­

zado con animales o aprendizaje humano de material sin sentido .• 

Por el contrario, existen otros autores que cuestionan -

tal posición y se sitúan en el lado opuesto, es decir, fundamen­

tan que la retroalimentación demorada aporta mejores y mayores -

beneficios al aprendizaje que la retroalimentación inmediata. 

Por ejemplo, English y Kinzer (1966), encontraron que la 

retroalimentación retardada en dos días fue más eficaz que la in 

mediata al momento de medir la retención de lo aprendido. En 

1969, More encontró que si la retroalimentación se retarda un 

día, se incrementa la calidad de retención de lo aprendido; con­

cluyendo que si se administra la retroalimentación inmediatamen­

te después de una prueba,· aparte de no ser eficaz puede, inclusi 

ve, interferir en la retención de lo aprendido. 

Así también, Brackbill, Wagner y Wilson, 1964; encontra­

ron que existe una relación positiva entre la administración de­

la retroalimentación retardada y la retención. 
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Kulhavy y Anderson (1972), intentaron proporcionar una -

explicación teórica a trav~s de un estudio, sobre las ventajas -

que ofrece la retroalimentación retardada con respecto a la re-­

troalimentación inmediata. Señalan que el estudiante tiende a -

olvidar sus respuestas incorrectas durante el período de interva 

lo entre la presentación inicial de una prueba o test para veri­

ficar un aprendizaje determinado y la presentación de las res--­

puestas correctas para las preguntas de la prueba (retroaliment~ 

ción informativa); causando con ello menos interferencia con el­

aprendizaje de las respuestas correctas proporcionadas en la re­

troalimentación retardada. Por el contrario, los alumnos que r~ 

ciben retroalimentación inmediata, se enfrentan a una interferen 

cia con sus respuestas incorrectas; y con las cuales se encuen-­

tra "comprometido afectivamente"; y consecuentemente tenderá 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 retroalimentaci6n al estudiante; y­

sobre todo porque a trav~s de ~sta se incrementan los niveles de 

motivación de éstos y se puede acentuar la retenci6n de informa­

ción. 

Sin embargo es importante destacar que la retroalimenta­

ción debe ser de carácter "informativo" y no s6lo de decir al a-
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lumno "correcto" o "incorrecto", ya que así 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. Así 

pues, la retroalimentaci6n puede y debiera convertirse en una 

fuente de información relevante que coadyuve, corrija y comple-­

mente la información y el aprendizaje alcanzado por los estudian 

tes. 

Si bien es cierto que a la fecha no existe un concenso-­

general sobre la acción de manifestar o proveer retroalimenta--­

ción ya sea inmediata, o retardada a los alumnos, también es 

cierto que la retroalimentaci6n es una variable importante a con 

siderar y a tomar en cuenta cuando hagamos una planeaci6n, es--­

tructuración y desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje. 
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C A P I T U L O I V 

11 ME TODO 11 

Como hemos visto en los cap!tulos anteriores, la ense-­

ñanza de tipo "tradicional" est§. arrastrando con serios proble­

mas. De ah! que se hayan planteado como alternativas de solu-­

ci6n otro tipo de metodolog!as· a seguir. Dentro de éstas está­

precisamente la llamada "Enseñanza Individualizada", la cual,­

como su nombre lo indica trata de desarrollar la enseñanza en -

forma individual, pero sobre todo el aprendizaje del alumno. 

Precisamente, las "Unidades de Autoenseñanza" (U. de A.), son 

formas para llevar a cabo la Individualizaci6n en la Enseñanza. 

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 conjunci6n de estos cinco elementos? Tales elementos --­

son: 

a) Introducci6n 

b) Objetivos 

e) Contenido 

d) Ejercicios 

e) Retroalimentaci6n. 

Durante la etapa denominada "Experimentaci6n" de esta -
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tesis, se tuvo como propósito fundamental, comprobar en un sa-­

lón de clases la efectividad que puede tener cada uno de los 

cinco componentes, estructurados de tal manera que conformen 

una Unidad de Autoenseñanza. 

Para tal efecto, esta fase de "Experimentación" fue de-

sarrollada a través de dos etapas: 

a) Estudio Piloto 

b) Situación Experimental. 

Por cuestiones metodológicas y de funcionamiento, se -­

presentarán estas fases por separado. 

I.- ESTUDIO PILOTO. 

Objetivo.-

Validar los materiales que posteriormente se utili 

zar1an en la "Situación Experimental". 

Variables.-

a) Independiente: La aplicaci6n de los materiales edu 

ca ti vos t a saber u. de A. 

b) Dependiente: Las calificaciones obtenidas por los­

alumnos en: 

1.- Cuestionarios 1 y 2 de la U. de A. 

2.- Postprueba 

1.- Opiniones expresadas por los al~~~s en la Er~ueeta 

sobre la u. de A. 

Sujetos.-

Seis alumnos inscritos en la materia de Tecnolog1a 
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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 diseñó,elab~ 

r6 y utiliz6: 

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. 

ses~ 

El tipo de los reactivos fue dividido en dos cla--

a) Deductivo.- En donde se presentaba el nombre del -

concepto y el alumno deb~a enunciar sus caracteristicas 

o dar un ejemplo. 

b) Inductivos.-· Se preseptaban las caracteristicas o­

un ejemplo y el alumno debla dar el nombre del concepto. 

Los reactivos d.e esta. Preprueba ·fueron elaborados a tra 

v~s de una red conceptual basada estrictamente en el contenido­

de la: 

2.- Unidad de Autoenseñanza (U. de A.).- Fue denomina 

da "El ~todo Cient!fico• y su estructura fue la. siguiente: 

a) una portada; plasmada en una hoja tamaño carta y 

escrita a máquina. 

b) Introducci6n.- Dos hojas y media tamaño carta es-­

critas a m&quina y a un espacio; conteniendo un total -

de 798 palabras. 

e) Objetivos.- Fueron divididos en: 
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e .1.) Un objet.ivo General. 

c.2.) Cuatro objetivos Específicos. 

d) Contenido (Primera Parte); conformado por 5 hojas -

tamaño carta y escritas a máquina a un espacio, 

e) Cuestionario N° 1.- Constituido por 10 preguntas -

cuya informaci6n fue extraída del contenido (la. parte). 

El carácter de estas preguntas fue de falso-verdadero. 

f) Contenido (Segunda Parte); conformado por 6 hojas-­

tamaño carta escritas a máquina a un espacio. 

g) Resolución al Cuestionario N° 1.- En el cual se -­

plasma la resolución correcta a las preguntas del cues­

tionario N° 1 y se establecen los criterios mínimos pa­

ra la aprobación del cuestionario. 

h) Cuestionario N° 2.- Constituido poc: 14 reactivos,­

divididos en: 5 reactivos de tipo opci6n mGltiple y 9-

reactivos de apareamiento; cuya informaci6n fue extraí­

da del Contenido (Segunda Parte) . 

i) Resoluci6n al Cuestionario N° 2.- En el cual se es 

tipula la resoluci6n correcta a las preguntas del cues­

tionario N° 2 y se establecen los criterios mínimos pa­

ra la aprobaci6n del mismo. 

j) Referencias Bibliográficas. 

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" y llreactivos del tipo respuesta breve. 

Estos reactivos fueron elaborados rigurosamente en 

base al contenido de la Unidad de Autoenseñanza. Al igual que­

en la Preprueba, los reactivos de respuesta breve fueron dividi 

dos en dos categorías: 

a) Deductivos 

b) Inductivos. 

Los criterios de evaluación, igualmente fueron en­

base a que el sujeto ~lasmara las características definitorias­

del concepto. 

4.- Encuesta sobre el M~todo Científico.- Estructura­

da por 28 preguntas de opción múltiple; las cuales estaban refe 

ridas a-dar una opinión sobre las características de la Unidad­

de Autoenseñanza. 

Cada pregunta fue seguida por 3 ó 4 opciones (se-­

gún el caso); de las cuales el alumno debió elegir sólo una. 

La distribución y características de los reactivos 

de la encuesta fueron de la siguiente manera: 

a) Un reactivo de carácter general de la u. de A., el­

cual estuvo enfocado a evaluar -la extensión de ésta. 

b) Un reactivo de carácter general, referido al inte-­

rés que la U. de A. despertó en el estudiante. 

e) Un reactivo específico referido a.la claridad que­

tuvieron las Instrucciones de la U. de A. 

d) Siete reactivos específicos en relación a los obje­

tivos referidos a los criterios: 
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Claridad de los Objetivos 

Utilizaci6n de éstos para el estudio de la u. de A. 

Adecuaci6n de los Objetivos al Contenido 

Suficiencia de los Objetivos 

Nivel de dificultad para el logro de los objetivos. 

e) Cuatro reactivos en relación a la Introducci6n de -

la U. de A. y basados en los criterios: 

Claridad (entendible o no) 

Interés 

Extensi6n 

Claridad de los conceptos técnicos. 

· ·f) Cuatro reactivos en relaci6n al contenido de la u.-

de A., basados en los criterios: 

Claridad 

Interés 

Extensión 

Nivel de Dificultad. 

g) Diez reactivos en relación a los cuestionarios de -

la u. de A~ y basados en los criterios: 

Claridad de las instrucciones 

Claridad de las preguntas 

Relación de las preguntas con. el contenido de la u.­

de A. 

Nivel de Dificultad 
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Extensi6n.* 

Escenario.-

Se utilizó un salón de clases de la Facultad de--

Psicología de la U.N.A.M., en donde cada alumno tuvo su pupitre 

y éstos últimos estaban alineados. 

control de ·variables Extrañas.-

a) Ningún sujeto estaba informado de cuál sería el te-

ma a tratar. 

b) Ningún sujeto tenía conocimiento del objetivo de --

ese estudio. 

e) Ningún sujeto tenía conocimiento de que pertenecían 

al estudio piloto. 

d) Se contó con la presencia de la Profesora del Grupo, 

quien dió las instrucciones y llevó el control de los alumnos;-

de otra persona auxiliar para repartir y recoger el ma~erial, -

así como para resolver las dudas que se presentaran en el estu­

dio del material y con la del experimentador con las mismas fun 

cienes. 

e) Las instrucciones fueron las mismas para todos los-

alumnos. 

f) No se .incluy6 a los alumnos que llegaron tarde. 

g) No se permitió la comunicación 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 permitió a los alumnos alterar la secuencia -

del material establecida de antemano (Pretest - u. de A. - Pos­

test). 

Procedimiento.-

A través de un procedimiento de selección al azar­

de cuatro grupos que existían en la Facultad de Psicología y -­

que pertenecían al 7° semestre de la materia de Tecnología Edu­

cativa (dos en el turno matutino y dos en el turno vespertino) , 

se procedió a seleccionar: 

a) El horario en el cual se desarrollaría el estudio -

(Matutino o Vespertino).· 

b) Toda vez seleccionado el turno (Matutino) y que co~ 

secuentemente sólo habían dos grupos en tal; utilizando 

el mismo procedimiento al azar, se seleccionó el que se 

denominaría "Grupo Piloto", 

El procedimiento fue el siguiente: 

Al inicio de la clase de Tecnología Educativa 

(8:00 a.m.) y dado que los alumnos no sabían nada sobre este e~ 

tudio; la Profesora del grupo les dió las siguientes indicacio­

nes: -Muchachos, voy a pedirles su colaboración para leer y co~ 

testar estos materiales, son en relación a una investigación -­

que se está realizando en la Facultad de Psicología, por lo que 

no se les obliga a que ustedes participen en ella, ya que no -­

tiene ingerencia alguna con la materia y consecuentemente con -

su calificación; sin embargo, aquellas personas que deseen cola 

borar, deben hacerlo con la mayor seriedad y poniendo todo lo -

que esté de su parte para llevar a cabo esta investigación. 
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¿Alguno de ustedes tiene algún 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 que se les proporcionen y que sólo cuando terminen un roa 

terial, pasen a estudiar el siguiente. El carácter de su estu­

dio es individual, ~sto es, se prohibe copiar o platicar con -­

sus compañeros. Si alguno de ustedes 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 aclararemos. 

Cuando terminen todo el materi.al, levanten la mano y ~.!! 

te les será recogido. (.Tienen alguna duda?" -No surgi6 ningu­

na- "De antemano les agradecemos la colaboración que ustedes -

tengan para este estudio". 

Posteriormente se procedió a distribuirles el material. 

II.- SITUACION EXPERIMENTAL.-

Objetivo.-

Comprobar la efectividad que dentro de una "Unidad de-­

Autoenseñanza" tiene cada uno de los componentes, a saber: 

Introducci6n 

Objetivos 



Contenido 

Ejercicios 

Retroalimentación; 
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de tal manera que se pueda afirmar, en base a los resu! 

tados obtenidos; si es o no importante que formen parte de la -

u. de A. 

Variables.- V.I.= 

a) Independiente.- La aplicación de la Unidad de Aut~ 

enseñanza "El M€todo Científico", en la que €sta adqui­

rió los siguientes niveles: 

1.- Unidad de Autoenseñanza sin introducción pero con­

los demás elementos. 

2.- Unidad de Autoenseñanza sin objetivos pero con los 

demás elementos. 

3.- Unidad de Autoenseñanza sin contenido pero con los 

demás elementos. 

4.- Unidad de Autoenseñanza sin ejercicios pero con los 

demás elementos. 

5.- Unidad de Autoenseñanza sin retroalimentación pero 

con los demás elementos. 

6.- Unidad de Autoenseñanza con todos los componentes. 

b) Dependiente.- Las calificaciones que obtengan los­

alumnos en el exámen posterior al estudio de la Unidad­

de Autoenseñanza 

Sujetos.-

Cuarenta y dos alumnos inscritos en la materia de-
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Tecnología Educativa perteneciente al 6° semestre de la Facuitad 

de Psicología de la U.N.A.M., turno matutino. 

Material.-

Mismo que el empleado en la situación piloto, ex-

cepto el pretest y la Encuesta de Opinión. 

Escenario.-

Se utilizó un salón de clases de la Facultad de -

Psicología de la U.N.A,M.; en donde cada alumno tuvo su pupitre­

y éstos últimos estuvieron alineados. 

Diseño utilizado.-

Preexperimental "Comparaci6n con un Grupo Estático", en donde: 

xl 

x2 

x3 

x4 
xs. 

o 

Control de Variables Extrañas.-

a) Ningún alumno estaba informado previamente de cuál--

sería el tema a tratar. 

b) Ningún sujeto tenía conocimiento previamente del ob-

jetivo de ese estudio. 

e) Ningún sujeto tenía conocimiento previamente de que­

pertenecían a la situación experimental. 

d) Se contó con la presencia de la·Profesora del Grupo, 

quien llevó a cabo el contr9l de los alumnos7 de otra persona au 

xiliar para repartir y recoger el material así 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 ~ 

lumnos. 
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f) No se incluy6 a los alumnos que llegaron tarde. 

g) No se permiti6 la comunicaci6n entre los alumnos. 

h) Todos los alumnos iniciaron la lectura del material 

a la misma hora. 

i) No se permitió a los alumnos alterar la secuencia-­

del material establecida (U. de A. - Exámen). 

Procedimiento.-

A través de un procedimiento de selecci6n al azar­

de cuatro grupos que existían en la Facultad de Psicología y -­

que pertenecían al 6° semestre de la materia de Psicología Edu­

cativa (dos en el turno matutino y dos en el turno vespertino)­

se procedi6 a seleccionar: 

a) El horario en el cual se desarrollaría el estudio -

(Matutino o vespertino) • 

b) Toda vez seleccionado el turno (Matutino) y que co~ 

secuentemente s6lo habían dos grupos en tal¡ utilizando 

el mismo procedimiento de selección al azar, se selec-­

cionó el que se denominaría "Grupo de Investigación". -

Teniendo ya seleccionado el "Grupo de Investigación"¡ -

el día en que se llev6 a cabo la "-Situación Experimen-­

tal", se procedió a asignar a cada fila de alumnos un­

nivel de la V.I. (U. de A.), de tal manera que se deci­

dió establecer el siguiente orden de manera azarosa y -

sin atender a ningún otro criterio más que s6lo el n~ü~ 

ro de filas que estaban ocupadas por los estudiantes: 
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Fila 1 Grupo A u. de A. pero sin la Introducci6n. 

Fila 2 Grupo B u. de A. pero sin los Objetivos. 

Fila 3 Grupo e 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. 

Tamaño de cada grupo 7 alumnos. 

Asignados ya los niveles o variantes de la V.I. -­

(U. de A.) la profesora procedió a darles las siguientes indic~ 

cienes (las cuales fueron exactamente iguales a las que se les­

dieron a los alumnos que participaron en la "Situación Piloto") 

y que consistieron en~ 

Muchachos, voy a pedirles su colaboraci6n para leer­

y contestar estos materiales, son en relación a una investiga-­

ción que se está realizando en la Facultad de Psicología¡ por -

lo que no se les obliga a que ustedes participen en ella, ya -­

que no tiene ingerencia alguna con la materia y consecuentemen­

te con su calificaci6n; sin embargo, aquellas personas que de-­

seen colaborar, deben hacerlo con la mayor seriedad y poniendo­

todo lo que esté de su parte para llevar a cabo esta investiga­

ci6n. ¿Alguno de ustedes tiene algún inconveniente en partici­

par?-

Solo tres personas desistieron en colaborar por -­

argüir tener otras cosas que hacer. Los demás alumnos estuvie­

ron dispuestos a participar. 



225 

"Se les van a dar unos materiales que ustedes deben 

leer y resolver, atendiendo desde luego, a las indicaciones que 

en éstos se estipulan. Es indispensable que no alteren el or-­

den en que .se les proporciona, y que sólo cuando terminen un m~ 

terial pasen al siguiente. El carácter de su estudio es indivi 

dual, ésto es, se prohibe copiar o platicar con sus compañeros. 

Si 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 ahí se las aclar~ 

remos. Cuando terminen todo el material, levanten la mano y é~ 

te les será recogido. ¿Tienen alguna duda? 0 -No surgió ningu­

na- "De antemano les agradecemos la colaboración que ustedes -

tengan para este estudio". 

Posteriormente se procedió a distribuirles el material. 
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Los puntos de interés en este estudio piloto fueron: 

a) El promedio de respuestas correctas contestadas por 

los alumnos en la preprueba. 

b) El promedio de respuestas correctas contestadas por 

los alumnos en los Cuestionarios nrtrnero 1 y 2 de la Unidad de -

.Autoenseñanza. 

e) 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 que sobre la Unidad de Autoenseñanza­

dieron los alumnos. 

Con respecto al primer punto (respuestas correctas en -

preprueba), se obtuvo un promedio en donde 17 reactivos de la -

preprueba 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 obtuvo un promedio del -

24.5% de respuestas correctas y el 75.5% de respuestas incorrec 

tas.* 

La Gráfica N° 1 muestra la proporci6n existente entre -

el número de respuestas correctas e incorrectas contestadas en-

la preprueba por los 6 alumnos que participaron en el estudio. 

*Los datos especificas 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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En relación al segundo punto (promedio de las respues--

tas correctas contestadas por los alumnos en los cuestionarios-

1 y 2 de la U. de A.), las 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 Ap~ndice B, al final 
de este trabajo. 
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La Gr&fica N° 2 muestra la media de calificaciones ob-­

tenida por los alumnos en los dos cuestionarios de la u. de A. 

GRAFICA N° 2 
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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 e~ 

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 sólo 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 incorrecta~ 

En la siguiente gráfica, se presentan las medias de ca-

lificaciones de las respuestas correctas e incorrectas alcanza-

das en la postprueba por un total de 6 alumnos.* 
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Para tratar el siguiente punto, es decir, comprobar si-

las diferencias que se presentaron en las calificaciones de los 

puntos A y e fueron significativas y no debidas al azar, se a--

* Los datos específicos de estas calificaciones son presentadas 
en el Apéndice B. 
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plica una prueba "t" de significancia estadística*; de donde se 

obtuvo que hubo una diferencia estadística significativa del 

0.001 entre las dos medidas. 

.X .se .n gl p t conclúsi6r 

xl Preprueba .30 .039 6 .001 -6.617074 Existe 
10 

x2 Postprueba .675 .05735 6 Significa-

tividad. 

El rtltimo rubro, las opiniones que los alumnos propor--

cionaron en relaci6n a la U. de A., ~stas se inclinaron por el-

lado positivo; es decir, la mayoría de los alumnos opinaron es-

tar de acuerdo con la Unidad de Autoenseñanza, en todos sus coro 

ponentes**; ya que se obtuvo un porcentaje y se vió que de 28 -

preguntas de que constaba la encuesta, en s6lo 10 hubo opinio--

nes negativas en relación a la u. de A.; y s6lo por un máximo-

de 3 alumnos de 6 que 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 así un porcentaje del 83% de opiniones posit~ 

vas en relación a la u. de A. 

* 
** 

Ver fórmula aplicada en el Ap~ndice B. 
Ver concentración de opiniones sobre la encuesta en el Apé~ 
dice B. 
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II.-RESULTADOS DE LA SITUACION EXPERIMENTAL 

Las medidas de interés a tratar en esta "Situaci6n Exp~ 

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 condici6n a la cual fueron sorne 

tidos. 

b) Constatar si estas diferencias de cada uno de los -

grupos fueron significativas. 

II.- Secundario: 

El promedio de respuestas correctas constestadas por --

los alumnos en los cuestionarios 1 y 2 de la Unidad de Autoense 

ñanza. (Excepto para el grupo "D" que no cont6 con ejercicios). 

En relaci6n a los puntos principales, el procedimiento-

a seguir fue como a continuaci6n se señala: 

Se obtuvo un c6mputo 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 Exámen en el Apéndice C. 
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Grupo A Sin Introducci6n X 58.37 

Grupo B Sin Objetivos X 53.51 

Grupo e Sin Contenido X 32.91 

Grupo D Sin Ejercicios X 54.65 

Grupo E Sin Retroalimentaci6n X 55.27 

Grupo F Con todos los Elementos X 70.18 

La representaci6n de las medias de calificaciones obte-

nidas por los sujetos de los diferentes grupos. ,en la aplicaci6n 

del Ex!men se presenta en la siguiente gr!fida> 

GRAFICA N° 4 

Media 

de 80 

Calificaciones 

60 

40 

20 

o 

Grupo según nivel 

de la V.I. 

X 

X X 
X 

X 

X 
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Posteriormente se aplicó un tratamiento de "Análisis de 

Varianza"* de donde se obtuvo: 

Fuente de variación Suma de Cuadrados gl x de Cuadrados -F ¿Existe 

signifi~ 

tividad? 

Entre grupos 5094.77 6 849.12833 9.051961! 

Intra 3283.21 35 93.806 S! grupos 

Total 8377.98 41 

Toda vez que se hizo patente que existieron diferencias 

en las medias de calificaciones y que ~stas sf fueron signific~ 

tivas, se aplicó un tratamiento estadístico "Prueba t"¡ dado 

que se presentó necesario saber en dónde, entre qué grupo(s) se 

encontraba la significatividad**· Para tal caso se determinó -

tomar como nivel de significancia 0.05, y de donde se obtuvo~ 

* Ver fOrmula utilizada de "Análisis de Varianza" en el Apéndi_ 
ce C. 
** Consultar fOrmula de "Prueba t" utilizada en el Ap~ndice c. 

~ 
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GRUPO CON GRUPO gl Valor de "t" oL 

A B 12 0:8943366 0.4 

A e 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 e 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 

e D 12 4.0028323 0.01 

e E 12 3. 7200238 0.01 

e 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 

x1 x2 
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En relaci6n 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 post~ 

riormente se obtuvo un promedio de calificaciones por cada gru­

po a trav~s de una media de calificaciones. 

La gráfica N° 5 muestra la media de calificaciones obte 

nida por los alumnos en el cuestionario N° 1 según el nivel a-­

plicado de la V.I. 

GRAFICA N° 5 
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en donde: 
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-Grupo A Sin Introducci6h X 73.33 

Grupo B Sin Objetivos -
X 63.33 

Grupo e Sin Contenido X 50.00 

Grupo D Sin Ejercicios No aplicable 

Grupo E Sin Retroalimentación X 63.33 

-Grupo F Con todos los elementos X 86.66 

La siguiente gráfica, muestra la media de calificacio--

nes de los 42 al\.unnos distribuidos en los 6 grupos, obtenida en 

la resolución del Cuestionario N° 2 de la u. de A. 

GRAFICA N° 6 

Media X 
80 -

de X 

Calificaciones 
X 60 - X 

40 - X 

20 -
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Grupo según nivel A B e E F 

de la V.I. 
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de donde: 

Grupo A Sin Introducción X = 73.80 

Grupo B Sin Objetivos X 57.14 

Grupo e Sin Contenido X = 40.47 

Grupo D Sin Ejercicios No aplicable 

Grupo E Sin Retroalimentación X = 49 99 

Grupo F Con todos los elementos X = 88.09 
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A N A L I S I S 

Por cuestiones de procedimiento se realizará un análisis 

por separado de los resultados obtenidos en la situación piloto­

y en la situación experimental. 

En lo concerniente a la Situaci6n 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 constó de 17 reactivos y en ella parti­

ciparon 6 altimnos, contabilizando el total de 102 respu­

estas posibles. Sin embargo de éstas, sólo fueron con-­

testadas corre.ctamente 25 y el resto (77), fueron cantes 

tadas incorrectamente. 

De esta situaci6n puede inferirse que los alumnos 

tenían un conocimiento escaso del tema a tratar y por lo 

tanto se determinó que en principio podía seguirse con -

el estudio dado que si hubiese ocurrido lo contrario --­

(que los alumnos obtuvieran un porcentaje mayor de res-­

puestas correctas en relación a las incorrectas) , muy 

posiblemente el tema y consecuentemente el material a es 

tudiar hubiera quedado invalidado, debido a que los alum 

nos estarían 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 cuestionarios número 1 y 2 de la Uni 

dad de Autoenseñanza. 

Este rubro fue establecido con el propósito de observar­

qué tan válida y viable podía ser la Unidad de Autoense­

ñanza; si el nivel de información o contenido era muy a! 

to, muy bajo o estaba acorde a la población en la cual -

se aplicó. 

Los resultados arrojados a través de estos cues-­

tionarios indicaron que la Unidad de Autoenseñanza fue -

adecuada y válida y podría ser aplicada posteriormente;­

ya que las medias de calificaciones de los alumnos (.81-

para el cuestionario número 1 y .85 para el cuestionario 

número 2) fueron aceptables. En este sentido se determi 

nó aceptar la Unidad de Autoenseñanza y tomarla como vá­

lida para aplicarla posteriormente. 

Cabe hacer mención que probablemente una variable 

que influyó para que todos los alumnos obtuvieran calif! 

caciones aprobatorias en los dos cuestionarios, fue el -

hecho de que en las indicaciones que contenía la Unidad­

de Autoenseñanza se especificó un mínimo de reactivos co 

rrectos (7 de 10 en el primer cuestionario y 11 de 14 en 

el segundo cuestionario) • Si los alumnos obtenían menos 

reactivos correctos en los cuestionarios, se les recomen 

daba regresar a estudiar el contenido correspondiente a­

cada cuestionario. No obstante esta situación (observa~ 
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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 situaci6n piloto no eran suficientes 

para llevar a cabo este control. 

e) 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 -

Autoenseñanza, ya que la postprueba const6 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 infiri6 que efectivamente las calificaciones alcanza­

das por los alumnos en los cuestionarios 1 y 2 de la Uni 

dad de Autoenseñanza no fueron casuales ya que todos los 

alumnos obtuvieron calificaciones aprobatorias en la 

postprueba, en la cual ya no les fue permitido consultar 

el contenido de la Unidad de Autoenseñanza. 

d) La Diferencia entre las medias de los puntajes entre 

la preprueba y la postprueba. 

Este punto de interés se manifiesta como muy importante, 

ya que esta diferencia permiti6 inferir que realmente la 
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inclusi6n de la V.I. (Unidad de Autoenseñanza), fue efe~ 

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 alcanz6 -

una media de calificaciones de .675, lo cual indica que­

existió un aumento en las calificaciones de todos los a­

lumnos, de lo que se infiere que éstos lograron un apre~ 

dizaje, a través de la Unidad de Autoenseñanza. Esta si 

tuaci6n se corrobor6 a través de la aplicaci6n de la --­

Prueba "t" de significancia estadfstica, la cual report6 

que existi6 significatividad entre la diferencia de cali 

ficaciones de la Preprueba y la Postprueba y este incre­

mento en las calificaciones no fue debido al azar. Aqu! 

se pudo corroborar entonces, que la Unidad de Autoense-­

ñanza fue eficaz y estuvo validada. 

e) Las opiniones que sobre la Unidad de Autoenseñanza -

dieron los alumnos. 

Este punto de interés se incluy6 con el prop6sito de ob­

servar qué opini6n tuvieron los alumnos con respecto a-­

la Unidad de Autoenseñanza. 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

ñanza. Este punto aunado a todos los anteriores dió co­

mo resultado el que se admitiera la v.r. como válida e -

inferir entonces que el aprendizaje alcanzado por los a­

lumnos fue debido a la inclusi6n de la Unidad de Autoen-

señanza. 

Como puede observarse en el análisis que se ha he 

cho de los puntos de interés, frecuentemente se ha esta­

do hablando del t~rmino "validez" de La Unidad de Autoen 

señanza. La raz6n es que precisamente esta situación P! 

loto fue establecida con el fin de probar y validar la -

aplicaci6n de la Unidad de Autoenseñanza y observar los­

resultados arrojados en relaci6n a la efectividad que é~ 

ta puede tener para llevar a cabo el proceso de enseñan­

za-aprendizaje. 

En este estudio, aplicar la Unidad de Autoenseña~ 

za result6 positivo de acuerdo a las calificaciones obte 

nidas por los alumnos. 

S I T U A C I O N E X P E R I M E N 'T A L 

Toda vez que se comprob6 a través de la Situación Piloto 

que la Unidad de Autoenseñanza fue válida y que ésta tomada como 

v.r. facilitaba el aprendizaje de los alumnos, fue preciso des~ 

rrollar la Situación Experimental en la cual se estab~ecieron -
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tres puntos de interés; a saber: 

1.- Principales. 

a) Constatar si se presentaron diferencias importantes­

en cuanto a las calificaciones obtenidas entre los gru­

pos experimentales, de acuerdo a la condición a la cual 

fueron sometidos. 

Cuando se infiri6 que en términos generales la Unidad de 

Autoenseñanza fue válida y efectiva para ser tomada en -

cuenta dentro del proceso enseñanza-aprendizaje, con--

siderando la existencia de los elementos que conforman-­

la Unidad de Autoenseñanza, ¿qué tan importantes y efec­

tivos fueron éstos para que justificaran ser incluidos y 

desarrollados en la Unidad de Autoenseñanza? 

Precisamente a través de esta Situaci6n Experime~ 

tal se pudo constatar por medio de la aplicaci6n de un -

postest y el análisis de éste, que cuando a un grupo de­

alumnos no se le present6 cualquiera de los elementos 

que conforman la Unidad de Autoenseñanza, la media de ca 

lificaciones bajó considerablemente con respecto al gru­

po que estudió la misma Unidad de Autoenseñanza pero con 

todos los componentes. Este último grupo que alcanzó u­

na media de calificaciones de 70.18 fue siempre superior 

a todos los demás grupos; situaci6n que permiti6 inferir 

que todos los elementos de la Unidad de Autoenseñanza -­

fueron importantes y coadyuvaron para que 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 análisis de va 

rianza y la prueba "t" de significancia estadística se -

constat6 que estas diferencias no solo fueron importan-­

tes en apariencia, sino que lo fueron también en forma -

significativa. Con ésto se corrobor6 que las diferen--­

cias de calificaciones, pueden traducirse en la efectivi 

dad de cada uno de los componentes de la Unidad de Auto­

enseñanza; efectivos en tanto que realmente contribuye-­

ron y fueron parte importante de ésta para que los alum­

nos alcanzaran un aprendizaje. 

2.- Secundario.-

El promedio de respuestas correctas contestadas por -

los alumnos en los cuestionarios 1 y 2 de la Unidad de -

Autoenseñanza. 

Con respecto a este rubro se pudo corroborar que nueva-­

mente el grupo que estudi6 la Unidad de Autoenseñanza -­

con todos los demás grupos que carecieron de algún ele-­

mento en la propia Unidad de Autoenseñanza; 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 

señanza la importancia mayor quizás se adquiere en el -­

contexto de los beneficios que éstos aportan por su es-­

tructuraci6n global o en conjunto. De aquí se desprende 

entonces, que la Unidad de Autoenseñanza es válida y e-­

fectiva sobre todo por la estructuraci6n 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 parte de un sistema en el que cada parte tiene su 

funci6n y sin embargo todos están encaminados hacia un -

mismo fin: Facilitar la optimizaci6n del aprendizaje de 

los educandos. 
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Se puede afirmar que a través de este estudio se demos-­

tró que la Unidad de Autoenseñanza fue un instrumento efectivo -

para facilitar el aprendizaje de los alumnos de manera signific~ 

tiva. En este sentido, la premisa básica de la enseñanza indivi 

dualizada señalada por Estrellas, 19767 Moreno, 19797 y Ercolani 

1982; fue corroborada. Al parecer, según los resultados obteni­

dos en el estudio, el material fue internalizado por los alumnos 

de manera significativa; ya que como lo señala Ausubel, 1981, el 

alumno 4ebe ser capaz de aprender e internalizar el material en­

forma significativa y no al pie de la letra. Esta situación 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. 

As! también se pudo corroborar uno de los puntos esboza­

dos por Fainholc (1980), en el sent~do de que a través de las -­

Unidades de Autoenseñanza se modifica la relación maestro-alumno 

en relación a la enseñanza tradicional; ya que al momento mismo­

de la instrucción el profesor poco o nada interviene y esta rel~ 

ción es cambiada por la relaci6n Unidad de Autoenseñanza- alumno. 

As!, la relación presencial del profesor-alumno es substituida -

por una relación prefabricada. 

Por otra parte, tomando en cuenta los enunciados estable 

cidos por Gagné y Briggs (1976) y Fainholc (1980), en relación a 

los componentes de una Unidad de Autoenseñanza como son Introduc 

ción, Objetivos, Contenido, Ejercicios y Retroalimentación, 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 Autoenseñanza y de ahf depender la bu~ 

na efectividad de ésta para favorecer el aprendizaje significat~ 

vo de los alumnos. 

Asf pues, estudios y supuestos como los de Barnes y Cla~ 

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 impoE 

tancia de los organizadores avanzados (tomados en este estudio -

como introducci6n) fueron corroborados en tanto que este elemen­

to result6 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 éstos importantes elementos a consi 

derarse en una Unidad de Autoenseñanza. 

Atenci6n muy especial merece el. contenido¡ el cual en es 

te estudio se manifest6 como el "más importante" en tanto que 

los alumnos que no tuvieron la oportunidad de contar con este e­

lemento en la Unidad de Autoenseñanza, fueron los que se signif! 

caron por obtener más bajas calificaciones. 

Asf, las afirmaciones hechas por Gagné (1978), Huerta -­

(1978), Castañeda (1979) y Posner (1980), en el sentido de mani­

festar que el Contenido es parte fundamental y básica para alean 

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}, Gagn~ (1964, 1970}, etc., resultaron ser acordes 

a los resultados obtenidos aqui. Los autores antes citados ex-­

ternaron que las Preguntas Intercaladas eran aquellos agregados­

que se hacían a un texto para facilitar el aprendizaje. En este 

estudio se puede constatar que también los ejercicios adquieren­

parte importante para coadyuvar a propiciar una excelencia en el 

aprendizaje. 

Por último la Retroalimentaci6n •. Como se hizo notar en­

el transcurso de esta tesis, la Retroalimentaci6n ha cobrado im­

portancia sobre todo en los .últimos años; ya que se considera a 

~sta como el hecho de proporcionar al estudiante no tan solo in­

formaci6n en relaci6n 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 retroalimentaci6n correctiva, situaci6n que favorece la ad-­

quisici6n de un aprendizaje de mejor calidad. Se puede afirmar, 

de acuerdo a los resultados obtenidos en este estudio, que la 

Retroalimentaci6n 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 Enseñan­

za-Aprendizaje. 

Si bien se ha hecho notar hasta el momento en estas con­

clusiones la concordancia que arrojaron los resultados de esta -



249 

tesis con los postulados de diversos autores y los resultados de 

maltiples investigaciones, también es necesario aclarar varios -

puntos que se considera son determinantes para valorar los alea~ 

ces que los resultados de esta tesis tienen. Entre estos puntos 

se encuentran: 

a) Los resultados de esta tesis no pueden ser, de ning~ 

na manera propios para pretender realizar una generalizaci6n en­

cuanto a demás investigaciones, estudios y aplicaciones que se -

puedan llevar a cabo en este campo. 

b) El estudio debe tomarse con cierto cuidado al igual­

que sus resultados¡ ya que en el desarrollo de éste se presenta-. 

ron diversos problemas, entre los cuales se pueden enunciar: 

Los grupos a los cuales se aplic6 el estudio fueron -

muy reducidos. 

La poblaci6n a la cual se aplic6 el estudio tiene ca­

racterísticas especiales que quizás no sean equipara­

bles con cualquier poblaci6n o grupo poblacional. 

Existieron diferencias entre los grupos de la Situa-­

ci6n Piloto y la Situaci6n Experimental¡ sobre todo -

en cuanto al tamaño de cada uno de éstos. 

Aunque la enseñanza individualizada tiene como premi­

sa importante dar libertad al estudiante para que és­

te avance a su propio ritmo, en este estudio existi6-

la restricci6n de tiempo, debido a que s6lo se cont6-

con dos horas para estudiar la Unidad de Autoenseñan­

za y resolver los cuestionarios. 

El aprendizaje mostrado a través de la ejecuci6n de -



250 

los cuestionarios pudo haber sido olvidado posterior­

mente por los estudiantes; ya que sólo se les evaluó­

inmediatamente después de haber le!do el material. 

Por tales razones, se manifiesta la neqesidad que existe 

de continuar realizando un análisis de los aportes y beneficios­

que puede brindar el uso de las Unidades de Autoenseñanza dentro 

de la Educación Individualizada, ésta corno una posible alternati 

va que coadyuve a la disrninuci6n de los problemas que arrastra -

la Enseñanza Tradicional. No obstante, la Educaci6n Individuali 

zada debe tomarse con ciertas medidas y no hacer uso indiscrimi­

nado de esta estrategia. 

Esta situaci6n ha sido planteada previamente por Frank A. 

y Meder B. (1976), en el s~ntido de sostener que el uso de esta­

estrategia didáctica debe ser resultado de un amplio planearnien­

to y prograrnaci6n, producto del juego de reglas y la torna de de­

cisiones sobre qué modos de comportamiento a observar. 

As! también, se considera pertineRte tornar en cuenta pa­

ra futuras investigaciones las deficiencias y limitaciones pre-­

sentadas en este estudio, a fin de no caer en los mismos errores. 

Es necesario tener presente que la utilizaci6n de las Unidades -

de Autoenseñanza trae en s! misma una serie de obstáculos corno -

son, entre otros, los recursos econ6rnicos suficientes para dotar 

a todos los alumnos del material, la existencia de expertos para 

planear y diseñar este material, etc.; que pueden ser determinan 

tes cuando se pretenda llevar a cabo la Enseñanza Individualiza­

da y utilizar tales unidades. 
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MATERIALES UTILIZADOS EN LA SITUACION PILOTO 

a) Preprueba 

b) Unidad de Autoenseñanza "El M~todo Cient!fico" 

e) Post prueba 

d) Encuesta 
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a) 

INDICACIONES: A continuaci6n 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 hip6tesis es una proposici6n o solución tentativa acer­

ca de la relaci6n entre dos o m.1s fen6menos o variables". 

¿Qué entiende usted al decir que "es una proposici6n tentati 

va de la relaci6n entre dos o más variables"? 

Mediante el razonamiento-deducción, "el cienttfico deduce -­

las consecuencias de la(s) hip6tesis formuladas, y muy a me­

nudo llega a un problema diferente del que babia partido ori 

ginalmente para su investigación". 

Plantee usted brevemente un ejemplo de problema de investig~ 

ción que sea replanteado, pero explique usted en qué forma -

influye el razonamiento deductivo. 

Explique usted el siguiente enunciado: "El razonamiento pu~ 

de cambiar el problema. Se puede comprender que el problema 
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inicial s6lo era un caso especial de un problema más amplio­

y fundamental". 

¿Qué entiende usted al decir que: "No probamos una hip6te-­

sis directamente, como tampoco sometemos a p·rueba las varia­

bles como tales, sino que probamos la re-lación existente en­

tre ellas". Expliquelo usted brevemente. 

Dé usted un ejemplo de investigación donde se aprecie clara­

mente la demostración científica. 

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

ción. Dé usted un ejemplo de un enunciado donde se pueda a-
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preciar el principio de no contradicción. 

Explique usted brevemente el principio de no contradicción. 

Considérese el siguiente ejemplo: 

"El hombre es mortal" o "El hombre no es mortal". 

De aquí debería salir una proposición falsa y la otra propo­

sición verdadera. Este es un ejemplo de principio de: 

Explique usted brevemente qué es la Demostración Directa: 

/ 

D~ usted un ejemplo de Demostración Directa: 

Explique usted brevemente qué es la Demostración Indirecta. 

D~ usted un ejemplo de Demostración Indirecta. 
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Explique usted brevemente qué es la Demostración por Elimina 

ción: 

Dé usted un ejemplo de Demostración por Eliminación: 
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UNIDAD DE AUTOENSE~ANZA 

11 EL METODO CIENTIFICO 11 

Tiempo aproximado que se requiere para su estudio: 70 min. 

Institución: U.N.A.M. 

M~xico, 1981. 
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OBJETIVO GENERAL DE LA UNIDAD: 

Al terminar el estudio de la presenta Unidad de Autoen­

señanza, el alumno: 

Explica~á las caracter!sticas del Método Cient!fico. 

ESPECIFICOS: 

Dada una serie de enunciados: 

Ilustrará las caracter!sticas del Método Cient!fico. 

Explicará qu~ es la Comprobación Cient!fica. 

Explicará los diferentes tipos de principios de conocimiento. 

Ejemplificará las diferentes clases de Demostración. 

Pag. 2 
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INTRODUCCION. 

¿Qué es el Método Cientifico? 

Este aspecto es frecuentemente mal entendido, pero es -

quiz!s la caracteristica más permanente de la ciencia y la ga-­

rantia última para confiar en las conclusiones de la investiga-­

ción científica. 

Una manera que -históricamente ha influido en la forma­

de abocarse al an!lisis del método científico, de hecho hace é~ 

fasis considerable, si no exclusivo, sobre la tarea de formular 

reglas para encontrar las causas o efectos de los fen6menos, y­

para derivar leyes o teorias de los materiales de observaci6n.­

Como quiera que sea, ninguna de las reglas propuestas para ha-­

cer descubrimientos logra el objetivo propuesto, y los más estu 

diosas del tema están de acuerdo con que la construcción de ta-­

les reglas es una tarea sin esperanza. 

se debe dejar claro que "método" no debe ser tomado co­

mo sin6nimo de "técnica". Así, la técnica para medir longitu-­

des de ondas limínicas con un espectroscopio es evidentemente -

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 sobreproducción en 

un tipo dado de organización fabril. Por tanto, en general, 

las técnicas difieren con el tema que es investigado y pueden -

cambiar rápidamente con los avances de la tecnología. Por otra 

parte, todas las ciencias usan un método común en sus investig~ 

Pag. 3 
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cienes, en cuanto emplean los mismos principios para calcular -

el peso de la evidencia, las mismas reglas para evaluar la ade­

cuaci6n de las explicaciones propuestas, y los mismos criterios 

para decidir entre varias conjeturas. 

En una palabra, el m~todo científico es la 16gica gene­

ral empleada ya sea no expresada formalmente o en forma explíci 

ta, para valorar los m€ritos de una investigaci6n. 

Es, por tanto, útil pensar acerca del método científico 

como constituido por un conjunto de normas, las cuales sirven -

como patrones que deben ser satisfechos si alguna investigaci6n 

es estimada como investigaci6n responsablemente dirigida, cuyas 

conclusiones merecen confianza racional. Ahora, se discutirán­

someramente unos pocos aspectos sobresalientes del método cien­

tífico así entendido. 

Por otro lado, y en relaci6n a la ciencia, permítase el 

siguiente comentario sobre el punto de vista popular, algunas -

veces adoptado por científicos, en el sentido de que una inves­

tigaci6n científica debe comenzar por recoger hechos, para lue­

go pasar los datos así recogidos a través de alguna suerte de -

forma 16gica de la cual se obtiene, finalmente una formulaci6n­

singular y determinada acerca de una regularidad entre los aco~ 

tecimientos que están bajo estudio. La inadecuaci6n de este --· 

punto de vista llega a ser evidente tan pronto como recordamos­

que no es fácil saber qué hechos deben ser recogidos para resol 

ver un problema dado, o cuándo lo que se presenta como un hecho 

es realmente un hecho. 

Por ejemplo, ¿qué datos se deben recoger en una investi 
Pag. 4 
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gación sobre las causas de la leucemia? ¿Es en realidad más -­

grande la Luna cuando está cerca del horizonte que cuando está­

en el cenit? El número de hechos que pueden ser anotados son -

muchos y, no todos pueden ser examinados, lo que es tomado como 

un hecho puede ser una ilusión. Es claro entonces que los he-­

chos se deben seleccionar sobre la base de supuestos según 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 está observando no introduzcan un error grave. De 

acuerdo con ésto, cualquier colecci6n significativa de hechos -

para prop6sitos de investigaci6n científica está controlada por 

supuestos de diversos tipos, que deben ser suministrados por el 

científico investigador y no por el tema que investiga. En paE 

ticular, ya que los hechos no se manifiestan ellos mismos como­

importantes o no para un problema dado, el científico debe adoE 

tar al menos alguna conjetura preliminar sobre la clase de he-­

chos que son pertinentes para su problema -por ejemplo, cuáles­

de los innumerables factores que concebiblemente se pueden pre­

sentar sobre su materia están causalmente relacionados con el -

fenómeno que está estudiando-, de manera que hasta que la reem­

place por otra, esta conjetura preliminar dirige sus investiga­

ciones. 

Sin tales hip6tesis o conjeturas, la investigaci6n car~ 

ce de propósito y es ciega. De todas maneras, no hay reglas p~ 

ra construir hipótesis o conjeturas válidas, y como Albert Eins 

tein observó repetidamente, los sistemas de hipótesis que cons­
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tituyen las teorías de la física moderna son "creaciones libres 

de la mente" que requieren para su invenci6n y elaboraci6n pro~ 

zas de imaginaci6n totalmente semejantes al esfuerzo creativo -

de las artes. 

Sin embargo, aunque se debe reconocer el papel de la -­

imaginaci6n creadora en la investigaci6n científica, la ciencia 

no es ni poesía ni especulación sin fundamente; y las hipótesis 

que se introducen en la conducci6n de la investigaci6n, así co­

mo otras explicaciones propuestas para alguna clase de fen6me-­

nos, deben ser probadas. 

Pág. 6 
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CONTENIDO. 

EL METODO CIENTIFICO. 

El método científico es una forma sistematizada espe--­

cial de todo pensamiento e investigaci6n reflexivos. Dewey, en 

su famoso análisis del pensamiento reflexivo, "How we Think", -

ha dado un paradigma general de investigaci6n problemática. La 

presente exposici6n del método científico se basa en el análi-­

sis de Dewey. 

Problema obstáculo idea. 

Generalmente, el científico experimentará un obstáculo­

para comprender, una vaga inquietud acerca de fen6menos observa 

dos y no observados, una curiosidad por el motivo de que algo -

es como es. Su primer y más importante paso es obtener la idea 

clara, expresar el problema en cierta forma razonablemente com­

prensible. El problema raras veces, o nunca, surgirá enterame!!_ 

te en esta etapa. Debe luchar con él, tratar de resolverlo, v! 

vir con él. Afirma Dewey: 0 Hay una difícil, confusa y tensa -

situaci6n, en la que la dificultad se extiende por toda la si-­

tuaci6n, infectándola como un todo". Más pronto o más tarde ex 

plícita o implícitamente, expone el problema, aan si su expre-­

si6n de él es incipiente y tentativa. Aquí razona intelectual­

mente, como lo expresa Dewey, "lo que al principio es meramente 

una cualidad emocional de la situaci6n total". 

En ciertos sentidos, esta es la parte difícil y más im­

portante de todo el proceso. Sin cierta clase de expresi6n del 
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problema, el científico raramente puede ir más allá y esperar-­

que su trabajo sea fructífero. 

Hip6tesis. 

Tras pensar en el problema, volver a la experiencia en­

busca de posibles soluciones, observar fen6menos relevantes, el 

científico puede formular una hip6tesis. 

Una hip6tesis es una proposici6n o soluci6n tentativa -

acerca de la relaci6n entre dos o más fen6menos o variables. 

Nuestro científico dirá: "Si ocurre tal y tal resulta, enton-­

ces ésto y ésto". Un ejemplo puede ser: Si las moléculas del­

agua tienen un movimiento muy rápido, entonces ésta llegará al­

estado de evaporaci6n, 

Razonamiento Deducci6n. 

Este paso o actividad es frecuentemente detestado o pa­

sado por alto. En cierto modo, es quizá la parte más importan­

te de la contribuci6n de Dewey al análisis del pensamiento re-­

flexico. El científico deduce ahora las consecuencias de las -

hip6tesis que 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. Aquí es -

donde la experiencia, el conocimiento y la perspicacia son im-­

portantes. A menudo, el científico cuando deduce las consecuen 

cias de una hip6tesis que ha formulado, llega a un problema muy 

diferente del qué había partido. Por otra parte, puede hallar-
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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 investigación de la conducta eran insolubles. Era dificil,­

si no imposible, probar dos o tres hipótesis 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 razón para creer que ciertos problemas son inso 

lubles, a menos que se aborden en forma rnultivariada. Un ejem­

plo de ésto son los métodos de enseñanza y su relación con el -

aprovechamiento y otras variables. Es probable que los métodos 

pedagógicos, por sí no difieran mucho si sólo estudiamos sus e­

fectos simples. Los métodos pedagógicos probablemente actúan -

diferente en diferentes condiciones, con diferentes maestros y­

con diferentes alumnos. 

Un ejemplo puede ayudarnos a comprender este paso Razo­

namiento-deducción. Supongamos que un investigador está 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 que no sea muy apropiada. He observado que -

la conducta agresiva parece producirse cuando las personas han­

experimentado dificultades de una clase u otra. (Obsérvese la­

vaguedad del problema aquí). Tras pensar cierto tiempo, leer -

la literatura en busca de indicios y efectuar más observacio--­

nes, formula una hipótesis~ la frustración conduce a agresión. 

Define la "frustración" como evitación de alcanzar una meta y -

"agresión" corno conducta caracterizada por ataque fisico o ver­

bal a otras personas u objetos. 

Pág. 9 
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Puede razonar ahora en cierta forma como sigue: Si la­

frustración conduce a agresi6n, debemos hallar entonces mucha -

agresión entre los niños que asisten a escuelas que imponen re~ 

tricciones, escuelas que no permiten a los niños mucha libertad 

y expresión. An&logamente, en situaciones sociales dificiles,­

suponiendo que tales situaciones sean decepcionantes, debemos -

esperar más agresión que la "normal". Razonando más, si damos­

a sujetos experimentales problemas interesantes para resolver y 

luego impedimos que los resuelvan, podemos predecir cierta cla­

se de conducta agresiva. 

El razonamiento puede, como se indicó anteriormente, -­

cambiar el problema. Podemos comprender que el problema ini--­

cial sólo era un caso especial de un problema más amplio, fund~ 

mental e importante. Por ejemplo, podemos comenzar con una hi­

pótesis más limitada~ situaciones escolares restrictivas condu 

cen a negativismo en los niños. Entonces, podemos generalizar­

el problema en la forma~ la frustración conduce a agresi6n. 

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 más amplios, más básicos y, por tanto, más 

significativos, además de proporcionar inferencias operativas -

(comprobables) de la hipótesis original. 

Observación prueba experimento. 

Debe estar claro, por ahora, que la fase Observación -
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prueba - experimento, es s6lo parte de la empresa científica. -

Si el problema ha sido bien expuesto, la hip6tesis o las hip6t~ 

sis han sido adecuadamente formuladas y se han deducido cuidado 

samente las inferencias de las hip6tesis, este paso es casi au­

tomático -suponiendo que el investigador es t~cnicamente compe­

tente. 

La esencia de la prueba de una hip6tesis es probar la -

relaci6n expresada por la hip6tesis. No sometemos a prueba las 

variables, como tales; probamos la relación entre las variables. 

Toda observación, toda prueba, toda experimentación es para un­

propósito general: someter la relaci6n del problema a prueba -

empírica. Someter a prueba sin conocer por lo menos bastante -

bien qu~ y por qué se está 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 apr2 

vechamientos en, por ejemplo, estudios sociales, es un procedi­

miento inadecuado que s6lo se puede conducir a ignorancia y, -­

peor aún, a informaci6n mal orientada. Análogamente, decir que 

se van a estudiar prácticas de grupos de estudios (agrupar a -­

los niños por nivel intelectual, nivel de lectura, etc.) de los 

maestros sin conocer realmente por qu~ se hace o sin expresar -

una relaci6n entre prácticas de agrupamiento y alguna otra va-­

riable o variables es investigaci6n absurda. 

Otro hecho acerca de las pruebas de la hipótesis es que 

no probamos una hip6tesis directamente. Como se indic6 en el -

paso anterior sobre el razonamiento, probamos las inferencias -
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inducidas de la hipótesis. Nuestra hipótesis podria ser: "Es­

cribir observaciones sobre los trabajos de los estudiantes mej~ 

rará los trabajos futuros", que fue deducida, por ejemplo, de­

una hipótesis más 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 relación entre ellos. 

Dewey destac6 que la secuencia temporal de pensamiento­

reflexico o investigación no es fija. Podemos repetir y volver 

a destacar lo que dice en nuestro contexto. Los pasos del méto 

do científico no han sido fijados claramente. El primer paso -

no termina antes de comenzar el segundo. Además, podemos pro-­

bar antes adecuadamente deduciendo las inferencias de la hip6t~ 

sis. La hipótesis misma parece necesitar elaboración o refina­

miento como resultado de deducir inferencias de ella. 

Es extraordinariamente importante aplicar los resulta-­

dos de la investigación al problema, las hipótesis y, finalmen­

te, la teoria. Por ejemplo, los teóricos o investigadores del­

aprendizaje han alterado frecuentemente sus teorias y su inves­

tigación como resultado de hallazgos experimentales. Los teóri 

ces y los investigadores han estado trabajando con los efectos­

del medio ambiente y el aprendizaje iniciales en el desarrollo­

posterior. Su investigación ha dado variadas evidencias que -­

convergen hacia este problema teórico y práctico extraordinari~ 

mente importante. Parte del nGcleo esencial de investigación -

científica es el constante esfuerzo por reproducir y comprobar-
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hallazgos, corregir teorías sobre la base de experiencias empí­

ricas o basadas en la realidad, y hallar mejores explicaciones­

de los fenómenos naturales. Puede llegarse tan lejos corno de-­

cir que la ciencia tiene un aspecto cíclico. Un investigador -

halla, por ejemplo, que A se relaciona con B en tal y tal forma. 

Efectüa entonces más investigaciones para determinar en qué o-­

tras condiciones A está relacionada similarmente con B. Otros­

investigadores refutan su teoría y su investigación, ofreciendo 

explicaciones y evidencia propias. Es de esperar que el inves­

tigador original altere su trabajo a la luz de la evidencia su­

ya y de otros. El proceso no tiene fin. 

* AHORA, PASE USTED A LA .SIGUIENTE PAGINA A RESOLVER EL CUES-­

TIONARIO RESPECTIVO. 
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CUESTIONARIO N° 1 

Instrucciones: A continuaci6n se le presenta una serie de cues 

tionamientos. Usted deberá escribir sobre la raya punteada qué 

corresponde a cada uno, si éste es cierto o falso. 

1.- La investigación cientifica es la comprobación obje­

tiva de la relación existente entre dos o más fenórne 

nos a estudiar. 

2.- Un ejemplo de investigación científica es: "Todas -

las personas al rebasar la edad de 50 años padecen -

deficiencias de la vista". 

3.- Todo problema de investigación, a ser tratado a tra­

vés del método científico, necesariamente tiene su -

origen en la observación. 

4.- El método científico es el medio por el cual se vale 

la ciencia para tener un conocimiento objetivo del -

mundo. 

5.- A través del proceso de deducción, el experimentador 

puede "replantear" su problema de investigaci6n del­

terna que originalmente tenía. 

6.- El primer paso dentro del método científico es tener 
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y establecer en forma clara el problema de investi­

gación. 

7.- Nosotros al tener la hipótesis: La frustración con 

duce a agresión¡ estaremos probando no las varia--­

bles frustración y agresión, sino la relación que -

puede existir entre éstas. 

B.- Podemos decir que una hipótesis es una inquietud -­

que se tiene sobre un problema. 

9.- La investigación cientifica sólo se ocupa de fenóm~ 

nos "nuevos" que nunca han sido estudiados. 

10.- En esencia se puede afirmar! Toda prueba de hipót~ 

sis no es más que someter la relación entre las va­

riables a prueba objetiva basada en la experiencia. 

279 

*** Pase usted a comprobar si sus respuestas han sido acertadas 

a la p&gina 23. 
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COMPROBACION CIENTIFICA: Demostración y Verificación. 

La comprobación cientifica de hipótesis representa uno­

de los pasos fundamentales en el método cientifico; en efecto,­

la comprobación cientifica es el paso final de todo proceso de­

investigación que incluye el planteamiento de un problema, la -

formulación de una hipótesis, las consecuencias de ésta, las -­

técnicas de contrastación y la comprobación; ésta última es la­

que determinará la verdad o falsedad, asi corno la validez o in­

validez de la solución propuesta en la hipótesis. 

No siempre se nos hace ver la diferencia entre dernostra 

ción y verificación. Sin embargo, debe hacerse entre estos dos 

conceptos una distinción~ la demostración es fundamentalmente­

de carácter formal, en tanto que la verificación es de carácter 

factual, es decir, se realiza sobre hechos o fenómenos. La de­

mostración es propia de ciencias experimentales, también llama­

das ciencias de la naturaleza, asi corno de las ciencias socia-­

les. 

Utilizaremos el concepto más general de comprobación, -

que incluirá a la comprobación formal (demostración) y a la corn 

probación empírica (verificación) • 

COMPROBACION FORMAL. 

Demostración.-

Para que una investigación científica merezca tal norn--
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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 

demostración o mediante la verificación. Este carácter 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-­

ción. El sabio francés Blas Pascal decía~ "Nunca se afirme 

principio alguno que no haya sido demostrado por verdades ya co 

nacidas". Podemos agregar a la expresión de Pascal~ por verd~ 

des ya comprobadas. 

En seguida se presentan algunas definiciones acerca de­

la demostración: 

Pág. 17 

la. En oposición a la mostración de la verdad de un -­

juicio por si mismo, es decir por intuición de su­

objeto, se llama demostración al proceso lógico -­

que nuestra dicha verdad por inferencia de otras,­

Y ello por una vía directa o indirecta, en todo ca 

so discursiva. 

2a. Llámase demostración al raciocinio que se funda en 

principios ciertos y concluye una proposición cie~ 

ta. 

3a. La demostración es un razonamiento o serie de razo 

namientos que prueba la validez de un nuevo conoc! 

miento, ·estableciendo sus conexiones necesarias -­

con otros conocimientos. 

Características de la Demostración.-

En la comprobación formal no se tiene en cuenta el con-
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tenido de los enunciados, sino más bien la forma correcta en -­

que deben relacionarse unos con otros. 

Las características de la comprobaci6n formal son las -

siguientes: 

a) Parte de axiomas, postulados y definiciones. 

~ioma es una verdad inmediatamente evidente que 

no necesita demostraci6n. 

Postulado es una verdad que se acepta sin demos­

traci6n. Su evidencia no es tan clara como la -

d.el axioma. 

Pefinición es lo que limita con exactitud el em­

pleo de un concepto. 

b) Se basa en conocimientos universales y necesarios.­

Por ejemplo, en relación con los juicios siguientes:. "El todo­

es mayor q·ue la parte" y A U A' = j1l (A uni6n complemento de A,­

es igual a conjunto vacío), no necesitamos recurrir a la expe-­

riencia para demostrarlos. 

e) 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 lógicas, como es el caso de la-­

demostraci6n de la validez de argumentos, mediante técnicas de­

aplicaci6n de tables de verdad o reglas de inferencia. 

Ejemplos: 

a) Si X + y o y X o , entonces y o 

b) Todo M es p 

s es M 

luego S es p 
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El ejemplo b) constituye una relación entre P, s, M, -­

que designan términos; y entre M es P y S es M se esta­

blece una relación, cuya conclusión es la siguiente: 

S es P. 

Al ejemplo anterior, que corresponde a la lógica clasí­

ca o lógica de términos, le podemos dar cualquier cante 

nido. 

Por lo que toca a la noción de principio, debe aclarar­

se que éste constituye una noción muy compleja. Desde la época 

de Aristóteles por principio se entiende todo aquello de lo 

cual procede algo. Hay principios cronológicos (lo primero de­

una serie temporal); principios topológicos (lo primero de una­

serie espacial) • Los principios lógicos son las bases en que -

se apoya cualquier razonamiento. Tales son: el principio de -

identidad, el principio de no contradicción y el de tercero ex­

cluso. Estos se expresan mediante símbolos, respectivamente~ -

A es A; A no puede ser a la vez no A; es A o no es A, pero no -

cabe un tercer término. 

Principio de identidad.-

Cuando en una proposición, el término predicado es idé~ 

tico total o parcialmente al término sujeto, la proposición es­

verdadera. Por ejemplo, un caso.de identidad total sería: 

"El hombre es animal racional". 

Obsérvese que el predicado sólo corresponde al término­

hombre y aunque cambiemos éste a predicado, la proposición deno 

ta lo mismo: 
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"Animal racional es hombre". 

Un ejemplo de identidad parcial seria el siguiente: 

"La plata es metal". 

Esta proposici6n es verdadera¡ sin embargo, el predica­

do metal no es exclusivo de la plata, ya que también pertenece­

al oro, cobre, zinc, etc., es decir, a toda clase de objetos-­

que son metales. 

Principio de no contradicci6n.-

Si afirmamos y negamos un mismo predicado a un mismo su 

jeto al mismo tiempo y bajo el mismo aspecto, caemos en contra­

dicci6n. Por ejemplo, si decimos: "El oro es maleable" y "El­

oro no es maleable", estamos expresando· una contradicci6n, pues 

es imposible que un objeto posea una característica y a la vez­

no la posea. 

Principio de tercero excluso.-

De dos proposiciones contradictorias, una tiene que ser 

verdadera y la otra falsa, pero no debe introducirse una propo­

sici6n 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 cabría decir, por ejemplo, que el unive!: 

so no cumple alguno de estos predicados. 

Principio de raz6n suficiente.-

Pág. 20 



285 

Todo en el universo debe tener una explicación. Por -­

ejemplo: ¿Por qué los cuerpos siempre tienden a caer hacia el­

centro de la Tierra? La explicación es: por la ley de la gra­

vitación universal. 

La otra característica de la comprobación formal es la­

que se basa en conocimientos universales y necesarios. En lóg! 

ca estos conocimientos son los principios lógicos; en la matemá 

tica son los axiomas, los postulados y las definiciones. El 

axioma es el supuesto inicial de un sistema deductivo que se ex 

presa mediante una proposición general y se admite sin demostra 

ción. 

tica: 

Son muy conocidos los axiomas si;¡uientes de la matemá--

Dos cantidades iguales a una tercera son iguales en­

tre sí. 

Si en cantidades iguales se efectüan operaciones i-­

guales, los resultados son ig~ales. 

El todo es mayor que cualquie:::.a de sus partes. 

Los axiomas no pueden formularse arbitrariarmente ni a­

poyarse en la subj,etividad personal, sino que necesitan cumplir 

ciertos requisitos. 

Las definiciones son también principios en los que se -

basa la comprobación formal. Aquellas limitan con exactitud el 

uso de un concepto. Uno de los propósitos de la definición es­

evitar la ambigüedad de las palabras que, en el lenguaje común­

o natural, tiene más de un significado, como por ejemplo gato,­

Pág. 21 



rastro, etc. 

Clases de Demostración.-

1.- Directa 

2.- Indirecta 

3.- Por eliminación 

4.- Por integración 

5.- Por recursión 
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6.- Por representación 

La demostración 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

o probadas como verdaderas. Si la tesis se desprende de propo­

siciones verdaderas, lógicamente la tesis será verdadera. La -

tesis~ "6 es mayor que 0" resultó demostrativa, en virtud de -

que se apoya en el principio "Todos los nGmeros naturales son -

mayores que O", es un caso de demostración directa. 

La demostración indirecta se puede ejemplificar median-

te un silogismo disyuntivo, cuya forma es: 

O algo es A ó algo es B. 

No es A. 

Luego, es B. 

La demostración por eliminación consiste en examinar to 

das las hipótesis posibles sobre determinado asunto y "se las -

va eliminando una por una mediante su correspondiente refuta--­

ción hasta que, por Gltimo solamente queda la tesis propuesta -

como Gnica conclusión posible". 

* PASE USTED A LA PAGINA N° 24A RESOLVER EL CUESTIONARIO CO--­

RRESPONDIENTE. 
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2.-

3.-

4.-

5.-

6.-

7.-

8.-

9.-

10.-
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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, ¡Perfecto!, usted está realmente­

entendiendo el contenido de esta Unidad, y puede seguir 

el estudio de la misma a partir de la página 16 , 11 :t;a In 

-véstigacién':éientífica; Si no es así, es recomendable -

que usted vuelva a estudiar el contenido revisado, con­

el prop6sito de reafirmar sus conocimientos que tiene -

al respecto. 
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CUESTIONARIO N° 2 

I.- Instrucciones: En seguida 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) Verificación b) Demostración e) Investigación 

2.- Ciencias como la Matemática y la Lógica hacen uso de la: 

a) Verificación b) Demostraci6n e) Investigación 

3.- Sus resultados están plenamente comprobados, por lo ta~ 

to pueden admi.tir la revisión por otras personas, sin -

que los mismos resultados se vean alterados. 

a) Comprobación Formal b) Comprobación Informal 

4.- Entre sus características se pueden contar: 

Que sus fundamentos están basados en exiomas, postu­

lados y definiciones. 

Parte de principios generales para determinar la va­

lidez de un enunciado. 

a) Demostración b) Verificación e) Investigaci6n 

5.- Sus conclusiones pueden ser refutadas ya que están en -

constante revisi6n. 

a) Verificaci6n b) Demostración e) Investigación 
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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 par§ntesis de cada pregunta, el número de la­

respuesta que le corresponda. 

Su función es evitar diversas 

interpretaciones de un conceE 

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 triángulo es una figura geQ 

m§trica de tres lados, que al­

sumar sus ángulos interiores ~· 

siempre serán 180°, 

Juan conoce a una muchacha por 

teléfono. Concertan una cita­

y la muchacha le dice cómo irá 

vestida. Juan empieza a des-­

cartar a las muchachas que no-
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1.- Principio de Identi 

dad Parcial 

2.- Principio de Contra 

dicción 

3.- Principio de Terce-

ro Excluso 

4.- Principio de Razón-

Suficiente 

5.- Definici6n 

6.- Ejemplo de Defini-­

ci6n utilizada por­

la lógica 



vistan como la muchacha con la­

que él entabló la cita. 

¿Por qué se calientan algunos -

cuerpos? Porque aumenta el mo­

vimiento de sus moléculas. ( 

La tierra es redonda y la tie-­

rra no es redonda. 

Cero es menor que 6. 
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7.- Ejemplo de Demostr~ 

ci6n 

8.- Ejemplo de Demostr~ 

ci6n Indirecta 

9.- Ejemplo de Demostr~ 

ci6n por Elimina--­

ción 

*** Pase usted a comprobar sus respuestas a la página 27 • 
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2.-

3.-

4.-

5.-

II.- 5 

1 

3 

8 

6 

9 

4 

2 

7 
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RESOLUCION AL CUESTIONARIO N° 2 

Demostración 

Demostración 

Comprobación formal 

Demostración 

Verificación 

NOTA: Si usted obtuvo en la primera paE 

te de este cuestionario por lo m~ 

nos 4 reactivos correctos, ¡muy -

bien!; comprendió usted la escen­

cia del contenido. En caso con-­

trario, se le recomienda vuelva a 

leer la parte correspondiente. 

Si en la 2a. parte de este cues-­

tionario usted obtuvo de menos 7-

reactivos, se puede decir que us­

ted entendió la Unidad; si no es­

así, sería preferible que reafir­

mara sus conocimientos volviendo­

a leer la información correspon-­

diente. 
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CUESTIONARIO SOBRE LA UNIDAD DE AUTOENSERANZA 

" EL METODO CIENTIFICO " 

INDICACIONES: A continuaci6n se le presenta una serie de pre-­

guntas. Conteste usted, de la mejor forma posible, a cada una­

de ellas, en la linea correspondiente. 

Lea cuidadosamente el siguiente enunciado: 

"Dentro del Método Científico, el primer paso es expresar su 

problema de investigaci6n en forma clara y comprensible". 

Dé usted un ejemplo de problema de investigaci6n. 

"Comprobar que los niños mexicanos están mal educados". 

¿Considera 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 párrafo: 

11 En cierto sentido, ésta es la parte más dificil y más impoE_ 

tante de todo el proceso. (Problema obstáculo - idea). Sin 

cierta clase de expresi6n del problema, el científico rara--
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mente puede ir más allá y esperar que su trabajo sea fructí­

fero". 

Complete el siguiente enunciado: 

"Si los alumnos estudian la materia, entonces ·ellos aproba-­

rán el curso". 

Esta es una forma de redactar una: 

Podemos decir que es anteponer un resultado o soluci6n tenta 

tiva a un problema de investigación. Estamos hablando de: 

Tomemos el ejemplo de la hip6tesis :. 

"Los niños maltratados, tendrán en su etapa de adultos, pro­

bablemente personalidad". Posteriormente, después de formar 

su hipótesis y estudiar más a fondo su problema de investig~ 

ci6n¡ el investigador se de cuenta que s6lo estaba estudian­

do una parcialidad de su problema¡ por lo que consecuentemen 

te, hace que su problema de investigaci6n sea replanteado y­

cambiado0. 

Oiga usted cuál fue el paso, en base al cual se cambi6 el -­

problema de investigaci6n originalmente planteado. 

Supongamos que un investigador formula su hip6tesis :. "Si se 
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evita propinar demasiados regaños a un niño, entonces éste -

estará más seguro de si mismo". Posteriormente cambia su -­

problema y plantea: "Siempre que se quiera mantener una con 

ducta, ésta deberá ser reforzada". 

Diga usted (basándose en el contenido de la Unidad de Apren­

dizaje) qué es lo que origina que un investigador cambie su­

problema de investigaci6n. 

En la etapa de observaci6n - prueba - experimento, de una 

investigación, se somete a prueba empirica la relaci6n de un 

problema. 

Dé usted un ejemplo de investigaci6n y señale la etapa antes 

mencionada. 

Su esencia consiste en que no sometemos a prueba las varia-­

bles en sí como tales:. sino que probamos la relaci6n entre -

las variables. Este concepto es válido 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 explicación breve al respecto. 
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Complete usted el siguiente enunciado: 

"Básicamente, toda investigación consta o incluye fundamen-­

talmente tres pasos: Planteamiento del problema, Formula--­

ción de hipótesis y la~ 

- .Diga usted qué es lo que, es una investigación, determina la 

verdad y validez de la solución que s·e propone en una hipót~ 

sis. 

Complete usted la siguiente pregunta~ 

"La materia no se crea ni se destruye, sólo se transforma".­

Este es un ejemplo de investigación que ha sido debidamente~ 

Parte de axiomas, postulados y definiciones¿ se basa en con~ 

cimientos universales y necesarios:. determina la validez de­

un enunciado a partir de un principio general y maneja oper~ 

ciones lógicas. Estas son características 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. 

Dé un ejemplo donde sea aplicable el principio de tercero ex 

cluso. 

Explique usted brevemente qué es la Demostración Directa~ 

Dé usted un ejemplo de Demostraci6n Indirecta: 

Explique usted brevemente qué es la Demostraci6n por Elimin~ 

ci6n. 

Dé usted un ejemplo de Demostraci6n por Eliminaci6n: 
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d) ENCUESTA SOBRE LA UNIDAD DE AUTOENSE~ANZA 

" EL METODO CIENTIFICO " 

INDICACIONES: La presente encuesta tiene corno propósito el a-­

rrojar información confiable con respecto a la Unidad de Autoen 

señanza "EL METODO CIENTIFICO". Se le presentan a continuación 

algunas preguntas que esperarnos usted las conteste con la mayor 

veracidad posible. Estas preguntas han sido elaboradas solo p~ 

ra propósitos de investigación; por lo que no es necesario que-

usted escriba su nombre; asi corno tampoco influirán sus respue~ 

tas en la calificación que obtenga en su materia. 

INSTRUCCIONES: Tache usted el inciso que mejor conteste la pr~ 

gunta. 

Le pareció que la Unidad de Autoenseñanza "El Método Cienti-

fico, es: 

a) Muy extensa b) Adecuadamente 
extensa 

Le pareció que la Unidad de Autoenseñanza es: 

a) Interesante b) Más o menos 
interesante 

e) Muy corta 

e) Poco intere­
sante 

¿Las instrucciones que se dan en la Unidad de Autoenseñanza-

son entendibles? a) Si 

¿Entendió usted los objetivos? 

a) Si 

b) No 

b) No 
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Si su respuesta a la pregunta anterior fue negativa¡ expli-­

que porqt!é ~ _ 

¿Se gui6 usted por los objetivos para el estudio de la Uni-­

dad de Autoenseñanza? 

a) Si b) Más o menos e) No 

¿Porqué? 

¿Considera usted que con el Contenido de la Unidad de Autoen 

señanza se pueden cumplir los objetivos planteados en ésta? 

a) Sí b) No 

¿Porqué? 

Diga usted con sus propias palabras, y en base a los objeti­

vos que se plantean en la Unidad de Autoenseñanza, ¿en qué -

estará usted capacitado al concluir la lectura de ésta? 

- ¿Considera que faltan objetivos que plantear? 

a) Sí b) No 

Si su respuesta_ a la pregunta anterior fue afirmativa, enume 

re usted cuáles objetivos podrían ser incluidos. 
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Con la información dada en el Contenido de la Unidad de AUtQ 

enseñanza ¿considera usted que es difícil alcanzar los obje­

tivos planteados en ésta? 

a) Sí b) No 

¿Porqué? 

Con la informaci6n dada en el Contenido de la Unidad de AUtQ 

enseñanza ¿considera usted que es dificil alcanzar los obje­

tivos planteados en ésta? 

a) Sí b) No 

¿Porqué? 

¿Entendi6 usted la Introducci6n? 

a) sí b) No 

¿Porqué? 



La Introducción de la Unidad 

a) Provocó en usted interés 

por seguir leyendo la u-
nidad. 

e) Le pareció aburrida. 

Otros, (especifique) 

La Introducción le parece~ 

a) Muy extensa 

e) Corta 
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de Autoenseñanza: 

b) Ayudó a centrarlo en el--

tema. 

d) No era necesaria para el-

contenido. 

b) Adecuadamente extensa 

d) Demasiado corta 

¿Entendió usted todos los conceptos técnicos planteados en -

la Introducción? 

a) Sí b) No 

Si usted NO entendió algunos de los conceptos de la Introdu~ 

ción escriba cuáles. 

¿Entendió usted el Contenido de la Unidad de Autoenseñanza? 

a) Sí b) Más o menos e) No 

Si usted contestó la pregunta anterior con los incisos b ó e, 

escriba porqué. 
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¿El Contenido de la Unidad de Autoenseñanza le parece intere 

san te? 

a) Sí b) No 

¿Porqué? 

~e parece que el Contenido de la Unidad de Autoenseñanza: 

a) Es muy extenso b) Es adecuadamente e) Es reducido 

extens.o 

~e pareció a usted que el Contenido de la Unidad de Autoens~ 

ñanza es: 

a) De difícil com­

prensión 

b) De mediana di­

ficultad de -­

comprensión 

e) De fácil co!!! 

prensión 

~as Instrucciones del cuestionario N° 1 sobre "El Método --­

Científico" le parecieron: 

a) Claras b) Confusas e) Otros (espe­

cifique) __ 
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Las Preguntas del Cuestionario N° 1 sobre "El Método Cientí-

fico" le parecieron: 

a) Claras b) Confusas 

Las Preguntas del Cuestionario N° 1 sobre "El Método Cientí-

fico" le parecieron: 

a) Muy relacionadas con el 

contenido 

e) Poco relacionadas con 

el contenido 

El Cuestionario N° 1 le pareci6: 

b) Relacionadas con el conte 

nido 

d) Nada relacionadas con el-

contenido 

a) Muy difíc_il b) Adecuado e) Fácil d) Muy fácil 

El Cuestionario N° 1 le pareci6~ 

a) Muy extenso b) Extenso e) Adecuado d) Corto e) Muy 

corto 

Las Instrucciones del Cuestionario N° 2 sobre "Comprobaci6n-

Científica" le parecieron: 

a) Claras b) Confusas e) Otro (espec.!_ 

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 cante 

el contenido nido 

e) Poco relacionadas con e) Nada relacionadas con el-

el contenido contenido 

El Cuestionario No 2 le pareció: 

a) Muy difícil b) Adecuado e) Fácil d) Muy fácil 

El Cuestionario No 2 le pareció: 

a) Muy extenso b) Extenso e) Adecuado 

d) Corto e) Muy corto 

MUCHAS GRACIAS POR SU COOPERACION 
===================================== 
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A P E N D I C E B 
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Respuestas correctas e incorrectas, contestadas en cada reacti­

vo por un total de seis sujetos en la Preprueba de la Situación 

Piloto. 

Reactivo N° N° de Respuestas cm- 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 o 6 

9 1 5 

10 1 5 

11 3 3 

12 o 6 

13 o 6 

14 o 6 

15 o 6 

16 2 4 

17 1 5 

% 24.5 75.5 

. ~.t: 
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Calificaciones obtenidas por seis sujetos en los dos cuestiona­

rios de la Unidad de Autoenseñanza de la Situaci6n Piloto. 

Sujeto Cuestionario N° 1 Cuestionario N° 2 

1 .80 .85 

2 .70 .71 

3 .80 .85 

4 .80 lOO 

5 .80 .71 

6 lOO lOO 
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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 

Situación Piloto. 

Reactivo N° No de Respuestas co- N° de Respuestas inco--

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 l 

17 6 o 

18 5 1 

19 4 2 

20 3 3 

21 3 3 

22 4 2 

23 4 2 
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Opiniones recabadas a través de la encuesta; en relación a la -

Unidad de Autoenseñanza durante el Estudio Piloto. 

1.- La Unidad le pareció~ 

a) Muy extensa 

b) Ad.ecuada 

e) Muy corta 

2.-

a) Interesante 

b) M~s o menos interesante 

e) Poco interesante 

3.-

a) Instrucciones entendibles 

b) Instrucciones no entendibles 

4.-

a) Entendió los objetivos 

b) No entendió los objetivos 

5.-

a) Se guió por los objetivos para 

estudiar la Unidad 

b) Más o menos 

e) No se guió por tos objetivos -

para estudiar la Unidad 

N° de Res- Total de 

puestas 

2 

4 

o 

4 

1 

1 

6 

o 

6 

o 

3 

2 

1 

Sujetos 



6.-

a) Con el contenido se cumplen 

los objetivos 

b) Con el contenido no se cum­

plen los objetivos 

7.-

a) Los alumnos entendieron co­

rrectamente cuáles fueron -

los objetivos 

b) Los alumnos no entendieron­

correctamente cuáles fueron 

los objetivos 

8.-

a) Faltan objetivos por plantear 

b) No faltan objetivos por plan­

tear 

9.-

a) Con la información del conte­

nido es fácil cubrir los obj~ 

ti vos 

b) Con la información del conte­

nido no es fácil cubrir los -

objetivos 

N° de Res­

puestas 

6 

o 

5 

1 

o 

6 

6 

o 

310 

Total de 

Sujetos 



10.-

a) Con la información del conte­

nido es difícil alcanzar los­

objetivos 

b) Con la información del conte­

nido no es difícil alcanzar -

los objetivos 

11.-

a) Entendió la Introducción 

b) No entendió la Introducción 

12.-

a) La Introducción provocó interés 

b) La Introducción ayudó a centr~ 

lo en el Tema 

e) La Introducci6n le pareció abu-

rrida 

d) La Introducción no era necesaria 

13.-

a) ,La Introducción le parece muy -

extensa 

b) La Introducción le parece ade-­

cuada 

N° de Res­

puestas 

1 

5 

6 

o 

o 

5 

1 

o 

o 

5 
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Total de 

Sujetos 



e) ·La Introducción le parece corta 

d) La Introducción le parece dema­

siado corta 

14.-

a) Entendió todos los conceptos -­

t~cnicos planteados en la Intro 

ducción 

b) No entendió los conceptos t~cn! 

cos planteados en la Introduc~­

ci6n 

15.-

a) Entendió el contenido de la Uni 

dad 

b) Más o menos entendió el conteni 

do de la Unidad 

e) No entendió el contenido de la­

Unidad 

16.-

a) El contenido de la Unidad le p~ 

rece interesante 

b) El contenido no le parece inte­

resante 

N° de Res­

puestas 

1 

o 

6 

o 

6 

o 

o 

5 

1 

312 

Total de 

Sujetos 



17.-

a) El contenido de la Unidad es muy 

extenso 

b) El contenido de la Unidad es ade 

cuadamente extenso 

e) El contenido de la Unidad es re­

ducido 

18.-

a) El contenido es de dificil com-­

prensión 

b) El contenido es de mediana difi­

cultad de comprensi6p 

e) El contenido es de f&cil compre~ 

si6n. 

19.-

a) Las instrucciones del cuestiona-

rio No 1 son claras 

b) Las instrucciones del cuestiona-

rio NO 1 son confusas 

e) Otro 

20.-

a) Las preguntas del cuestionario -

N° de Res­

puestas 

2 

4 

o 

o 

3 

3 

6 

o 

o 

313 

Total de 

sujetos 



N° 1 son claras 

b) Las preguntas del cuestionario N° 

1 son confusas 

21.-

a) Las preguntas del cuestionario N° 1 

están muy relacionadas con el conte 

nido 

b) Las preguntas del cuestionario N° 1 

están relacionadas con el contenido 

e) Las preguntas del cuestionario N° 1 

están poco relacionadas con el con­

tenido 

d) Las preguntas del cuestionario N° 1 

están nada relacionadas con el con-

tenido 

22.-

a) El cuestionario N° 1 le pareci6 muy 

dificil 

b) El cuestionario N° 1 le pareci6 ade 

cuado 

e) El cuestionario N° 1 le pareci6 fá­

cil 
d) El cuestionario N° 1 le pareció muy 

fácil 
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N° de Res- Total de 

puestas Sujetos 

6 

o 

2 

4 

o 

o 

o 

4 

2 

o 



23.-

a) El cuestionario No 1 le pareci6 

muy extenso 

b) El cuestionario No 1 le pareci6 

extenso 

e) El cuestionario No 1 le pareci6 

adecuado 

d) El cuestionario No 1 le pareci6 

corto 

e) El cuestionario No 1 le pareci6 

muy corto 

24.-

a) Las instrucciones del cuestiona 

rio No 2 le parecieron claras 

b) Las instrucciones del cuestion~ 

rio No 2 le parecieron confusas 

e) Otro 

25.-

a) Las preguntas del cuestionario­

No 2 le parecieron claras 

b) Las preguntas del cuestionario­

No 2 le parecieron confusas 

N° de Res­

puestas 

o 

o 

5 

1 

o 

6 

o 
o 

6 

o 

315 

Total de 

Sujetos 



26.-

a) Las preguntas del cuestionario N° 

2 están muy relacionadas con el -

contenido 

b) Las preguntas del cuestionario N° 

2 están relacionadas con el conte 

nido 

e) Las preguntas del cuestionario N° 

2 están nada relacionadas con el-

contenido 

27.-

a) El cuestionario No 2 le pareció -· 

i;nuy difícil 

b) El cuestionario No 2 le pareci6 -

adecuado 

e) El cuestionario No 2 le pareci6 -

fácil 

d) El cuestionario No 2 le pareci6 -

muy fácil 

28.-

a) El cuestionario N° 2 le pareci6 -

muy extenso 

b) El cuestionario N° 2 le pareci6 -

extenso 
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N° de Res- Total de 

puestas Sujetos 

4 

2 

o 

o 

4 

2 

o 

o 

1 



e) El cuestionario No 

adecuado 

d) El cuestionario No 

corto 

e) El cuestionario No 

muy corto 

2 le pareció 

2 le pareció 

2 le pareció 

N° de Res­

puestas 

5 

o 

o 

317 

Total de 

Sujetos 
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A P E N D I e E e 



319 

Calificaciones obtenidas por un total de 42 alumnos distribuidos 

en seis grupos, en el Exámen durante la "Situaci6n Experimental" 

GPO.A-Sin Intro SUjeto N° Calificaci6n GPO.B-Sin Obj~ SUjeto N° Califica-

ducci6n ti vos ci6n 

11 11 1 65.21 11 11 1 56.52 
11 2 43.47 11 11 2 43.47 
11 11 3 82.60 11 11 3 56.52 
11 11 4 43.47 11 11 4 52.17 

11 5 60.86 11 5 60.86 
11 6 56.52 u .. 6 47.82 
11 11 7 56.52 11 11 7 56.52 

GPO.C-Sin Conte SUjeto N° Calificaci6n GPO.D-Sin Ej~ Sujeto N° Califica-

nido cicios ci6n 
11 11 1 39.13 11 1 61.21 

11 2 47.82 11 11 2 43.47 
11 11 3 17.39 11 11 3 52.17 

11 4 39.13 11 4 60.86 
11 5 21.73 " 11 5 47.82 
11 11 6 43.47 11 11 6 56.52 
11 11 7 21.73 11 " 7 56.52 

GPO.E-Sin Retro Sujeto N° Calificaci6n GPO.F-Con todos SUjeto N° Califica-

alimentaci6n los elem. ci6n 
11 1 52.17 " " 1 78.26 

" 11 2 56.52 11 11 2 73.91 

" 11 3 69.56 11 3 69.56 

" 4 60.86 11 11 4 60.86 

11 " 5 60.86 " 5 73.91 

" " 6 47.82 6 65.21 

7 39.13 " 7 69.56 
, 
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F6rmula utilizada de "Análisis de Varianza" en la Situaci6n Ex-

perimental. 

se Total 2 2 + 2 + ••. x;) ( xl+ x2+ x3+ xr)2 xl + x2 x3 -
N 

se Entre 2 2 . )2 ( xl+ X ) 2 ( X¡) + ( x2) + ••• ( xr - x2+ r 

N 

se Intra se Total - se Entre. 

F6rmula utilizada de "Prueba TR en la Situaci6n Experimental. 

t 

1 + 1 
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F6rmula de "Prueba T" aplicada en la Situaci6n Experimental 

t 

1 + 1 

(n1 - 1)+(n2 - 1) 
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