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I N T R 0 D U C C 1 0 N

El grado de avance de los sistemas educativos es fiel

reflejo del nivel sociocultural de cualquier pais. La orga- 

nizacion educativa depende en gran medida de la forma de g2

bierno establecida, y aquella es, a la vez, determinante en

el desarrollo de la sociedad. 

El poder de una cultura se determina por la capacidad

de su gente para comportarse de acuerdo a las necesidades - 

de supervivencia y progreso. Para esto, es necesario que el

talento de los individuos sea optimizado «-entre otros medios - 

a traves de la educacion. 

En Mexico, varios son los problemas metodolOgicos que

enfrenta la enseñanza en la educación media superior; una

de las razones es la falta de consistencia pedagOgica en

los programas y metodos de enseñanza, es decir, la eficacia

de estos, tiene su base en la diversidad de los sistemas -- 

que se aplican en el nivel instruccional, y no se evalUa la

calidad de los objetivos alcanzados a lo largo del proceso

del aprendizaje. Los esfuerzos que se han realizado para me

jorar la enseñanza en muchos palses consisten, frecuentemen

te, en la adición de metodos que nacen puramente por intui- 

ci6n careciendo de fundamentos teoricos. Algunos se han - - 

aplicado con sentido comUn considerándoseles válidos y han
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proliferado como " ayudas practicas" - métodos que van de lo

simple a lo complejo; de lo concreto a lo abstracto; de lo

general a lo específico- sin hacer ningún intento por inte- 

grarse a una teoría sistematica de programacion. 

Con la firme conviccion de la importancia de optimi— 

zar algunas tecnicas educativas en el nivel medio superior, 

se ha enfocado este trabajo al uso de una técnica instruc— 

cional para el Optimo aprendizaje en relaci0n a la calidad

de lo que se desee, por un lado enseñar y, por otro, apren- 

der. 

La presente investigaci0n analiza el efecto que tiene

la retroalimentacion en el contexto de la enseñanza tradi~- 

cional para la correci0n de los errores gramaticales en la

puntuaci6n. 

El primer capítulo de este trabajo, se inicia con una

descripci6n de los distintos significados que diferentes au

tores tienen del concepto " retroalimentaci¿Sn" en los siste- 

mas de control de calidad, y su uso en tres modelos instruc

cionales. 

El segundo capítulo analiza las posibilidades pedago- 

gicas del aprendizaje de conceptos y principios según la -- 

teoría de Gagne. 
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En el tercer capítulo se exponen las investigaciones

realizadas en la aplicaci0n de la retroalimentaci6n en di— 

versas formas, con el fin de conocer sus efectos dentro del

aprendizaje. 

En el capítulo cuarto se hace el reporte general de - 

la investigacion realizada; se efectúa una discusi6n para - 

comprender las posibilidades que la retroalimentaci6n brín- 

da en la aplicaci6n de tecnicas
instruccionales. Finalmente

se presentan las conclusiones que se
obtuvieron. 
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A N T E C E D E N. T E S

Lewis y Pask ( 1965); Lindsley y Lumsdaine ( 1967); Var

gas y Fraley ( 1975) afirman que la retroalimentaci6n tiene

sus origenes en la cibernética. Aplicaron y probaron la re- 

troalimentaci6n en los sistemas de ínstruccion programada. 

La cibernetica, tal como ellos la conciben, surge como op— 

ci6n para influir en el proceso de todas las. reformas que - 

habrian de modificar los. métodos instruccionales programa— 

dos. Concretamente, una propuesta para el mejoramiento' de - 

la enseñanza en terminos " cibernéticos" es especificar lo - 

que se quiere lograr, controlando las variables que afectan

los alcances en el proceso de enseñanza. En este se inclu'ye, 

prioritariamente, la utilizacion adecuada de los recursos - 

necesarios, combinando: el análisis de una tarea instruccio- 

nal con la relacion apropiada de hombres y materiales. De - 

los sistemas instruccíonales que resultan, el mas importan- 

te, a juicio de estos autores, es el control de calidad que

informa lo que esta ocurriendo; se conocen las variables -- 

que estan causando los efectos y se conoce tambien hasta -- 

que grado los productos se mantienen dentro de los límites

fijados. Es entonces mediante la retroalimentaci6n que se - 

logra un " control de calidad"; para Vargas y Fraley ( 1975) 

es " un proceso que provee de informaci6n y sus reacciones - 

correctivas subsecuentes para asegurar que algo se está ha- 

ciendo bien." El control de calidad depende, asI, del arre- 
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glo efectivo que se haga de la retroalimentaci0n; esta da - 

las pautas para manipular las variables necesarias hasta ob

tener un arreglo de condiciones adecuado, logrando que se

de determinado aprendizaje - especificado previamente por

los objetivos instruccionales- y para corregir desviaciones

subsecuentes en el producto. A los sistemas que se autoco— 

rrigen se les llama cibernéticos. 

Lindsley y Lumsdaine ( 1967) señalan dos tipos de in

vestigaci0n en la enseñanza programada; en uno, el interés

principal es la manipulaci0n de variables en un programa -- 

instruccional; en el otro, es la que determina los efectos

atribuibles a una secuencia particular de enseñanza progra- 

mada, con tecnicas de validez cientifica medidas experimen- 

talmente. Se refiere concretamente a la retroalimentaci6n, 

la cual, puede ser de varios tipos: 

ESQUETIA I

Presenta la informacion o conocimiento de resultados

que se proporciona al estudiante sobre lo que hace: 

Secuencia

del > 

programa

Estudiante 1.11 1 Z

Respuesta

del

estudiante

Variaci0n en la secuencia del progr ama) 



El programa puede ser mejorado con base en la informa

ci0n de la retroalimentaci0n a la respuesta del estudiante. 

ESQUEMA II

Presenta la retroalimentacion que se proporciona al - 

sujeto sin alterar la secuencia del programa. 

1 1
Informaci6n correctiva de la respuesta) 

Programa" 1 1

reactivos o \ y Respuestas

narcos ins- 
Estudiant

Estudiante
ruccionales

Revisar la Conti - 

respuesta nuacion

si fue in- del pro

correcta grama

t

Vargas ( 1975) opina que, para obtener un real control

de calidad, es necesario el apoyo de las computadoras para

detectar, medir y recordar pequefios cambios en un amplio nu

mero de estudiantes. 

Gordon Pask ( 1965) busco un apoyo teorico consistente
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para ser usado en los metodos educativos; y su interes se

centr6 directamente en la cibernética. Utilizo para ello

las máquinas de enseñanza en relaci6n con la teoría educati

va. propuso estas máquinas como un modelo de enseñanza - -- 

aprendizaje que permitiera formas efectivas previamente di

señadas y no intuidas. 

Para lograr la completa eficacia del modelo de máqui- 

na que presenta, señalo dos restricciones importantes que - 

deberan tomarse en cuenta, siempre que se trabaje con éste: 

1. El modelo debe vincularse a ciertas pretensiones - 

del estudiante. 

2. El modelo es aplicable solamente a un grupo limita

do en situaciones consideradas como id6neas, en -- 

las cuales un hombre esta apto para aprender. 

En cuanto al primer punto, un sistema optimo de ins— 

trucci6n debe ser dinámico y tener como finalidad el maximi

zar la capacidad de aprendizaje del estudiante. 

Por lo general, debido al desconocimiento de las má— 

quinas de enseñanza en Mexico, se ha creSdo que coartan to- 

da libertad de creatividad; sin embargo, Pask considera que

un sistema 6ptimo deberá permitir toda posibilidad de crea- 

tividad, penetrando en el campo de la atenci0n y la ejecu— 
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ci6n para solucionar problemas. 

Otro de los requerimientos que debe contener un milto- 

do instruccional para ser eficaz, es enfocar el interes del

estudiante y mantener y satisfacer su curiosidad. 

En cuanto al segundo punto, no se considera que sea - 

muy restrictiva, ya que puede aplicarse a situaciones en -- 

las que la habilidad que se aprende satisfara los requeri—, 

mientos de una " habilidad estructurada", entendiendo a esta

como un todo formado por sub -habilidades. Es decir, con una

máquina adaptada propiamente para desglosar la habilidad es

tructurada en varias sub -habilidades, es posible especifi— 

car procedimientos adecuados a cada una de ellas y resolver

problemas que se presenten sin destruir su forma 16gica. Es

necesario construir para cada sub -habilidad una tarea prOxí

ma a una conducta terminal, ya que las sub -habilidades es— 

tan íntimamente relacionadas; A debera aprenderse antes que

B. Es necesario especificar previamente el repertorio termi

nal, pues, jerarquizando los conceptos, se puede alcanzar - 

mas fácilmente el resultado de la enseñanza. 

Es importante mencionar que en el sistema educativo

lo esencial no es la resoluci0n del problema en si mismo, - 

sino el m& todo que se aplique para lograrlo. 

12



9 - 

Este modelo de máquina se adapta a las diferencias in

dividuales? creando un ambiente dinámico en donde el estu— 

diante puede tener una interacci0n en parte cooperativa y - 

en parte competitiva *, 

El proceso de retroalimentaci6n consiste en un siste- 

ma perfecto de control de calidad, por lo que cuenta con un

procedimiento de remedio detector de los ' Uactores de error.' 

Indica las dimensiones de error que obstruyen el aprendiza- 

je. así como la tasa de ocurrencia y su probable posicion. 

El mecanismo equilibra la complejidad de la enseñanza

de la siguiente manera: si la frecuencia de errores es alta, 

el nivel de complejidad baja regresando a los problemas an- 

teriores hasta encontrar una tasa constante de ocurrencia. 

Aplica las reglas de decision de los registros de - - 

error para determinar los cambios que deben hacerse en la - 

rutina de la enseñanza. Al incurrir el alumno en un determi

nado tipo de error, la máquina selecciona el tipo de ins--- 

trucci6n que el estudiante necesita seguir
recibiendo; mide

el tiempo de reaccion, si nota que el sujeto va despacio la

máquina simplifica la instruccion hasta mantener un determi

nado nivel de exito, siendo este de 90 - 95%. 

El problema de la motivacion lo enfrenta a tres nive

les: un nivel bajo en el que se advierte como el
estudiante
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aprende cuando su atenci0n es captada por los materiales -- 

que se le presentan. En el nivel intermedio se especifican

las condiciones bajo las cuales el alumno continuará estu— 

diando. Finalmente el nivel alto, es donde se especifican - 

las condiciones necesarias para lograr la cooperaci6n total

del estudiante. 

Cuando este modelo funciona especificamente para la ~ 

investigaci6n, se aplican procedimientos especiales de con- 

trol. Los materiales, como ya se menciono anteriormente,.— 

tienen un nivel equilibrado de complejidad de tal manera -- 

que el estudiante se mantenga interesado. La máquina cuenta

con registros internos que determinan la ejecuci0n del estu

diante y que muestran si éste está cometiendo errores. El - 

nivel de complejidad baja hasta lograr que el promedio de - 

errores disminuya; posteriormente la maquina continua incre

mentando la dificultad a una tasa reducida hasta establecer

un promedio de errores aceptado. Asi, segUn Pask ( 1965), la

máquina garantiza el que el estudiante logre satisfacer sus

necesidades fundamentales que son: trabajar atento de acuer

do a su capacidad, optimizando las. medidas cuantificables - 

en la eficiencia del sujeto. 

El modelo de maquina al que se refiere el autor es -- 

SAKI ( Self Or_ganizincI__Automatic Keyboard Instructor) de la

cual vamos a resumir las funciones mas importantes,- cademás

de las ya mencionadas. 



SAKI presenta una selecci0n de habilidades, las cua— 

le s se incluyen en un repertorioterminal, e introduce ta— 

reas cuya ejecuci0n necesita del correct.o funcionamiento

del aparato conceptual. El objetivo que se busca es el de

desencadenar una teoria verificable de enseñanza, que permi

ta el diseño efectivo de programas en el sentido estricto - 

de la palabra. 

SAKI ajusta su programa de acuerdo a una medida inte- 

grada de ejecución basada en precisi0n y velocidad. El re'- 

sultado es un contínuo ajuste de dificultad y precisión de - - 

tielupo, que mantiene al estudiante trabajando al maximo de

su habilidad. 

Esta máquina cumple una funci6n educativa sumamente - 

importante, pero debido a la falta de recursos, es dificil

que el pais adopte este sistema que redundarla en beneficio

de la educacion. 

En la organizacion de los elementos educativos, la re

troalimentacion juega un papel' importante, ya que, como se

menciono al inicio de este trabajo, indica la acci0n de la

respuesta producida por la operaci0n del " sistema educativd' 

sobre si. mismo, y se ha definido como: " el proceso de inter

nalizaci6n por medio del cual una -persona abarca los c'oncep

tos que caracterizan a los sistemas, así como a los princi- 

pios y leyes que gobiernan al sistema conductúal" ( Banathy
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Antes de continuar el análisis del papel que desempe7

fia la retroalimentacion dentro de los modelos de ensefíanza- 

aprendizaje, se presenta un esbozo de sistema, las clases - 

de sistemas que existen y los elementos que los caracteri— 

zan, con el objeto de proporcionar un marco conceptual al - 

sistema educativo. 

Se ha definido el sistema educativo como: " el conjun- 

to ordenado de componentes o elementos interrelacionados, - 

interdependientes o interactuantes que funcionan de manera

integrada para obtener un resultado" ( Banathy, 1972). 

El enfoque sistemático aplicado a la. enseñanza se re- 

fiere al empleo de técnicas y principios que conducen a una

sistematizaciOn, la que, a su vez, significa concebir la en

señanza como " un todo organizado, compuesto de elementos -- 

que ' se encuentran estrechamente relacionados entre si con - 

el propósito de propiciar el aprendizaje." 

La esencia de las definciones de un sistema enfatizan

el conjunto de elementos que integran la estructura de la - 

organización., en la cual las partes se relacionan entre si

o actUan interdependientemente y, coordinadas, tienden a ob

tener el objetivo preestablecielo. Todo sistema se desarro--- 
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lla en torno a un prop6sito. El enunciado del mism.o debe -- 

contener informaci6n básica sobre este e informaci6n acerca

de su medio ambiente. 

Definido lo que es un sistema, se procede a estable -7

cer en forma general las clases que de 61 existen: 

1. Sistema Natural.- Es la interrelaci6n de elementos

para alcanzar propOsitos predeterminados. Por ejem

plo, el sistema digestivo. 

2. Sistema Artificial o Sint6tico. Es el creado por

el hombre, se caracteriza por la organízaci0n e in

teracci0n de elementos para alcanzar objetivos ya

enunciados. Por ejemplo, el sistema educativo. 

3. Sistema Híbrido. Es un sistema natural transforma

do por el hombre. Por ejemplo, el sistema hidráuli

CO. 

Los principales elementos que caracterizan la organi- 

zaci6n de un' sistema se han dividido en tres: 

a) Insumo- Es todo aquello que entra al sistema. 

b) Procesó. Son los componentes de un sistema que in

teractúan coordinandose para generar productos y - 
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resultados. Dichos elementos se complementan y mo- 

difican entre si. 

c) Producto. Es aquello que una vez procesado sale -- 

del sistema. 

Para tener una visi0n mas amplia de " sistema" se des- 

crihira el educativo como " sistema social de vida", su pro- 

p6sito y los elementos que lo caracterizan como tal. 

Banathy ( 197-31) considera tres puntos principales para

la construcci6ñ de los conceptos de sistemas y principios - 

dentro del modelo educativo. 

1) " Sistema ambiente" es el que examina los sitemas - 

en su contexto propio y organiza conceptos y prin- 

cipios relevantes. 

2) El segundo es llamado de estructura especial pues- 

to que se enfoca a lo que es el sistema, su áparien

cia y organizaci6n. 

3). El tercero se encarga de examinar el sistema en un

tiem
1

po determinado e informar como opera llamado

este " modelo de proceso". 

Banathy afirma que se asegura la utilidad de un siste

ma sOlo si representan o se relacionan con la realidad N, si
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pueden ser empleados en la soluci6n de problemas. 

Como se dijo anteriormente el sistema educativo es un

sistema creado por el hombre, que se caracteriza por su orga

nizaci6n e interaccion* de elementos para alcanzar determina- 

dos objetivos ya establecidos. Se puede considerar a los - - 

alumnos como insumos operadores; es decir, son los eleme-ntos

del sistema, pero no tienen una participaci6n directa en és- 

te. El proceso del sistema educativo lo constituyen los obje

ti -vos, tecnicas y normas que orientan, instrumentan y regu— 

lan al sistema. Los productos son los resultados del proceso

del aprendizaje. Se puede considerar tambien, que el sistema

educativo emplea parte de su producto - profesores, directo- 

res, administradores, etc.- como insumos. 

El proceso mediante el- cual se logra la aplicaci6n de

conocimientos, habilidades y aptitudes especificas en el - - 

alumno, es la instrucciOn, la que se ha considerado como - - 

cualquier interacci0n entre el aprendiz y su medio ambiente, 

por medio de la cual progresa hacia el logro de experiencias - 

de aprendizaje. Un. sístema de instru.cci0n tiene que propor— 

cionar al estudiante un metodo efectivo adecuado al medio -- 

ambiente en el cual va a desarrollarse. 

Gago ( 1977) considera algúnas propiedades inherentes

al medio ambiente en relacion al sistema educativo. 
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1. Espacio. Es el sistema social., medio ambiente o - 

contexto dentro del cual existe. ( Capital¡ --ta, So- 

c,ialista, etc.) 

2. Tiempo. Es un periodo especifico en una sociedad

dada. 

3. Limites. Los limítes de un sistema tienen como fun

ci6n delimitar el espacio y separar en su medio. am

biente a las entidades, atributos e interrelacio— 

nes. Los limites pueden ser abiertos o cerrados. - 

Cuando es cerrado no hay interacci6n entre el sis- 

tema y su medio ambiente; cuando es abierto, este

interactún con su medio circundante, el sistema re

cibe alimentaci0n y manda su producto de regreso - 

al medio ambiente. 

4. Ambiente. Es el conjunto de sistemas-. social, pol-I

tico, econ6mico y religioso que rodean al sistema

educacional, interactuando e influyendo en él mis - 

MO. 

S. Los factores que afectan su funcionamiento son de

dos tipos: 

a) Endogenos e Internos. Cuando el sistema educatí

vo en la econo-nua sus el( -mentos de s:i- 
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lida son los insumos de la actividad economica

del país. ( Fuerza de trabajo, conocimiento cien

tífico y. tecnol6gico, etc.) 

b) Exogenos o Externos. Son relativamente incontro

lables desde el interior del sistema, solo pue- 

den influir indirectamente, por ejemplo, el mon

to de los sistemas fiscales derivados de la. ac- 

tividad econ6mica, la producci0n de bienes y -- 

servicios etc. 

6. Desarrollo. Requiere de lo siguiente. 

a) Recursos Fisicos ( profesores, administradores) 

b) Recursos Financieros

c)' Recursos Tecnol6gicos ( televisíOn, máquinas de

enseñanza, audiovisuales etc.) 

7. Retroalimentaci0n. Se ha considerado este Ultimo - 

punto como básico, ya que se da a conocer el grado

de adecuaci0n de. los resultados de acuerdo a lo - 

previsto, señalando el momento de incorporar los - 

factores de correcion para afinar el sistema. Su - 

funci0n es, la de lograr la estabilidad del mismo. 

A través de la retroalimentacion se practica la -- 

adaptaci0n autorregulatoria y se compara el estado

actual de la alimentacion ( refiriendose a lo que - 

el sistema recibe de su medio ambiente) con el es- 
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tado esperado del producto. 

MáE, adelante se ampliará el. concepto, " RETROALIMENTA

CION" ya que es el objetivo de este trabajo. 

Al hablar de sistemas y modelos educativos, se hace

necesario mencionar algunos delos mas importantes. A conti

nuaci6n se describen los componentes de algunos de los mode

los referidos a metas, propuestos por los siguientes auto— 

res: Popham y Baker ( 1970); Anderson y Faust ( 1977); Bana— 

thy ( 1972) elaborados, con el fin de mejorar, en alguna medi

da, la *calidad del proceso enseñanza -aprendizaje. 

La presentaci6n se hará partiendo del más simple al

más complejo, incluyendo el diagrama que los representa. 

ESQUEMA III

MOD= DE POPHAM Y BAKER

Si los objetivos no se logran: 

revise

i1. Especificaci6n

de 2. Estimaci6n 3. 4. 

i . Instrucci¿5n Evaluación
objetivos :) rev i a

Si los objetivos se logran: 

incremente. 
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Descripci6n de cada uno de los pasos: 

1. La especificaci6n de objetivos. Los, objetivos de- 

ben especificar la conducta requerida a los alum- 

nos en térrainos precisos que presentaran al con— 

cluir el curso. 

2. Estimaci6n previa o evaluaci0n diagnostica. Es -- 

con el objeto de conocer si los objetivos, que el

maestro ha seleccionado, son los apropiados. Es ~ 

decir, conocer sí la conducta que el maestro quie

re producir no se encuentra ya en el repertorio - 

de los estudiantes. 

3. Instrucci6n. Organiza e instrumenta las experien- 

cias de aprendizaje que conducen a los alumnos al

logro de los objetivos. 

4. Evaluacion. Señala el grado en el cual los alum— 

nos han logrado los objetivos. 

Al termino de la. secuencia se conoce por medio de

la evaluacion si los objetivos se cumplieron o no, 

y las acciones correspondientes, lo que correspon

de al sistema autoc.orrectivo del modelo. 
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a) Las decisiones del profesor. 

b) Los procedimientos escogidos. 

c) La ejecuci0n del profesor. 

d) La evaluaci6n misma. 
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Descripci6n de cada uno de los pasos: 

1. Especificaci6n de Objetivos. Es la descripci6n -- 

clara y precisa de los objetívos que se pretenden

alcanzar en un determinado tiempo. 

2. Elaboracion de instrumentos de evaluaci6n. Es el

diseno de los medios para determinar en que medi- 

da el estudiante alcanzará los objetivos propues- 

tos. 

3. Premedici0n. Es la evaluaci6n de los conocimien— 

tos y actitudes del alumno antes de la enseñanza. 

4 y S. EsLas preguntas condicional -es, permitiran to- 

mar decisiones basándose en los resultados de la

premedici0n. Proporcionan la retroalimentacion pa

ra el ajuste o correcci0n de la primera fase. 

6. El maestro programa la enseñanza entiempo y sis- 

tema a seguir. 

7. El maestro aplica los programas instruccionales - 

elegidos. 

S. Evaluacion. Permite comprobar si los alumnos al— 

canzaron los objetivos, propuestos. 
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9. Se toman nuevas decisiones basadas en los resulta

dos de la evaluaci6n. 

10. Si no se lograron los objetivos se investigan las

11. Si se alcanzaron los objetivos se suspende la se- 

cuencia. Las decisiones tomadas corresponden, en

esta etapa, a la retroalimentacion. 

Por ultimo se presenta el modelo de Banathy, es el - 

mas complejo y el mas preciso. La presentacion se basa en - 

Gago ( 1977). 
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MODELO DE BANATHY
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El enfoque presentado por Banathy ( 1968) se relacio-* 

na principalmente al buen funcionamiento del sistema. Todo

esto redunda en el ac ecuado aprendizaje del estudiante. 

Las operaciones que propone para el funcionamiento - 

de un sistema educativo son las siguientes: 

1. Formular objetivos de aprendizaje. 

2. Elaborar pruebas para medir el grado en que los - 

estudiantes han logrado los objetivos. 

3. Examinar las caracteristicas y capacidades inicia

les del alumno. 

4. Identificar lo que tiene que ser aprendido. 

S. Considerar alternativas para seleccionar conteni- 

dos y experiencias de aprendizaje; compo.nentes y

recursos necesarios para alcanzar los objetivos - 

f ijados. 

6. Implantar el. sistema y recopilar informacíón a -- 

Partir de la medie -10n y evaluaci6n del funciona— 

miento del mismo. 

7. Regular el sistenia por mt, d.io de, la retroalimenta- 
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cí¿Sn derivada del medir y evaluar. Esto servira - 

como base en que apoyar los ajustes para propi--- 

ciar el incremento del aprendizaje logrado y el - 

aprovechamiento Optimo. 

Este planteamiento nos hace proponer el enfoque sis~ 

tematico como una opci0n valida para el avance de la ense— 

ñanza en el sistema educativo de IMéxico. Puesto que el sis- 

tema educativo forma parte del medio ambiente en el cual se

desarrolla, es necesario que sea un sistema abierto, inter- 

actUe continuamente y se alimente de su medio ambiente. Pa- 

ra lograr, paralelamente, un 6ptimo desarrollo. 
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CAPITULO II

APRENDIZAJE DE REGLAS Y PRINCIPIOS

Este capitulo trata principalmente sobre las activi- 

dades academicas que realizan los alumnos. Se partirá, ini- 

cialmente, de un analisis de tareas el cual se estudiará -- 

analizando las funciones previas necesarias para el aprendi- 

zaje de conceptos, hasta el aprendizaje de reglas y princi- 

pios. 

dades crue - El analisis de tareas, analiza las habil-L

la persona debe dominar para realizar una tarea, describien

dose detalladamente la serie de acciones requeridas que de~ 

muestran que domina ciertos conocimientos o que muestra el

comportamiento final deseado. 

Este análisis se hace partiendo de la base de que— 

cuando un estudiante ha aprendido los principios y las ope- 

raciones basicas, que comprenden la estructura de una disci

plina, se le facilitara la comprensi6n de la misma y quiza

de otras actividades. Sin embargo Anderson y Faust ( 1977) - 

argumentan que no siempre es asi, ya que pueden presentarse

problemas de carácter motivacional. 

Lo que aquí nos interesa son dos aspectos principa— 

les: 



a) Conocer los procesos que intervienen en el apren- 

diz¿je, para lo cual nos basaremos en la teoría - 

de Gagne. 

b) Conocer las actividades académicas que un estu--- 

diante debe desempeñar y que se relaciona con el

aprendizaje de conceptos, reglas y principios. 

a) La Teoria de Gaqne

El aprendizaje se ha concebido como todo cambio - 

o nodificacion que ocurre en la conducta del sujeto a conse

cuencia de su interacci6n con el medio ambiente. Para afír~ 

mar que el aprendizaje se ha dado, ese cahbio observado en

la conducta del sujeto, debe presentarse en forma persisten

te ante nuevas situaciones. 

Se sabe de la existencia de una serie de eventos in- 

ternos, inferidos por la.s respuestas de los sujetos, que ~- 

teoricamente se llevan a cabo en el sistema nervioso, llama

do . s " procesos del aprendizaje", los cuales, funcionan como

eventos internos. 

El esquema J muestra . las estructuras, que a nivel -- 

neuronal, entran en acci6n cuando se interactúa con el me— 

dio ambiente. 
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Los " mensajes", para Gagne, son la informacion que se

transforma en el sistema nervioso del individuo con el fin -- 

de facilitar, su acumulaci0n y posteriormente su recuperacion. 

A ¿ sto se le ha denominado " Proceso de aprendizaje". La esti- 

mulaci0n externa la conoce con el nombre de " caudal de la in- 

formaciOn". El estudiante recibe la estimulací6n del medio

ambiente a traves de sus receptores, penetrando al sistema

nervioso del' kegistro sensorial". Este es la estructura res— 

ponsable de la percepci0n inicial de objetos y eventos que se

observan, escuchan o perciben. Posteriormente la informaci6n

se cifra en el registro sensorial, adquiriendo la forma de -- 

una representaci0n modelada de la estimulaci6n original. 

La informaci6n se mantiene en esta forma durante una

fraccion mínima de segundo. Cuando la informaci6n llega a en- 

trar de la memoria de corto plazo a la de largo plazo, pasa a

un generador de respuestas que tiene la funci0n de transfor— 

mar la informaci0n en acci0n. Algunas veces la informacion pa

sa directamente de la memoria a corto plazo al generadorde -- 

respuestas, El" mensaje nervioso" de esta estructura activa los

musculos efectores, produciendo un desempeño que afecta el me

dio ambiente del estudiante. Esta accion es la que capacita - 

al observador externo para decir que la estimulaci0n ha produ

cido el efecto esperado; que la informaci6n ha sido procesada; 

y que el alumno ha aprendido. 

Estos- eventos internos no pueden observarse directa- 
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mente, pero el profesor puede influir, determinantemente, en

la ocurrencia de estos al propiciar las condiciones necesa— 

rias. 

Gagne ( 1975) denomino " incidente esencial del aprend

zaje al momento en el que el estado interno del alumno pasa

de lo no aprendido a lo aprendido'" Sofíala que este acto de

aprendizaje está formado por ocho fases que constituyen los

procesos externos y los procesos internos. Estos son: 

1. Fase de Motivaci6n

Para facilitar el aprendizaje, como primer paso, - 

deberá establecerse la motivacion en el individuo. El sujeto

lucha por alcanzar un determinado objetivo, si lo logra, es

recompensado de alguna manera. Una vez motivado deberá diri- 

gir su atenci6n a la estimulaci6n pertinente a su aprendiza- 

je. El proceso interno que constituye esta fase es el de ex~ 

pectativa. 

2. Fase de Comprension

Posteriormente es necesario que el estudiante se- 

leccione las caracterIsticas de la estimulaci0n externa que

participan en otros actos del aprendizaje. Lo deberá hacer - 

prestando atenci6n al contenido esencial de la informaci6n. 

El maestro ayudará al alumno dirigiendo su atenci0n a las - 

partes más importantes de la informacion. 
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3. Fase de Adquisicion

Una vez realizados los procesos anteriores se lle- 

va a cabo el acto de aprendizaje o incidente esencial, el ~- 

que se da al momento en que la informaci6n sufre una trans— 

formaci6n en el paso de la memoria a corto plazo a la de lar

go plazo denominada cifrado. Como se menciono anteriormente, 

lo que se recuerda casi nunca es exactamente igual a la in— 

formaci0n que di6 origen al aprendizaje. Otra forma de cifra

do es el que ocurre en la memoria a largo plazo. Los estimu- 

los deben estar agrupados, ya sea clasificados bajo concep— 

to s previamente aprendidos o simplificados como principios. 

El cifrado se facilita cuando se agrupan correctamente los - 

elementos quese van a aprender, se debe alentar al estudian

te a codificar en cualquier orma que 61 elija. 

4. Fase de Retenci6n

La retenci0n se da cuando la informaci0n penetra - 

en el almacen de la memoria a largo plazo. 

5. Fase de Recuerdo

En esta fase la informaci6n debe almacenarse de ma

nera que pueda ser exhibida posteriormente, como un desemp . eno, 

por medio de la recuperacion. 
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6. Fase de Generalizacion

Aqui sucede una transferencia del aprendizaje. El

alumno se desempena adecuadamente en situaciones diferentes

a la que tuvo lugar su aprendizaje. 

7. Fase de Desempeño

El alumno emite respuestas organizadas reflejando

lo que ha aprendido. 

8. Fase de Realimentacion

Una vez que se da la conducta esperada, es fortale

cida mediante la retroalimentaci0n informativa. Este ' Lortale

cimiento funciona en el aprendizaje humano al confirmarse la

anticipaci0n de una recompensa, la que se establece en la fa

se de motívacion. 

Es importante que el maestro conozca previamente, 

los eventos externos que influyen en los procesos del apren- 

dizaje, para planear, proyectar y supervisar el arreglo de - 

éstos, con el prop6sito de activarlos. 

A continuaci6n se esquematizan las 8 fases que in- 

tervionen en el aprendizaje segJín Gagné. 
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ESQUEMA II

DIAGRAMA QUE PRESENTA LAS OCHO FASES QUE INTERVIENEN EN
EL PROCESO DEL APRENDIZAJE SEGUN GAGNE. 
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b) El segundo aspecto que nos interesa, es el de co- 

nocer las actividades académicas que un estudiante debe de- 

sempenar y que se relacionan con el aprendizaje de concep— 

tos, reglas y principios, es necesario anteceder la realiza- 

ci6n de tareas, con una revisi6n. semantica sobre el aprendi

zaje de reglas y principios. 

Se partira de la definici0n de un concepto en la ter

minologia de la Filosofla, tomando a esta como el " ontos" o

el " ser" del conocimiento cientifico. Posteriormente, se -- 

hará una determinaci6n conceptual en la terminologia de la

psicología, para poder avanzar asi en el campo del proceso

enseñanza -aprendizaje. 

En terminos filos6ficos el concepto se ha definido - 

como: " Todo procedimiento que posibilita la descripcion, la

clasificaci0n y la previsi6n de los objetos cognoscibles". 

Abbagnano, 1974). 

Esta concepci0n tiene un significado muy general e - 

incluye toda especie de signo o procedimiento semantico, -- 

cualquiera que sea el objeto ( abstracto -concreto, cercano - 

lejano, universal o individual, etc.) F,1 concepto no necesa

riamente se refiere a cosas o hechos reales, ya que éstos - 

pueden ser irreales o pasados, cuya existencia no sea ver¡- 

ficable. Sé ha comparado al concepto con el signo lingiiisti

co, los dos tienen una finalidad común que es la comunica— 

Ci6n. 
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Saussure ( 1945) concibe la tarea de la ling istica - 

como la descripci0n y la historia de todas las lenguas de - 

que pueda ocuparse; ademas de que busca las fuerzas que in- 

tervienen, de manera permanente y universal, en todas las - 

lenguas y extraer las leyes generales a que se pueden redu- 

cir todos los fenomenos particulares de la historia, para - 

asi deslindarse y definirse ella misma. 

Se considera que la funci6n principal del concepto - 

es la de expresar la sustancia de las cosas. Es decir, la

de describir los objetos de la experiencia con el fin de

permitir su reconocimiento. 

Cada disciplina científica tiene determinada forma - 

de conceptualizar y definir su objeto de estudio. 

La psicología comprende y acepta la naturaleza huma- 

na que vive rodeada de imagenes - concepto- y que produce

en su condici6n una visúalizacion limitada por la realidad

objetual y cognoscitiva del lenguaje mismo. 

La categorizaci0n del lenguaje mediante el concepto, 

simplifica y hace uniforme la explicaci0n y descripci0n de

los objetos . . Es decir, por medio de la categoria7la imagen

o figura descrita por la palabra, cumple una funci6n especí

fica en. la estructura definitoria del mensaje. Por medio de
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esta veracidad conceptual en que la realidad conceptual y la

realidad física son similares, se mide el grado de identifi- 

caci0n entre diferentes aspectos relevantes de la experien-- 

cia con la realidad objetiva. 

Ausubel ( 1976) señala, " como abstracciones los concep

tos representan tan s6lo una de las posibles maneras de defi

nir una clase y no disfrutan de existencia real en el mundo

fisico,'. 

En terminos psicol6gicos el concepto se define, como

en las de -mas disciplinas científicas, de acuerdo al " ontos" 

de su particular objeto de estudio. El concepto en psicolo— 

gia es un vehículo de comunicacion y conocimiento que define

y delimita tanto en lo que respecta a la realidad fisica co- 

mo a la realidad científica, los campos y objetos particula- 

res de su horizonte de estudio. Ademas de intervenir en los

procesos cognosctivos facilitando el aprendizaje, ayuda al - 

individuo tanto en el plánteamiento de problemas como en el

de sus soluciones, 

Anderson y Faust ( 1977) analizan el concepto con base

en sus caracteristicas crIticas; estas se refieren a todas - 

las propiedades fIsicas observables, comunes a los objetos - 

que se consideran como ejemplos del concepto, o en el caso - 

de los conceptos abstractos, se pueden ejemplificar mediante
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sus caracteristicas criticas de ejemplos positivos. 

Un sujeto posee un concepto, duando tiene la capaci- 

dad de clasificar los objetos con base en una serie de carac

teristicas criticas dando, como consecuencia, una respuesta

a una clase de objetos o acontecimientos comunes. Definen a

las caracteristicas criticas como " el atributo que comparten

todos los ejemplos positivos de un concepto particular." Los

objetos que no muestran cada una de las caracteristicas cri- 

ticas que se requieren de un ejemplo positivo, son ejemplos

negativos del concepto. 

Como ejemplo positivo tomaremos la def incion de trian

gulo: Figura geométrica de tres lados iguales y cuyos vér- 

tices forman ángulos exactos de 45 grados. 

Una técnica que facilita la enseñanza de conceptos, 

es el uso de las tablas algoritmicas, en las que se resaltan

los elementos pertenecientes al concepto y discriminar aque~ 

llos elementos que comparten ciertas características del con

cepto pero que no pertenencen a el. 

Consiste en una tabla en donde se presenta el concep

to en cuesti6n con ejemplos propios y de otros Conceptos. - 

Las características pertinentes al concepto se marcan en la

columna respectiva. A continuaci0n se ejemplifica una tabla

algoritinica. 
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Tabla- presentada, por José Huerta. 

CasosCasos

TriánguloTr iang 11 0
1. Fig. Geometrica si si si si No

2. Plana si si si si si

3. Cerrada si si si No No

4. Tres lados si No No No No

Ruiz L. Estela " Los organizadores didactICOS: una -apurV-ctu- LuL

de la sistemáticá educativa." Mexico 1- 979. . 

Esta tecnica tiene la ventaja de abstraer las carac- 

teristícas particulares del concepto comparándolo con otros

conceptos y diferenciandolos de estos al mismo tiempo. 

En la adquisicion y uso de conceptos se presentan va

rios problemas, entre los que veremos principalmente dos -- 

que a continuaci0n mencionamos: 

1) La manera en que se adquieren los conceptos y los

proc-esos psicologicos que intervienen. 

2) Una vez adquiridos los conceptos influyen: 
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a) en la categorizaci6n perceptual de la experiencia. 

b) en la adquisici0n y retenciOn, mediante aprendiza

je por recepci0n de nuevos significados conceptua

les

c) en la soluci0n de problemas. 

En relaci6n con el primer problema, la forma en que

los niños y los adultos. adquieren conceptos difiere entre si; 

pues los primeros los adquieren espontanea y empiricamente, 

los adultos a diferencia de los niños, aprenden nuevos signi

ficados conceptuales cuando se les presentan atributos de -- 

los conceptos y se relacionan con ideas pertinentes ya esta- 

blecidas en sus estructuras cognoscitivas. Ausubel ( 1968). 

Un principio se constituye por dos o mas conceptos - 

relacionados de alguna manera, y en ocasiones se emplea para

referirse a las generalizaciones clave de una disciplina. In

cluye hechos simples, definiciones y generalizaciones. 

Anderson y Faust ( 1977) señalan diferencias entre ca

denas verbales y principios. Las cadenas verbales se origi— 

nan o se forman por las asociaciones verbales. Las cadenas - 

verbales significan la memorizaci0n mecanica de nombres, nú- 

meros, etc. Por ejemplo, los meses del año, los numerales -- 
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etc. Se da una supuesta actividad en la memoria, porque es --- 

poco o casi nada lo que se comprende. 

Los principios son cadenas de conceptos que han sido

comprendidos por el sujeto y éste puede aplicarlos posterior- 

mente. La prueba de que se han aprendido los conceptos y los

principios se basa en dos puntos principales. 

1. La posesi0n de un concepto se señala por la capaci

dad de producir una respuesta comUn a ejenplos de

una clase de objetos o hechos, tambien denominados

ejemplos positivos y diferenciarlos de los que no

lo son, denominados negativos. 

Un ejemplo _positiv0

Definici6n de bolsa.- especie de talega o saco fle

xible para llevar o guardar algo. 

Eegativo

Objeto que difiere en funci6n. 

2. Una persona que sabe un concepto puede clasificar

a las cosas como ejemplos positivos del concepto. 

Gagne ( 1975) hace una clasificacion de conceptos dentro de

una escala. Partiendo de un análisis en el que las conductas

complejas están invariablemente compuestas por
tareas simples, 
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y que el logro de tales tareas es necesario antes de que la - 

conducta compleja pueda demostrarse. 

Dentro de esta clasificaci6n encontramos los concep— 

tos de clase: 

Conceptos de Clase

Cuando se presentan estímulos que difieren ampliamen- 

te en su apariencia f isica, el alumno deberá responder a ellos

seleccionandolos segun su clase; por ejemplo, cuando se le pi

de que señale cual es una pa labra esdrujula y cual una aguda. 

Otra clasificacion que se ha hecho de concepto es: 

Los conceptos concretos constituyen las caracter5sti- 

cas principales de apariencia de los objetos; la forma, el co

lor, el tamaño, peso, dimensiones etc. 

El concepto correlativo implica situaci6n. Por ejem— 

plo: arriba - abajo, afuera -adentro, atras- adelante, etc. 

Principios

Cuando se presenta una situaci6n con estímulos clasi- 

ficables tales como el concepto ( a) y la instrucci6n para pro

ducír el concepto ( b) r el alumno ejecuta una, secuencia a - b, - 
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El estudiante puede aplicar una regla dada ( a) correctamente

en una situacion nueva ( b). Por ejemplo el conocimiento de - 

las reglas de urbanidad y su aplicaci6n en diversas situacio

nes de la vida cotidiana. 

Estrategias para la soluci0n de problemas

Al descubrir el alumno los principios del contenido - 

aplicable a una serie de situaciones nuevas, ejecuta una se- 

cuencia mediadora a' -- b' en la cual a' es una clase de con

cepto que atendera selectivamente, y b' es una clase de res- 

puesta intermedia referida para completar la acci0n. Por - - 

ejemplo, se le pide al estudiante que compruebe la veracidad

de una afirmaci6n aigebraica mediante el uso de reglas apren

didas previamente. 

La aproximaci0n taxonomica, presenta una alternativa

a la secuencia tradicional, mediante el logro de objetivos - 

establecidos a diferentes niveles de conocimiento. 

Gagne ( 1975) analiza mas ampliamente el aprendizaje - 

de conceptos y reglas. Desarrolla una clasificaci0n de 5 ca- 

tegorias de facultades humanas que, en su opinion, constitu- 

yen los resultados del aprendizaje. A continuacion se mencio

nan las cinco categorias; pero solo se ampliarán las que in- 

teresan al presente trabajo. 
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1. Informaci0n Verbal

2. Habilidades Intelectuales

3. Estrategias Cognoscitivas

I

4. Actitudes

S. Habilidades Motoras

La primera categoría de las facultades aprendidas es

la informaci6n verbal, lo que significa la transmisi6n de co- 

nocimientos teoricos como " hechos, nombres, principios y gene

ralizaciones-" En esta etapa el sujeto esta "
facultado" para

exponer, en forma de proposicion, aquello que ha aprendido, 

ya sea en forma escrita, oral, o de alguna manera. Esta cate

goría funciona como requisito para que al aprendizaje pueda - 

continuar. 

4

Las habilidades intelectuales se encuentran en el se- 

gundo lugar de las facultades aprendidas y se refieren a los
conocimientos practicos que recibe el individuo. Estas habill

dades facultan al estudiante a interactuar con su medio me --- 

diantesímbolos, los que incluyen letras, cifras, palabras y -- 

diagramas gráficos de diversas especies. 
Las habilidades inte

lectuales se subdividen en varias
categorías; las cuales es— 

tan interrelacionadas, ya que se requiere del aprendizaje de
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las mas simples para la ejecuci0n efectiva de las más comple

jas. Estas son: discriminaciones, conceptos, reglas y reglas

de orden superior. 

Discriminaciones. Las discriminaciones son importan- 

tes ya que hacen posible que el sujeto pueda observar la di- 

ferencia entre los estimulos que se le presentan. 

Conceptos. Cuando el alumno discrimina las caracte— 

rísticas principales de la estimulacion, aprende conceptos. 

El aprendizaje de conceptos aumenta en complejidad durante - 

el transcurso de la vida del individuo. Los conceptos que se

aprenden en un principio, son los mas sencillos y son los

conceptos concretos. El sujeto puede identificar una clase

de objetos o relaciones entre ellos, señalando uno o mas ca- 

sos de las clases. Ejemplo de estos es el concepto de silla, 

mesa, pronombres posesivos, circular, triangular, etc. 

Existen otros tipos de conceptos que se identifican

por sus diferentes acepciones. Los conceptos concretos pue— 

den ser reemplazados por los conceptos definidos. El maestro

puede asegurarse de que un estudiante ha adquirido un concep

to, cuando éste puede demostrar la manera de utilizar la de- 

finici0n. Al hacer esto, está clasificando casos del concep- 

to; este autor afirma que el concepto definido no es otra co

sa que una regla para la clasificacion. 
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E l la. Puede decirse que una regla es la aplicacion

practica de conceptos aprendidos, 
ya que Gagné la define co

mo " la capacidad aprendida que hace posible que el individuo

lleve algo a cabo utilizando símbolos." 
Toda regla tiene ele

mentos simbolicos que la definan como tal. La estructura del

proceso del aprendizaje en el estudiante está contenida en - 

las tareas a estudiar o aprender. 

Estas reglas tienden a aumentar su complejidad con— 

forme el alumno va avanzando en sus
grados academicos. Por - 

ejemplo, en los primeros años escolares, 
las reglas lo capa- 

citan para deletrear palabras; 
redactar oraciones; para rea- 

lizar cálculos aritmeticos; etc. Mas adelante el alumno - -- 

aprende reglas para encontrar fOrmulas físicas o quimicas; - 

traducciones de una lengua a otra; 
conocimiento de la estruc

turaci6n de composiciones y obras literarias. 

Reglas de Orden Superior. Estan constituidas por la

combinacion de reglas simples y complejas. 
El alumno debera

conocer previamente las reglas menos complejas que lo lleva- 

rán a la ejecucion de una de orden
superior. Cuando se en--- 

frenta a un problema nuevo, la soluci6n de éste depende de - 

su habilidad para aplicar las reglas de caracter complejo Y

simple. Por ejemplo, cuando el alumno tiene que resolver una

ecuaci6n de segundo grado, debera manejar las ecuaciones de

primer grado, sacar la raíz cuadrada, despejar inc6gnitas, 



47 - 

etc. pasos que son de una complejidad menor que la resolucion

de la ecuacion de segundo grado. 

En resumen, cada una de las categorias anteriormente

mencionadas son - requísitos , de la siguiente, como se mues— 

tra a continuacion: 

Discriminaciones

Conceptos

Reglas

Reglas de Orden Superior 1

Haremos una última observaci0n sobre los efectos y -- 

utilidad de las reglas de acuerdo al enfoque conductista. 

Según Skinner ( 1969) la aplicaci6n de gulas o reglas, 

crean ciertas contingencias de reforzamiento que se relacio— 

nan con la conducta. Como ejemplo, tomemos a un jugador de Do

mino quien con el uso de las reglas podra hacer el conteo de

sus puntos y conocer sus probabilidades de éxito, este conoci

miento resultará reforzante para el, reforzando a su vez el - 
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conocimiento que tiene de las reglas de juego. 

Las reglas de gramatica y escritura - dice Skinner- - 

ponen en juego más energicamente ciertas contingencias de re

forzamiento verbales (...) las reglas pueden extraerse d . e -- 

las contingencias reforzantes y ser empleadas como guias". Es

to se deriva de dos posibilidades: una en la que el sujeto se

expone a ciertas contingencias de reforzamiento, a las cuales

responde " inconcientemente" y otra en la que las contingen--- 

cias de las que se derivaron las reglas no afectaron directa- 

mente al sujeto. De lo que se concluye que las reglas son

efectivas desde el momento en que las contingencias tienen

acci6n directa positiva sobre el sujeto. 
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CAPITULO III

RETROALIMENTACION EN LA INSTRUCCION ESCRITA

Antes de dar comienzo a este capítulo, es importante

definir ampliamente el termino " retroalimentacion" según el

enfoque educativo, y describir, algunas investigaciones que

se han realizado sobre este tOpico. 

La retroalimentacion se ha definido como: 

el procedimiento mediante el cual se explica a un
alumno, si su respuesta instruccional es correcta

o incorrecta. La retroalimentación puede presen— 

tarse de acuerdo a sus formatos; desde el simple

SI -NO, hasta el proporcionar retroalimentacion -- 

sustancial correctiva o de remedio, lo que puede

ampliar el contenido de la respuesta o agregar -- 
nuevo material a ésta ( Kulhavy, 1977). 

Este autor afirma que a medida que se avanza en la - 

instrucci6n, la retroalimentación se incrementa hasta que el

mismo proceso se toma como unanueva instruccion, y no sólo

para informar al estudiante sobre lo correcto de sus respues

tas. Esto hace pensar en funciones mas complejas que van mas

alla de un efecto correctivo. En términos generales, la re— 

troalimentacion es conocida tambien como " conocimiento de re

sultados", refiriéndose concretamente a la informacion que - 

se proporciona al estudiante acerca de lo adecuado de sus

respuestas. Ya que a mayor información sobre su, respuesta, 

es posible que tenga, a su vez, un mejor entendimiento sobre
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ésta, mostrando así un incremento en el aprendizaje. 

Sin embargo, según Kulhavy ( 1977) esta posici0n no es

compartida por algunos investigadores, quienes al parecer, no

han considerado seriamente el efecto correctivo de la retroa- 

limentaci0n y si le han atribuIdo efectos reforzantes, crean- 

do con esto una confusi0n en cuanto a sus efectos reales. 

Basándose principalmente en la instrucci0n programada, 

Skinner ( 1968) dice que la máquina, como tutor privado, re --- 

fuerza al estudiante por cada respuesta correcta, usando la

retroalimentacion inmediatamente, no s6lo para producir la

conducta mas efectiva, sino para mantenerla de tal forma, que

se describa como " mantenedora del interes del estudiante." -- 

Critica así mismo, una clase tradicional en donde los alu-.,Inos

resuelven problemas y la profesora les informa si la solucion

es correcta o incorrecta, Skinner dice que " transcurren mu— 

chos minutos entre la respuesta del estudiante y el reforza— 

El iento por parte de 14 profesora, en algunos casos pasan más

de 24 horas entre la respuesta y su corroboraci0n." 
Argumenta

tambien que el lapso de unos pocos segundos, entre la respues

ta y el reforzamiento, destruye la mayor parte de éste. 

A continuaci6n se describirán algunas investigaciones

que se han realizado aplicando la retroalimentaci6n y cuyos - 

resultados han confirmado que: 
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1. La retroalimentacion que se proporciona después - 

de cierto tiempo, es mas efectiva que la retroali

mentacion que se proporciona en forma inmediata. 

2. La retroalimentaci6n que se da a respuestas inco- 

rrectas es mas efectiva que la retroalimentaci6n

que se da a respuestas correctas. 

Volviendo a la supuesta funci0n reforzante de la re- 
1, 

troalimentaci6n, la informaci0n que sigue a respuestas co— 

rrectas, debe ser mas efectiva que la que corrige las res— 

puestas incorrectas. Sin embargo, Anderson y col. ( 1967, -- 

1970) afirman lo contrario, argumentando que es mas efecti- 

vo decir al estudiante que esta equivocado e indicarle en

que consiste el error, que decirle que esta en lo justo

cuando su respuesta es correcta. 

Un estudio realizado por Anderson ( 1971) ( bibliogra- 

f5a en Kulhavy 1977) requiri6 a estudiantes no graduados, 

que aprendieran una lecci0n estructurada con 112 preguntas

controladas por computadora sobre las enfermedades del cora

zon. 

Las dos variables independientes que se manejaron, - 

consistIan en proporcionar retroalimentaci6n a los estudian

tes una vez que dijeran la respuesta correcta o incorrecta. 
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En ambas condiciones, los alumnos cometieron el mismo numero

de errores durante el aprendizaje. Los sujetos que tuvieron

retroalimentaci6n en las respuestas incorrectas, obtuvieron

mayor promedio en examenes posteriores que aquellos a quie— 

nes sOlo se les proporciono retroalimentaci0n en las respues

tas correctas. 

Es importante señalar que los tipos de retroalimenta

ci0n correctiva, funcionan de varias maneras, es decir, cuan

do Unicamente se le informa al estudiante que ha cometido un

error sin explicarle el porque, puede afectar sus ejecucio— 

nes durante el. aprendizaje, de modo que su frecuenq,ia de res

puestas correctas se decremente visiblemente actuando la re- 

troalimentacion como castigo, P. T. Stur'9es ( 1972). Cuando se

explica al estudiante el porque de la falla de su respuesta, 

entonces la retroalimentacion esta funcionando como informa- 

dora y como retroalimentadora. 

En este ultimo enunciado, la retroalimentaci6n tiene

un doble efecto sobre las respuestas del estudiante. 

a) Al informarle cuando su respuesta es correcta y

b) al corregirla cuando es incorrecta. 

1) Cuando la retroalimentaci6n sigue a una respuesta
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incorrecta se le está indicando al estudiante que

su comprensi0n del material no es la adecuada. 

2) Cuando la retroalimentaci0n de tipo informativa - 

sigue a una respuesta equivocada, su funci6n va - 

más alla de una simple negaciOn, puesto que ade— 

mas de eliminarla la sustituye con información co

rrecta, ampliando algunas veces la respuesta. 

Andserson y Faust ( 1977) enuncian diferentes tipos - 

de conocimiento de resultados: 

1. Pasar por alto el error ( lo que no seria retroali

mentaciOn). 

z. Decir al alumno que esta equivocado. 

3. Decir al alumno que esta equivocado y proporcio— 

nar la respuesta correcta. 

4. Decir al alumno que está equivocado, proporcionar

la respuesta correcta y explicar porque la res --- 

puesta correcta lo es. 

S. Decir al alumno que esta equivocado y explicarle

porque. 

Los resultados obtenidos por Buss y col. ( 1976) ( Bi- 
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bliografla en Kulhavy 1977) indican que el decir a los suje— 

tos cuando presentan fallas, determina la producci6n de crite

rios altos de ejecuci0n más que al confirmarles sus respues-- 

tas correctas. Asi mismo Anderson ( 1967, 1970) y Annet ( 1964); 

afirman que una vez que el error es reconocido por el estu--- 

diante, puede hacer algo por eliminarlo y reemplazarlo por in

formaci0n correcta. 

Travers ( 1964) aplico varias combinaciones de retroa- 

limentacion a niños en el aprendizaje de vocabulario. A los - 

niños que se les informaba cuáles eran sus respuestas inco— 

rrectas, corrigiéndoselas posteriormente, aprendieron más ra- 

pido que los niños a quienes sOlo se les dijo Si -No después - 

de cada respuesta. 

La retroalimentacion funciona para respuestas correc- 

tas e incorrectas. Sin embargo, el efecto correctivo de la re- 

troalimentaci0n esta en funci0n de la comprensi0n del mate--- 

rial; pues si los alumnos no comprenden este desde el princi- 

pio, la retroalimentaci0n tendra poco o ningún efecto en' la - 

ejecucion. Kulhavy ( 1977) afirma que la retroalimentaci0n fa- 

lla en su funcion facilitadora, solamente cuando la instruc— 

cion es en extremo difícil y poco familiar, tanto que los es- 

tudiantes no pueden conseguir una respuesta satisfactoria. 

La efectividad en la retroalimentacion demorada, se - 

ha probado en varias investigaciones real -izadas. 
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Una de ellas la efectuaron Anderson y Surver ( 1975), 

quienes se propusieron investigar el efecto de la retroalimen

tacion demorada en un ambiente escolar natural. Su hip6tesis

se bas0 principalmente, en el efecto correctivo de esta tec— 

nica, rechazando un efecto reforzante. Para ello plantearon, 

como alternativa, analizar separadamente los efectos de la re

troalimentaci6n en reactivos correctos e incorrectos del pri- 

mer examen. 

El estudio lo llevaron a cabo con 144 estudiantes de

bachillerato de una escuela rural. El material consistio en - 

un texto de 550 palabras con instrucciones mimeografiadas. Se

aplicaron tres examenes de opcion multiple. 

a) Un examen inmediato basado en la primera parte del

texto, consisti0 en 20 preguntas. 

b) El segundo examen se aplico el septimo dia, elabo- 

rado con las mismas preguntas que el primero, pero

en diferente orden. 

Paralelamente a este segundo examen, se aplico otro - 

de habilidad verbal, que los sujetos contestaron en una maqui

na contadora de respuestas. La presentaci6n de la retroalimen

tacion se efectuo bajo tres condiciones: 

Presentaci0n inmediata de la retroalimentacion. 
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Presentaci0n retardada. 

Ausencia de retroalimentacion. 

Se manejaron tres tipos de instrucciones? 

1. Instrucciones para el texto en las que se indica- 

ba a los alumnos, que 1 eyeran cuidadosamente el - 

material una vez sin tomar notas. Se les informo

tambien, que al finalizar la lectura se les apli- 

car.la un examen sobre el material. 

2. Instrucciones para el examen; se les indico que

respondieran sOlo cuando estuviesen seguros de

sus respuestas y que evitaran adivinarlas. 

3. Instrucciones para la retroalimentaci0n; se les - 

dijo que estudiaran cuidadosamente las preguntas

y respuestas, pero sin marcar las hojas de res --- 

puesta

Se formaron cuatro grupos; dos de los cuales recibie

ron instrucciones y los otros dos no. Se tomo un grupo de -- 

los que recibieron instrucciones y otro de los que no las re

cibieron, y se les proporciono retroalimentaci6n inmediata - 

despues del primer examen del primer d1a. 
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Se incluyeron dos grupos control, que leyeron el tex

to y presentaron un examen el primer dia y la prueba de re— 

tenci0n el segundo dia. No se les proporciono ninguna ins--- 

trucci0n ni retroalimentacion. 

El texto se distribuyo a todos aleatoriamente y se - 

formaron grupos de seis. Todos los sujetos tuvieron el mismo

tiempo para la instrucciOn, retroalimentacion y aplicacion - 

de examenes. 

Los resultados obtenidos, indicaron superioridad en

los grupos que recibieron instrucciones. En el analisis del

segundo examen se encontraron dos variables dependientes: 

1. La probabilidad condicional de acertar en el se— 

gundo exámen si se acertO en el primero. 

2. La probabilidad de acertar en el segundo exámen - 

cuando se fallO en el primero. 

Se vio as5, confirmada la hipOtesis de que la retro~ 

alimentaci0n tiene efectos correctivos mas que reforzantes. 

Los datos obtenidos, indican que la retroalimentaci6n es más

efectiva que la ausencia de ésta, y la demorada mejor que -- 

ambas. Ademas de que esta última influye determinadamente en

la memoria a largo plazo, siendo esta esencial en el aprendi

zaje. 



Los resultados aquI obtenidos estan en clara contra- 

posici0n con las afirmaciones de Skinner. 

Sturges P. ( 1972) trato de probar si sOlo el retardo

en la retroalimentacion, es el causante del mejoramiento en

la retenci0n del material instruccional, o se debe a la for- 

ma de administraci0n del mismo. Con este fin compar0 los - - 

efectos de la retroalimentacion inmediata y demorada. 

Design6 al azar 180 estudiantes no graduados en tres

grupos experimentales, que diferian en el intervalo transcu- 

rrido para proporcionarles la retroalimentaci6n: 0 minutos, 

20 minutos y 24 hrs. 

El primer grupo recibiO la retroalimentaci0n inmedia

tamente despues de contestar cada uno de los reactivos de vo

cabulario que les fueron presentados. 

El segundo grupo recibiO la retroalimentaci0n inme— 

diatamente despues de que terminaron de contestar todos los

reactivos. 

El tercer grupo la recibiO 24 horas después. 

Todos los grupos recibieron dos pruebas: una inmedia

ta y otra demorada, siete días después de la primera. 
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El resultado principal de esta investigacion es que - 

la retroalimentacion retardada 20 minutos o 24 horas, produjo

puntuaciones de retenci6n significativamente mayores que la - 

retroalimentacion inmediata, tanto en pruebas de recuerdo in- 

mediato como demorado. Se encontro tambien, que el efecto fa- 

cilitativo de 24 horas, varia con la forma de retroalimenta— 

ci6n informativa que sigue al intervalo de retraso. 

o Disponibilidad de la Retroalimentacion

Con el fin de conocer mas ampliamente los efectos de

la retroalimentaci6n se aplico esta entextos programados: 

Anderson, Kulhavy y Andre ( 1972), se propusieron pro- 

bar la hipOtesis que señala que, habra un mejor aprovechamíen

to, cuando la retroalimentacion se proporciona una vez que el

estudiante ha respondido, y no cuando se le presenta inmedia- 

tamente dentro de los cuadros de copia. 

Los 119 sujetos de este experimento, recibieron un ma

terial consistente en 104 unidades programadas y un examen de

criterio, con preguntas de opci0n mUltiple, de respuesta bre- 

ve y de aplicaci0n de principios. 

Se dividiO a los sujetos en tres grupos, recibiendo - 

cada uno el programa estandar, proporcionandole la retroali— 

mentacion de la siguiente manera: 



A un grupo se le proporciono retroalimentacion. 

A otro se le proporciono después de cada cuadro. 

El tercer grupo tuvo retroalimentaci6n a la vista, 

es decir, dentro del cuadro. 

Posteriormente se aplico a los tres grupos una post - 

prueba. 

Los resultados obtenidos confirmaron la hipOtesis -- 

planteada, es decir, cuando se proporcionaba la retroalimen- 

taci6n al alumno una vez que daba la respuesta, su ejecucion

era mejor que cuando no se lepropordionaba, El grupo con retro

alimentaci0n despues de cada cuadro se desempeno mejor que - 

el grupo que tuvo retroalimentaci0n a la vista. 

Los autores concluyen que la mala ejecuci6n, se de— 

biO a que los sujetos copiaban la respuesta correcta, sin es

tudiar previamente el material del marco, lo que influyo en

el casi nulo aprendizaje del material por parte de los suje- 

tos,, 

De este estudio se concluye que en los formatos don- 

de se permiti6 ver la retroalimentaci0n antes de responder; 

los alumnos aprenden poco o casi nada, a pesar de que presen

tan, por lo general, algunos errores y resuelven el material

en menos tiempo. 
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Retroalimentaci6n y Expectancias del Aprendizaje

Pocos estudios han prestado atenci6n a las expectati- 

vas del estudiante hacia lo correcto o lo incorrecto de sus - 

respuestas. Es decir, conociendo el grado de confianza que el

sujeto tiene de su respuesta, se conocera el tiempo aproxima- 

do que pasará en el estudio de la retroalimentaci6n. 

Los autores de la siguiente investigacion ( Kulhavy R., 

YekoviCh y Dyer, 1976), afirman que hay cierta evidencia de - 

que a mayor seguridad que un estudiante tenga de su respuesta, 

menor sera su requerimiento de retroalimentaci6n y viceversa. 

El doble proposito de este estudio fue: 

1. A mayor confianza que el, alumno tenga de su res --- 

puesta, utilizara menor tiempo de estudio de la re

troalimentacion y una gran proporci0n de estas se

recordaran en el examen. 

I

2. La cantidad de tiempo dedicado a la retroalimenta- 

ciOn, deberá incrementarse en funci0n de la con --- 

fianza inicial de una respuesta erronea, aumentan- 

do con esto la probabilidad de que el error se co- 

rrija en un examen posterior. Se espera que tales

efectos de correccion, no ocurran en un grupo sin

retroalimentaci6n. 



41

62 - 

La investigaci0n se llevo a cabo con 67 estudiantes

no graduados, distribuidos al azar en dos grupos de 30 suje- 

tos cada uno, sobre un programa del ojo humano desarrollado

en textos de instruccion programada. Cada marco contenla 5 - 

alternativas de opci0n meltiple. En la parte inferior de la

hoja, se presento una escala del uno al cinco, en la que el

sujeto med1a su confianza en la respuesta. 

Los sujetos de ambos grupos lelan la informaci0n del

cuadro, contestaban a las preguntas de opci0n mUltiple y me- 

dian su confianza en la escala. Solamente a un grupo se le '- 

dio retroalimentaci0n después de cada cuadro. Se examino a - 

todos los sujetos inmediatamente y no se les aviso de un exa

men posterior, el cual se aplico siete días despues. 

Los resultados obtenidos indicaron una mejor ejecu— 

ci0n en el grupo con retroalimentacion. Se confirmO lo dicho

por los autores; cuando existe un alto grado de confianza -- 

hacia una respuesta y & sta resulta correcta, el tiempo de. es

tudio sobre la retroalimentaci0n será muy corto; cuando exis

te un alto grado de confianza y la respuesta resulta erronea, 

el tiempo que el estudiante pasa en la retroalimentacion es

más largo; y el bajo grado de confianza en la respuesta lle- 

vará un tiempo de estudio intermedio entre los dos grupos an

teriores. Se encontro además que la retroalimentaci0n es ine

fectiva cuando el contenido del material no se comprende. 



ESQUFJAA I

PRESENTADO POR KULHAVY R., YEKOVICH Y DYER ( 1976) 

RETROALIMENTACION Y CONFIANZA EN LA RESPUESTA

CORRECTAS

si

SI /¿ Fue

ive1., - to el nive

de confianza en

la Respuesta?,,- 

omienz

Lectura de

texto

Respuesta de la

pregunta de acuerdo

al nivel inicial de

confianza. 

Retroalimentaci5n

1 a la Respuesta 1

La

Respues\ 

es correcta? 

NO

Estudiar los

reactivo para

incrementar la

ccmprensi¿Sn

si

Revisar el

texto para - 

localizar la

fuente de err

Pasar al siguiente

cuadro. 

FIN. 

FALLAS

RX

Fue NO

alto el nivel

de conf ianza en

la Respuesta 

Estudiar el reac

tivo para corregir

el error. 
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En contraposicion a todo lo anteriormente sefialado so

bre la efectividad de la retroalimentaciOn, otros investigado

res han encontrado que el conocimiento de resultados no es in

dispensable para el aprendizaje, aunque teoricamente se consi

dere esencial, practicamente no existe tal evidencia, puede

considerarse en una situaci0n de ensayo -error, por ejemplo

cuando se tira al blanco, el sujeto necesita informacion so— 

bre su respuesta anterior para mejorar la siguiente, ( Ausubel

1976) en una situaci0n tal, podemos suponer que: " un estimulo

que esta comunmente correlacionado con el reforzamiento, y -- 

que por lo tanto es útil para mejorar la eficiencia, es el re

gistro que deja la conducta anterior." ( Skinner, 1979) 

Mercado, C. D. ( 1974) encontro lo siguiente sobre el - 

conocimiento de resultados: 

En una tarea de formaci6n esquemática de concep- 
tos con un bajo nivel de redundancia, que hace - 

difícil el aprendizaje, el conocimiento de resul

tados actuo como agente frustrante o de castigo. 

Los sujetos con conocimiento de resultados pre— 

sentaron una ejecuci6n ligeramente inferior ( no

significativa) a las condiciones sin conocimien- 

to, de resultados, posiblemente a que la tarea era

dificil que hacía muy probable que acertaran, y
el conocimiento de resultados les sometía a frus
tracion. 

Como resumen del presente capítulo, mencionaremos que

el termino " retroalimentaciOn" ha sido tratado inicialmente - 

como estímulo reforzante dentro de la instruccion programada; 
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ejemplo es el caso en el que el sujeto, al responder acertada

mente se le informaba que lo habla hecho bien, en este senti- 

do se puede decir que la retroalimentaci0n sOlo cumple el pa- 

pel de reforzador. Sin embargo, Kulhavy ( 1977) le ha dado - - 

otro sentido a la retroalimentacion, atribuyendole ademas fun

ciones como corrector, debido a que no sOlo se informa de las

respuestas acertadas, sino también de aquellas que no lo son. 

Kulhavy afirma que la retroalimentacion es un procedi

miento amplio para informar o explicar al alumno si su -res --- 

puesta instruccional es correcta o incorrecta. Anderson y

Faust expusieron un punto de vista muy semejante; ellos le

atribuyen a esta técnica dos tipos de efectos: el reforzante

cuando la respuesta del alumno es correcta y el correctivo -- 

cuando señala el porque de la fall a en la respuesta. 

El papel correctivo es mas importante; no sOlo infor- 

ma al sujeto que su respuesta no es la adecuada, sino que - - 

cuando explica las causas del error, permite. un conocimiento

más amplio de la tarea por realizar. 

Por otro lado, hay que tener cuidado en el diseño que

se haga de la retroalimentaci6n correctiva que puede actuar - 

como castigo, es necesario tambien considerar el tipo de ta— 

rea a la que va a ser aplicada, ya que algunas veces, el cono

cimiento de resultados no es esencial. 
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W

Sin embargo, como mencionamos anteriormente, los esti

mulos discriminativos que son consecuencia de las contingen— 

cias reforzantes, aplicadas en el uso de reglas ya sean grama

ticales o de cualquier otra índole, mejoran o amplian el cono

cimiento de dichas reglas. Skinner ( 1969). 
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CAPITULO IV

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Uno de los problemas que se presentan con mayor fre- 

cuencia en el sistema educativo, es el concerniente a los - 

métodos y técnicas instruccionales; tanto en la selecci6n o

identificaci0n de los más eficaces, como en su adecuada a— 

plicaci0n. Generalmente cuando se aplican las tecnicas y mé

todos educativos, no se realizan de modo apropiado, lo que

neutraliza o impide que se presente cualquier efecto positi

vo sobre la ejecuci6n del estudiante. 

Una de las técnicas instruccionales que se utilizan

para mejorar la calidad de la enseñanza, y a la que nos re- 

ferimos concretamente, es lá retroalimentaci6n en forma de

conocimiento de resultados, no es utilizada apropiadamente, 

pues existe un desconocimiento sobre su funci0n y sus efec~ 

tos reales. 

El propOsito de este trabajo es el de investigar el

efecto correctivo de la retroalimentaci6n dada en forma co- 

lectiva, en la aplicaci0n de reglas y principios de los si- 

guientes signos de puntuaci6n: coma, punto y coma, y punto. 

Estos signos fueron seleccionados con base, en el texto de - 

Jimenez A. y Vizcalno P. ( 1974), quienes los consideran los

principales signos de puntuacion. 
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HIPOTESIS DE TRABAJO

Dados dos diferentes tipos de tratamiento, a estudian

tes en una tarea de puntuaci6n, se le proporcionara a un -- 

grupo retroalimentaci6n sobre sus ejecuciones gramaticales

mientras que el otro no recibira ninguna informaci6n. 

METODO

Hi.- Al grupo que se lo proporciona retroalimentaci6n

correctiva al respecto de sus respuestas, mostra

rá un incremento en la ejecuci6n de una tarea de

aprendizaje en una prueba posterior; y su ejecu- 

ci0n sera más al -La que un grupo al que no se le

di¿) retroalimentaci6n. 

Ho.- La ejecuci6n de los alumnos que no se les propor

cione informacion, no presentará una diferencia

significativa en una prueba posterior con respec

to al grupo con retroalimentaci6n. 

Diseño Experimental.- Se emple6 un diseño de dos gru- 

pos designados al azar, con Pre- test y Post- test. De acuer- 

do a Campbell y Stanley ( 1970), se trat6 de un disefio cuasi

experimental de grupo control no equivalente: 

0-1 x 02

03 04

El estudio se llev6 a cabo con los alumnos de dos --- 
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grupos de primer año de bachillerato. 

La variable independiente fue el dar retroalímenta— 

cí0n correctiva en forma oral al grupo experimental sobre - 

la aplicaci0n de reglas de puntuaci0n gramatical. 

La variable dependiente fue la calificaci0n obtenida

1

por cada estudiante en una prueba, que evallu-o la aplicaci6n

de dichas reglas. 

Sujetos.- El estudio se realiz6 con un total de 40 - 

sujetos, 29 hombres y 11 mujeres, pertenecientes a dos gru- 

pos de 20 alumnos cada uno. Estudiantes del primer año de - 

una escue-!,a de nivel medio superior en la ciudad de Durango. 

Con edades de 15 a 17 años, de nivel socio- econ6mico medio. 

Estos grupos se dividieron cada uno en dos subgrupos

formando se un grupo control y un grupo experimental en cada

uno, uniendo los grupos control y los experimentales para - 

analisis de los datos. La designaci0n de los sujetos a cada

grupo se efectu0 en forma alterna, segun su posici6n en las

bancas del sal6n de clase. 

Material.- El material consisti0 en cinco hojas tama

flo carta escritas a maquina y mimeografiadas; con una breve

explicaci0n sobre la importancia. del uso de los principales



signos de puntuaci6n: el punto y coma, la coma, y el punto. 

La explicaci6n estaba seguida de un ejemplo para cada signo, 

su correcto empleo, su definicion y su funci6n dentro de la

ortografia. Despues de esta informaci6n, se incluyeron nue- 

ve reglas donde se especific6 el uso adecuado de la coma y

su aplicaciOn; tres reglas sobre el punto y coma y cuatro - 

reglas del punto. Cada regla contuvo trcs ejemplos de apli- 

caci0n ( ver apendice l). 

El pre- test se dividiO en cuatro partes: 

1. Quince oraciones, omitiendo las comas. 

2. Cinco oraciones, omitiendo el punto y coma. 

3. Un parrafo de seis renglones, omitiendo los pun~ - 

tos y sin mayesculas. 

4. Doce ejercicios, omitiendo la coma y el punto y - 

coma. 

ver apendice 2) 

Descripci0n del post- test.- Se elaboro una prueba de

lápiz y papel, dividida en dos partes: 

1. Catorce reactivos a completar, oraciones donde se

tenian que poner la coma y el punto y coma. 



70 - 

2. Dos parrafos, donde se omitieron los puntos y las

mayUsculas, estando todas las palabras espaciadas

de la misma manera ( ver apéndice 3). 

La elaboracion de este material se bas6 en una revi— 

si0n de obras de gramática escritas por los siguientes auto- 

res: Hisawa, Fraustro F. ( 1975); MateoslM. A. ( 197G)", iimc-nez

Alarc6n y Vizcaino Pérez ( 1974); Herrero.,R. ( 1971), 1 González

Peña ( 1975); Raluy Pontevida ( 1974); Revilla, S. ( 1974), Orte

ga, W. ( 1972); Godi1nez de la Barrera ( 1976); De la Fuente.. C. 

1968) . 

El material de apoyo que se utilizo, fue un pizarr6n, 

gises y borrador. 

Escenario.- El estudio se llev¿5 a cabo en una escuela

técnica de provincia, en un sal6n de clases de 6 x 6 mts. ~- 

con cuarenta pupitres, una tarima al frente con un escrito— 

rio para el maestro y un pizarr6n rectangular, el cual abar- 

caba casi toda la pared. 

Procedimiento.- El estudio se realiz6 dentro de un -- 

periodo de tres dias, con una hora diaria para cada grupo, - 

en un horario de 10: 00 a 11: 00 y de 11: 00 a 12: 00 horas. 

Primera Sesión.- Exposici6n de la clase. En esta se— 

si6n la mestra titular de la materia present6 al experimen— 
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tador con el grupo, como colaboradora suya para la exposi— 

ci6n de un tema fuera del programa de estudios de la mate— 

ria. Les pidiO su colaboraci6n en el desarrollo del tema y

en la resoluci6n de los ejercicios. Les explic6 también, la

importancia del manejo de los principios gramaticales, men- 

cionándoles que les servirlan como apoyo para el curso. 

Antes de iniciar la exposici6n del tenia, se les indi

c6 a los alumnos que no tomaran apuntes, supervisando el ex

perimentador y la maestra que todos los alumnos cerraran

sus cuadernos y vieran hacia el expositor. Posteriormente

el experimentador ley6 la primera parte del material, expli

cando todas y cada una de las reglas para cada signo, escri

biéndolas en el pizarr6n. 

Segunda Sesi6n.- El segundo dia se distribuyeron en- 

tre los alumnos las hojas de ejercicio numeradas - con el - 

fin de tener un mayor control de los sujetos de cada uno de

los grupos-, se asignaron los ndmeros impares al grupo test¡ 

go y los pares al experimental. Se pidi6 a los estudiantes

que resolvieran los ejercicios. Veinte minutos antes de fi- 

nalizar la hora de clase, se indic6 a todos los alumnos que

tenlan 10 minutos para continuar en la resoluci6n de los -- 

ejercicios, una vez que terminaban, se les pidi6 a los suje

tos del grupo testigo que salieran del sal6n y a los del ex_ 

perimental, que permanecieran en sus lugares. Esto se con— 

trol-C) por la verificaci6n del nCimero de sujetos del grupo - 
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testigo que entregaron sus hojas y el número obtenido previa

mente por el experimentador. 

La retroalimentacion se proporciono al grupo experi— 

mental en forma colectiva dentro de un margen de 10 minutos. 

Consistio en escribir cada uno de los reactivos en el piza— 

rron, preguntar a los sujetos donde deberian situarse los -- 

signos correspondientes y a que regla pertenecian. El experi

mentador ponía los signos en el lugar preciso y explicaba la

regla correspondiente. 

Tercera Sesi6n.- Aplicacion de la prueba. Se distribu

yeron los ejercicios de prueba entre los alumnos sin indicar

les que se trataba de un examen. 

A continuacion se presenta un diagrama donde se expo- 

nen las actividades que se llevaron a cabo durante la aplica

ci¿Sn de la investigacion. 

iGrupos la. Sesi6n 2a. Sesi6n 3a. Sesí6n

Se proporciona- Se aplico el Se aplico el

Control ron las reglas Pre~Test. Post- test

de puntuacion. 

Se proporciona- Se aplico el Se aplic6 el

z>,Terimental ron la s reglas Pre- test Post- test

de puntuaci0n Se proporcion6

retroalimentacio
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A los sujetos que copiaron se los hacia una anotacion

en su prueba una vez que la habían entregado y sallan del sa

16n de clase. 

Los datos se tabularon calificando las respuestas de

la siguiente manera: 

Coma: 

Si el sujeto pone la coma en lugar correcto: 

1 punto

Si pone coma donde debe ir punto y coma: 

0 puntos

Si pone la coma en lugar incorrecto: 

1 punto

Punto y Coma: 

Si pone el punto y coma en lugar correcto: 

1 punto

Si pone coma donde debe ir punto y coma: 

0 puntos

Si pone el punto y coma en lugar incorrecto: 

1 punto

Punto: 

Si el punto está en lugar correcto: 

1 punto
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Si un punto y seguido está en el lugar

que corresponde a un punto y aparte: 

Si está en lugar incorrecto: 

Resultados. 

0 puntos

1 punto

En los resultados que se describen a continuaci6n, - 

sOlo se reportan 13 sujetos de los 20 originales de cada gru

po. Los restantes se descartaron: 1. dada la evidencia de -- 

que copiaron, 2. por mortalidad experimental, 3. o por nece- 

sidad de igualar el nGmero de sujetos en los dos grupos para

manejo estadistico de los datos. 

Despui s de los sujetc1s descartados, el grupo control

qued6 finalmente con 13 integrantes que realizaron en su ma- 

yoria, todos los ejercicios. El grupo experimental qued6 con

15 sujetos, es decir, dos más que en el grupo control. 

Los ejercicios que fueron comparables y que se anal¡ 

zaron estadlsticamente fueron el punto por un lado, y el pun

to y coma y la coma juntos. 

La variable dependiente, es decir, el número de -- 

aci.ertos en los diferentes ejercicios ( coma, punto Y coma, - 

punto) obtenidos por los sujetos en los diferentes grupos! - 
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se analizaron mediante la prueba t de student y la prueba

tr de Mc. Nemar. 

Los resultados del pre~test vs. post- test del grupo

experimental, y pre- test vs. post- test del grupo control, - 

se analizaron mediante la tr de Mc. Nemar. La prueba t de - 

student se aplic6 para el análisis de los datos obtenidos

en el pre- test del grupo experimental contra el pre- test

del grupo control; y post- test del grupo experimental con— 

tra el post- test del grupo control. La forma en que se apli

caron ambas pruebas se diagrama, a contínuacion: 

tst

t

Pre- test
r

Post- test

EXPERIMENTAL EXPERIMENTAL

t
st

Pre- test Post- test

CONTROL CONTROL

t
r

Para conocer la variabilidad de los grupos en los da

tos resultantes, se obtuvieron la media, la desviacion es— 

tandar y la varianza del pre- test y post- test de los grupos

control y experimental. cuadro I. 
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El cuadro II presenta las medias obtenidas por los - 

dos grupos; los resultados de la prueba t de student y la tr

de Mc. Nemar para el número de aciertos del pre- test y post- 

test en la aplicaci6n de la coma y el punto y coma. 

El cuadro III presenta las medias obtenidas por los - 

dos grupos; los resultados de la prueba t de student y la tr

de Mc. Nemar para el número de aciertos del pre- test y post- 

test del punto. 

La gráfica I presenta las medias de los aciertos del

pre- test y post- test de la coma y el punto y coma obtenidos

por los grupos testigo y experimental. 

La grafica II presenta las medias de los aciertos del

pre- test y post- test para los ejercicios del pun -o en el gru

po control y experimental. 

La gráfica III presenta las medias globales de los -- 

aciertos del pre- test y post- test para todos los ejercicios

coma, punto y coma y punto) obtenidos por el grupo control

y experimental. 



CUADRO I

MEDIAS, DESVIACION ESTANDAR Y VARIANZA DE LOS ACIERTOS OBTENIDOS EN EL PRE- 

TEST Y POST~ TEST PARA LAS REGLAS DE LOS SIGNOS DE LA COMA Y EL PUNTO Y COMA, 

POR LOS GRUPOS CONTROL Y EXPERIMENTAL. 

NOTA: Se presentan las medidas obtenidas para cada ejercicio. La E significa el anali- 

sis global de los resultados de cada prueba en cada grupo. 

R
C EJER- 

C GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENFALCICIOS GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL

S

0
02

0 02 0 02 0 02

a. PUNTO 6. 69 3. 03 8. 52 8. 2 4. 14 16. 02 PUNTO 6. 38 5. 20 27. 05

1
7. 86 5. 92 35

b. COMA Y
8. 15 3. 80 13. 36 9. 53 4. 32 17. 44

COMA Y
DúÑ b y 8. 46 3. 17 9. 32 11. 13 5. 28 26. 11

P = Y CCIMA
CCMA

E 14. 8 5. 19 26. 98

1

17. 73 7. 18 51. 

6561
E 15. 6

1

6. 32 010. 02 19

1

8. 70

1

75. 73

NOTA: Se presentan las medidas obtenidas para cada ejercicio. La E significa el anali- 

sis global de los resultados de cada prueba en cada grupo. 
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En el pre- test las medias obtenidas por ambos grupos, 

no muestran ninguna si-nilitud. La media global del grupo ex- 

perimental fue mas alta ( 17. 7) que la obtenida por el grupo

control ( 14. 8). La desviaci0n estándar fue mayor en el grupo

experimental, la varianza muestra la gran variabilidad exis- 

tente entre ambos grupos. 

En el post- test las medias globales de ambos grupos - 

muestran un ligero ascenso con predominio del grupo experi— 

mental. La desviaci6n estandar guarda cierta proporci6n en - 

cada grupo de. acuerdo al ascenso. La varianza aumenta en des

proporci0n observandose mas claramente la enorme variabili— 

dad entre el grupo control y el grupo experimental. 

En la gráfica I puede observarse la tendencia ligera- 

mente descendente de ambos grupos. Asi mismo, se observa la

nula equivalencia entre ambos en el pre- test. 

La grafica II muestra una tendencia ligeramente ascen

dente del grupo experimental situandose este por encima del

grupo control. 

En la gráfica III se observa una tendencia ligeramen- 

te ascendente en ambos grupos, estando otra vez el grupo ex- 

perimental por arriba del grupo control. Este análisis glo— 

bal muestra que los grupos no fueron equivalentes al inicio

del experimento. 
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CUADRO II

Medias grupales, t de student Y tr de Mc Nemar obtenidas de
los aciertos del pro -test y post- test de los grupos control
y experimental en el ejercicio para la aplicaci6n del punto. 

PUNTO

GRUPOS

PRE—TEST POST—TEST tr

si 7

EXPERIMENTAL 49. 86 17. 6 182 p< 0. 9 N. S

CONTROL 39. 76 20. 23 586 p< 0. 6 N. S

t
st 1. 93 p< 0. 1

N  S. 
309 p > 0. 7

N. S. 

Las medias obtenidas cambiaron dramaticamente en el post-test

a cantidades negativas en ambos grupos. La prueba tst no re- 
portO efectos significativos para el análisis de los datos - 

inter -grupos. En el análisis intra -grupos, realizado por la

aplicaci6n de la tr no se encontr6 ningun nivel de signifi— 
cancia. Presentando una probabilidad alta de error. 
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CUADRO III

Medias grupales, t do student Y tr de Mc Nemar, obtenidas de

los aciertos del pre- test y post- test de los grupos control
y experimental en el ejercicio para la aplicaci6n de la coma
y el punto y coma. 

COMA, PUNTO Y COMA

GRUPOS

PRE- TEST POST- TEST tr

X

EXPERIMENTAL 45. 00 5. 3 1. 783 p< 0. 1 N. S. 

CONTROL 38 . 46 8 69 548 p< 0. 6 N. S. 

t
st 1. 98 p< O. 1 535 p< 0. 6

N S. N. S. 

En el post- test las medias obtenidas disminuyeron a cantida- 
des negativas, en tanto que no se encontraron efectos signi- 

ficativos en el analisis de la prueba tr. Siendo menor la -- 

probabilidad de error en el grupo experimental que en el gru

po control. La prueba tst no mostr6 ninguna significancia y
la probabilidad de error fue menor en el pre- test, que en el

post- test. . 



DISCUSION

De los ejercicios aplicados ( primero: la coma y el -- 

punto y coma; segundo: el punto) en el post- test las medias

obtenidas de los aciertos logrados en la prueba del punto -- 

descendi6, no as! en los ejercicios de la coma y el punto y

coma en donde la media se vi6 incrementada. 

Los datos obtenidos en el análisis inter -grupos en la

prueba t de student ( tst) para el punto, no present6 ningún

nivel de significancia y si una alta probabilidad de error. 

El análisis intra -grupos realizado en la prueba tr de McNe-- 

mar para la misma regla no present6 tampoco ningún efecto -- 

significativo. 

En el analisis inter -grupos de los ejercicios para el

uso de las reglas de la coma y el punto y coma, efectuando - 

en la prueba tst los resultados no alcanzaron un nivel signi

ficativo. En el analisis intra -grupos en la tr para la misma

regla, se obtuvieron resultados semejantes. 

Los resultados obtenidos en el analisis del punto, en

donde se observo que los sujetos descendieron en el post- test, 

puede tener varias explicaciones: 

a) La transferencia que pudo haber causado en los su- 
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jetos el nuevo aprendizaje, o bien a la fatiga; - 

ya que la tarea se ejecut6 mejor en el pre- test - 

que en el post- test. 

b) Las reglas que se dieron y los ejercicios aplica- 

dos, produjeron cierta imposibilidad efectiva en

el proceso del aprendizaje, ya que fueron insufi- 

cientes para lograr el objetivo que planteaba la

retroalimentaci6n como elemento básico en el a--- 

prendizaje. 

c) La aparente facilidad de la tarea, provoc6 que --- 

los alumnos no se interesaran en revisar sus fa— 

llas o aciertos en los ejercicios. Al no hacer -- 

ningi1n esfuerzo por reafirmar las reglas, se pro- 

dujo el olvido por el simple paso del tiempo. 

d) As! tambi, n pudo deberse a la falta de interí s de

los alumnos por tratarse de una tarea no programa

da dentro del curso y por lo tanto no evaluable. 

e) Otra variable extraña fue posiblemente, la dis--- 

tracci6n que motiv6 la presencia de una persona - 

ajena y la excitaci6n propia de la proximidad de - 

vacaciones de Semana Santa. 

f) Otra posible explicaci6n puede ser que la varia— 



ble dependiente no fue lo suficientemente sensible

para medir lo que se pretendia. La respuesta, por

lo tanto, no permitio observar el proceso subyacen

te. 

En lo que respecta al análisis del ejercicio del uso

de la coma y el punto y coma, se observ6 en ambos grupos un

ligero ascenso poco notorio. Se puede deducir que este ascen

so se debio a: 

a) La minipulaci6n efectuada en este ejercicio, fue - 

más adecuada que en el ejercicio del punto. 

b) El aumento pudo deberse a la variabilidad de los - 

sujetos. 

c) El proceso de igualaci6n que se realiz6 para ambos

grupos en la aplicaci6n de las reglas de puntua---- 

ci6n gramatical, puede haber actuado como variable

independiente y tener un efecto negativo en la va- 

riable dependiente. 

Al parecer, la nula efectividad del tratamiento pudo

deberse, entr e otras, a la gran variabilidad que presentan - 

los grupos, quizá debido a la muestra tan pequoña, observán- 

dose que el efecto del tratamiento se pierde por la variabi- 

lidad tan grande. As.! mismo, las diferencias encontradas en

ambos grupos pueden deberse a que el pre- test y post- test tu
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vieron diferente número de reactivos. 

Hay que tener presente que la falta de un control sis

tematico de los aspectos metodol6gicos y ambientales que in- 

tervienen en la investigaciOn, puede determinar la obtenci6n

de resultados negativos o positivos. Se sugiere que al inves

tigar sobre los efectos de la retroalimentaciOn, se tomen en

cuenta tres factores principales: 

1. Tiempo disponible para proporcionar la retroalimen

taci6n. 

2. Forma en que esta se proporcione. 

3. Atenci0n y estudio minimo por parte de los estu--- 

diantes. 

En la presente investigaciOn, el tiempo, A número de

ejercicios, los reactivos para cada regla y la motivaci6n, - 

fueron factores determinantes en la obtenci0n de los resulta

dos que aqui se presentan. 

De la experiencia obtenida se sugiere al investigador

que realice un estudio semejante, tome en cuenta las siguien

tes sugerencias: 

El tiempo en que se aplique la investigaci6n debe ser

lo suficientemente amplio, de tal manera que el alumno pueda

aprender y ejercitar las reglas gramaticales que se- le pro— 



porcionan sin presi0n alguna. 

El número de ejercicios aplicados a los alumnos no

fue suficiente. Por lo que se sugiere un minimo de cinco

ejercicios con 15 reactivos para cada regla gramatical. 

Para facilitar el analisis estadistico ( cualquiera -- 

que este sea) es necesario que los reactivos sean equivalen- 

tes en cuanto a número y complejidad, tanto en el pre- test - 

como en el post- test. 

El factor notivacional es muy difilcil de abordar, ya

que depende de la variabilidad y preferencias individuales. 

Sin embargo, para establecerla exitosamente en forma colecti

va, es necesario conocer y manejar adecuadamente las dinámi- 

cas de grupo; factores psico~sociales; situaci0n economica - 

del grupo y capacidad pedagógica del investigador para esta- 

blecer la motivacion. 

Teoricamente la retroaliMentacion es esencial en el - 

aprendizaje, pero en la practica es necesario considerar el

tipo de tarea en la cual se va a aplicar. La aplicación de - 

la retroalimentación en forma correctiva seria importante en

una tarea que requiera del desarrollo sistemático de una se- 

rie de pasos, y donde el conocimiento de resultados se pro— 

porcione despu6s de cada una de las respuestas para que los

estudiantes lleguen a la meta final deseada. 



Queda aun la incertidumbre en cuanto a los efectos

reales de la retroalimentaci6n. Se trata de un instrumenLo

ideal para la enseñanza, de un elemento básico del control

de calidad, pero sus efectos son algunas veces contraprodu-- 

centes como sucede en la enseñanza programada, ya que cuando

los alumnos tienen fácil acceso a la retroalimentaci6n, no - 

ponen la debida atenci0n al material de estudio aprendiendo

menos que cuando no la tienen. En la ultima fase de la inves

tigaci6n los sujetos del grupo control quisieron permanecer

despues del post- test, con el objeto de tener conocimiento ~ 

de lo acertado de sus respuestas; participando mas activamen

te que los sujetos del grupo experimental. Esto hace suponer

que la retroalimentaci0n funciona también como reforzador. 

Una vez expuestas las ideas anteriores, proponemos la

r6plica de la hipOtesis planteada en este trabajo bajo situa_ 

ciones naturales que permitan mayor control y la posibilidad

de establecer relaciones más claras de causa y efecto, con - 

el fin de obtener un conocimiento mas amplio sobre las fun— 

ciones que desempeña la retroalimentaci6n. 
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C 0 N C L U S 1 0 N E S

El objetivo principal de este trabajo, fue investigar

el efecto correctivo de la retroalimentaci6n. Sin embargo, - 

los datos obtenidos no fueron los suficientes para realizar

un análisis estadistico mediante el cual se dilucidará este

problema. 

Se encontr6 que la retroalimentaci6n no produce efec- 

tos significativos que faciliten el aprendizaje. Algunos de

los factores que impidieron aceptar la ti criica retroalimenta

tiva como un proceso efectivo de aprendizaje de estas reglas

gramaticales son: 

El tiempo limitado dentro del cual se llev6 a cabo

la aplicaci6n de la retroalimentaci6n. 

La variable dependiente que no fue lo suficiente -- 

mente sensible. 

La manipulaci0n no fue la adecuada. 

La variabilidad presentada por ambos grupos. 

Se sugiere para investigaciones futuras estudiar la - 

interacci6n de dos o mas variables; es decir, la combinaci6n

de diferentes ti cnicas de apoyo didáctico y la investigaci6n

profunda y concienzuda para conocer cuales son los fac- 

tores que intervienen en la facilitaci6n del aprendizaje. 



Las conclusiones a las que llegamos nos permiten afir

mar que el proceso de aprendizaje no es simple, ni puede rea

lizarse en un tiempo tan corto como en el que se efectuo en

esta ocasi0n. El proceso de aprendizaje aplicado adecuadamen

te, desarrollado y controlado en sus variables tanto indepen

dientes como dependientes, es un proceso complejo que requie

re de una amplia aplicaci6n temporal, especifica y de un pro

fundo análisis tanto de los resultados obtenidos como del

proceso mismo. 



APENDICE I

EJERCICIOS SOBRE LA APLICACION DE ALGUNOS PRINCIPIOS DE RE- 

DACCION Y REGLAS DE PUNTUACION. 

INTRODUCCION

La " redacci0n" es la actividad esencial de la expre- 

sion escrita. Uno de los requisitos para redactar correcta- 

mente es la utilizaci0n correcta de los " signos de puntua— 

ciOn" . 

Utilizamos los signos de puntuacion para establecer

pausas en la lectura y para entender mejor el significado - 

de lo escrito; asl como para precisar con toda claridad los

pensamientos que deseamos externar. 

EJEMPLO OUE ILUSTRA PARA QUE NOS SIRVEN T, OS SIGNOS

DE PUNTUACION

En cierta poblaci6n, una señora recibio algunas que- 

jas acerca del comportamiento de su hijo en la escuela. - ~ 

Ella contesto al maestro ( que se llamaba igual que el alum- 

no), mediante un recado que solamente contenla un punto y - 

seguido y un punto final . 

Apreciable maestro Eduardo es un grosero usted lo - 

reprenderá mi esposo le aplicará' un energico castigo, Si no
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se corrige el muchacho me lo dira usted no se escapara de -- 

una buena tunda que le propinará su segura servidora". 

La señora habia querido decir: 

Apreciable maestro: Eduardo es un grosero; usted lo

reprenderá; mi esposo le aplicara un enérgico castigo. Si no

se corrige el muchacho, me lo dirá usted: no se escapara de

una buena tunda que le propinara su segura servidora". 

Eduardo que era un alumno que sabia redactar, lo hizo

de la siguiente manera: 

Aprc,,ciable maestro Eduardo: es un grosero usted; lo

reprenderá mi esposo, le aplicara un enérgico castigo. Si no

se corrige, el muchacho. me lo dira: usted no se escapará de

una buena tunda que le propinará su segura servidora". 

LOS SIGNOS BASICOS DE LA PUNTUACION SON. 

La coma", " el punto y coma" y " el punto". Desempeñan

la funci0n capital de la puntuacion: separar los diversos -- 

elementos del discurso y precisar su ubicaci6n, su extension

y su sentido dentro del conjunto expresivo del que forman -- 

parte. 
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La " coma" es el separador inicial y obliga a una pau- 

sa pequeña en la lecLura; el " punto y coma" es algo as5 como

un separador de segunda instancia y provoca una pausa un po- 

co mayor; el " punto" es un separador preciso, cortante y pro

duce una pausa marcada. 

EJERCICIOS SOBRE LA APLICACION DE PRINCIPIOS Y REGLAS DE LOS

SIGNOS BASICOS DE LA PUNTUACION: COMA, PUNTO Y COIMA Y PUNTO. 

I APLICACION DE LAS REGLAS DEL USO DE LA COMA: 

1. Se usa coma en las enumeraciones, para separar pala— 

bras o frases de una misma clase, que formen una se— 

rie de sujetos o complementos; siempre que estos ele- 

mentos no estén unidos por una conjunci6n. Ejemplos: 

a) El viento, la lluvia y el fr5o causaron serios da- 

ños a los bosques, a los sembradores y a la pobla- 

ci6n urbana. 

b) ... porque ni lluvia, viento, mujer ni fortuna du- 

ra.n. 

c) ¿ Compramos duraznos, peras o fresas? 

2. Se usa la coma para separar unas oraciones sucesivas

que guardan relacion entre s1, aunque estas vayan pre
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cedidas de una conjunci0n. Ejemplos: 

a) El trabajo era duro, la comida resultaba insufi--- 

ciente, y el trato distaba mucho de ser correcto. 

b) Mi hermano estudia, mi primo escribe, y Luis juega. 

c) Unos subían, otros bajaban, y nadie se detenla. 

3. Cuando una oraci0n se interrumpe para intercalar en - 

ella una o varias palabras, inclusive una oracion co -m

pleta, que aclare o amplie lo dicho en la oracion - - 

principal, se encierra entre comas la frase' u oracion

intercalada. Ejemplos: 

a) Beethoven, segun los entendidos, fue un gran músi- 

CO. 

b) El jefe, hombre de mucha experiencia, acepto el -- 

riesgo. 

c) En el paseo, a pesar de la lluvia, nos divertimos. 

4. Cuando se invierte el orden' regular de los elementos

de una oraci6n, adelantando lo que debe ir después, - 

debe ponerse coma al final de la parte que se adelán- 

ta. El orden regular es: primero el sujeto, luego el

verbo y despues el complemento. Cuando el orden es -- 
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normal no habrá necesidad de emplear la coma. Ejem--- 

plos: 

a) El soldado se lanzO a la lucha con la bandera en - 

la mano. ( o. r.) Con la bandera en la mano, el sol- 

dado se lanzO a la lucha ( o. i). 

b) Los campos florecen cuando llega la primavera ( o. r.) 

Cuando llega la primavera, los campos florecen - - 

c) El jefe resolvi0 la situacion con gran serenidad - 

o. r. ) 

Con gran serenidad, el jefe resolvio la situaci6n

5. La palabra o palabras empleadas para llamar o dirigir

se a alguien o vocativo, ira entre comas si está in— 

tercalada en la oraci0n. Si va al principio llevará ~ 

la coma despues; si esta al final, la llevará antes. 

Ejemplos: 

a) Compañeros, tengo que comunicarles una noticia - - 

agradable. 

b) Te aseguro, papá, que la culpa no fue mía. 

c) Creo que no has comprendido el problema, amigo mio, 
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6. Se usa la coma cuando se suprime el verbo ya enuncia

do anteriormente en una oraci6n. En estos casos, la

coma suple al verbo omitido. Ejemplos: 

a) Unos tejen sueteres; otros, cotones. 

b) El padre está en la sala; la madre, en el comedor. 

c) Por la mañana trabaja en casa; por la tarde en el

taller. 

7. Suelen ir entre comas expresiones como: esto es, es

decir, sin embargo, por consiguiente, por lo tanto, 

no obstante, sin duda, por ultimo, en cambio, en fin

y ( tras parecidas. Ejemplos: 

a) No debemos, sin embargo, olvidar el compromiso. 

b) El objeto de su viaje es, sin duda, la firma del

acuerdo. 

c) Llega temprano, es decir, a las ocho. 

8. Se pone coma delante de las conjunciones adversati— 

vas ( mas, pero, sino, obstante, aunque, siquiera, - 

etc.) cuando la frase que las precede es breve. Ejem

Plos. 
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a) Se lo dije, pero no hizo caso. 

b) Todo sali0 bien, a pesar de las dificultades. 

c) No solo no estudia, sino que no deja estudiar. 

9. La oraci0n o frase formada por participio o gerundio

ira entre comas si esta intercalada en una oraci6n. - 

Si va al principio llevara la coma después; si está ~ 

al final llevará la coma antes. Ejemplos: 

a) Cumplida la tarea del dia, disfrutamos gratamente

unas horas de la paz del hogar. 

b) Z1 cazador, atravezando el rio, tuvo un accidente. 

c) He ordenado que iniciaran los trabajos, contando ~ 

con su aprobación. 

II APLICACION DE LAS REGLAS DEL USO DEL PUNTO Y COMA: 

1. Se utiliza punto y coma para separarlas diferentes -- 

oraciones de una clausula larga o periodo, que lleven

o no una o mas comas. Ejemplos: 

a) Si obtengo el primer premio podré ir a París; si - 

no, tendre que quedarmQ en casa. 
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b) por favor no lo llames; te he dicho que es perjudi

cial. 

c) Los montes nos ofrecen leña; los arboles, frutas; 

las viñas, uvas. 

2. En clausulas algo extensas se u-sa el punto y coma an- 

tes de las conjunciones adversativas ( más, pero, aun- 

que, sin embargo, etc.) Si la clausula es cor-IC-a bas- 

tara con una coma. Ejemplos: 

a) Le llamamos la atenci6n sobre su conducta; sin em - 

o
bargo, todo fue inUtil. 

b) Desgraciadamente, todo lo que intenté me salí0 mal; 

pero de aqui en adelante esto no volverá a ocurrir. 

c) Lo hizo, aunque de mala gana. 

3. Se coloca punto y coma delante de una oraci6n que re- 

sume o abarca todo lo expresado en incisos anteriores, 

ya separados por comas. Ejemplos: 

a) Las gambas, los calamares, las ostras; todo era de

licioso. 

b) Unos hablaban, otros cantaban; nadie se entendía. 
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c) Cuentas corrientes, facturas, recibos; todo lo -- 

rompi. 

III APLICACION DE LAS REGLAS DEL USO DEL PUNTO: 

1. Se usa el punto al final de una oracion o grupo de - 

oraciones ( cláusula), que tienen sentido completo. - 

El punto indica el fin del sentido grartiatical y l6gi

co de una expresi6n, siendo llamado y empleado de -- 

tres maneras: 

a) Se llama punto y seguido cuando despuí s de l5ste se

continila escribiendo en el mismo rengl6n. Se pone -- 

punto y seguido entre dos o más oraciones o cláusu— 

las que tienen estrecha relaci6n entre si, es decir, 

cuando se sigue razonando sobre el mismo tema. 

b) Se llama punto y aparte cuando se corta la escritura

del rengl6n y se pasa al siguiente párrafo. Se utili

za para separar en párrafos las oraciones, cláusulas

o periodos ( conjunto de cláusulas), que rompen la -- 

continuidad de un tema o pensamiento dado, o sea, -- 

que se cambia o modifica el tema que se está tratan~ 

do. 

c) Se llama punto final cuanáo se pone termino a lo que
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se escribe. Se emplea al final de lo escrito. Ejem— 

plos: 

a) No queria decirselo, pero hoy me marcho. Deseo -- 

que mi ausencia no les cause preocupaci6n. 

Me iré a Guadalajara. Alla me reuniré con Emilia- 

no. Ayudada por el recuperare el tiempo perdido. 

No esperen que les escriba. Hagamos de cuenta que

nunca nos conocimos. 

b) Al fin puedo escribirle hoy. Espero que este us— 

ted gozando de excelente salud. 

La semana pasada visite la f4brica encontrándome

con buenas noticias. 

c) Los primos, Luis y Mar¡ Tere, son mayores que yo. 

Angel tiene una moto y ayer dimos una vuelta por

la ciudad. Cuando regrese me gustarla comprarme - 

una. 

2. Se usa el punto después de toda abreviatura. 

a) Lic. 

Dr. 

Atte

S. S. S. 

etc. 
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APENDICE II

EJERCICIOS: 

1. Escriba las comas que sean necesarias en los ejerci- 

cios siguientes: 

1. Te ruego hijo que desistas de tal empresa. 

2. Yo si me lo proponen lo aceptaré con mucho gusto. 

3. Amalia haga el favor de venir lo antes posible. 

4. Napoleon I combatiendo con audacia e inteligencia

gano numerosas batallas

S. Mi secretaria llego tarde ayer; hoy tambien. 

6. ... ni llanto pena dolor y carestía son gratos. 

7. Creo que no has comprendido el problema Paco. 

8. Se levantO un viento fresco cuando paro de llover. 

9. Pele segUn los entendidos es un gran futbolista. 

10. Fuimos los de siempre aunque falto Pedro. 

11. Con un criterio arbitrario el juez fallo a favor - 

suyo. 
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12. Salido el dinero no se admiten devoluciones. 

13. Tu estimas a tu amigo y tu amigo te estima. 

14. Matilde era generosa; Luisa ingrata. 

15. Iremos finalmente a donde fuimos la ultima vez. 

II. Escriba los punto y coma necesarios en los siguientes - 

ejercicios: 

1. Vinieron los padres, tlos, primos toda la familia. 

2. Todos esos animales son del corral Dero ya algunos se

salieron por delante de la cerca. 

3. Hoy no pudimos presentar la documentaci6n sin embargo

la presentaremos mañana temprano. 

4. Espero, amigo Luis, que puedas obtener los ejemplares

que te indiqué en caso contrario consigueme otros. 

5. Ana salio de paseo, Luis fue al cine total all! no -- 

qued6 nadie. 

III. En el escrito que sigue se han omitido los puntos y en

algunos casos, se ha escrito minuscula después. Escribe

los puntos que sean necesarios. Si debe escribirse un - 

punto y aparte escribe un guion, despues del punto: 
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Las motos son aquí bastante populares y son más prac

ticas que los coches ayer pensabamos ir al teatro con - 

D Baltasar pero mi hermano se puso enfermo el médico - 

le dijo que no era nada serio le hizo daño algo que ha- 

bla comido ojala vayamos mañana por ahora no me queda - 

mas que contar le volveré a escribir la semana que vie- 

ne le saluda su afmo y s s

IV. Escribe las comas y los punto y coma que consideres ne- 

cesarios: 

1. Como yo también he pasado por esa situaci6n compren- 

do perfectamente bien su estado de ánimo pero no pue

do autorizarle por no tener las facultades para ello. 

2. No sabes amigo mio cuanto siento lo sucedido. 

3. Miguel H. y Costilla arriesgando su propia vida inde

pendiz0 a México del dominio español. 

4. Se consumio mucho trigo arroz maiz y patatas. 

5. En la playa en el monte en mi casa siempre me encon- 

traba bien. 

6. Si lo que dices es verdad Manuel hizo bien en renun- 

ciar. 
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7. Como ahora no tengo chofer explic6 D. Fernando a sus

vecinos dejo el auto en el garage. 

8. Todo esto en efecto estaba previsto. 

9. El vino el viernes y no encontr6 a nadie. 

10. La puntuaci6n correcta aclara el pensamiento la incu

rrecta lo enturbia. 

11. Unos hablaban de negocios otros de deportes. 

12. Comi sabroso pero me indigest&. 
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APENDICE III

EJERCICIO No. 2

Escriba las comas y punto y coma que hagan falta en - 

los siguientes ejercicios: 

1. Te aseguro Adolfo que no fue culpa nuestra. 

2. Estaba descontento pero no tenla mas remedio. 

3. La -inufíeca de Paty la de cabello rubio es su favorita. 

4. Los alumnos fueron al desfile por ser el dia de la - 

bandera. 

5. Salud dinero y amor debemos cuidar. 

6. Aunque todos sus amigos lo desanimaron el sigui6 con

el entusiasmo dé siempre no era en modo alguno un -- 

hombre que se dejáse vencer fácilmente por las difi- 

cultades. 

7.
1 El deudor se nego a pagar y el acreedor lo demand¿S. 

8. El santo de As1s renunciando a todos los bienes mate

riales y pensando solamente en ayudar a los necesi*ta

dos es el más limpio paradigma de bondad y humildad. 
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9. Procura no obstante tener en cuenta lo que te dije. 

10. Ayer comí carne hoy pescado. 

11. Hasta entonces ella tenla esperanzas pero su amiga no. 

12. Si lo que dices es verdad Manuel hizo bien en renun— 

ciar. 

13. Pese a todo la mayoria tenía un aspecto extraño aspec

to que yo me expliqu6 luego al hablar con ellos. 

14. Sus antecedentes referencias su aspecto todo me hizo

suponer que se trataba de una bella persona. 
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En los siguientes parrafos se han omitido los puntos

y se ha escrito en minúscula despues. 

Escribe los puntos que sean necesarios. Si debe es— 

cribirse un punto y aparte, subraya la palabra siguiente. 

La Srita Alvarez, secretaria de nuestro depto tra- 

baja con abnegaci6n durante la jornada diaria por la mañana

transcribe las cartas que ha tomado al dictado el dia ante- 

rior y distribuye la correspondencia que llega por la tarde

además de recibir a los visitantes suele servir una taza de

cafe a su jefe la semana pasada estuvo enferma el Dr le re

cetO que reposara tres dias. 

Llegaban muy cansados despues de un viaje lleno de - 

peripecias y la caravana se componía de hombres, mujeres y

niños estos tenían marcadas en sus facciones las huellas de

varios días de ayuno entr6 en su casa y subiO precipitada -- 

1 mente a su recamara su hermana estaba moribunda cuando sal¡ 

mos de la Ciudad de idl-,xico ayer por la mañana llovía a can - 

taros todos los caminos estaban inundados la Sra Luisa y

la Nena estan muy contentas, y el clima aquí les sienta - 

bien. 

FA
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