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PROLCGO

El propdsito de esta tesis es disentir, disentir hasta donde
sea 'posible. Las razones de ello son varias, una muy importante es el -
compartir la idea que B. Russell expresd en forma clara al decir: "lo -
importante no es saber muchas cosae sino sentir apasionadamente que uno
tiene el derecho de discrepar y el deber de producir nueves ideas." Des-
graciadamente en nuestra educacidn no se propicia esa postura y al disen
tir se e jercitard ese aspecto.

Otra razdn, iguslmente importante, es que siendo un pafs colo-
nializado, nuestra formacidn universitaria sigue al pie de la letra lo -
que Lewis Caroll expresa brillantemente en el siguiente didlogo. " - Cuan
do uso una palabra - dijo Humpty Dumpty con algo de desprecio, significa
lo que me de la gana que signifique, ni mds ni menos.

- E1 problema - dijo Alicia - es el de si se puede hacer que las palabras
signifiquen tantas cosas diferentes.
- E1 problema - dijo Humpty Dumpty - es saber quien manda, eso es todo."

Para aclarar me jor este aspectc, quisiera dar un ejemplo; algu
nos psicdlogos utilizan Test no estandarizados para fines diagndsticos -
tales como son los populares "M.M.P.I.", "DeAReTe", "KUDER", etce Cuando
"interpretan" y titulan a sus "pacientes" como "deprimidos", “psicéticos",
"sanos", "desorientados", stc. basdndose en los manuales, sean estos tra
ducidos o en ingl€s y toman desiciones sobre el futuro trabajo o el futy
ro estudio de sus "pacientes". Lo que realmente hacen es darle un senti-
do literal a lo que nos dice Caroll. Por lo que resulta imperioso "poner
en tela de juicio las ideas consagradas y a las personas que ejercen el

poder."



Hacer una tesis dicidente implica por un lado dar ideas nusvas
y por el otro dudar y discutir las ys establecidas, lo cual tiens muchos
proble@as y muchos errores. Problemess porque el mantener una posture cr£
tica y abierta esta en funcidn de la claridad y el telento con que se -«
comprendan loc temas que se quieran tratar, y esto, muchas veces no ee
posible. Errores, porque al plantear puntos de vista distintos, estos --
tiansn que mostrar su eficacia y velidez, y el demostrarlo, muchss veces
va m8s alla de los controlss y razonamientos que en una tesis puedan cu-
brirse. Sobre el perticular soy de la opinién de que "lo que amenaza la
independencia intelectual no es el error, sino la renuencia a discutirlo

todo."
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INTRODUCCION.

.

Cuando se dan clases generalmente se admite que hay alumnos
"malos" y alumnos "buenos", algunos maestros refinando la clasificacidn,
2 los "malos" los llaman "flojos", "vagos", "tarados", etc. Sin embargo,
este tipo de valoracidn se mansja en forma obscura y vaga, pues a pregun
tas como: ;qué factores intervienen para que un alumno sea "malo"?, o,
5c8mo hacer que un alumno "malo" se haga "bueno"?; pocos maestros podrén
darles respuestas adecuadas. La mayoria ee inclina a decir que las cau-
sas se desben a problemas del propio alumno, otros hacen intervenir facto
res que atafien al maestro y unos cuantos mas al m€todo de ensefianza. Es
te dltimo, en la ordctica, es el m#s descuidado, pues en general a los
maestros se les deja ensefar sequn su propia intuicidne

Existe, por cierto, una confusidn generalizades al hacer aqui-
valentes medio ds ensefianza y método de ensefianza. Un e jemplo dramatico
de esta confusién puede obeervarse en las tele-aulas de la S.E.P., ah{,
los medios que se tienen para la ensefianza son tecnoldgicamente avanzados,
pero los métodos que se sigquen son tan deficientes v retrdgrados que el
resultado ha sido un fracaso y un gasto indtil de recursos. (53, 1969) En
la Universidad tembién ee da =1 caso, oues miantras contamos con medios
modernos (proyectores de cuerpos opacos, maquetas tridimensionales, etc.)
los m€todos utilizados son, con pequefias variantes, los que inventd el
hombre en el siglo XIII. (41, 1969) As{ la ensefanza por clase, la confe-
rencia, los exdmenes oara obtener grados acaddmicos, los atributos de las
facultades, etc., son canones surgidos de la primitiva universidad. En la
medida que se ve van conociendo los factores que intervienen en el apren-
dizaje humano dichos cénones van resultando cada vez mase inoperantes. No es

un secreto la falta de oreparacidn con que sale el egresado promedio en
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nuestra Universidad, ni tampoco la preocupacidn de algunos maestros que se

dan cuenta lo poco que aprenden sus alumnos, sobre todo cuando dan clase
a grupos cada vez mads numerosos.

Uno de los supuestos que el sentido comin da por verdadero, es
que ios alumnos "inteligentes" captan y comprenden lo que dice el maestro,
y con sl a;tudio y repaso individual, sstos alumnos "inteligentes" apren-
den adscuadamente el temario que se imparte. La "inteligencia" desde ests
punto de vista es una capacidad intrfnseca que hace que los individuos pus
dan aprender o no, dependiendo de su capacidad. Este concepto es engafioso
pues le quita al masstro la responsabilidad de que un alumno aprenda, si -
el alumno es “tonto" el mamestro no puede hacer nada por §l. La psicologfa
moderna ha demostrado que la idea de "persona inteligente™ es un mito, y
que depande mds bien del método de ensefianza el que una persona aprenda.
Veemos un e jemplos se trata de un experimento llevado a cabo con un idiota
microcéfalo, cuya capacidad craneana probablemente era tres veces menor
que la de un cerebro normale A los 40 afios sdlo habfa adquirido ciertos -
thitoé de limpieza y podfa vestirse si contaba con la ayuda de una perso
na. Sidman y Stoddard (54, 1966) trabajando unas cuantas horas a la semana
cén 61; le ensefiaron en pocos meses a leer y sscribir en forma rudimenta-
ria a cubrir sus hdbitos de limpieza y vestirse correctamente sin ayuda.
“sin duda --- observa Skinner --- no se puade esperar un futuro brillanta;
pero nadie podrd decir nunca lo que hubiera sido capaz de realizar si hu-.
biera estado sometido, desde su nacimiento y de manera sistemdtica, .a pro
gramas de este tipo" (58,1969)« Tampoco podemos decir que se pensara enton
ces de la "inteligencia" de los nifios mexicanos de los cuales el 40% reprus

ba el primer afio porque no llegan a leer y escribir en forma rudimentaria.

(53, 1969) 0 lo que se pensara sobre la "inteligencia" de losmexicanos, --



cuando observamos cifras tan sorprendentes como que el 73% de la pobla
cidn no ha terminado la primaria, que sl 1% de los mexicanos solo lle-
gan a tener la "inteligencia" para consequir estudios prefesionales y

cuande de elles solo el 20% logran terminar su carrera (53,1969).

Otra idea, la de que solo quienes dominen cierta materia pue
dan ensefiarla, es falsa, porque se confunde 8l ensefiar con el proporcio
nar el material de estudic.De los métodos que han demostrado ser efica-
ces, la mayorfa descarta la intervencidn de un especialista en la parte
activa del proceso de ensefiar. Uno de esos mdtodos lo presentamos aquf,

y el papel del especiaslista se aclarard mas adelante. A continuacidn se
discutird mds detalladamente este punto de vista. Ahora bien teda ense-
fianza debe tener una finalidad. En alqunos casos desta consiste sn la ad
quisicidn de ciertas habilidades especfficas pesra la manipulacidn y el
ejercicie de ciertas técnicas. En este campo ss ancuentra la ensefianza
para aprender a resolver probablements tales como: operar un microsco-
pio de luz, hacer andlisies de sueldos, mane jar una computadora, etc. En
otros casos la finalidad es mds general aunque su especificidad sigue
estande bien definida; aquf se encusntran las ensefanzas para aprender
gramatica, bioqufmica, idiomas, etc. Un tercer enfoque es adn mas amplio
y no siempre bien definido; aquf se encuentran situaciones tales como en
sefiar a pensar, a ser creativo o como generalmente se plantea; ;cufl es
el fin de la educacién? A esta Jltima pregunta s8lo los “profetas" (50,1968)
de nuestra dpeca se han atrevido a darle respuasta, he aquf la respuests
de Be Russell. "Creo que el Fin-da la educacidn debe consistir en sstimu-
ler a los jévenes psra que discuten s impugnen las idess qus se daban por
seguras. Le importtante es la independencia intelectual. El aspecto negati
ve dea la educacidn reside en la renuencis s permitir que los estudiantes

pengan en tela de juicio las opiniones censagradas y a lss persenss que -



e jercen el poder. Es necesarie que surjan nueves ideas, que los jévenes -
tengan el mayor aliciente posible para disentir radicalments de lac estu-
pideces de su 8poca@ce.... Pienso que lo mas importente no es aprender mu-
chas cosas sino sentir apasionadamente que uno tiene derecho de discrepar
y el deber de elaborar nuevas ideas." (52,1968)

En cuanto a la finalidad que se quiere obtener de los cursos -
como geometrfa proyective, parasitologfa, etc., el consejo técnico de ca-
da escusla resulta por lo general el encargado de darles sentido a la fi-
nalidad. Ah{ el especialiesta en la materia tiene un papel primordial, pues
solo &1 puede producir y criticar un temario que cubra los aspectos impor
tantes de ia materia.

En cuanto a la finalidad para aprender ciertas técnicas especf
fices, generalmente se define por les necesidades individuales y las exi-
gencias del medioc. Un bidlogo, por ejemplo necesita utilizar el microsco-
pie ds luz para realizar cierto tipo de trabajos, y la finalidad esté da-
da per el contexto en que se utiliza el microscopio. Si no se da dste en
el contexto el aprender cierta técnica carece de finalidad.

Ahora bien el problema de encontrarle una finalidad a la ense-
fianza, es distinto al problema de como producirla, o en otras palabras de
como hacer para que se logre cierto tipo de aprendizaje. En la Universi-
dad creemes, se hea cometido un error al confundir smbos problemas, al --
exigir que sea un especialista en la materia al Unico que ensefa, sin exi
gir a su vez que conozca las tdcnicas de como ensefar, se olvida que quien
tiene que aprender es sl alumno y no el especialista. Quien, conoce a fon
do cierta materia, puede producir el material necesario paras el aprendiza
je del alumno; pero eso sdlo es una parte ,que aunque indispensable resulta
indtil, si a su vez no se acompaiia de métodos definidos y cientf{ficaments

comprobados para que después de un cierto tiempo, el alumno, pueda utili-



Zar, mane jar adecuadesmente y sin ayuda, el material qus el especialista -
properciona.

El objeto de este trabajo es presentar un método. Por sus ca-
racterfsticas, ha resultado ser adecuado para implantarlo en institucio-
nes de estudios superiores. Esta comunicacidn es preliminar y sa encuen-
tra aun llena de intsrrogantes, ya que carecemos de la investigacidn necs

saria para evaluar y cubrir todos los factores relevantes que intervienen

en el proceso de ensefianza.



METODO.

Antscadentes.

El hombre no sdlo ha deseado aprender, sino que a menudo su
curiosidad lo ha arrsstrado a intentar aprender cdmo aprender. Desde la
mds iamota antiguedad, por lo menes algunos miembros de cada scciedad ci-
vilizada han desarrollado y hasta cierto punto puesto a prueba, aslgunas
idess sebre la naturaleza del proceso del aprendizaje. Desde el siglo - -
XVII, han surgido periddicamente teorfss mds o menos sistemfticas del -
aprendizaje, rivalizando con las ya existentes. Es tfpico que una teorfa
no se traslade a la practica docente haste haber transcurrido de 25 a 75
afios, y entonces, como la nueva teorfa tarde o temprano viene a afectar
parcislmente la ensefianza, por lo general no desplaza a sus predecesoras,
s8ino que compite con ellas. Asf, a medida que se han introducide nuevas -
teerfas, se han afiadido a las antiguas y le escena educativa ha quedado
més confusa. Probablementa ls mayorfa de los profesores ha adoptado perid
dicamente posturas conflictivas de una variedad de teorfss de aprendiza je,
8in darse cuenta que ellas son contradictorias por naturaleza y que, per
tanto, es imposible que armonicen.

En la mayorfa de las situaciones de la vida, el aprendizaje no
88 ninglin problema serio. El profano acepta sin vacilar que aprendemos gra
cias a las experiencias y no ve ningdn problema en el aprendizaje. A tra-
v€s de la historia humana, las personas han aprendido y, en la mayorf{a de.
los cases, sin preocuparse mucho en lo que respectea a la naturaleza del
precese. Los padres ensefiaban a los hijoe y los maeestros a les aprendices.
Tento los nifios como los sprendices aprendfan y quienes ensefaban sintie-
ron poca nacesidad de eslaborar alguna teorfa del aprendizaje. Se ensefiaban,
diciendo y mostrando cémo se hacfan las cosas, felicitando al que apren -

dfa si lo hacfa bien y regafiando o castigando cuando alguien procedfa mal.



El maestro ensefiaba en la misma forma en que &1 fue ensefiado en su Jjuven
tude ( 7,1970 )

A continuacidn presentamos un cuadro sintdtico de las teorfas
del aprendizaje que han influido en la sducacidn. (cuadro 1)

Al presentar de esa forma los antecedentes creemos, que se pus
de obtenur'una imagen global de lo que en Peicologfa se hes trabajado con
respecte a la educacidn. Esta imagen nos parsce una forma conveniente de
presentacidn pues es tal el trabajo que se convertirfa esta tesis en una
revisidn bibliogrdfica. Objsto que no pretendemos, para una resefia histd
rica vease. (2,7,10,16,18,27,28,29,31,37,38,41,44,45,46,59,62)

Sin embargo, creemos necesario describir'el método que institucionalmente
se acepta en la Universidad y que nosotros llamaremos "clase tradicional'.
Cen ello tratamos de describir solo la mayorfa de las clases que se impar
ten, sin olvider qus muchos masstros al darse cuenta de su inoperancia,
tratan de ensayar nusvas formas para dar su curso, pero como desgraciada-
mente son solo ensayos aislados que por falta de divulgacidn y estfmulo
se pierden para la comunidad, cresemos que es vélida nuestra descripcidn
como la forma represantative de impartir cursos en nuestra Universidade.

En une clase tradicional, cuando el maestro prepera el curso,
generalmente se basa en un texto o en artfculos y libros de c;nsulta. -
Cuando expone, comunmente lo hace de dos maneras: a) repitiendo lo que -
esta diche en los libros o artfculos, y b) sintetizando y dando una ima-
gen sucinta del tema a tratar. En ambas formas el maestro trasmite solo
una parte de la informacién, la que a su juicio es importante. Esta per-
dida de informacién es tracendental para el aprendiza je pues como el es-
tudiante a su vez, solo toma una parte limitada de ella, y al hacerlo tam
bidn juzga cual seria importente, la idea que le queda es una caricatura

de lo que 8l maestro queria ensefar. Para comprobar lo dicho anteriormen



CUADRO 1

Teorfa del Sistema o Bases de la Imporctancia Personas Exponentes
aprencizaje perspecti- transferencia de la ense- Clave contempora--
va psicolg de la ensefian | flanza. neos.
gica. za.

s

2.~
Teorias ce la dici--
2lina nental, del de-
sarrollo individual-
v la personalidad. |
S
4.~
5.
Teorfas asociacionis
tas, del condiciona-
miento E-R. 6.-

Y=
Teorfas cognocitivas

del campo y Gestalt

tistas 8.-

Diciplina Psicologia de
Mental, - las facultades
ceista
Diciplina Clasisismo
Mental hu | Individualis-
manista mo.
Desarrollo | Naturalismo
Natural
Percepcién | Estructuralis
mo Introspec-
cién
Unién E-R | Conductismo
N ductis
miento y - | mo.

condiciona
miento.

Compren—-
sibn Ges~
talt

Campo cog
notivo.

Psicologia de
la Gestalt

Psicologia --
del campo y -
psicologia de
la inteligen-
cia.

Desarrollo del
“alma"

Mente o Inte--
lecto cultiva-
do.

Actualidad

Masa perspecti
va creciente

Ensayo y error
aprendizaje -
Instrumental

Condicionamien
to operante.

Integracién -
conceptual del
conocimiento.

Estructura y-
desarrollo de
los conocimien
tos.

Ejercicio de
las faculta-
des espiri--
tuales.

Desarrollo de
la personali-
dad de la li-

bertad
Educacién per
misiva, no ne
gativa

Adicibén de --
nuevos esta--
dos mentales-
a un acerbo -
de otros ya -
antiguos

Promocién de-
adquisicibn -
de conexiones
E-R deseadas.

Sucesivos cam
bios sistem&-
ticos en el -
ambiente de -
los organis--
mos,para au--
mentar la po-
sibilidad de-
las respuestas
deseadas.

Promocién de-
la compren—--

sién del apren|

dizaje.

Promover las-
reestructura-
ciones concep
tuales y ayu-
dar a compren
der nuevos co
nocimientos -
de las situa-
ciones contem

.poréneas.

San Agustin
John Calvin
J. Edwards

Platon
Aristételes

J.J.Rousseau
F. Froebel

E.B.Titchener
Watson
Herbart

E.L.Thurndike
I.Pavlov

B.F. Skinner
Holland

M.Werthermer
K. Koffka

K. Lewin

EC. Tolman
G.W. Allport
J.S. Brunner
J. Piaget

E. Wallon

Muchos funda-
mentalistas—-
cristianos

Nell, Adler,
Freinet.

Progresitas

muchos maes-—
tros.

A.I. Gates
J.M. Stephens
E.R. Gulhrie

Keller
Bijou

W. Kohler

A.W. Combs
H. Aebil
M.L. Begge




te, basta con pedirles a los estudiantes sus “spuntss", y compararlos
con lo que se quizo ensefar. Recudrdese ademds, que el 70% de los --
alumnes basan su estudio en los "apuntes® para "pasar" la materia.

La situacidn se torna més diffcil en grupos numeroscs, ya -
que las distracciones por parte del estudiante aumentan y per cads dis-
traccién la informacidn disminuye. También hay que tomar en cusnta que
el maestre no siempre esta dispuesto para dar una "buena clase", algunas
veces esta enfermo, otras no puede preparar la clase con suficiente cui-
dade, etc. En estos casos la informacién que trasmite ademds de ser esca
sa es cenfusa, perjudicendo aun mds el aprendizaje de los alumnos. Ademds
al maestro le es diffcil componer una “clase mala" ya que con los “semes-
tres" actuales ne se tisne mucho tiempo paras perder si se espera cubrir
el pregrama. Por cierto que es diffcil preveer las consecuencias en la --
educacidn superior de la idea de crear "semestres" de tres meses, pero es
importante sefialar que las consecuencias no deben ser positives ya que si
antes ne se llegaba a cubrir todo el programa en algunas materias, ahora
se ve menos y mds superficialmente.

Ante esta situacién muchos maestros piensan que la solucidn es
que el alumno estudie en casa. Dan una bibliogreffa y contrelan su lectura
por medie de exémenes. Esta ides aunque me jora la situacién tiene errores.
El error fundamental es que el alumno no estudiard para aprender mientras
no encuentre est{mulos externos que lo orienten y ayuden,y bien podemos
supsner que le frase "hay que estudiar porque si no te repruebo® no consti
tuye un estfmulo adecuado, al menos no lo ha sido hasta ahora. Mientras el
maestro unicamente se dedique a hablar en clese, a enfocar su atencidn ha
cia sf mismo y hacia sl grupo como conjunto, dejando que los individuos -
resuelvan sus dudas sin ningdn tipo directo de ayuda y sin ningdn contrel,

el estudiante por si mismo no podrd tener la responsabilidad de estudiar
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en.caaa, y 81 lo logra conseguir sentira que los maestros son indtiles
ya que peco podrén ayudarle.

Le imagen del estudiente bejo las condiciones arriba mencions
das es similar a la que tienen los maestros cuando "regafian" al grups. Es
to es, un individuo sin interds en sus Yestudios", por lo tanto irrespon
sable y pasivo,buscando "pasar" sin niggﬁn esfuerzo, sin capacidad de crf
tica, de creativided, de sentir que esta ah{ para aprender. Uno ve a los
alumnes como se conducen por obligacidn y cohercionadas por una burocracia
enorme que los llena de trémites y requerimientos, pero que se opone a te
de aguello que see aprendizaje y creativided. De todo lo antes diche no -
quisieramos que se ganefalice a que todas las clases dende habla el maes-
tro sen indtiles. La claee tradicional es un buen métode cuande se cumplen
las condiciones siguientes: a) los grupos son pequefios, b) los miembros -
del grupe sabcn estudiar por si mismos y estdn interesados en hacerlo, c)
el tema requiers exposicidn més qua discusidn, d) que el temario no ses
demasiado extenso ni proporcione demasiada informacidn sin; que més bien
promueba al interés para el estudio individual, e) que el mesestro sepa
expener el tema con claridad y soltura. Come puede verse esto es muy dis
tinto a institucionalizar la clase como m€tode de ensefianza, sobre todo
cuande las proporciones de nuestra Universidad y el tipo de est{mulos que
hacen que un alumno decida estudiar una carrera no cumplen, y muchas ve-
ces son contraries a lo que el método de dar una clase tradicional requie
re. Con lo anterior creemos que esta descrito lo que & partir de ahora -
llemaremos “clase tradicional" (CeT.). Pasemos pues a describir lo que -
entendemes por "estudio en clase" (EeCe), que por razones de clarided,
hemos dividido en cinco dreas, a saber: a) ambiente en el saldn de clese.
b) Participacién del alumno. c) Participacién del maestro. d) Evaluacién

del conecimiento. e) Sistema de programas.
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En class no sucede esta separacidn, las relaciones entre los
cinco aspectos se tornsn dindmicos. Esto es muy importante pues les téc
nicas que planteamos aquf no son rfgidas, ni se deben seguir como nor-
mae jurfdicas o burocrdticas, ya que cada grupo ee un caso particuler,
aléunas técnicas sirven y otras hay que inventarleas.

a) ANBIENTE EN EL SALON DE CLASE.

La caracter{stica principal del m€todc es que el masstro
NO da clase, NO habla para el grupo, sino que el grupo en el saldn de -
clase se dadica a estudiar. Asf, el ambiente en el salén de clase se
aseme ja m8s a una biblioteca que a una clase tradicional (C.T.)e Lo se-
flalames como la principal caracterfstica pues es la dnica pesibilidad
de que en grupos grandes, el maestro pueda enfocar su stencidn al alumno
come individuo y tenga control sobre su aprendizaje. Existen mdltiples
razenas que decidieron utilizer las técnicas antes mencionedes. Sefialare
mes las que nos parecen importantes de tomarse en cuenta:

l.- Cuende el maestro de CeTe @xplica un taxto,’aolo expons y
mane ja una parte limitada de la informacién, la que a sy juicic es la més
importante. Este pérdida de informecidn es significativa pera el aprendi
zaje, pues les redundanciss, al repetir los cenceptes, ayudan a retener
me jer las ideas. Con el mftodo de estudio dirigido y supervisado (E.C.=
estudio en clase) el alumno tiene acceso a mayor informecidn.Ademds tie
ne la pesibilidad de repetir la lectura tantas veces como ssa necesarisc.

2.- El1 aprendizaje humano tiene distintos ritmos pars distin-
tos individuos, unos capten mds rdpido y otros mds lento. En la C.T. el
_maestre, procura mantener lo que el supone un ritmo promedic. Asf, los
"repidos" se aburren y los "lentos" se les hace diffcil mentener dicho
ritme. Ademds los "lentos" por la presidn del curso, aRaden dificults-

des que el material no tiens, y al hacerlo se les dificulta mfs aprender.
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Con EeCe ®s cada alumno quien toma el ritmo que le conviene a su compren
8i6n individual.

3e~ En la CeTe o8 diffcil que el alumno permanezce activo to-
do el tiempo. En E<Ce su actividad es la que cuenta y un alumno activo es
el que mds sprends. Por lo mismo, el alumno se da cuents de su responsabi
lidad dentro del process ds aprendizs je.

4e~ Con EoCo 81 no dar C.Te el maestro tiene tiempo pera resol
ver las dudes cuando dstes se presentan. Esto as fundamental, sobre todo
cuande 8l material utiliza métodos hipotéticos-deductivos en su presenta-
cidn. Cwando el alumno no entiende el porqué de una parte, le resulta impe
sible entender el preblema en su totelidad, y si se le axplica, el alumne
aprends cen mayor rapicez.

Se- Si el meestro da C.T. solo logra explicar un material limi
tade (el temario) con E.C. el maestro ensefia a estudiar el material, lo -
que capacita al alumno para estudiar no solo sl texto que se supervisa, -
g8ine un conjunto mayor de textos que versan scbre la meteria.

6e~ Con la CeTe, o1 maestro solc capta vagamente el conocimien
te que tiene cada unoc de los miembros del grupoe. Si quiere tener una idea
m&s precisa, hace exdmenes mesives que por muchas razones no son adecuados
para evaluar aprendizajs. Esto lo veremos con mayor detalle en la parte
de svaluacidn de conocimiento. Con el EeCe se tiene en forma constante la
infermacién completa del nivel de aprendizaje, y por lo mismo, se pueden
tomar decisiones oportunas para asyudar a los slumnos.

Te~ Con la CeTe una clase mala o poco clara diffcilmente se -
puede me jerar en sus partes importantes. Con E.C. 8l meestro puede "com-
pener" sl material de estudio, esto es, puede afadir explicaciones verba-
les o por escrito a las partes confusas o anticuadss que tenga el texto.

Be= Cuando el alumno esta tomando CeT. y no recuerda lo dicho
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anterierments, no podrd comprender claramente lo que e{ qpn?tgqngxpone.
Ademds si lo repase en cesa, al estar fuera del conte?to, muchas veces =
pierde la importancia y significacién determinada, que el material tuvo

en clese. Con EeC., 81 alumno tiene retroalimentacidn. Cuende se le olvi-
dan les cenceptos importantes para aprender un material nueve, puede repes
sar en el momento que necesita. Esto es un factor importante para el apren
dizaje pues al revisar el material dentro de un contexto adecuads, el elum
ne adquiere mayor comprensién y retencidén.

9.~ tn la mayorfa de las CeT. cuyo ndmeroc de alumnos sobrepasa
60, existe una gran cantidad de sllos que no estudian sino unas 5 o 10 ho
ras para "aprobar® la materia. En EeCe un alumno estudie un mfnime de 25
e 30 horas para sl miémo material y emplea 4 § 5 horas para el repaso, -=
sbteniéndose un rendimiento mayor en sl aprendizaje por alumno que los m!
tedos tradicionales.

10- Por Jltimo, el maestro en ciertes ocasiones puede estar in
dispuesto para dar una CeTe, por ejemplo =i estd enfermo o Bo tiene tiem-
po para prepararse. En estos cesos los alumnos sufren las consecusncias
directas; reciben informacién escasa y poco clera. Con EeC., las indispo-
siciones del maestro no repercuten en el alumno. Nosotros hicimes el exps
rimente de faltar a clases y empleando observadores ocultes, el randimiqg
to de los alumnos fue del 80% ya que los alumnos mds adelantados se dedi-
caron a supervisar a sus compafieros en forma espontéfiea..Cabe mencionar
que las indisponsiciones del alumno no altsran gravemente su sprendiza je.
Si falta a una clase no pierde informacidn, solo tiempo, que con la dis-
posicién del horario §1 puede racuperar facilmenta.

Ahera bien, implementar el ambiente de estudio en el salén d;
clase, es complicado técnicamente. Se deben seguir ciertas normas que son

las siguientes:
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a) Motivacidn del grupo:

En este punto se trata de que sl grupo como tal presione a
sus miembros para que estén constantemente interesades y activos en la
tarsa de estudioce.

b) Cooperacidn entre alumnos:

La tarea exige que las relaciones se establezcan cooperati
vamente, evitando la competencia. En un grupo hemos sstudiado su competi
tividad, sncontrando un rendimiento menor que el que se logra en los gru_
pos cooperativos.

c) Mantener trabajando al grupce

Generalmente se encusntran en los grupos alumnos lfderes, ---
que se dedican mds a hablar que a trabajar. Una norma importante, es =~
no permitir = que los lf{deres verbales se desarrollen. Los cembidmos, --
por lfderes que trabajan, dsto es, los mfs adelantados, los que sasbsn res
ponder correctamente, los que hacen los ejercicios méds brillantes, stce

d) Eliminar el concepto de Autoridad:

Es muy importante que los alumnos sientan que el maestro
estf ahf para ayudarlos y no para ejercer autoridad. Para establecer la
cooperacidn deben de percibir al maestro como sl "alumno més pdelantado".

@) Establecer la responsabilidad del grupo:

Cuando el grupo decide algo debe de cumplir y al hacerlo,
lo tiens que lograr en forma responsable, €sto es, cumplir con las nor-
mas que ellos mismos se han impuesto.

f) Quitar el conceptc de "pase®.
Una de las normas gue hay que cumplir es gue ceda alumno sien_
ta y se haga responsable de que estd en el saldn de clase para aprender

y no para pasar sl cursoe.
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g) Der un sentido al estudios

Para llevar a cabo el curso el alumno y 8l grupo deben --
darse cuenta de que lo que estudian es Jtil fuera de la Universidad; es
decir, la materis se da para su formacién como profesionistas y no para
cubrir un plan de estudios.

h) Ensefiar a sstudiar:

Al alumno se le debe ensefiar a comprender el material de
estudio que le convenga . Si esto no lo puede hacsr se le ensefia a que
lo logrs.

i) Ensefiar a aprender:

Generalmente la curiosidad y la sorcresa son peco estimu-
lades, en la sducacién tradicional. Una norme importante es que el alumno
tome el material de estudio més como una aventura que como un requisitoe.

Para lograr las normas anteriores hemos implementado tres th_
nicas que hasta shora nos han dado resultado:
A) Discusién Dirigidas

Esta técnice pretends que el grupoc y no el maestro establezca
las reglas del juego. Es dirigida, porque las reglas que propone el grupe
estén genaralmente basadas en las que previamente establecid el masstroe.
A veces sstas reglas no son iguales a las que establece el maestro y los
cambios se den, sflo si surgen nuevas ideas que mejoren las anteriores
8in medificar los objetivos. Su importancia reside en que el grupo se con
duce sin sentir que las reglas le son impuestas por una sutoridad, o por
cualquier imposicidn exterior. Esto permite que los mismbros del grupo se
conduzcen mds libremente y pierden la imagen del maestro, como una "auto_
ridad irracional® (24,1957). El didlogo que surge entre el grupe y el --
maestro es una especie de "didlogo Socrdtico®. Por e jemplo, si el maestre

decide que el grupo hega un determinado e jercicio, no lo presenta como -
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un requisito obligatorio, sino que el plantes las razones que tiene pa-
ra que dicho ejercicio sea realizado por €l grupoce.El grupo discute las
razones y plantea sus puntos de vista y del didlogo surge un acuerdo, ==
cuyas nermas son las que se hacen responsables tanto el grupc como el --
maestroe. 4

B) Ayuda Individual.

Esta té&cnica consiste en estimular al alumno como individuo,
para fortalecer su comportamiente de estudioc. Para este propdsito, 81 --
masstro cuenta con una extensa gama de recursos, por e jemplo, las respues
tes a preguntas, la '"calificacidn" sobre la comprensidn de estudio, las
felicitaciones, las indicaciones del parrafo o concepto que tiene que re-
pasar un alumno, etc., todos son est{mulos dirigidos para fortalecer el
estudic y adelantar sin dificultad en el proceso de aprendizea je.Algunos
de estos estfmulos estén controlados en forma rigurosa y nos referimos
2 sllos posteriormente en detalle.

C) Simulacidn.

En la Universidad se imparten materias cuyo propdsito y fina-
lidad en la actividad profesional permanecen ocultas para el alumno sl
cual frecuentemente se plantea ";pare qué me sirve a mi estudiar esto?".
En la clase tradicional este tipo de materias crea dificultades que no
han sido resueltas. Si el maestro trata de aclarar los objetivos y fina-
lidades al hacerlo se encuentra con el problema de que los alumnos necs-
sitan una mayor preparacidn y conocimiento de los tecnicismo gue se impar
ten en la meteriae Pero si no explica la finalidad, el alumno no le encuen
tra sentido a su estudio . Veamos un ejemplo: supongamos que se ensefia
"programacidn de computadoras" a médicos. El materiasl de estudic es un --
texto donde se explica y ejemplifica un lengusje de programacidn para po-

derse comunicar con una computadora. E1 texto estd lleno de tecnicismos y
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razonamientos que le son ajenos al médico, y en su mayorfa no podrd com_
prenderles si no de ja de "pensar" como médicoe Si el alumno quiers fami-
liarizarse con el material debe estudiarlo, pero para estudiarlo debe en
contrarle un sentido que le quite la sensacidn de "ester ajeno". Para evi
tar este cfrculo vicioso, muchos maestros recurren a una especie de rece-
tario, distorsionando adn mds el propdsito y finalidad de la materia. Cual
quiera de nosotros puede recordar las horas indtiles que pasd estudiando
célculo integral o diferencial y cuyas recetas no ha aplicado en su profe
sidn. Cuando se le presenta el casoc va con un amigo matemdtico para que
le interprete esos jeroglificos.

Con la regla ds "simulacidn" lo que se pretende es que el mate
rial que se tiene que estudiar no psrmanezca ajeno, en ningdn momento, &
la actividad profesional, y que el estudiante aprenda las técnicas y el
uso de ellas sin llegar a ser un especialista, pero sprendiendo a consul-
tar y buscar el material necesario. Para lograrlo en el saldn de clsse --
hemos implementado una serie de técnicas y registros mﬁltiblas que son las
eiguientes:

le~ Dar une inveetigacidn como tema principal de la materia. -
En 8l ejemplo anterior del médico, el tema serfa hacer que la computadora
pueda diagnosticar enfermedades. En dicha investigacidn, la herramienta
metodoldgica principal es la programacidn, pero su aprendizaje no carece
de sentidoe.

2+~ Poner una biblioteca pequefia para que los estudiantes apren
dan a consultar y estudiar las partes que tienesn sentido dentro de la in
vestigacidne

3.- Poner "roles" dentro del saldn de clase, dsto es por ejem-
plo, que el alumno sea al mismo tiempo "director" de su investigacidn y

"ayudante" de otra investigacién; el "director" superviss y da Srdenes --
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convenientes para llevar a cabo la investigacidn y el "ayudante" traba-
ja y ejecuta las drdenes que da el "diractor". Con ello el estudiante --
aprende a consultar y comunicar sl lenguaje técnico, pero dentro de su
profesidn.

4.- "Mesas Redondas", cuando un grupo de alumnos termina una
etapa de la investigacidn, se la comunica a sus compafieros como conferen
cias o mesas redondas. Esto tiesne tres objetivos princiaples; repasar lo
que se hizo, comunicar en forma clara algo que se experimentd y por dlti
mo recibir crfticas y sugsrencias.

Se- Trabajo fuera de clase; las précticas, las lscturas suple
mentarias, las investigaciones colaterales, qus extienden el material de
estudio, se hacer fuera de clase. Y se tiene control sobre ellos. Cuando
un estudiente estudia en clase su promedio de lectura para un curso es de
300 pdginas aproximadamente. Para incrementar este promedio de lectura se
le dan libros adicionales y se controla en clase solo algunos capftulos.
Con ello se tiene una idea de como lee y estudia sin supervisidne.

b) PARTICIPACION DEL ALUMNO.

La participacién del alumno en el saldn de clese, se incremen
ta poco a poco en la medida en qus se desarrolla el curso, cuando dste
termina, el alumnc estd capacitado para estudiar por su propia cuenta por
que se e jercita durante el curso para lograr hecerlo. Existen seis contro
les que deben ser implementados durante las primeras clases, y qus son:

1) Tarjeta de tiempos.

2) Terjeta de preguntas.

3) Preguntas para la comprensidn ds lectura.

4) prdcticas

5) Mesas Redondas

6) Supervisidne
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1). Tarjeta de tiempos (vease ejamp}o)

En esta tarjeta cada alumno indice que actividsdas e jecuta du-
rante sl tiempo que esta en el saldn de clase. Debe anotar si estudis, si
pregunta, i descensg, si responde, si repass o si esta oyende lgsAindiqg
ciones que el profesor da al grupﬂ; En la primera clase se les explica al
grupe, sl significadc y manejo de este tarjeta. En nuestra experiqncia, e
entiende con bastante facilidad y generalmente ise toma como un entreteni
misnte agradable. En le segunda clase se les indica si cometisron algin -
srror, esto se hace individualmente para cada alumno que no llego a com-
prender correctamente el uso de la tar jeta. En la tercera los alumnos mg
nejan la tarjeta con facilidad y adn equivncarse, volviéndess aef un estf
mule discriminative ya que la piden en cada clase.

La informacidn que sl masstro le propercicna esta tar jete ss -
1mper¥anta, ya que de ella obtiens la meyorfa de los datos gue le indican
como se se esta comportando el grupo, asi, el pueds saber el tiempo promg
dis que el slumno estudis concentrado en un embients como el saldén de cla
se, el ritmo promedio con que avanza para cﬁbrir el materisl, y les dasvia
cisnes snermales cuando estas ocurren, por e jemplo: si un alumne estudis
una hoja cada tres minutos como promedio y en una clase lleve 15 minutos
en una sela heja, el masstro sabe que el material de esa hoja no estd com
prendidndose correctaments. Si no se antiends porque falta informacidn el
marstro se la proporciona (digamos que le da una “clase particular por &8
erito®); si no la entisnde porque el alumno estd pensando en otras cosas,
el masstro le ensefia a distinguir cuando y cémo concentrarse. En ests ssp
tide le ayuda a comprender y criticar su propio estudioe.

Cuando se interrumpe el estudio, una razén puede ser el prnéug
tar alge que no entiends. El alumno anota su tiempo, pagina y pérrafo y -

las letres 17. Esta informacién es importante para el maestro cuando ol -
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ALUMNO:
FECHA:

HORA PAGINA | PARRAFO CODIGO | ESTIMACION: CODIGO

TARJETA DE TIEMPOS -

ndmero de preguntes ss elevs para un mismo pérrafo del texto. En sses ce-
sos sl meestro proporcions une wclese® gensrsl por escrito, y cusndo los
alumnos "strazados” llegen sl pérrefo lesn ol materisl que el mesestro
proporciona. Otrs informacién que resulte importents de ls ter jets de --
tiempo es cusndo ol slumno intsrrumpe frecuentemente su estudio pers pre-
guntar, esto i{ndics que necesits une cxpuucﬁn més extasnsa sobre el teams,
y sl ssberlo el messtro, o le proporcions el materisl explicstivo que o
mismo elsbors o le de otros textos que tengen sl teme expuesto en forme --
mds sencille y extenses.

A continuscién presentemce uns 1ista y su sxplicacién breve

de los controles que son posibles de obtener por la terjete de tismpos ==
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(vease tabla 2). Cada control ss mane jado 2or un vectcr de cuatro comoo-
nentes; que son: a) el valor que toma el conirol para un slumno particular
en una clase sspecifica. b) El valor promedio que toma dicho control en --
las clases antericres, a la clese espscffica que se quiere estudiare c) El
valor que toma el contrcl pare sl grupo en una clase especffica. d) El va-
lor promedio que toma dicho control en las clases anteriores e la class es
pec{fica que se quiers estudiar, sste valor ecta tomado en referencia al -
grupo. Vesmos un e jemplo: supongamos que nuestro control es "tiempo de es-
tudio promedio por lectura', esto es, el tiempo continuoc de lectura proms
dio que sl alumno tiene sn el saldn de clase. Supongamos tambiér que la cls
se que nos interesa es la ndmero 20. Y supongamos por dltimo que los valo-
res que obtiere un alumno determinado sea; pars la clase ndmero 20, un pre
medio de 12 minutos de tiempo continuo de lsctura. (componente a del vector)
Que el promedio de tiesmpo continuo para las 19 clases anteriores ssa B8 mi-
nutos (components b del vector). Para los componentes c y dy tomamos los -
promedios que el grupo tuvo para ls clase 20 y para las 19 clases anterio-
res, supongamos que sean 10 y 9 minutos respectivamerte. El contrel "tiem-
po de estudio promedio por lectura” oara sl alumno X seria represertado por
cuatro ndmeros (12, 8, 10, 9) y ademd#s un vector essociado ds desviacicnss,
supongamos (1, 2, 1/2, 1). Ahora bien la interorstaci®n de sse control nos
indica que el alumno X para la clase ndmero veinte obtuvo una elevacidn en
su tiempo continuo de lecturae.

Una vez evalua”-= los vsctorss zorrespondientes se analiza la
informacidn buscando las transformaciones reqularass entre los difersntes
controles. E1 principio en jue se basa este tioo de andlisis ss simole, se
tratan de buscar los "efectos" quse oroduce un determinado control con rss-

oecto 2 otros, por ejsmolo; suponoamos que @ cada perfodo de estudic se le
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CONTRCLZS TABLA 2

12- Tiempo de estudio promedio por lecture
13- Tiempo de estudic promedio por clase
14- Ndmero de Hojas promedio que estudia por lectura
15- Ndmero de hojas promedir que estudia por clase
16- Nimero de dudas. (Unidad 1).
17- Tiempo promedio que utilizeo por pregunta
18- Tiempo total que utilizd por oreguntas (Unidad 1).
19- Nimero de dudas (Unidad 2).
20- Tiempo promedio que utilizé por pregunta.
21- Tiempo total que utilizd por preguntas (Unidad 2).
22- Ndmero de dudas (Unidad 3).
Tar jeta 23- Ndmero promedio que utilizé por pregunta.
24~ Tiempo total que utilizd por preguntas (Unidad 3).
25- Tiempo promedio que utilizd por preguntas (total).
26- Tiempo total que utilizé en clase para preguntare.
27- Tiempo total que utilizd para descansar
28- Ndmero de descansos que hizo en clase
Tiempos 29- Tiempo promedio por descanso
30- Tiempo promedio que wtilizd para reeponder
32- Tiempo total que utilizd para responder
39- Tiempo que el "maeetro" utilizd individualmente en
39 bis- Tiempo que se utilizd el maestro por clase
42- Tiempo total que estuvo en classe.
43- Tiempo promedio que utilizé en cada repaso
44~ Nimero de repasos
45- Hojms promedio que avanzo en cada repaso
46- Ndmero tctsl de hojes que uso pera repasar
47- Tiempo total que uso pars repasar
48- Unidad que repasoc 1.
49~ Unidad gue repaso 2.
50- Cuantas preguntas hizo al estar repasando.

de
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puede ssocisr un perfodo de descanso, y @ cada perfodo da descanso le si-
gue un periedo de estudio que no es adecuado, pues eleva el ndmero de errg
res y dudas con respecto al matsrisl que se estudia en dicho perfado. (Ves

se diagrama)e.

Supongamos que para un detsrminade nimereo de clases encontra-
mosS, para un grups de alumncc, ciorta regularidad en aste procese; podre-
mes entonces interpretar porqua se den sss tipo de regularidades y toman-
de la interpretacién come hipdtesis plantear ciertes expsrimeates que nos
ayuden a decidir per la varacidad o falsedad de nuestra interpretacidn. -
Para el procesc descrito anteriormente la interpretacidn seria que despufs
de un descenso el estudio que le sigus, no esta hecho con suficiente cui-
dado. Este tipoc de andlisis hes pueds der conocimiento sobre los factores
que intervienen en el método de estudio en clase. Ahora bien, le intsrpre
tacidn que a continuacidn demos, no fue obtenida aplicando el mftode de
anflisis anterier, eino qus es puraments tedrica y subjetive hasta este -
momento. Tenemos un grupo en Arquitectura al cusl le sstemos splicando di

" chos centreles y con su andlisis obtendremos interprstaciones wmds csrce-
nas a la realided. Empero ne quisimes quitar nuestre interpretacién (auﬁ
qus "litereria®) porque sl textc no seria claro, y la opcidn ds pener --
unicemente la lista de controles (tabla . 2) me reselverfe el problema,
pues ne explicarfa qus queremos decir con diches tftules.

3.~ NOmero de unidad que estudié en clese: gensralments las
unidades se calculan para cubrirse en una sola cless, sin embargo por --
les diferentes ritmes de aprendizaje existen alumnos que tsrminan més de

una unided, esta control nos indica el ritmo y las desvisciones snormales
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que un alumno tisne en el desarrollo del curso.

6 y 9e- Nimero de unidad que estudid en clesse (Zz. Unigazg) y
}a- Unidad)s Si 8) alumno estudia dos o tres unidades en una sola class --
tenemos sspacio parea poder controlar y proporcionar la misma informacidn -
que el control 3.

12~ Tiempo de sstudio promedio por lectura: este control nos -
indica el tiempo continuo da lectura promedio que el alumno tiene en el sa
18n de clase. Cuando &1 extiende su tiempo de lsctura anormalmente para un
tema dado notamos el interds y les motivacidn gue ciertos temas tienen para
su persona, en caso contrario si su tiempo de concentracidn disminuye pueds
relacionarse con la dificultad o desinterés sobre el tema, esto lo sabemos
dependiendo de las interrupciones que hagae

13- Tiempo de estudio promedio por clase: En este control medi
mos el interée que tienme por el curso, cuando un alumno falta, llega tarde
o interrumpe constantemente su estudio muestra poco interés y poca responsa
bilidade

1l4- NUmero de hojas promedio que 2studia por lectura: £E1 control
nos indica cuantas distracciones tisne cuando se pone a leer esto se obtis
ne comparandolo con sl control 15.

15- Ndmero de hojas promedio que estudia por clase: Este con-
trol nos indica el grado de dificultad o facilidad que el alumno tiene con
respecto al material de estudio. Un alumno que muestre desviaciones anorma
les nos indisa ademds el crade de atencidn y concentracidn aue tuvn al leer
determinada unidad, sacando sl promedio anterior (components b) por alumno
y comparando con el promedio del grupo sabemos quienes tienen mayor facili
dad o dificultad para leer.

16, 19 y 22- Ndmero de dudas (Unidad 1, 2, 3): Entre mayor nd-
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mero de dudas aparezcan para determinada unidad menor serd la compren-
sidn de dicha unidad. Este control nos indica cudles son las unidades --
"diffciles" y cuales son las unidades "féciles'.

17, 20 y 23- Tiempo promedio que utilizé por pregunta (Unidad
1,2, 3,): Como las preguntas se hacen v se dan oor escrito, cuando una preg
gunta excede el tiempo promedio nos indica la dificultad para gadactar y
sintetizar la comunicacidn.

18, 21 y 24- Tiempo total que utilizé por preguntas (Unidad 1,
2, 3,)1 Cuando un alumno utiliza demasiado tismpo en preguntar esta tratan
do de no pensar, de que sus compafieros piensen por &1, esto se hace compa-
rando el tiempo con el promedio del grupoe En una clase puede ser que un
alumno se exceda pero si es una desviacidn anormal con respecto a su pro-
medio anterior, el tema le es diffcil.

26- Tiempo total que utilizo sn clase para preguntar: Este con
trol indica la dificultad promedio por unidad que se da en una clase parti
cular.

27- Tiempo total que utilizo para descancar: Este contrcl indi
ca la falts de motivacidn o las contingencias exterras al ambiente cdel sa-
18n de class, que interrumpen el sstudio. Nos hemos dado cuenta que el tiem
po de descanso se incrementa descuds de vecaciones ya que emplea el tiempo
de estudio para comentar lo que se hizo en vecaciones.

28- Ndmero de descansocs que hizo en clases Este control indica
cuantos alumnos no quieren estudiar, cuando estén alborotades por las contin
gencias externas.

29- Tiempo promedio por descansci: Este y los dos anteriores sen
1o que podrfamos llamar el grado de entropis en el sistemas Cuendo el tiem
po promedio por descenso se incrementa hay més descontrol pero cuando es re

quefio aunque existan muchos descansos sl control en el grupc es acsptablee.



30,31 y 32 - Tiempo promedio que utilizo para responder. Ndmero
de respuestas que hizo por clase. Tiempo total que utilizo para responder:
Repiten la informacidn del control de estudiocs y sirve para cotejare

39.- Tiempo que el "maestro" utilizo individualmente en &1: En
ocasiones al maestro tiene gue "dialogar" con el grupo, ya sea para expli-
car aladn tépico general o porgue los alumnos lo piden, este control permi
te que el maestro se de cuenta que tanto tiempo interrupe y decida cuanto
tiempo mds podrd interrumpir el estudio, sin afectar la terminacién del --
temario.

39,bise~ Tiempo que se utiliza en Mesa Redonda por claseieste --
control nos dice €i las mesas redondas se pueden seguir haciendo dentro de
la hora de clase o se amplia el tiempo fuera de la hora de clase pero den-
tro de un saldn.

42.-Tiempo total que estudio en clase: Cuando un alumno no toma
responsabilidad de su propio aprendizaje en ocasiones, estd poco tiempo -
en clase, a este tipo de alumnos se les hacen observaciones para que logren
tener responsabilidad, hasta ahora el 10% de ellos no lo han logrado.

43+.- Tiempo promedio que utilizo en cada repaso: Si el tiempo de
repaso 8s aproximadamente el mismo que el utilizo para estudiar la unidad,
el alunmno no sabe estudiar, el tiempo que utilizo para hacerlo fue practi-
camente indtile

44.- Ndmero de repacos: Indica la falta de precisién con que de-
tienen las ideas, nos sefiala que al estudiar lo hace en forma vaga y global.

45.- Hojas promdeio que avanzo en cada reoaso: Ademds, de sefialar
nos de lo del control anterior, este nos indica gue temas son o han sido --
mal estudiados por sl alumnoe.

46.- Ndmero total de hojas que repaso: Si el ndmero de hojas que

avanzo en el repso es menor o igual al avance promedio que utilizo para el
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estudio se concluye el alumno tampoco sabe estudiare.

47- Tiempo total que usa para repasar: cuando un alumno emplea
demasiado tiempo en repasar, puede verse afectado para terminar el temarioe
Cuando esto ocurre se trats de darle material y ejercicios que lo ayuden a
repasar pero gue los haca en tiempos fuera del saldn de clase.

48 y 49- Unidad de repasc (Unidad 1,2): Todo lo anterior pueds
no ser cierto dependiendo del tiempo en que haya estudiado las unidades que
repasa, por ejemplos si despufs de 15 clases €1 repasa las primeras unida-
des, es normal.

50- Cuantas praguntas hizo al estar repasandos En ocasiones so-
bre todo cuando 21 alumno va aprendiendo a estudiar, &1 hace preguntas des
unidades anteriores, el ndmero de preguntas puede indicar que temas fuaron
menos comprandidas, si esto es cierto sl maestro le da material adicional
sobra ssos temas.

51- Este control permite saber como avanza y en que tismpo po-
dré terminar el curso un alumno, tomando el oromedio de todo se puede co-
nocer la cantidad de clases nacesariss para cubrir sl curso, y sfadir o --
disminuir unidades dependiendo del tismono que se tenga disponible.

Ningdn control en forma aisleda indica un contenido exacto, so
lo 1a relacidn y compatibilidad entre 8llos y el grupo pueden s;r signifi-
cativos.

2.~ Tarjeta de preguntas (Vease e jemplo)

Como en el saldn de clase se sstudia no debs haber demasiado -
ruido, las preguntas y respusstas se hacen y se dan por escrito. Ademds de
esta razén de orden préctico la "tar jete de respuestas™ es un excelents
control para svaluar aprendizaje y a diferancia de la “"tar jeta de tiempos"
que solo nos da fndices cuantitativos, este control nos proporciona los ig

dices cualitativos, esto 68, nos permite saber: que temas no se estdn com-
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ALUMNO: HORA:

SUPERVISOR: FECHA:

PREGUNTA:

RESPUESTA:

PREGUNTA:

RESPUESTA:

PREGUNTA:

RESPUESTA:
TARJETA DE PREGUNTAS.

prendiendo, que conceptos se han olvidado o no se conocen, cuales hay que
repasar, etce

: Las tres primeras clases, el profesor es el dnico que responds
a las preguntas, es decir, €1 es el (nico supervisor, pero despuds de tres
clases hay alumnos que se van adelantando del resto del grupo y otros que
se van atrasando. En la cuarta clase, sl supervisor de ja de ser 8l meestro
y cualquier alumno que vaya un tema adelante de otro puede ser supervisor,
esto es, las preguntas que haga al alumno "atrasado", el supervisor o sea,
cualquier alumno adelantado, dsbe tratar ds contestarlas y ol hacerlo se -
consiguen varias cosas: a.- debe haber comprendido dicho material, pues la
respuesta no debe ser el texto del libro ya que ambos lc tienen a lz ~anao.

be- 81 alumno que responde desbe repssar constantements sl material anterior
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para asi{ poder responder. ce.- Debe aorender a expresarse claramsnte, vy
"quedar al nivel" de quien le hizo la prequnta. de- Al alumno se le plan
tean prequntas de cualguisr tipo y por lo tanto esta en un "examen oerma
nente". e.- Al alumno se le preguntas dudas que quizd el no se habfa plan
teado, lo cual enriguece lo ~ue habfa estudiado anteriormentee fe- El --=
alumno que estudio mal un tema, por las preguntas que le tocan, el mismo
se da cuenta que tiens jue volver a estudiar, y esto ls sirve de Feedback
para saber a qué nivel de estudio v comprensidn ancda. Por otra parte, el
alumno que hace la prequnta se ve obligado a precisar y redactar claramen
te. Se ha notado que con este procedimiento las preguntas vagas var desa-
pareciendoe

£l implementar este control es complicado pues lo expuestc
antericrments solo se consigque desrués de verias horas de entrenamiento
con los alumnos y debe tomarse en cuenta que muchas "respuestas" que dan
los alumnos son incorrectas y hey gue corregirles, =in embargo los alum-
nos de mds rdpido aprendizaje aprenden a distinguir lo aue pueden contes
tar de lo que no pueden hacerlo. Ademds, un alumno que nc estd satisfecho
con una determinzsca rescuesta,.ouede recurrir al profescr en el momento
que lo dese~. Ahora bien, dascribiﬁoe la informecidn que nos proporciocna
esta tarjeta.

33.- CSdigo octal de las respuestas: £ste control indice cuan
tas respuestas dadas fueron correctse y cuantas y cusles fuerom ircorrec-
tas. Con ello nosotros sabemos que temas el no ha comprenrdido correctamen
te (aquellos en los que hubo respuestas ircorrectas)e.

34, 35 y 36- Cddigo octal de las respuestas (Unidacd 1, 2, 3):
Las preguntas tienen dos formas de sveluarse; la pregunta esta mal hecha
y tiene que remplantearse; o la respuesta esta mal dada. £n ambas situa-

ciones el alumno sique en duda. £ste control sirve para saber que temas
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adr no comprende el alumnoe Cuando la pregunta y la respuesta son "correc
tas" se da por estudiado el teme. Se ha visto que las preguntas "Incorrec
tas" se hacen generalmsente cuando hay errores en el texto.

3.- Preguntas para el control de estudio.

Cuando un alumno piensa que termina de estudiar un determinado
tema, pasa a responder una serie de preguntas que previamente se han formy
lado y que se pueden clasificar en cuatrot a) preguntas que repiten el tex
to lefdo, cuyo objeto es saber si la lectura fue interpretada en el mismc
sentido que el texto. Muchas veces, sobre todo en los primeros afios de la
carrera, los alumnos no saben leer, es decir, lsen una cosa pero entien-
den otra diferentse Con este tipo de preguntas el estudiente puede darse
cuenta si su lectura fue correcta o incorrecta, en el Ultimo caso tiene
que volver a releer el tema. b) Preguntas que piden explicer o definir --
ciertos conceptos importantes. El objeto de estas preguntas es que 8l --
alumno puede analizar y reconocer las partes importentes y de jar a un le-
do las que no lo son. c) Preguntas que plantean problamasrsencillos en --
los que el estudiante debe dar la solucidn: con estas prequntas se trata
de que el alumno epligue lo que estudio en el libro, a problemas simila-
res pero que no astén en el libro. d) Preguntas crf{ticas: Este tipo de
prequntas se plantea para desarrollar el pensamiento crftico del alumnoe
fn ellas se cometen deliberadamente errores que no concuerdan con lo es-
tudiado anteriormente, el alumno tiens quse hacer notar ese errore

Los controles que nos da este incise son las siquientes:.é,

7 y 10.- Ndmero de errores que cometio en esa unidad (1,2,3). Este con
trol nos indica por un lado, el porcentaje de errores cometidos por el
gstudiante, estos errores dependen de le clasificacidn hecha por las -

preguntas.
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El segundo aspecto de estos controles se refisre al grupo, --
cuando un porcentaje elevado de alumnos, comete el mismo error lo mas pro
bable, es que la pregunta no funcionae.

5, B y 1l.- Cddigo octal de las preguntas, (como respondid)
(Unidad 1, 2, 3): El evaluar pregunta por pregunta nos indica, que con ’
ceptos no estdn bien aprendidos por el alumno.

30- Tiempo promedio que utilizd para responder: Cuando un alum
no tarda en responder el material su estudio no es correcto, es como ague
1los exdmenes tradicionales donds los conocimientos no estdn lo suficiente
mente claros y repercuten en el tiempo de responder.

Por otra parte cuando tomanos tiempos promedio de respusests po
demos saber que unidades son maés diffciles y cuales mds fdciles de respcn
der.

32- Tiempo totel que utilizé para responder: Este control nos
indica si es posible extender o acortar el nimero de preguntas. Cuando se
emplea demesiado tiempo en responder, muchas veces afecta el tiempo pro-
gramado para cubrir el temarioe. Tedricaments el tiempo que se utiliza en
responder no debe exceder el 30% del tiempo empleado para estudiar, si lo
exceds se puedan quitar algunas pregquntas suplemsntarias ( las que se — -
toman al azar de unidades anteriores.

Hay que aclarar que esto no es un examen, pues los alumnos a
veces lo toman como tal, en realidad estas preguntas solo sirven para que
el alumno se de cuenta de como ha estudiado y cémo ha aprendido y el res-
ponder bien o mal las preguntas le indica sn gue debe fijarse cuando esta
estudiando. No se usan para dar ningdn tipo de calificacifn finale

Hay que hacer notar que cuslquisr tema tiene preguntas toma-
das al azar de los temas anteriores, asf{ el alumno se va dando cuenta de

que se le esth olvidando ademds que el responderles le estd sirviendo de



repasc.Son al azar para que cualquier tema pueda salir y por lc tanto el
alumno repase por partes iquales los temas que anteriormente ha estudiadce

Al principio el maestro califica las preguntas, perc despuds
se auto celifica el alumno. Esto se consigus una vez que ss le ha olvidado
que esto es un examen o algo parecido y también ha comprsndido la finali-
dad con que se hacen las preguntas.

Muchas veces, como las preguntas se hacen previamente, algu-
nas resultan confusas o poco claras en la redaccién, cuando se da el ceso,
el meestro repone (o elimina) esa pregunta por lo que dstas se van constru
yendo y depurando por retroalimentacidn tomando en cuenta la informacidn
que proporcionan los mismos alumnos al responderlas. Al principio, siempre
que el meestro celifica una pregunta hace las recomendaciones pertinentes,
pues este control se refiere a como ensefiar a estudiar al alumno y no es
un evaluador de conocimientos como a primera vista podria suponerse.

Hemos notado que cuando el alumno se autocalifica, trata de
seqguir las mismas operaciones slementales gue el mamestro eﬁpleo, as{, pone
cruces a sus respuestas malas (incorrectas) y va con el profsesor a expli-
carle porque cometid ese error, en cambio cuando una respuesta es correcta
le pone una paloma. Esto s muy importante pues depende de las instruccio
nes que sl meestro de al principio del curso para que el alumno tenga un
determinado método de estudio.

D) Tarjeta de practicas:

El alumno debe relacionar, los conceptos tedricos que estudia
en clase a una investigacidn gque le permita darse cuenta del contexto y al
cances de lo que sstd sstudiando. Adsmds cuando aplica los conocimientos
se da cuenta sﬁ "ignorancia". E£sto lo pone en antecedsntes sobre la infor-
macidn que requiere. Nos hemos dado cuenta qus si el alumno no practica se

aburre y entonces mane ja una serie de conceptos que no sabe despuds como

aplicare.
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Hemos estado trabajando sobre la fornﬁ de contrelar y super-
visar lss précticas sin embargo aun no la:hemos eplicado y esté en una --
etapa especulative.

E) mesas Redondas:

Cuando todo el grupo termina une unidad se toma un tiempo en
1; clase para comentarla ?n formea de mesa radonda. Los cuetrec primeros en
terminar esa Unidad dirigen la mesa redonda, en la cual se planttﬁ ls dis
cusidn pare extender los conocimientos que se estudiaron en el libro.

Le finalidad de estas mesas redondes consiste en mantensr las

relaciones verbsles entre los miembros del grupoe Ademds, surgen lecturas
suplementerias e ideas que incrementan la motivacidn de estudic. En resu-
men laes mesas redondas cubren lo siguiente:

a) Hacer repasar las idess estudiadas

b) Incrementar la crftica y la exposicidn clara de esa critica.

c) Acleran y sintstizan ideas que no estaban precisss en el --

texto.

d) Incremanta la cooperativa dsl grupo, discriminando 2 los 1li

deres por su cooperacién y no por su pelabreria.

Las mesas redondas estén basades en 8l mismo principio de la =
discusién dirigida. El maestro trata de hacsr hablar a los “timidqg“, trata
ds que temas que no quedaron claros ssen discutidos més extanﬂama&ta y tra
ta que los alumncs se den cuenta si en realidad han podido aclarer las ---
idess que les quedaron confusas cuando las leysrone

F) Supervisore

Hebismos definido & un supervisor, como aquel alumno que va al
menos en una unidad adelantads de cuslquier otro. Cuando esto ocurre, la
tarea dsl supsrvisor es contestar y explicer los problemas que se la presen

tan a su compafiero "atrasadof Hemos encontrado que los slumnos eecogen sus
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supervisores de acuerdo a ciertas caracteristicas y estamos tratando de
conocer las causas de elloe.

La supervisidn ha resultado ser uno de los me jores reforzado
res dentro del sistema, puss cuando un alumno llega a ser supervisor se
incrementa su estudio y su dedicacién pues les presocupa el dar buenas ex
plicaciones a sus compafieros al mismo tiempo que mantiene su nivel de ade
lantado para poder sequir siendo supervisore.

Los controles del supervisor ya fueron descritos al hablar de
la tarjeta de tiesmpo y de preguntas.

Como se ve, la responsabilidad que el alumno tiene en clase es
cada vez mayor en la medida que se va desenvolviéndo el curso y al final,
el alumno esta capacitado para estudiar por su propia cuenta, pues &s su-
pervisor, tiene retroalimentacién de como estudiar, controla su propio -=-
ritmo de estudio. Asf, al final el maestro puede ser reemplazado. y peco ha
ce directamente con los alumnos, dedicdndose a los mds at;j:adoaApara que
logrsn el mismo nivel dal resto del grupo.

c) PARTICIPACION DEL MAESTRO.

El trabajo del maestro en principio se divide en dos: Dentro
del saldn de clese y fusra del saldn. Dentro del saldn tiene tres activi-
dades importantes:

l.- Responder dudas y preguntas que le plantean los alumnos: En este pun
to sl debe relecionar la informacidn que tiene de cada alumno individual
con sus ' respuestes. Esas preguntas deben de ester orientadas a2 fortale-
cer la conducta de estudio. Entre mds habilidad se tenga en sllo, el ---
maastro abtendré me jores resultados.

2¢- Implementar los controles que los alumnos necesitan y supervisar que
ss lleven a efecto con el mayor cuidado: En este aspecto el debe ser ex-

tremadamente cuidadoso ya que la evaluacidén del slumno depends del buen
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uso de los controles, por ello debe ser muy claro, explicar tantas vecss
como sea necesario un control y hacer que los controles sesn motivantes.
3.~ Establecer la “"conversacidn dirigida™: Cuando el grupo requiers un
cambio, por ejemplo, empszar las mesas redondas, las prdcticas stce., se
utiliza la conversacién dirigides En estc el meestro debe de ser cuidado
so para que el grupo acepte con interés dichc cembio. Al mismo tiempo de
be evitar cualquier conducta que parezca autoritaria para el grupoe

Fuera del saldn de class tisne que desarrolar las siguientes
actividades:
le- Interpretar y supsrvisar el comportamiento del grupo y cada uno de
sus alumnos, esto lo consigue por medioc del sstudio cuidadoso de los con
troles y las gréficas que resultan de ello.
2.~ En caso necesario, elaborar el material explicativo pertinsnte, yé sea
para darselo a un alumno individual, ya sea que lo prepare pera el érupo-
3¢~ Dar a cada alumno una indicacién de comc va su aprendizaje por e jemplo,
indicar el tiempo de estudio y los conceptos que tiene que repasar, indi-
carle guienes son sus supervisores y que libros le recomienda estudiar.
4.~ Preparsr las preguntas que constituyen el control de lectura. En esta
parte se debe analizar el texto y dividirlo en unidades, que, depesndiende
del material que se utilice, abarcara entre 20 y 30 minutos como promedio
por clase. Si el material es un texto "literario" las unidades ocuparan
muchas hojas. Si por el contrerio, necesita mucho andlisis y comprensién
de definiciones precisas, etc., las unidades seran cortas. Adoﬁih, el
ndmero de unidades depende de la cantidad de horas que efectivamente ten-
ga 8l curso. Con esta forms de snalizar el material, el masstro se da cuen
ta de lo que puede cubrir durante el curso, y, dependiendo de las unidades,
puede meter o quitar material irrelevante para cubrir el progrema durante

el desarrollo del curso. En la clase tradicional esto no sucede pues 8l --
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maestro, al principio del curso, no conocer 8l grupo que va a tener, ni su
preparacidn previa y por lo tanto no pusde preveer el ritmo con que avanza.
Si entrega un programa hipot&tico generalmente se le dificultard cubrirloe
Para un grupo de 60 alumnos, el masstro trabaja en promedio me-
dia hora por cada hora de clase que da, y cuando el material de estudio es
adscuado el tiempo se reduce. La idea de hacer que el maestro trabaje poco
tiene varias razones, que para nuestra Universidad puede ser relsvante.

a) La preparacién y responsabilidad que en la Universidad tiens
el profesor promedio es baja y entre menos tenga que intervenir para ense-
fiar, 8l alumno resentir4 menos esa mediocridad.

b) Con el incremento de la poblacién Universitaria, el ndmero -
de maestros "disponibles" no podrd cubrir las necesidades que son indispen
sables, r el plantear un m&todo en que el masstro pueda ser substitufdo por
técnicos, o un estudiante que haya llevado previamente el curso, sin que al
hacerlo se altere el aprendizajs de los alumnos, implica que con un ndmere
reducidc de profesores se puede‘enseﬁar a cada vez mds alum;os, pues un ==
profesor podrfa "dar" 4 a 5 clases simultdneamente sin necesidad de estar
presente ya que las dudas como hemos comprobado pueden ser respondidas sin
que este presente un especialista en la materia.

c) En la clase tradicional, el maestro estf acostumbrado a ser
el centro de actividad.El ensefia, califica, expone, prepara la clase, pre-
para el programa, stc..Por esto mismo, para dar un buen curso, el maestro
tiens que prepararse durante meses y trabajar durante todo el curso de 3 a
4 horas por hora de clase.Esto, para las condiciones socio-econdmicas y
culturales qus tiene el pafe, es totalmente inadecuado. Es llenar de traba
Jjo excesivo a personas que, si fueran profesores de tiempo complsto, po---
drfan darse el lujo de hacerlo, pero como el 90% de los profesores ce dedi

can a otras actividades para poder sobrevivir, este trabajo no lo hacen --
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y como consecuencia, la educacidn superior es de un nivel poco halagadore

C)e Evaluacidn del aprendizaje.

Cualguiera de nosotros que recuerde como obtuvo las califica-
ciones durante los afios que paso en la Universidad, podrd saber la canti-
dad de "trampas", "regalos" e "injusticias" que se cometieron en sus "exé
menes finales". Esto no es extrefio, lo extrafio es que cuando se llega =2
profesor se sigan empleando los mismos m&todos anacrdnicos ds califice-
cidne Criticar los intentos de examenes, "objetivos", "departamentales",
de "respuesta mdiltiple™, "los trabajos", etc. es algo que va mds alla ds
ssta presentacidn, sdlo hay que recalcar que muchas veces son indtiles,
que confunden aprendizaje con memoria y que, para grupos grandes, son adn
mds ineficisntes puss caracen de control objetivo para evaluar correcta-
mente las condiciones en quefue dada la respuesta. Ademds, que factores
conocidos como "ansisdad",'nervios," "timidez", “memoria", etc. afectan

a tal grado la respuesta del alumno, que los "examenes" pueden medir mu-
chas cosas pero poco el apresndizaje.

La svaluacidn en nuestro m&todo es relativeamente simple. Quien
haya cubisrto un 90% del temario acredita la materia. ESto lo sabe el es-
tudiante desde el principio, as{ que &1 tiene la responsabilidad.

El cubrir un determinado tema consiste en lo siguiente:

a) haberlo estudiado a tal punto que se puedan responder todas
las prequntas de comprensidn de lecturae

b) Poder responder como supervisor a las preguntas que sus com
pafisros le hagane

c) Poder respondsr correctamente en las intervenciones de "me-
sas redondas".

Cuando esto no se ha cubierto por cualquier motivo, el tema no

se cuenta como aprendido, y se le hace la recomendacidn al alumno que vusel
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va a estudiarlo. Al final si los temas cubisrtos sobrepasan un 90%, acre-
dita la materia. Todo estudiante tiene cuatro clases extra, para alcanzar
el porcentaje que el desee. Nuestra experiencia nos indica que elABO% de =
los alumnos acreditan la materis. Aun no sabemos cuel es la retencién a lar
go plazo pues no ha habido tiempo para comprobarlo, pero lo que si encontra
mos es que, en comparacién con otros cursos que se daba el mismo programa
pero con un método tradicional, nuestros alumnos han cubierto un 69% mds -
del temario que el otro grupo. Estos resultados, aungue halagadores & pri
mera vista, tienen que experimentarse con mayor cuidado y por lo pronto no
podemos decir que el método propuesto sea mejor que otros, aunque con una
mayor investigacidn y experiencia quizd podemos respondere

E) Sistema de programas.

Cuando hablamﬁs que un profesor podrfa dar 4 o 5 clases simultd
neaments, tratabamos de decir que el maestro puede supervisar el aprendi-
zaje de tantos alumnos como equivaldria dar cuatro o cinco clases tra-
dicionales. Esto se logra solo si se cuenta con la ayuda de una computado-
ra y los programas (paguetes de instrucciones) que le ordenen como hacer -
el trabajo en forma automdtica. Los programas son cinco y tomados como un
todo forman sl sistema que a continuacidn exponemos:

1) Programa Editor

2) Programa de Material de control de lectura

3) Programa de material para supervisores

4) Programa supervisor

5) Programa de graficase

1) Programa Editor: Este progrema hace las copias necesarias
dsl material que toda la clase debe tener, por ejemplo, el temario del sur
so, 8l material de respuesta, las listas de alumnos, stc. El material pus

de ser reproducido desde una sola copia hasta las que sean necesarias y --
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pueden hacerse tantas veces como se quiera. Esta flexibilidad psrmite te-
ner material para todaes los alumnos, aun en condiciones especiales; por --
e jemplo, aqusllos que se inscriben tarde, los que no asisten, etce.

2) Programa de material de control de lectura: Este programa
escribe las preguntas del tema o unidad que el alumno tiene que responder
(vedse ejemplo)e La particularidad reside en seleccionsr preguntas toma-
das al azar de los temas anteriores.

3) Programa Material de Supervisors Este programa le dice al
‘alumno, clase por clase, quienes son sus supervisores. Recuerdsese que un
supervisor es aguel alumno que estd adelantado en una unidad o mds. Como
Existen cambios, pues un supervisor si no asists, se retrasa, el alumno -
no siempre tisne los mismos supervisores y con este progrema el alumno pus
de saber a cufles de sus compaferos les puede preguntare

4) Programa Supervisor: Este es un programa complicado, simula
el andlisis que el maestro tendrfa que hacer clase por clase, con informa-
cidn que le proporcionaban los controles de los alumnos. El programa anali
za la informacidn y manda @isrto tipo de mensajes que le son (tiles al maes
tro. Ejemplo de ellos, serfan:

La pregunta 6 de la unidacd dos es confusa, puss el 40 fde los
alumnos no la contestaron en el primer intento.

El alumno X tiene que repasar la unidad sietse, particularmente
el concepto de la "distribucidn t".

El alumno X necesita material de repuesto. Hizo 3 preguntas -
para una misma unidade.

5) Programa de Graficas. Para 8l andlisie del grupo o de los
individuos este programa es importante. Da la informacidn necesaria que -
permite al maestro preveer la discusidn dirigida, el curso de la clase y

€i los controles tienen resultados positivos o no.
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Estos cinco programas forman, hasta ahora el sistema que per
mitird realizar el trabajo en forma oportuna. En la medida qus lo hsmos
experimentado, encontramos que hay que hacerls cembios y probablemsnte -

esté muy lejos de ser definitivo.
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RESULTADOS«

Paraddjicamente, los resultados corresponden al capitulo ante
rior y no al presente. Esto se debe a que en el transcurso del eemestre -
fuimos construyendo el método, fuimos cambiando y aclarando los puntos --
claves gracias a crfticas que nos permitieron mejorar el método. En este
Ultimo los alumnos tomaron la parte activa, pues en la medida que avanza-
ba el curso, ellos sugerian lo que hacia falta; por ejemplo; pidieron que
hubiera prédcticas, que se llevara un control mas adecuado y que los alum-
nos fueran supervisores. Fue muy estimulante ver lo espontaneo de la super
visién. Cuando un dfa faltamos, para ver la asistencia al curso, (puss con
ello queriamos "medir" el grado de interes), no solo nos encontramos con
que el B0% de los alumnos habfan asistido, =ino que los alumnoe mds adelan
tados se dedicaron a ayudar a sus compafieros. de ahf surgid la idea de super
visidne. De los alumnos ha surqido el 50% de las icess expresadas. Como una
tesis debe tener un autor el crédito es nuestro, pero realistamente hablan
do los autores son también los alumnos que participaron activaments en 1a
alaboracidn del mdtodo que nosotros hemos pcdido integrar en esta tesise

Al decir que los resultados no se encuentran en este capftulo,
queremos sefialar que no se trata de un disefio experimental ortodoxamente
entendido, sino de un estudio piloto previo que permita construir las hipé
tesis (el mdtodo) pertienentes para hacer un disefio experimental factible
de comprobacidn. Existen varios caminos para construir hipdtesis en siste
mas educacionales, el clafico es slaborar una serie de experimentos que al
paso del tiempo logren construir un cuerpo de ideas coherentes y sistema-
tizadas que se apliquen posteiormente a la ensefianza, esa forma de aproxi-
macidn la encontramos en brillantes aplicaciones tales como por e jemplo;
Skinner con las mdquinas de ensefianzas (59,1956), Piaget con los métcdos -

para snsefiar matematicas en la escueles Primaris (46,1969). Ctro camino es
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el que aquf emplesmos. La ventaja mds importante es el tiempo. Con este mg
todo no se necesitan afios para elaborar las hipdtesis y para nuestros paf-
ses subdesarrollados estc es muy importante, temos siglos de atrasc y ya -
no podsmos esperar. Lae desventajas son su aparente improvisacién,su dificul
tad para el proceso de construirle, tener un sistema coherente de idsas,
sus errores y cambios en el camino. Si quisieramos dar una imagen del mé-
todo para construir hipdtesie el ejemplo mejor cerfa de le revclucidn cu-
bana, al menos en la forma en que Garcia Marquez nos habla de ella, y co-
mo se esta construyendo. Ecta imagen aparentemente acient{fica puede ser
criticada desce muchos puntos de vista, sin embargo hasta donde sabemos no
hay método preestablecido en ciencia por lo que se refiere a la construc-
cidn de Hipdtesis.

Para evitar confusiones queremos aclarar que entendemos aquf
por hipStesis. Para nosotros el método co#pleto es una hipStesis que re-
quiere comprobacidn empirica,algo asf{ como anteriormente se usaba el con-
cepto de teorfa. La teorfa necesitaba comprobar empiricamenia su‘veracidad.
Recién construida no se sabfa si era falso o verdadera, y solo los experi-
mentos podfan decidire Actualmente psnsamos que a eso le podemos llamar hi
pStesis. En pedagogfa creemos que un método es une hipdtesis que debe com
probarse empiricaments, esto es, deben hacerse experimentos rigurosos para
comprobar su eficacia. As{, métodos como "Freinet", "Decroly", el que pro
ponemos, y muchos otros son sdlo hipStesie que requieren comprobacidn. He-
mos empleado la palabra hipdtesis en lugesr de teorfa o Modelo para recasl-
car la necesidad de una comprobacién empfrica rigurosa,y al mismo tiempo -
resaltar que es una elaboraciédn inventada que no pretende a priori, expli-
car o describir algo que sucede en la realidad, sino simplemente una creen
cia que hay que ver si es correcta. Cuando Piaget sefiala "La primera y sor
prendents constatacidn que se impons en el intervalo de treinta afios (1935

-1965) es la ignorancia en la que hemos permanecido en cuanto a los resul
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tados de las técnicas educativas (4641969), nos indica una de las mayores
equivocaciones que los sducadores han cometido. La falta de experimenta-
cidn, al nosotros denominar hipdtesis al método queremos rscalcar que re
quiere experimentacidn y no tomarse como un hechos como desgraciadamente
ha sucedido tantas veces, san pedagogfa. Ahora bien, los resultados que
presentamos en este capftulo son solo las justificaciones que nos hacen -
creer que nuestra hipdtesis es digna de comprobacidne En otras palabras
que no se trata de una fantasfa irrealizabls, sino que tiene conecciones
con la realidad y allo la hace interasante y digna de ponerse a prusba.

Los datos que aquf se presentan se refisren a cuatro grupos
de Psicologfa de Universidad Iberoamericana, que durante un semestra han
colaborado con nosotrose Dos grupos de 1°. afic tomaron el curso de Esta-
dfstica II y dos Grupos de 2°. Afo el curso de Disefio Experimental y Esta
dfstica. Los grupos de primer afio, como materisl de estudio, llevaron un
libro (67,1968) semi- programado que en semestres anteriores se habfa uti
lizado como texto. Curiosamente la traduccidn del libro resultd tener --
errores graves (como 40) y una de las taress de los alumnos fue encontrar
las. Los srrores eran de tres tiposs a) tipogréficos, b) e jercicios mal --
planteados y c) conceptos equivocados. Los alumnos encontraban gusto en
captar los srrores pues ello les indicaba a quf nivel crftico habfan llega
do, a nosotros nos sefialaba el rigor y cuidado con que un alumnc estaba es
tudiando. El libro se habfa dividido en treinta unidades que cubrfa un mate
rial que anteriormente se cubrfa en dos semestres y que nosotros pudimos
cubrir en un semestrs. A continuacién aparece el programa que se cubrid.
Unidad l.- Fundamentos de la estad{stica Inferencial.
Unidad 2.- Seleccionar al azar.
Unided 3.- Ejerciciose.

Unidad 4.- La distribucidn Normal.
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Unidad S.~ Problema gque involucre el uso de la curva normal.
Unidad 5.- Ejercicios.

Unidad 7.- Ejerciciose.

Unidad Be- El error estdndar de la media.

Unidad 9.- Distribucidn de medias de las muestras.
Unidad 10~ £ jerciciose.

Unidad 11- La distribucidn t.

Unidad 12- Grados de libertad.

Unidad 13- Ejercicios.

Unidad 14- La prusba Fe.

Unidad 15- Lectura del Aprendice.

Unidad 16- Ejerciciose.

Unidad 17- Notacidn Simple.

Unidad 18- Ejercicios.

Unidad 19- La prueba F "repaso"

Unidad 20- Formula para calcular.

Unidad 21- Ejerciciose.

Unidad 22- Andlisis de Varianza de doble claaificeqi&n.
Untdad 23- Grados de libertad.

Unidad 24- E jerciciose.

Unidad 25- Ji cuadrada.

Unidad 26~ Ejercicios

Unidad 27- Correlacidn y Prediccidne

Unidad 28- Prediccidne

Unidad 29- Ejerciciose.

Unidad 30- Ejercicios.

Hay que sefialar que la materia de estadfetica tiene fama de -

"diffcil" y generalmente se utilizaba paras quitar la imagen de que la Psi
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cologfa era una carrera "literaria” en donde se iba a obtener una cultura

general para poder educar a los hijos. Era una materia que servia para dis

minuir los grupos en segundo afio, pues pasaba el 68% Con el método que

empleamos el 90% ecredito la materia y el grupo ahora siente que la materia

"no es tan diffcil como se la platicaban" y, mas sorprendente, a un alto

porcenta je (70%)1lego a gustarles.

En segundo afio, las condicienes del curso son parecidas a las

que se observaban en el primero, la diferencia estriba en que mientras en

primero se vefa estadfstica paramétrica, el sequndo se estudia estadfstica

no-paramdtrica o de distribucidn libre. A continuacidn aparece el programa

que se cubrid en un semestre.

Unidad

Unidad

Unidad

Unidad

Unidad

Unidad

Unidad

Unidad

Unidad

Unidad

Unidad

Unidad

Unidad

Unidad

Unidad

Unidad

l‘-

26~

3o
4e-

Se-

‘Be=

Te-
Se-
9e-
10-
11-
12-
13-
14-
15-

16-

Introduccidne

El

La
£l
La
La
El
La
La
La
£l
La
La

La

uso de las pruesbas estad{sticas en la investiga-

eleccidn de la orueba estadfstica adecuada.
caso de una muestra

prueba de la Ji cuadrada de una muestra
prueba de rachas de una muestra
caso de dos muestras relacionadas
prueba de signos. v

prueba de rangos sefialados y pares igualados.
prueba de Walshe

caso de dos muestras independientes.

prueba de la mediana

pruesba de la Ji cuadrada para dos muestras.

prueba de U de Mann-Whitneye.

Prueba de dos muestras de Kolmogorov-Smirnove.

La

prueba de rachas de wald-Wolfowitz.
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Unidad 17- La prueba de Moses de reacciones extremas.

Unidad 18- Prusba de Aleatoriedad para dos muestras indepen

dientes.

Unidad 19- E1 caso de K muestras relacionadas.

Unidad 20- Andlisis de la varianza de dos clasificaciones.

Unidad 21- E1 ceso de K muestras indpendientes.

Unidad 22- Andlisis de una clasificacidn por rangose.

Unidad 23- Las medias ds correlacidn y sus pruebas de signi-

ficancia.

Unidad 24- E1 cosficiente de correlacidn de rango de Spermane

Unidad 25- E1 coeficiente de correlacidn de rango de Kendalle.

Unidad 26- El coeficiente de corrslacidn parcial de rango ds K

Unidad 27- El coeficiente de concordancia de Kandall.

El libro era un texto reci€n traducido (55’1970) en el que se
encontraban menos errores que el primero, como 10, pero que resultaren mds
per judiciales por que se trasgiversaba el sentido del texté en i;glﬁa y --
los ejercicios tenfan resultédoe contredictorios, por ejemplo "se acepta
la Ho.", cuando en realidad era la hipdtesis alternativa (pdge 102)e En --
términos gensrales el grupo se comporto igual que el primer afio, su inte- -
rés, su participacién y los comentarios eran similares.

El libro no era progremado sino un libro de texto comdn.

A continuacidn presentamoz la grafica del comportamiento por -
grupo en cuanto al porcentaje de trabajo que se realizaba clase por clese
(gréficas I, 11, III, Iv). 1

Ceda unidad estaba programada parea cubrirse dentro o en 8l --
transcurso de una clase, =i un alumno no terminaba la unidad, podrfa tomar
§e comoc que no estaba trabajando. Al principioc cuando las tarjetas no se

hatfan disefiado todavfa crefmos que este era un buen control por lo que -=



siendo el Unico que desde el principie computamos podsmos describirlo
aquf:

En las gréficas III y IV, se observa el ndmero totsl de erro-
res que se cometen en cada hora °de trabajo. Como se verd el ndmsro total
de errores disminuye gradualmente hasta cero. Comc el material de control
de lecturz es sl que indica como un alumno estd comprendiendo lo que estuy
dia el ndmero de errores se pueden interpretesr comoc indicador de la com-
prensidn del material. La grdfica sefiala que existe una mayor comprene i8n
en la medida que pssa 8l tiempe Creemos que esto se debe a le mayor fami-
liaridad que los alumnos tienen en el uso y mane jo de los conceptos astadfg

ticos.



CONCLUSIONES

Podriamos mejor llamar al capftulo conclusién, ya que solo te
nemos una y es la siguientes: "HEMOS ENCONTRADO UN METODO QUE PARECE DIGNO
DE SER INVESTIGADO". Por lo que a continuacidn planteamos sl proyecto de
investigacidn, con el cusl pretendemos resolver las siguientes interragan
tes:

l.- ;Qué ten eficiente es el método en comparacidn con la-for
pa tradicignal de ensefianza?

2.- ;Es posible que una persone entrenada, pueda obtener el -
mismo rendimiento?

3o~ ;Un estudiante interesado, que haye llevado el curso pre-
viamente puede encargarse de una clase?

4e- ;E= mds eficiente este método que el impartir la materia
con libros programados?

S5.- ;Puede una parsona que no es especialista ;n la materia --
ensefiar, 8i es supervisada por un especialista?

Les razones por las que se le did priorided e estas interrogan
tes nc solo son metodoldgices, sino que tratan cuestiones que ayuden a resol
ver los problemas de sobrepoblacidn y la escasez de maestros que actualmen
te padece la Universidad y que, como se espera, se ira agudizando en los
afios venideros.

La primera interrogante es essnciale. Si el m&todo no es eficaz
comparandolo con la forma de ensefianza tr?dicional,al método no eirve. Aquf
se deben tomar dos criterios, el primero ;s que el método produzca estudian
tes que tengan un mayor o igual nivel de aprendizaje que 8l que se alcanza
por medic de m&todos tredicionales. Simbolicemente seria; CTn((ECn; donde

CTn es el nivel de aprendizejs alcanzado por los alumnos con el método tra
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dicional y ECn el nivel de aprendizaje alcanzado por los alumnos con =1 -
método que proponemos.

El segundo criterio ee refiere a que el nimero de estudiantes
qus acredito la materia sea mayor con el médtodo que proponemos que con el
que se obtiene en clase tradicional. Ambos criterios deben ser cubiertos
para comprobar o descartar la hipdtesis, pues aunque se trate de buscar
métodos con los que aprende el mayor ndmero de persocnas, el aprendizaje de
be de cubrir un nivel adecuado.

La segunda interrogante se escogid para ver si maestros que se
dedican a materias diferentes pueden obtener un rendimiento adecuado cuando
apliquen ellos solos el método. Si logramos responder afirmativamente esta
interrogante podremos esperar que maestros interesados que dan materias -
diversas en la Universidad puedan , bajo entrenamiento, utilizar este m!tg
doe.

La tercera interrogante, si se logra comprobar su eficacia, tis
ne consecuenciae diffciles de estimar. Trata de plantear que los propios -
alumnos se hagan responsables de su aprendizaje y, por lo mismo, que rompan
el monopolio de ensefianza por parte de los mamestros. En la Universidad, tra
dicienalmsnte solo aquellos que tisnen tftulo, papeles y honeres, son los
duefios de la ensefianza, ellos e jercen el poder de ensefiar, allos deciden que
debe y que no debe aprender el estudiante, que carreras deben de existir y
cufles no. El resultado se observd claramente en 1968, los estudiantes y al
gunos maestros nos ensefiaron que nuestrs Universidad estaba ajena a la rea
lidad, que aquellos que deciden sobre nuestro aprendize je no saben gue --
cantidad de profesionistes requiere el pais, y no saben que preparacién -
hay gue terer para, como egresado, conseguir un trabajo coherente 2 las
expectativas de la profesidne.

No queremos decir con ello que el estudiante puede decidir, o
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resolver, problemas tan comple jos, sino que por sl hecho de hacerse respon
sable del procesc de ensefianza tendrd otras posibilidades, cuyas consecuen
cias son diffciles de predecire.

En la Universidad se ha estado tratando de darle difusidn a --
los textos programados. E1 m€todo tiene mdltiples ventajas, y cuando 8l —-
texto estd bien estructurado resulta un poderoso suxiliar para la ensefanzae
Sin embargo, creemos que para ﬁuestra Universidad este tipo de material no
es totalmente aplicabls. E£n primer lugar construir un texto programado efi
ciente es costoso, requiere al menos dos cursos completos de prueba, uno
para descubrir que reactivos no estdn funcionando adecuadamente, y otro pa
ra var si las modificaciones y los reectivos afiadidos operan segdn el plan
general de la obra. Ademds del tiempo de preparacidn y modificacidn necesa
rio para construir el texto. Otra'ﬁéntaja del texto programado es su rigi-
dez, esto es, los conceptos y ejercicios que tiens no pueden ser cambiados
con facilidad, asf su "vida media" no serd muy alta, sobre todo para deter
minadas materias donde los cambios de conocimiento y aplicaéionea resultan
soprendentements dindmicos, Recudrdese que cualquier texto programadoy si
se modifica tiens que comprobarse empiricamente su eficacia.

Una tercera desventaja es su aplicabilidad a distintas pobla-
ciones, en principio la poblacidn muestra puede dar buenos resultados, pe
ro eso no indica que cinco o 10 afos despuds un grupo pueda responder con
similares resultados a los que se obtuvieron de la poblacidn Muestra. Por
dltimo otra desventaja que tiene el texto programado es que puede ser abu
rrido para cierto tipo de alumnos y qus generalmente son los mds brillan
tes an cuanto inguietud, imeginacidn y crftica. Hay que recordar que nues
tra sociedad no se mueve con la organizacidn, obediencia y actividad de la
sociedad gringa y aunque funcionen los textos en forma adecuada en una socie-

dad asf, no indica que la técnice sea tan eficiente en nuestro medio, es-



to Gltimo hay que demostrarlo por medio de investigaciones serias. Ahora
bien como el texto programado resulta ser a pesar de todo, un valioso ing
trumento, es interesante evaluar su eficacia sn comparacidn a la de este
m&todo y 1a de los métodos tradicionales.
La Gltima interrogante trata un problema que en la préctica -
@s muy comin que se presente. £n la Universidad, si no administrativamente
8i de hecho, muchos maestros pasan la responsabilidad de la clase a sus --
"ayudantes", ayudantes que muchas veces no tienen la preparacidn suficien-
te para llevar una clase. Como esto @s algo que sucede resulta interesante
ver si con este método se obtienen me jores resultados.
Después de las razones expuestas veamos el disefio experimental
que proponemos i
MATERIAL.- a) Se contard con dos exdmenes objetivos paralslos,
uno para usarlo en un primer semestre y uno para el
segundo semestre planeado.
b) Se contard con dos tipos de texto uno programa-
do y otro construfdo a partir de las éxplicaciones
més claras que se ancuentran en varios libros.
c) Se contard con el material necesario para apli-
car el método que proponemos, esto e;, tar jetas,
mat. para control de lectura, précticess, etc.
SUJETOS.- 4 Maestros titularsse.
2 Ayudantes supervisados
4 Alumnos que hallan cursado la materia.
16 Grupos formales ds alumnos que se inscriben en la
materia.
TIEMPO.- Se llevard a cabo en dos semestres, que por sl hora-

ric anual de la Universidad se cubrirdn en afio y =
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medio. Ceda semestre tendrd B grupofeSe escogerd --
una facultad con muchc alumnado para tener nosibili
dad de reunir todos los grupos. La investigacién --
quedard terminada en un perfodo aproximado de 2 efiose.
PROCEDIMIENTD.- Se escogerdn primerc 8 grupos que asignados al
azar se distribuirdn por pare jas en la siguiente for
mag
Grupo 1 y 2.- Se impartird el curso con ei método propuesto, siende el mate
rial de estudio un texto programadoe.
Grupo 3 y 4.- Se impartird el curso con el m&todo propussto, siendo sl mate
rial de estudio un libro no programadoe
Grupo 4 y 5.- Se impartird la clase en la forma tradicional, por maestros
titulares.
Grupo 7 y Be- Se impartird la clase en la forma tradicional pero con libro
programadoe.

Las parejas se forman para esveluar el grado de’aprsﬁdizaje que
obtiene uno de los grupos. Primero se les aplicard el examen objetivo al -
principio del curso, y el mismo examen al final. Al segundo grupo se le apli
cara el examen solo sl final asf la distribucidn puede observarse en sl cua
dro 3.

Para los 8 grupos restantes que se veran al siguients Semestrs
la distribucidn es la siguientes
Grupo 9 y 10.- Alumnos que llevaron el m&todo con el texto programado imper

tieron el cursoe.

Grupo 11 y 12.- Alumnos que llevaron el método sin el texto pregramado, im
partieron el cursoe.
Grupo 13 y l4.- Ayudantes entrenados que impartieron el curso mediante el

m&todoe.
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Grupo 15 y 16.- Maestros sntrsnados impartirdn el curso mediante sl mé-
todo.

Para las parejas de grupos se plantea el mismo prodeimiento
de svaluacién que en 8l semestre anterior. (Vedse cuadro 3). Queremos ha
cer notar que el planear exadmenss objetivos de tipo dspartamental para
avaluar parendizaje no contradice la idea de su ineficacia que expresamos
en la pdgina « Este experimento tiene por objeto demostrar si sl méto-
do propuesto tiens peores o mejores resultados en comparacién con otro ti
po de mftodos, empleando los procedimientos estdndar que se utilizan para
decidir si un alumno sabe o no. El procedimiento por medio de exdmenes pa
ra decidir que tento sabe un alumno es anacrénico psro es la Jnica forma
que se tiene sstablecida para demostrar la eficacia de un determinado mé-
todo. Nosotros hemos planeado otra forma de evaluacidn que ya hemos descri
to pero no la podemos emplear para comprobar otros métodos.

Por fltimo quisiepamos advertir que al realizar la investiga-
cién para una determinada materia, no implica que se pueda generalizar que
lo mismo sucede para todas las materias. El procedimiento debe realizarse
para otro tipo de materiss hasta que podemos tener cierta seguridad del -
grado de generalizacidn que podemos obtener. El trabajo, asf.plantaado --
resulta de diffcil aplicacidn, pero la dificultad no elimina la necesidad
de hacerlo, es por ejemplo algo similar a lo que sucede con la construc-
cidn de un Test, hay que saber su confiabilidad,su validez, hay que obte-
ner normas de grupoy observar la distribucién conveniente para escalar,
etc., la tfcnica es harto complicada, pero si se quisre tener un instrumen

to adecuado es necesario hacerlo.



SUMARIO.

Al criticar los métodos tradicionales de ensefianza y al tratar
de experimentar con métodos radicalmente dietintos, tratamos de plantear y
desarrollar un programa de investigacidn, que desds un punto de viste cien
tifico, respende a la pregunta ;Qué factoree intervienen en la educacidn?.
Lo que hasta ahora hemos trabajado son técnicas de tipo ingenieril para pro
ducir ensefianza. Pero adn no podemos responder a cuestiones tan fundamenta
les como: ;Cémo hace que un alumno logre producir ideas nuevas? ;Cémo ‘se -
puede - disefiar un ealdn de clase?, ;Cudl es el tiempo Sptimo que debe du-
rar una clese?, etc. Preguntas que ee padrén responder solo con la investi
gacidn seria, el trabajo interdieciplinario y principalmente, mantener apa-
Sionademente una actitud crftica ante los problemas de la ensefianza.

Desde el punto de vista psicoldgico, lograr cierto tipo de ense
fianza es relativamente sencillo, loe psic8logos desde hace 70 afios, han tra
bajado en los procesos de aprendizaje y actualmente se tisne un cuerpo de
ideas y métodos coherentes para lograr aplicarlos con éxitoven los seres huy
manos. Pero producir aprendizaje no es lo miemo que educar, en el sentido
en que Be. Russell lo expone. Ahf, intervienen factores de como procesa la
informacidn un ser humano, como se comporta y percibe un grupo, que cencien
cia sccial y participacidn social pusde lograr, como aplicea racionalmente
las técnicas que conoce, etc. Temas que la psicologfa ain no ha resuelto
en su totalidad y gue no puedsn olvidarse cuando se plantean en la ense-
fianza. Pero que es indispensable investigar y aclarar si no queremos pra-
ducir técnicos que hagan napalm o burdcratas cuyo trabajo e informacidn -
puede substituirse facilmente por una maquina.

El método descrito anteriormente puede resultar novedoso y adn
desconcertante. Plantea al menos un camino que si es investigado seriamen

te puedes dar goluciones.



Resumiendo diriamos, que este es el inicio de una investiga-
cidn que trate de llenar un hueco en la eduacidn superior en México tan
llena de tftulos y requerimientos pero tan ignorantes de las necesidades

sociales y humanas que el pafs sufre.
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