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PROLOGC AL INSTRUCTOR

Para la organizgcidn de este curso hemos partido del prin-
cipio de moldeamiento, tanto para cada unidad, como para el
curso en su totalidad hasta donde el material de lectura 1o
permite., La tarea de organizar las preguntas de las gulas de
estudio de magnera que sigan una secuencia gradual de aproxi-
maciones sucesivas en direccidn de los objetivos globales
del curso, se facilita mediante su clasificacidn segun la
taxonomia de los objetivos de B.S.Bloom. En esta taxonomia
se distinguen seis niveles, en el primero(conocimiento), sec
contesta de una manera sencilla, sin embargo la dificultad
de responder aumenta conforme clasificamos las preguntas en
los demds niveles,(comprensidén, andlisis, aplicacidn, sintc
sis y evaluacidn. A la igquierda de cada pregunta de las
guias de estudio aparece, cntre un paréntesis, el nivel
gque indica cémo el estudiante debe responder.(La taxonomie
de Bloom se describe a detalle en la unidad II del curso).

Al final de la guia de estudio de cada unidad, se inclu~
ye una meta en la que sce cgpecifica el mimero de respuestes
que aparecerdn en la correspondiente evaluacidn, y los nive
les en los cuales se pretende el estudiante responda las
preguntas de las evaluaciones, las clasificamos y también
segin esta taxonomia, se logra por una parte, hacer mgs cla
ro para ¢l estudiante lo gquc se espera de €1 en cuanto a Cs
tudio y por la otra permite asegurarnos gque las preguntas
de la evaluacidén, se contestaron en forma individual. Una
respuesta dade en nivel de aplicacidn, andlisis, sintesis ¢
evaluacidn, siempre tendrd que ser Unica y original, por lc
gue si dos 6 mds estudiantes responden de la misma manere,
en cualquiera de estos niveles, automdticamente se leés con-~
tard como errdnea.



En resumen, la aportacidn de este curso consiste en
el empleo del gistema de Ensefianza por Objetivos dentro
del Sistema de Instruccidn Personalizada.

Deseamos seflalar un aspecto del Sistema de Instruc-
cidén Personalizada, que se siguid en la elaboracidn de
este curso., Se refiere a la correlacién entre las pre
guntas de cada guia de cada unidad, y la secuencia del
Texto del material de lectura sefialado. S3i se respeta
la secuencia del texto, en la c¢laboracidén de las pre -
guntas guia, conservando el mismo orden en ambos, se¢
ayudard al estudiante a encontrar las respuestas adecua
das en el nivel especificado, de no seguirse esta secuen
cia, el esfuerzo del estudiante se multiplicard sin nin-
gun objeto, y aun podrd llegar a sentirse frustrado en
caso de no haber podido encontrar las respuestas a to-
das las preguntas de su guia. A nuestro juicio este es
un factor importante que distingue, entre otras cosas,
un buen programa de uno improvisado.

Este curso estd dirigido a maestros de cualquier cs-
pecialidad. No es requisito que tengan conocimientos so-
bre las técnicas de modificacidn de conducta ¢n el saldn
de clasc, ni de programacidn. Sin embargo , posiblemen-
te tambidn se pueda utilizar con estudiantes cuya orien-
tacidn tenga alguna relacidn con la docencia.

En cuanto al material de lectura, inicialmente se es-
cogid de acuerdo a2 las necesidades que aparecieron en 1.
capacitacidn de un grupo de maestros del Instituto dec 1o
Comunicacidn educativa, dependencia de la UNESCO en Mé -
xico. Posteriormente el material fué revisado, corre -
gido y reorganizado para satisfaccr el principio de mocl-
deamiento y los objetivos que se pretendian en un curso
de un grupo dirigido a un grupo de profesores del Area



de Fisica de la Pacultad de Quimica de la Universidad
Nacional Autdnoma de Mdxico (ver apéndice C).

En el Apéndice A, se incluyen las generalidades so-
bre las exposiciones orales y demostraciones que son
necesarias en el curso. En el Apéndice B, aparccen tres
jucgos de preguntas de evaluacidn clasificadas y equi-

. Vvalentes entre si, y sus respuestas correcctas aproxime~-
“das. Caﬁe aclarar, que estas respuestas deben tomarse

exclusivamente como un criterio flexible para calificar,
y que de ningune manera podrd pretenderse que las res -
puestas del alumno coincidan con ellas en su totalidad.

En el Apéndice C,sc presentan los datos obtenidos de
la aplicacidn del curso con el grupo de magestros mencio-
nado anteriormente de la Facultad de Quimica , y alguncs
comentarios al respecto. En ¢l Apéndice D, se presenta
¢l material de lectura minimo necesario para ¢l curso,
con la excepcién del libro “Aprendizaje" de Fred S. Ke-
ller, que también se incluye entre este material.

Nuestro deseo es el de contribuir con la comunidad
universitaria, en la capacitacidn de maestros aportan-
do los sitemas mds recientes y que han demostradc ser
altamente efectivos.

Mi agradecimicnto al Dr, José F. Herrdn, Director de
la Facultad de Quimica, al Dr, Javier Padilla, Jefe de
la D.E.P. , ¥ & la Eio. Perls Ortis Mongsteridc, Jefe
del Departamento de Intcgracidén Universitaria de la mis
ma Facultad, por haber permitido y alentado la ¢labo -
racién de este trabajo.

ROBERTO TAMARIZ V.
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Introduccidn.

Este curso estd planeado para enseflarle algunos principios ba-
sicos del Andlisis Experimental Conductual y su aplicacidn en
los diferentes sistemas educativos, como:la Instruccidén Progra-
mada({l.P.),el Sistema de Instruccidn Personalisada(S.I.P.), 1la
practica en el saldn de clase, y los medios audiovisuales.Sin
embargo, dado el cardcter introductorio del curso, no pretende-
mos que el estudiante domine cada uno de los sistemas educati -
vos seflalados, Unicamente nos proponemos lograr gue conozca €S-
tas diferentes alternativas, su aplicabilidad en la préactica vy
sus fuentes de informacidén.En caso de que la persona que haya ce
guido y aprovechado el curso decida llevar a la préctica algu-
no de los sistemas propuestos, segln el caso, deberi solicitar
asesoria, tomar un curso mis especializado 6 dirigirse a las
fuentes de informacidén seflaladas.

Conviene aclarar que como en este mismo curso se utiliza el SIP
los estudiantes estgrén méds capacitados para llevar este siste-
ma a la practica, sin embargo deberdn documentarse y profundizar
en la le&teratura disponible.

Todos los medios educativos propuestos aqui tienen en comin el
reduisito de ‘especificar de antemano: sus objetivos; por eéso de=
dicamos la primera unidad a este tema.Para ser consistentes con
lo propuesto en esta Unidad, establecemos la siguiente deriva -
cién de objetivos para el curso:

Objetivos.,

Objetivos Globales: a) Que el alumno esté capacitado para argu-
mentar sobre por qué es indispensable, y porugé no se contrapo-
ne a la "libertad™ la base determinista del Andlisis Conductual.
D) Que pueda identificar y explicar algunos de los procesos que
intervienen en el aprendizaje, estudiados sistemdticamente por
el Andlisis Experimental de la Cenducta.



Que esté capacitado para formular y derivar los objetivos
de-unignrsa,

J4i wue pueda proponer una alterna tiva a los sistemas de 1uis-
truccidén tradicionales mediante el conocimiento de la Ins
truccidn rrogramada, la Instruccidn Personalizada, las con-
tingencias en el saldén de clase, o los medios audiovisuales
en secucncia programada,

Ubjetivos Generales: be presentan en el encabezado de cada gui=
die amtudio.

Objetivos Conductuales: Las preguntas de cada guia de estudio

tienen la funcidn de objetivos conductuales. A la derecha de cs-
t2s preguntas se encontrard un paréntesis que seflala _en qué ni-
vel estd elaborado ese objetivo conductual. Por ejemplo:

+C - Comprensién) 1.-4C0uil es la diferencia entre una actividad
¥y 80 objetive?-Dar un ejemplo,

»cta es la pregunta 1 de la Guia de i&studio de 1a Unidad I, en
¢l paréntesis sc sefiala que éste es un objetivo conductual, en
nivel de comprensidn.

Lo3 objetivos conductuales pueden estar en los sigulentes nivelcu:
-~ conocimiento

C - comprensidn

C ~ aplicaciodn

¢ .- anélisis

sintesis C ~ evaluacidn

Nota: kstos niveles se¢ explican en la Unidad “Cémo escribir
auténticos objetivos condustuales™ 2a parte.

Procedimiento.

Material.- El material del curso se ha dividido en 14 unidades,
cada unidad cuenta con una guia de estudio, tres juegos de ¢ -
valuacidén equivalentes entre si, y un juego de respuestas co -
rrectas para cada evaluacidn.



Cada guia de estudio incluye: titulo, objetivos generales,bi-
bliografia, lecturas sugeridas, preguntas gliia, y nivel do
svaluacidn.

Cada evaluacidn incluyc: tres o cuatro preguntas pertenecicrtcs
2 los diferentes niveles especificados en la giia.

Personal.- Los colaboradores en este curso serin: un prof.sor

1

titulado, un asistente posiblemente pasante, y un nlmero de

k)

estudiantes previamente capacitados para desempefiar la labor
de monitores.

Mecdnica del curso.- Cada z2lumno individualmente deberi se -

guir los siguientes pasos:

a) En la primera sesidn, recoger la guia de estudio de la Uni-
ded- S

b} Contestar esta guia en su casa, 6 lugar de preferencia.

¢) Presentarse a evaluacidn en alguna fecha de oportunidad,

cuando esté capacitado para ello.BEn las fechas pre-determina-

das como oportunidades para evaluacidn, estarin en el salén

de- Clase algaios moblktores, pueda snlicitavse 'a-Ellos la & -

valuacibn de cada unidad,

5i se acreditd la Unidad I, recoger la guia de estudio de 1a

Unidad II y asi sucesivamente.

oi Ud. no se acreditd 1o unidad presentada para evaluacidn,

se¢ pueden utilizar cuantas oportunidades sean necesarias pa-

ra acreditarla., Lo Gnico que debe hacerse es entregar la ho-

g ge evaluacién, ¢studiar nuevamcnte, y presentgrse a eva -

luacidén en la siguiente oportunidad.
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Bvaluacidén final.- Cuando se hayan acreditado todas las unida-
des del curso, se tendri el derecho a precsentar el exdmen di
final, que serid en un nivel de andlisis, sintesis y evaluacién,
Por lo caontrario, i usted no aoredito todas: las unidades,cuan-
do mis tarde en 1la fecha dc¢ la dltima oportunidad, perderi cs-
te dergcho.

Criterio numérico de la califlicacidén finnl, Las unidades ncredi-
tadas representardn el 50% de la calificacién fingty 1o ewzlup-

cién final representard el 30%, y la préctica acreditada el 20%




Prdcticas.~ ©Bn la fecha estipulada para ello, usted do-
bers presentar una préactica. Be posible escoger entre 188
8iguientes:

1

un curso utilizando la knsefianza Programada, con 20 cun-

dros como minimo.

= un curso dentro del B.1.P., con 6 unidadeées - como minimas

= ‘un - curso prosentado por medios sudiovisuales eh secuencia
programada.S>e podrédn utilizar grabadora, proyector, video-
tape, miquina de ensefianza, pelicula, etc.

~ un anteproyccto do oxperimento que demuestre la cfectividad
del roforzanicnte’ pesitive sobre alguna conductd déséabic
en el salén de clase.

Nota: Conviene que sc consulte y presente a revisidn la prdic-

ticd ante moniter, psesor, 4§ Macstro.

GRAFICA INJIVIDUAL DE PROGRESO.

Una 86 lay dificultddes que .se. presenta al .permitir & 1gs
estudiantcs avanzar a su propio ritmo, ¢s gque la mayoria no
distribuye su ticmpo de¢ la mancra mds adccuada; al final dgl
curso algunos todavia ticncen ¢l minimo de oportunidades poara
completar a8us unidades, yidoben trabgjar consisrerntementc
y-sin cometer ningdn ePror; otros aunque cstarian dispucs-
tos a trabajar dc esta mancra, ya no cucntan con ¢l nlmero
golicidnto] de oporturidages ;) ¥, por 1o -tantd; 8¢ putdan cons
siderapy . fuerg del cursg. Para &Syudal -d resglyer osie-pra--
bluma se ha discfindo 1la grifica que sc presenta a continuacidn.

Cuando:-sg-utiliza gsta grifish cn formo adectusda, e] estu-
diante puede determinar facilmente el ticmpo disponible del
curso, 1las unidades que ha de presentar y si estd trabajando
& un ritmo adecuado para tgrminasr €1 curso-a Bis terdar an la
Gdltima oportunidad. En el 2jc de las Y, sc establece el num,
de unidades quec incluye el curso.En ol c¢je de las X sc mucs-
tra ¢l ntmero de¢ oportunidades para presentarse a cvaluaciédn
de unidades.
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Para completar los reguisitos del curso, gl estudiante
tiene quc progresar desde coro en 12 intcersecceidn X y¥Y,
o5ta completar 1as unjdades emplcando pare 8lle cudl-
quier ndmero nccgsario de oportunidades, sin sobrepasarsc
del tope que marco el ejo de las X. Bl ritmo minime dentro
del cudl un cstudiantc pucde trabajar para poder completar
el curso 2 tiempo se define con la linca a, desde el 6ptimo
cero hasta la csquina opuesta., El ritmo que define la linca
b, ¢s ¢l Sptimo que un cstudiante pucde 2lcanzar(es dccir |
puede termimr <l curso on lL oportunidades ya gquc consiste
de 14 unidades). Quiencs trabajen por abajo de la linca c,
no podrén complctar cl curso debido a que no lcs alcanzarin
las oportunidadces disponiblces.
Cualquier e¢studiante que sc mantenga centre las lincas b y ¢
y especialmente por arriba dec la a, contard siemprc con las
oportunidades necosarias para terminar a tlempo =21 cursog.
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GLOSARIO,

adguisicibn.~ Procecso mcdiante ¢l cuil s¢ afiade una nucva

respuc ORGLANtEs @l tpeds EO2 @0 a c aNismo
=k sta perante al parc ori o, econdiictual  d@ un erpani sne

andlisis oxperimentel de la conducta.~ Mevimiento dentro do

18 peicclogin que pridmuevrd ¢l désglosamicito de-10 ¢onducta
& los organiemos con €l -.objeve do ddenti ficar sus causas,
las condiciongs exactas, realeés y especificas, del medio am-
bignte que provocan cambios cxactos, recales y especificos on

1a conductal

aproximaciones succsivas.- Seric de respucstas que emite un

organismo, cuya topografia es cada vez mds parecida a la rcs

pucsta final. En ¢l moldeamicnto sc refucrzan difcerencial -
mente las aproximaciones suwvesivas cn dircccidn a la ros --
pucsta final descada.,

cadenas.- Sccuencia do estimulos y respucstas ¢n 1la cual
tos ©stimulos. ticnen a 13 vez, la funecidn discriminativa y
I ONEaRET .

castigo,.~- Procedimiento que consite on la presentacidn de

un- estimulo avorsivo  inmpdiatomontc despuds de-la  ogurrens=
zia de ufis respugsto. DeObticne - uh deécromonto ¢n la proba-
bilidad de¢ rebcurrencipde 1o resputsta.

dependencia.~ Relacidn cntre dos cucntos donde, por la mis-
ma naturaleza de la situacidbn, uno estd sujcto a 1la ocurron-
Sk gEl etrak.



discriminacidn.~ Procedimiento por ¢l cual s¢ fortalecen
algunas rcspucstas cn prescncia de un ostimulo y se dcbi-

litan otras .n sy ausencin.ikccidn da discriminar.

discriminar.- Un organismo rcsponde difcrencialmente ante

cstimulos difercntes.

escape.- Conducta que va scguida de 1la eliminacidn dec un
sstimulo avorseiveo. Preccdimiepto ¢n €1 cual sc presogta

un g¢stimulo aversivo. Resulta el fortalecimiento de 1a

conducta gquc lo climina,

estimulo.~- Cualquicr cvento fisico, combinacidn entre c-
ventos ¢ rclacidn centre eventos.,

estimulo aversivo.- Estimulo cuya celiminacidn fortalece

la conducta, & cuya prescntacidn debilita la conducta.

cstimulo condicionado.- fLstimulo que ha adquirido la fucr
za de provocar una respuesta condicionada después de habcor

¢stado sujeto 2l aparcamiento con un estimulo indondicio -
34D,

gstimulo discriminativo.- Estimulo que establsce la oca -

5ibén para el rcforzamiento. Estimuloe%uya presencia la
probabilidad de una conducta es elcvada ya que previamente
cstuvo presente cuando fué reforzada. Pucden tener dobla
funciodn, discriminativa y reformante.

¢stimulo incondicionado.-Estimulo que provoca una respucs-
ta refleja o incondicionada, cuya propicdad no la debe al
procedimiento de condicionamicnto.



estimulo neutro.- Lstimulo que no altera la tasa de una

respucsta, aunquc sea antecedente o consecuente.

estimulo reforzador.- Ver reforzador.,

evento.~ Término genérico que puede significar conducta,
respussta, estimulo, etc.

evitacidn.- Conducta qus impide 6 pospone la prcsentacidn
de un c¢stimulo aversivo incondicionado 6 que reduce su
magnitud.

extincion.- Resulta de la presentgeidn del estimulo con-

dicionado sin 12 presencia 6 apareamicento con el estimulo
incondicionado (respondiente). Resulta ante la suspen -
sién de 1la presentacidén del estimulo reforzador(operantc).

generalizacidén.- E1 condicionamiento opcrante, puede ser

generalizacidén de estimulo 6 de respuesta. En 1a  primcra
se incrementa la probabilidad de respuesta, no sdlo ante

¢l e¢stimulo asociado con el reforzamiento, sino también
en presencia de otros estimulos. En 12 segunda se aument:
la probabilidad de ecurrencia de atras respusstas, dungus

solo se refuerce una.,

medio.~ Congunto dc¢ estimulos fisicos, orgdnicos, quimicos
y. soaioledrcon los'Que dnterdactiz un dndividud

moldeamiento .- Procedimiento para c¢stablecer nuevas res -

pugstas en el repertorio de un organismo. Consiste en re-
forzar diferencinalmcente respuestas cuya topografia sc ase-
meje cada vez wmids 0-lz topografia de'la respuesta Final.

motivacidén.- Procedimiento que da como resultado un incre-

mento en el valor reforzante de un estimulo & de una res -
puesta,



olvido.- Debilitamiento de una respuesta como resultado
del paso del tiempo cntre ¢l periodo de condicionamiento
y un periodo posterior,

operante.- Unidnd de conducta. Designa conducta correla-
cionada con estimulos consecuentes( ver también conducta
operante) .

privacién.- Operacidén de retirarle a un organismo un re-
forzador natural durante un tiempo.

programa.-~ Conjunto de condiciones gque incluye: estable-
cimicnto de iniciacidn y terminacidn de estimulos especi-
ficos dentro del tiempo y su relacibn a respuestas espe-
cificas. En Ensefionza Programada, conjunto de cuadros en
orden de difiicultad creciente.

programa continuo.- Se refuerzan todas y cada una de las
respuestas especificadns: como tals

programa _intermitente.- Se refuerzan algunas de las res-

puestas especificadas como tal.

proerataydedhtervale Fifo. =ClaPo )y = Se adifinistra. el re=

forzador inmediatamente después de la ocurrencia de la prime

ra respuesta uana vez transcurrido el tiempo pre fijado.

programa de intervalo variable.-I.V.) .Sc administra el re-
forzador inmediatamente después de la primera respuesta una

vez transcurrido el tiempo prefijado; este tiempo varia cn-
tre reforzadores y puede seguir una secuencia al azar.



proerama de razénifija. (R.Fy).-be adninistra-el préeforsador
inmediatamente después de que ¢l organismo emitid el nGmero

de respuectas prefijadas,

programs de.razbn variable(R.V.).~ Se administra el reforza-

dor inmediatamente después dec que el organismo haya emitido
un ndmero de respuestas prefijado; este nimero varia entre
reforzador y reforzador y pucde presentarse al azar,

reflejo.- Relacidén observada entre un estimulo y una res-
puesta. La activided.refleja ¢s horedadn, se manifiests a
partir del nacimiento, comprende un Conjunto de respuestas
denominadas incondicionadas 6 innatas.

reflejo condicionado.~ También respucsta condicionada, aparcce
ante la presencia de un estimulo condicionado.

reforzador,- Si se presenta un estimulo inmediatamente dcs-
pués de la ocurrcencia de una respuesta, y se observa un au-
mento en su frecuencia, se dice que este estimulo es refor-
zador (ver reforzador ncgativo).

reforzador vonditichado,- Estimulo que hz adquirido poder ro-

forzante, debido a que ha precedido 6 acompafiado la presenta-
cibén de un estimulo incondicionado.

reforzador negativo.- Estimulo que fortalece la conducta
gue 19 elimina,

reforzador positivo.- Sstimulo que si es presentado inm:dia-

tamente después de la ocurrencia de una respuesta, incrementa
la probabilidad de una reocurrencia de la misma.



(1)

(2)

V)

e HEe

Lecturas Sugeridas

Writing Worthwhile Behavioral Objectives
Julie S. Vargas
Harper and Row, New York,

Curso de Sistematizacidn de la Ensefianza.
Comisidén de nuevos métodos de ensefianza
Volf 1, UchAqu’!

"Especificacidn y Seleccidén de Objetivos de Aprendizaje'.

Taxonomia de los Objetivos de la Educacidn
B8y Bloon
Edit. Ateneo, Buenos Aires.

Productive Thinking
W, Wertheimer
Edit. Harper and Row, New York,

La Ciencia de la Conducta

Gustavo Ferngndez (editor)

Edit. Trillas, México

"Determinismo y libertad en Psicologfa contempordnea" (Cap
Ludwing Immergluck, PP. 205-229

La Ciencia de la Conducta

Gustavo Ferndndez (editor)

"Algunos Temas respecto al control de la Conducta Humana"
Ge H. Bogeps y Bl 'Fs Skinner

Cap. 10, Pp, 163-192

"Control Conductual y responsabilidad social'

L. Krasner

Cap. 11, Pp. 193-20k4

Cumulative Record

B, F. Skinner

Hgit, “Applieton Century Brofis, New York

"The control of human behavior" (abstract)

12 B~ 2 TN

"Some 1ssues concerning the control of human behavior"
Pp. 25-38

"The flight from the laboratory"

Pp, 314332

Psychology Today
January, 1974

"The state of the apes"
Joyce Dudney Fleming
Pag. 31.

il

N



Lecturas..a 2

(4) =~ A Primer of operant condfitionting
G. S, Reynolds
Bayt, Scott, Foresmen and Cb,, lllin@i#

& Andlisis de la Cendygta
G. Hellend y B, F. Sk%%ﬁ#f g
%dit. Trillas, Méxid o 4p¥D Profdeneds)

= Prlnbiglos de 14 Ceridyeta \
ester,y M. C. Per¥st
Bait. Trilaas Mexied

= Conduela y Cwtidtol Wrenileibo Cuereankis
Jozet danun
Balt, Triliss, Méxtes Wels b

(5)

(6} - Motivatiern and Bmotien
Edward J. <Murra§ . :
Edit. Prentice-Hall Ino., Hew Jérsuy.

- Clencia v Conducta Humans
B, F, Skinner
BEdit. Fontarialla, Bepufia
Cap. IX, Pp. 1l1- 170

(7) - Tecnologfa de: ia Baééfisnga
"B, F, Skinnet
Edit. Labor, 6. A., Hapef
'ﬁmimologia de 1a -en #za" €¢&p. oYy
"El - engeflar a p@near" 8&
p.o#)

"1 gntudiant e oyesdor” (.

" (8) - Tecriologia de la Ensefisnes

B, F, Skimwier

Edit. Labor, S. 4. Bspatis,

"Lag midquinas de-ensefiat” (Cap. - 3)

~ Bl &ndlisis Conductual: aplicado a da -Easefisnra Supcrior”
- Tedis de Paulo Speller
Universidad Veracruzana, julio de'?972.

- P.8JI. - Tts Bistory ahd Future
" Fred 5. Keller
_fPSychdlbgy~ﬁepartmént

{fWestern Michigan University

" Kalamazoo, ' Mich. , 49001



Wectiraslh s e .o

~ Journal of Applied Behavior Analysis

1970, 3, 5-11
"Design and evaluation of a programmed course in introductory
psychology" .

W, C. Sheppard and H. G. Mac Dermont.

~ The Psychological Record
1969, 19, 545-556
Contingency management in an introductory psychology course
for one thousand students.
Richard W. Malott and John G. Suinicki

(9) - Classroom Management
K., Daniel O'Leary and Susan G. O'"Leary
Edit. Pergamon Press Inc., New York Pp. 1-53.

- BE1 Manejo de la Conducta
R. Vance Hall
H. and H, Enterprises Inc., P.0. Box 3342
Lawrence, Kansas 66044

- Bxperimental and quasi-experimental designs for research.
Donald T. Campbell, Julian C. Stanley
Edit. Rand McNally and Co., Chicago..

- Journal of Applied Behavior Analysis
1973, 6, 517-531.
"Methodological and Lssessment considerations in evaluating
reinforcement programms in applied settings"
HLlon By Kapdin

- Didédctica y estructura de los medios audioviguales
G, Norbis
Edit. Kapelusz, Buenos Aires

- Televisibn en la Escuela
R. Burke
Bdit. Pax - México

(10) - Ver referencia (8).

- Instruccidn Programada
Susan Meyer M.
Limusa Wiley, México

- La enseflanza programada
(nuevo campo educativo)
Prof. 1. Robles Garibay;
ILCE, UNESCO, México (publicacién mimeografiada)
Capa. Wk Vg WXy, SEREYCER, FASATL SEpe 253
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Ver lecturas (8).

La Instruccién Personalizada: una alternativa a los métodos
de enseflanza universitarios.

Tesis de R. 0. Barocio

UNAM, 1972,

Instructor Manual for Development of a Personalized Instruc-
tion Course

L rlas T o

Center to improve learning and irgruction

University of Utah, november 1970.

Proctor Manual

Ibiden.

Journal of Applied Behavior Analysis

1971, 4, 257-264

"A comparition of students studying behavior produced by
dayly, weekly and three-week testing schedules"

Vii Mawhinmey, U B Bostow,

Journal of Applied Behavior Analysis

1972, 5, 121-124

A multiple change score comparition of traditional and beha-
vioral college teaching procedures

E. &L1ba and H, S. Pennypacker.

Problemas en la Implementacidn de un Curso de Instruccidn
Personalizada.

Simposio en honor a F. Keller, 79th Convention

fmerican Psychological Association

Sep. 5, 1971. Washington, D. C,

PSI: Some notable failures.
G. Sheiman, Psychology Department
Georgetown University, Washington D. C., ~ 20007

Fifteen reasons not to use the Keller plan,

Ben A. Green Jr,

FEducational Research Center Massachussetts Institute of
Technology. Cambridge, Mass, 02139

Ver lecturas (9)

Se recomiendan las revistas
Journal ifipplied Behavioral Analysis
Lawrence, Kansas. 66044

Modificacién de la conducta en el :216n de clase

(Manual para el maestro) Nancy K., Buckley y Hill M, Walker
Edit. Instituto Interamericano de Estudios Psicolégicos y
Sociales, Apartado 69, Chihuahua, Chih., México



Guia de ZAistudio Prof. Roberto Tamariz
Unidad I: "Como escribir Auténticos Objetivos Conductuales™
Objetivo: Que conozca por qué se considera importante esta-

blscer -objetivos antes de desarbfollar un Programy,
y que esté capacitado para derivarlos en forma o-
aecuada,
Bibliogialia: * Cémo Escribir Auténticos Objetivos Conductai-
i,
Julie S. Vargas, Edit.Harper & Row,pp.2-10;28;
L6;48;5L; 96-108; 170.Traduccidn, adaptacidn y

restmen de Roberto Tamariz V.(Primera parte)

Si Ud. sutudia curante el curso sistemdticamente, podemos pro-
im0 1le gustard esta materia en unas pocas semanas,
que cncontrard facilmente su aplicabilidad en la préctica,
que no se le acumulard el trabajo para el final , y que pro-
nablemente desarrollari un habito de estudio.

2aso0

O]

a seguir: lo.= Lecr las preguntas guia.

20,- Leer la_ bibliografia seflalada, y confor-
me se avance, contestar las preguntas guia en el espacio inme-
diatc a ceda pregunta aparte, Sus respuestas deben anotarse de
ia manera mds abreviada posible. Debemos recomendar que cada
~1nmno responda a su guia de estudio individualmente y que de
ninguna manera omita léer la bibliografia. Si un alumno unica-
mente copia las respuestas de la guia de otra persona, tendra
cificultades en las evaluaciones, principalmente en las pre-
guntas a nivel de aplicacién, andlisis, sintesis y evaluaciédn.,
También debemos recomendar a todos los alumnos que no facili-
ten las respuestas de sus guias de estudio a sus compafieros.
51 lo hacen les quitarin la oportudinad de aprender,



(C=Comprensién) 1l.- sCudl es la funcidn del maestro segln
el autor?

(C-Comprensidn) 2.- ¢(Qué criterio debemos seguir para ev:i-
luar al maestro respecto a su éxito como tal?

(C-Andlisis) 3.~ ¢Cémo ayudan al maestro sus objetivos en
la seleccidn de material relevante?

(C- Andlisis) 4.~ ¢Cémo ayudan los objetivos en la comuni-
cacibdn maestro-alumno?

(C-Comprensidn) 5.~ ;Cémo ayudan los objetivos a mejorar
los cursos?

(C-Conocimiento) 6.- ;Cudl de los siguientes objebivos da
una idea clara acerca de : seleccidn de experiencias de
aprendizaje, comunicar qué estudiar y criterio para evaluic
Seflale con una X.
A, Entender el significado que tuvo Benito Judrez co-
mo Benemérito de las Américas.
B. Describir cuatro precedentes legales establecidos
por Benito Judrez mientras fué presidente.

(C~Conocimiento) 7.- ;Qué pregunta tendria que formular pa-

ra satisfacer el objetivo B?

(C- Conocimiento) 8.- ;Qué caracteristicas tienen los objo-
tivos globales?

(C-Conocimiento) 9.- ¢Qué caracteristicas tiencen los obje-
tivos generales?



(C- Conocimiento) 10.- ;Qué caracteristicas tienen los
objetivos conductuales®

(C-Comprensién) 1l.- ;Cémo pueden los objctivos establce-
cer ‘behlthides poaitivasy

(C- aplicicifs), 12.- Bscriba un objetivo conductual en
términos del estudiante.,

(C- Aplicacidn) 13.- Escriba un objetivo conductual a
partir del siguiente: "Conocer los términos mis comunes
empleados en el Andlisis Experimental de la Conducta®

(C-Aplicacidn) 14.- Elimine las palabras innecesarias del
siguiente objetivo:"El estudiante tendri la capacidad de
control y destreza para manejar una cédmara fotogrifica;
centrard una imagen de 15 x 20 cm. a una distancia no ma-

yor ni menor de 4 m. en una fotografia de 20 x 25 cm."

(C-Conocimiento) 15.~ sCudl es la diferencia entre un ob-
Jetivo y una actividad?®

(C- Comprensién) 16.-¢Qué hace relevante un objetivo?

(C-Aplicacién) 17.- Sefiale con una “Xi', si los objetivos

]

qué 2 continuacidn se presentan cumplen con los siguicn-
tes requisitos de un objetivo conductual:

istd especificado en términos del estudiante

Describe objetivos y no actividades.

bspecifica una conducta observable.

@l 0N o, @

) Especifica un nivel o criterio de ejecuciédn,
2) No incluye palabras innecesarias.
b

Objetivo: Dejar al alumno entender la traccidn a vapor.
a b g d £ ;




I

Objetivo: Demostrar al alumno cdmo corregir el paralaje
cuando estamos a menos de 6 m., de distancia, d=z
tal manera que el sujeto fotografiado se centrec
de cabeza a pies dentro de .5 cm. en una fotc -
grafia de 3 x 5 .

a b c d e

La evaluacidén de esta unidad incluird: Una pregunta a ni-

vel de conocimiento, tres preguntas a nivel de comprensidn
y una a nivel de aplicacidn.

Respuestas a la pregunta 17:
X X X Z

X X 4 £ X X X




Guia de Estudio Prof. Roberto Tam »i:
Unidad TI: "Cbmo escribir Auténticos Objetives Conductuales™
Cbjetivos.- Continuacidn de la Unidad I.

Bibliografia.- * "Cémo escribir Auténticos Objetivos Conductuslos?h
Julie S. Vargas, Edit., Harper & Row, traduccién,
adaptacidén y resumen de Roberto Tamariz {(segundc
parte)

Lecturas Sugeridas (1)

(C - Comprensién) 1.- ;Cbno podriamos tener evidencia del "antun-
dimiento" de un alumno?

(C.- Comprensién) 2.~ ;Qué tienen en comin el "entendimiento" en
el sentido de solucidn de problemas y en el sentido de un concep-
to?

(C - Aplicacién) 3.- BEscriba un objetivo conductual donde se in-
cluya un criterio de evaluacidn que represente el "entendimiento"
de un concepto.

(C - Aplicacién) 4.- Escriba un objetivo conductual dcnde se in-
cluya un criterio de evaluacidén que represente el "entendiniento”
de la solucién de problemas.

(C - Comprensibn) 5.~ ;Es aceptable toda creatividad? SI / HO
,Por qué?

0E = Conocimiento) 6.~ ;Les grandes artistas rompen con las ra-
glas? SI / NO Pero...

(C - Comprensién) 7.~ ;Cudl es la diferencia principal entre cl
contenido y forma?

(C - Comprensién) 8.~ Indique, resumiendo, las caracteristices de
un objetivo a nivel de: ‘
Conocimiento.~



—
-
£

Comprensidn.-
splicacién.-
andlisis.-
Eintesis.-
Evaluacidn,-

(C - Conocimiento) 9.- Cudles son las cince criterios que deds
o1

u
satisfacer una buena unidad ema’?

La evaluacidn de esta unidad incluird tres preguntas a nivel dc
comprensidén v una & nivel de cenocimiento,



Guia de Estudio Prof. Roberto Tamariz
Unidad III: "El1 libre albedrio y las leyes de la conducta humana"
Objetivo: Que pueda argumentar los conceptas bdsicos sobre los

cuales se apoya la Psicologia cientifica, y que pueda
refutar objeciones.

Bibliograffa: Control de la Conducta Humana, Roger Ulrich, Edit.
Trillas, Cap. I: "El 1ibre albedrio y las leyes de la
conducta humana'; Adolf Griinbaum.

Lecturas Sugeridas: (2)

Bn esta Unidad, usted ya conoce el significado de los diferentes
niveles de la Taxonomia de Bloomj por tanto, al observar la cla-
sificacidn que se marca a la izquierda de cada pregunta, puede
descubrir a qué nivel se pretende que ud. responda. El criterie
vara establecer estos niveles va de acuerdo con el principio de
moldeamiento de la conducta que veremos a detalle en unidades pos
teriores, y de acuerdo a los objetivos generales y globales del
curso. Para contestar las preguntas gufa, se le recomienda tenga
a mano esta Taxonomia. Si 12 resulta imposible responder a algu-
na pregunta gufa, dirfjase a las lecturas sugeridas, a una persona
que domine este® campo, al monitor, al asistente o al profesor.

(C - Conocimiento) 1.- ;Qué pretende el autor con este articula?

(C - Conocimiente) 2.~ ;Qué implicaciones trae consige el asumir
que la conducta humana no sigue la relacidén causa-efecto?

(C - Conocimiento) 3.- 4Cudl es la esencia de una explicacién
cientifica?

(C - Comprensién) 4.- ;Por qué se afirma que la historia de la
ciencia fisica es en un sentido, la historia de las teorias dese-
chadas?

(C - Conocimiento) 5.- ;Cudles son los cuatro argumentos gque con
sidera el autor en contra de la causalidad de la conducta humana?
Expliquelos brevemente.



2 - U IXT

(C - Comprensién) 6.- ;Qué responde el autor ante el argunento
de que la conducta humana no es predecible por su individualidad?

(C - Comprensién) 7.- ¢Qué responde el autor ante el argumento
de que la conducta humana es muy compleja y por tanto no es sus-
ceptible de andlisis? (No responda a nivel de conocimiento.)

(C - Comprensién) 8.- (Cdémo refuta el autor el argumento que s
tablece que la conducta humana estd en ocasiones determinada por
metas futuras?

(C - Comprensién) 9.- ;Cudl es la diferencia entre el determi-
nismo al 100% y el determinismo estadistico?

(C - Comprensién) 10.- ;Qué argumenta el autor en contra de la
posicién del determinismo estadistico?

(C - Conocimiento) 11.- ¢En qué se diferencia el determiniesmo
del fatalismo?

(C - Comprensién) 12.- Una ley psicolégica, ;podria forzarnos a
actuar ¢ a hacer algo en contra de nuestra voluntad? ©SI / NO
cPor qué?

(C - Comprensién) 13.- A qué nos referimos exactamente cuando

afirmamos que podriamos haber actuado en otra forma diferente a

la que en realidad actuamos? (No conteste a nivel de conocimien
Eaos

(C - Aplicacién) 1k.- Un adolescente, supongamos, estd estudian-
do en su casa, de pronto un amigo le invita a una fiesta. El acep
ta, va a la fiesta, estd diez minutos y regresa a estudier., De
repente piensa: "Podria haberme que_dado en la fiesta". (A qué

se refiere con esta (Gltima afirmacidn? (No conteste a nivel da
comprensién, conteste siguiendo el ejemplo.)
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(C -~ Bvaluacién) 15.- ;Usted afirmaria gque cuando una persona ra-
flexiona sobre lo que hubiera podido hacer, pero no lo hizo, astd
bajo condiciones iguales a las de aquél entonces? SI / NO

s For que°

(C - Comprensién) 16.- ;Cudndo un determinista justificaria 21 em
nleo del castigo?
(C - Sintesis) 17.~ ¢EBl robo se persigue de oficio?* ¢Qué rela-

cién existe entre este hecho y la posicién del determinista anto
&l castigo?

(C - Comprensién) 18.- ;Qué responde el autor ante el argumentn
que afirma: Dada la doctrina determinista, el determinista para
ser congruente con ésta, tiene que aceptar que el determinismo es
t4 a su vez determinado y que por ello carece de veracidad?

(C - Comprensién) 19.- ¢Qué afirma la teoria cudntica?

(C - Bomprensién) 20,- ;Cémo utiliza la afirmacién de la teorin
cudntica el ideterminista?

(C ~ Sintesis) 21.- ¢Existe alguna relacién entre la teoris cuén-
tica y el determinismo de la conducta segin el autor?

(C -~ Comprensién) 22,- ;Por qué afirma el autor que el det:zrminis
mo ~en este articulo- no se ha establecido de una manera convin-
cente?

(C - Andlisis) 23.- ;Cudl es el objetivo que persigue el autor
en este articulo? (No conteste a nivel de conocimiento.)

(C - Evaluacién) 24.- Para considerar la Psicologfa como una

ciencia natural, ¢qué conceptos bdsicos son indispensables?

La evaluycién de esta unidad consistifd en 4 preguntas a nivel de
Comprensién, una a nivel de Evaluacién.

* Perseguir de oficio significa, castigar un delite aungue no hays
demandante, o quien lo acuse.



Gufa de Estudie Prof. Roberte Tamariz

Unidad IV: '"La libertad y el control del hembre"
"Ta rata con educacién universitaria"

Objetivos: Que pueda evaluar si la posicién del Andlisis Expe
rimental Conductual, se centrapene a el cenceptr -
de "Libertad".

Que pueda analizar 1s posibilidad de extrapelar el
principieé de moldeamiente, a partir de un organis-
mo infra-humane, y analizar su importanciai

Bibliegraffa: Ciencia y Conducta Humaha, Gustav8 Fernandez, Edit.
Triltlasy Oap, I3
Control de la Conducta Humana, Reger Ulrich, Edit.
Trillas, Pdg. 31-hL7,

Lecturas Sugeridas: (3)

(C - Conocimiente) 1.~ sQué, segln el autor, el hombre pretende
con el control del munde al cual pertenece?

(C - Comprensién) 2.~ ¢Respecte a qué son objeciones, las mencio
nadas por el auter?

(C - Comprensién) 3.- Menciona dos de las objecimnes sefialadas
por el autor.

(C - Evaluacién)h.- ¢En la actualidad, existe control del hom-
bre? Explique brevemente.

(C - Comprenaién) 5.- De un ejemple, diferente a los sefialadrs
en el texto, que represente control disfrazade.

(C - Compremsién) 6.- Explique con otros términos la siguiente
frase: '"Todos estamos controlados por el mundo en que vivimes
v parte de ese mundo ha side y seguird siende censtruide por el
nhombre",

(C - Comprensién) 7.- Explique en otros términos la siguiente

frase: "Si algin gran poder acordara hacerme siempre pensar en
lo que es verdad y actuar de manera correcta, con la cendicidn

de convertirme en una especie de reloj y darme cuerda por las -~
mafianas yeo aceptaria al instante esta oferta.
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(C - Sintesis) 8.- Segin el autor, 6Como nes engafilamos con el -
concepto de "Libertad'?

(C - Evaluacién) 9.- Se dice que hay escasés de genies. Si el go
bilerno desarrollara un programa especializads para preducirles,
;Usted inscribirfa a su hije a ese programa? Si/Ne Porqué.

(C - Sfntesis) 9.- ¢Fl Andlisis Experimental Conductual se con-
trapone a la "Libertad"?

(C - Conocimiente) 10.- Explique el principie de recompenza o -
reforzamientoe,

(C - Conocimiente) 11,.,- Explique el principie de descriminacién.

(C - Conocimiente) 12,- Explique el principie de recompensa se-
cundaria.,

(C - Conocimiente) 13.- Explique el principie de moldeamient~.

(C - Aplicacién) 14.- De que manera ud. podrfa moldear la buena-
letra de un nifie. Explique el procedimiente.

(C - Aplicacién) 15.- Céme aplicarfa, un entrenador, el principio
desmoldeamlento para lograr que un atleta salte a una altura de
2.50 mts.

%
AN

La evaluacién de esta unidad inclufrd: Una pregunta a nivel -
Comprensién, una a nivel de Sf{ntesis, una a nivel de Evaluacién,
una a nivel de Conocimientoe, y una a nivel de Aplicacién,



Guia de Estudio. Prof. Roberte Tamariz V.
Unidad V : - - - - "Aprendizaje" - - - -
Objetivo : Que estan capacitado para explicar con términos

técnicos, algunss de los principies de la Teoria
del Aprendizaje.

Bibliaegraffa: Aprendizaje, Fred. S. Keller, Edit., Paidos.
Prefasic, Introduecién, Caps. I,IL,TIT,IV,V y VL.

Lecturas Sugeridas (4)

(C - Conocimiento) 1.- En la Teorfa del Aprendizaje han apareci
do neologismos o e re-definiciones de palabras ya conocidas. ITs-
te se debe a que en ocaciones no existen palabras para expresar
lo que se pretende en esta nueva disciplina, o a que las palabras
existentes tienen una connotacidn o significado ligeramente dis-
tinto al deseado. ¢Cuales son los términos empleades para desig
nar los dos grandes grupos de conducta, segin el autor?

(C - Comprensién) 2.- ¢Clal es la principal diferencia entre la
conducta operante y la conducta respondiente?

(C - Comprensién) 3.- Dé un ejemplo de conducta involuntaria o
refleja.

(C - Comprensién) 4.- D& un ejemplo de conducta voluntaria u ope
rante.

(C - Comprensién) 5.- Explique brevemente el procedimient~ parsz
estab%ecer el condicionamiento respondiente (Utilize términes téc
nicos).

(C - Comprensién) 6.- ;Que afirma la ley del efecte?

(C - Comprensién) 7.- BExplique el procedimiento para establecer
el condicionamiente operante.

(C - Aplicacién) 8.- Cuando un estfmulo, ya sea reforzador posi-

tivo o negativo se presenta inmediatamente después de la ocurren

cia de una respuesta, se dice que este estimulo se hizo contingen
te a la respuesta.
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]
Identifique, del siguiente ejemple, el estimule, la respuesta ¥
describa la contingencia. .
Un vendedor aprieta el botén de un timbre, inmediatamente suena
la chicharra.
Ve Contingencia =

B =
i

(C.- Conprehsidn) .= ,Qué tienen en comin todes los reforzadores

positivos?

(C - Comprensién) 10.- Defina estfmulo reforzador negativn (De-
fina operacionalmente, es decir conforme a sus conSecuencias).

(C - Comprensién) 12.- Por ahora, podemos distinguir dos proce-
sos en cuanto a la presentacidén del estimulo aversivo, uno e5 sl
sefjalado como evitacidn, dénde el organismo por medio de su res-
puesta evita o pospone el estimulo aversivo, por tanto decimos -
ue este estimulo aumenta la probabilidad de que la respuesta -
?que lo evita) reocurra. El otro es el sefilalado come castigo, don
de el estfmulo aversivo se presenta contingente a la respuesta,-
y por tanto trae consigo el decremente en probabilidad de reocu-
rrencia de la misma.
En resumen, podemos decir que: El reforzador positivo aumenta
la probabilidad de reocurrencia de la respuesta que lo antecede..
i1 reforzador negativo aumenta la probabilidad de reocurrencia -
de la respuesta que lo evita.
El estimule punitivo, decrementa la probabilidad de reocurrencia
de la respuesta a la cual se hizo contingente.
Dé un ejemplo de reforzamiento positivo.

Dé un ejemplo de reforzamiente negative.

<)
O~

un ejempleo de castige.

(C - Comprensién) 13.- Describa el procese de extincién en con-
dicionamiento respondiente.

(C - Comprensién) 14,- Describa el procese de extincidn en con
dicionamiente operante.

(C - Comprensién) 15.- Reforzamiento continue significa reforzar
todos y cada una de las respuestas. ;Qué significa reforzamiento
intermitente?
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(C - Conocimiento) 16.- (Qué caracterfsticas presenta la conducta
durante extincidén cuando estd bajo un prégrama intermitente?

(C - Comprensién) 17.- ;Cudles son las tres principales caracte-
rfsticas que se presentan cuando se emplea castigo?

(C - Comprensién) 18.- ;Qué ocurre cuando la conducta de un ani
mal estd bajo un programa de reforzamiento positivo y se le admi
nistra castigo?

(C - Comprensién) 19.- ,Cémo se explica la aparicién de respues-
tas "emocionales" cuando se coloca a un sujeto en el mismo lugar
donde fué castigadns.

(C - Comprensién) 20.- Segin el proceso descrito anteriormente.
¢Qué ocurre cuando se castiga a un nifio en el salén de clase?

La evaluacién de esta unidad consistird en tres preguntas a nivel
Comprensién, y una a nivel Aplicacién.



CGuia de Estudio Prof. Reberte Tamariz V.
Unidad VI "Aprendizaje"
Objetivo.- (Continuacién Unidad V)

Bibliograffa: Aprendizaje, Fred S. Keller, Edit. Paidos,
Capss VILL 1Ky 'Ky X, Pasdatum:

Lecturas Sugeridas (4)

(C - Comprensiébn) 1,- ;Cémo se establece la generalizacién?
(C - Comprensidn) 2.- Dé un ejemplo que incluya generalizacién.
(C - Comprensién) 3.- ,Cémo se establece la discriminacién?

(& -(Co?prensién) k.- ;Qué funciébn tiene el estimulo discriminati-
vo? (EX),

(C - Comprensién) 5.- Hasta ahera podemos ver que cada uno de log
siguientes elementos tiene una funcién indispensable en el aprendi
zaje. E1 gd propicia o sienta la ocasién para que un determinado
tipo de respuesta ocurra. Por ejemplo, un vaso con agua es un ¢ -
que propicia la respuesta (R) "dame", en determinadas condiciones
de privacién., Si 1la respﬁesta (R) "dame" trae consign la obtencién
del satisfactor (agua, E"), este dltimo aumentard, en condjciones
similares; es decir ante una privacién similar y ante un parecido,
la probabilidad de que esa respuestapespecffica reocurra., De ahi -
que %o consideramos un reforzador (E"). Si por lo contrario, ante
sl E? (vaso con agua) se ‘omite la respuesta "dame" y no trae consi-
go el satisfactor ¢ reforzador, se producird la extincién de la recs
puesta, es decir, decrementard en su frecuencia de reocurrencia.
,Qué relacidén existe entre les elementos de la Triple Contingencia?

Ed — 3% R ,ER

(Triple Contingencia)

(C - Sfntesis) 6.~ ;Cudles son las cinco caracterfsticas o princi-
pios del aprendizaje tratades hasta ahora?

(C - Comprensién) 7.- Una cadena incluye varios elementos; Ed, R, ¥
ER. ;Cudl es la funcién de cada elemento? y ;Cudl es la doble fun-
cién del ER que sirve de eslabén?

(C - Comprensién) 8.- E1 reforzar diferencialmente algunas respuas-

tags y extinguir otras, tiene como resultado el Aprendizaje de unas

y la extincidén de otras. Este procedimiento nos capacita para ense-

nar a cualquier organisme Conductas Nuevas.

A1 factor de reforzamiente diferencial, le podemos afiadir el fact-r
aproximaciones sucesivas, es decir, segulir pequefios pasos en direc-

cidn a la conducta final deseada. En otras palabras, el Moldeamien-

to de una conducta consiste en reforzar diferencialmente una respueg
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ta en aproximaciones sucesivas,
Describa cbéme el adiestrador molded la conducta de Plinty.

(C - Comprensién) 9.- ;Cémo molded el adiestrador la conducta de -
Moes? Explique brevemente.

(C - Comprensién) 10.- Digamos que estd perfectamente establecido
que un organismo, en la prgssncia de un Ed; emite una respuesta y =a¢
reforzada. Si presentamos posteriormente el EY como consecuencia de
la respuesta, es decir, como reforzagor y la ocurrencia de la respu
esta se mantiene, decimos que este EY ha adquirido propiedadeg de -
reforzador, Por tantc le llamaremos reforzador secundarie (Ef). A
este preceso se le conoce como condicionamiente operante. a
Expliqﬂe la cadega que se establecié con Moos_identificando los %7,
Er,y Ef, Donde E% estfmulo discriminativo, Ef= estfmulo reforzador
secundario o condicionado, = estimulo reforzador primario o incon
dicionado.

(C - Aplicacidn) 11.- ;Qué reforzadores secundarios podria usted -
utilizar para mantener ciertas conductas en un salén de clase?

(C - Aplicacién) 12.- Si usted trabajara en un Kindergarden, ;Qué -
reforzadores primarios podrfa utilizar con sus nifios?

(C - Sintesis) 13.- La estimulacién aversiva incluye los siguientes
procesos:
__.-evitacién
a).- Reforzamiento negativo .~
- escape

b).- Castige
Describa brevemente cada uno de elles,

(C - Comprensién) 14.- Describa como posiblemente se han convertido
en estimulos aversivos secundarios algunas palabras conocidas como
antisonantes o insultativas.

La evaluacibn de esta unidad incluird 4 preguntas a nivel Compren-
sibn.
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Guia de Estudio Prof. Robertc Tamariz
Unidad VII: "Qué ofrece actualmente la Psicologia a la Fducacién"

Objetlvo: Poder evaluar la posicién del Anglisis Conductual respec-
to a las otras corrientes en Psicologia educativa; y po-
der explicar qué ofrece a la educaciédn.

Lecturas sugeridas: (5)

(C - Andlisis) 1.- ¢Cudl es el problema que plantea el autor en
relacién a los psicédlegos educativos?

(C - Comprensidn) 2.~ ;Qué ofrece el grupo de la gran mayoria a
la educacidn?

(C - Comprensién) 3.- ;Qué ofrece el grupo de la gran minoria?

(C - Comprensién) k.- ;Cudl es el principal problema a que s¢ en-
frenta la gran minorfa de psicdlogos?

(C - Comprensién) 5.- ¢Qué ofrece la pequefia minoria de psicdlogos?

Bl grupo gue compone la gran minoria de psicédlogos incluye en su {i-
losofia de la ciencia un determinismo integrado por factores obser-
vables y factores hipotéticos, v.g. estimulacién visual o auditiva
en el primer caso, y traumas, represiones en el segundo.

(C - Comprensién) 6.- D& un ejemplo que muestre un factor observa-
ble y un factor hipotético.

(C - Comprensién) 7.- Bxplique brevemente los cinco supuestos bé-
sicos del Andlisis Experimental Conductual.
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(C - Comprensién) 8.- ;Cudl es la diferencia que existe entre la
conducta operante y la conducta respondiente segin la presentacidn
del estimulo?

(C - Comprensién) 9.- Como "Condiciones que se establecen de ante-
mano" el autor se refiere a eventos motivacionales. D& un ejemplo
de estos eventos motivacionales.

(C - Sintesis) 10.- Explique brevemente cada uno de los principios
mencio?ados por Reynolds (1968), (Auxiliese con las unidades ante-
riores

(C - Comprensién) 11.- ¢Cudl es la estrategia de la investigacidn
que sigue este grupo de psicélogos segin Sidman (1960)%2

(C - Conocimiento) 12.- ;A qué précticas del salén de clase se
aplican los principios del Andlisis Conductual?

(C - Comprensién) 13.- A qué se refiere el autor con "programas
visibles e invisibles?

(C - Comprensién) 14,.- ;Cudndo se recomienda utilizar reforzadores
extrinsecos?

(C - Conocimiento) 15.~ ;Qué lineamientos debe seguir la programa-
cién de cualquier materia? (Responda resumiendo)

(C - Comprensién) 16.- Mencione dos de las obligaciones que tendria
un psicblogo conductista en la escuela.
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(C - Andlisis) 17.- Mencione los requisitos que fija el autor pa-
ra aquellos que deseen adoptar la oferta del Andlisis Conductual.

(C - Sintesis) 18.- Haga un cuadro sinéptico del sumario y con-
clusiones.

(C - Evaluacién) 19.- ;Qué proposicién de las tres mencionadas
adoptaria usted y por qué?

La evaluaciédn de esta unidad constarid de tres preguntas a nivel
comprensién, una a nivel sintesis y una a nivel evaluacidn.



aulia de Estudio Prof, Robertoc Tamariz
il dad VILEs "Ia ‘mativacidn-del Egbudiante?,

Objetivo: Poder explicar en qué sentido se emplea el término "notd
vacidén" en la tecnclogia de la enseflanza, y en qué
forma se puede utilizar para mejorar el aprendizaje.

Bibliografia: Tecnologia de la ensefianza.
B. F. Skinner
®dit,., Labor, Barcelona.

Lecturas sugeridas: (6)

(C - Comprensién) 1.- ¢Por qué no son efectivas las ventajas fing
les de 1la educacidn como reforzadores?

(C - Comprensién) 2.- Si el maestro castiga conductas inde@eables
., estd de hecho mejorando el aprendizaje? SI / NO LPOT QBT

(C - Comprensidn) 3.- No son los reforzadores la fuente de los
problemas en la educacidn, sino las contingencias. Explique en
ctros términos esta afirmacién.

(C - Comprensién) 4.- ;Qué objecidn se hace a que los nifios apren
dan por si mismos en un ambiente natural?

(C - Evaluacién) 5.- ;Por qué no seria aceptable el sistema de
"aprenda jugando" en la Preparatoria?

(C - Comprensién) 6.~ ;Qué propone Rousseau respecto a la educa-
cidén?

(C - Comprensién) 7.- ;Por qué segin el autor no es aconsejable
adoptar la proposicidn de Rousseau?

(C -~ Comprensién) 8.- Si colocamos una paloma o cualquier organig
mo en una caja experimental y programamos la entrega de reforza-
miento bajo un programa de intervalo fijo (un reforgzador cada 15
seg) independientemente de la conducta del animal, probablemente
al observar los resultados encontrariamos que la paloma estéd aje-
cutando algunas conductas poco comunes, como por ejemplo la encon
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trarfamos brincando en una sola pata, o apuntando el pico hacie
alguna esquina, o caminando en circulos, etc. Bstas conduct "
las llamamos supersticiosas debido a que son el resultado d¢ael 12
forzamiento accidental, Probablemente en el momento que la palo
na levantaba la pata cayd el reforzador y éste aumentd la probea-
bilidad de reocurrencia de la misma y asi volvid a emitir 1la resg
puesta.y muevamente se formd la contingencia ya que el reforzi-
dor se entrega a intervalos fijos (15 seg.). Dé un ejemplo real
¢ hipotético de conducta supersticiosa en humanos.,

o

(C - Evaluaciébn) 9.- (BEs justificable el empleo de continganci=
artificiales en la educacién?

(C - Sintesis) 10.- ;Cudl es el secreto del estudiante que sabe
estudiar?

(C - Aplicacidén) 11.- ;Cudl es la falla de los cursos de idiomas
a través de discos?

(C - Comprensién) 12.- ;Qué mantiene la conducta del jugador Ze
crucigramas?

(C - Comprensidén) 13:- ¢Cémo se maximizan los efectos de 1os re-
forzadores en la instruccién programada (IP)?

(C - Comprensién) 14.- Podriamos decir que los reforzadores con-
dicionados empleados en la escuela se gastan, es decir si una
maestra amenaza constantemente y nunca en realidad pasa nada
aversivo, pronto estas amenazas serdn ignoradas, perderan control
sobre la conducta., De igual manera pasaria con las maestras que
sélo alaban y prometen. Por otro lado, si hemos desarrollado
reforzadores intrinsecos de las materias, o inherentes del saber,
por medio de moldeamiento y reforzadores extrinsecos, estos resul
tarian inagotables y probablemente cada vez mds reforzantes, Tam
poco en este Ultimo caso podria ocurrir el saciamiento como pasa
cuando empleamos reforzadores extrinsecos incdondicionados.

,Por qué se afirma que deben usarse prudentemente los reforzado-
res como comida, dulces, grados u honores?
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(C -~ Comprensién) 15.- ;Cuéndo gse dice que el experimentador
pierde la paloma?

(C - Aplicacién) 16.- ;Cudndo el maestro pierde al alumno?

(C - Comprensién) 17.- 8i un alumno estudia bajo el control aver
s1vo, ¢(qué pasard cuando éste cese al terminar el curso?

(C - Aplicacién) 18.- Si se molded la conducta de estudiar de un
alumno, y esta conducta ya obtiene reforzamiento intrinseco,
jqué pasaria al terminar el curso?

(C - Comprensién) 19.- Explique en qué consiste el autocontrol.

(C - Sintesis) 20.- ;Qué significa para el autor el término mo-
tivacién?
(C - Evaluacién) 21.- ;Qué podria usted hacer para "motivar" a

sus alumnos?

La evaluacién de esta unidad constard de tres preguntas a nivel
¢e comprensidén, una a nivel de sintesis y una a nivel de evalus-
i Y



Guia de Estudio Prof, Robertoc Tamariz
Unidad IX: "La ciencia de aprender y el arte de enseflar"

Objetivo: Explicar por qué, desde el punto de vista del Andlisis
Conductual, la educacidén en el salédn de clase cs muy
deflclente y cbémo podria remediarse este probloma.

Bibliografia: La ciencia de la Conducta.
Gustavo Ferndndez (editor)
®dit., Trillas, Méxice. Cap. IV Pp. 57 - 70.

Lecturas sugeridas: (7)

(C - Aplicacién) 1.- Desarrolle las preguntas gufa d2 srtn uni-
dad. Incluya en sus preguntas por lo menos una que cerr:isianins
a cada nivel de la Taxonomia de Bleon. Tenga en cuentza =1 obj:-
tivo general de la unidad.

La evaluacién de esta unidad constard de cinco preguntas al uzar
de sus preguntas guia, siempre y cuando estén elaboradas segun =21
criterio establecido.



Guia de Estudio Prof. Roberto Tamzriz
Unidad X: "La Tecnologia de la Ensefianza'

dbjetivo: Conocer en términos gensrales, diferentes formas ¥ po-
sibilidades de cémo se puede aplicar una tecno lmg_e
de la ensefianza, y promover en usted su aplicaciin
a la préactica.

Bibliografia: La Tecnologia de la ensefianza
B. F, Skinner, Edit. Labor, Barcelona
Cagr, 1 Ok 79 = 102

Lzcturas sugeridas: (7)

(C - Conecimiento) 1.- ¢De dénde deriva la ensefianza progranada?

(C - Conocimiento) 2.~ Describa dos funciones que pueden raalizar
las mdguinas y asi ayudar al maestro.

(C - Conocimiento) 3.- ¢(Qué es ensefiar?
(C - Conocimiento) .- ;Qué es una mdquina de ensefianza?

(C - Comprensién) 5.- Cémo podria funcionar un pirograma quc -
Sefiara a tocar piano por medio de notas escritas?

S Comprensién) 6.- No es necesario echar a perder para aprin-

dar, ,cémo podemos establecer una conducta sin que se com~tan
grrores?

(C = Apiteacién) 2.~ 81 én . 1m pro%rama se intenta que el alumn
responda con un minimo de errores (sin frustraeidén » estimulaci
aversiva), ;qué debemos hacer para lograrlo? Dar un ejemplo,

ELE)
2
C

n

(C - Aplicacién) 8.- ;Céme podria entrenarse a un catador 4.
nerfumes?
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(C - Comprensién) 9.- Sefiale un ejemplo donde la capacidad dis-
criminativa sea importante.

(C - Conocimiento) 10.- ;Cémo podemos lograr el "interés", 1la
"tenacidad", incluso la "inteligencia™ de un alumno?

(C - Comprensién) 11.- ¢Cbémo podria moldear la "buena letra" d:
uy Iifee

(C - Comprensién) 12,- BExplique cbémo podemos transferir el con-
trol de un texto sobre las respuestas, al control autogencrado
(desvanecimiento).

(C - Sintesis) 13.- Mencione tres objeciones comunes a la pro-
gramacién, y la respuesta que da el autor a las mismas.

(C - Bvaluacién) 14.- ¢En quéd 4rea, tema o actividad aplicaria
usted la tecnologia de la ensefianza y por qué?

la evaluacién de esta unidad constard de dos preguntas a nivel
de comprensién, una a nivel de sintesis y una a nivel de aplica-
Eral g



Guia de Bstudio Prof. Roberto Tanarlg

Unidad XI: "Introduccién a la ensefianza programada y al Sistzmna
de Instruccidén Personalizada®.

Objetivo: Tener conocimientos generales sobre la enseflanza pro-
gramada y el sistema de instruccidn personalizada.
Poder comparar los dos sistemas y analizar los princi
plios en que se apoyan.

Bibliograffa: - La ciencia de la conducta. »
Gustavo Ferndndez (editor) Edit. Trillas, Mex.

Cap. 3, pp. 39 - 5%,

- La ensefianza programada y la instruccidn perso-
nalizada.
Roberto Tamariz

- "Adiébs maestro..."
Fred, S. Keller
Journal Applied Behavior Analysis 1968, I, pp 78-89

Lecturas sugeridas: (8)

Las mdquinas de la ensefianza...

(C - Comprensién) 1.- Describa cémo funciorm una mdquina de la
ensefianza.

(C - Conocimiento) 2.- ¢Cudl es la principal diferencia entre 1z
maquina de enseflanza descrita y una caja de experimentacidn para
animales inferiores?

(C - Andlisis) 3.~ Explique brevemente los siete principios nen-
cionados en este articulo.

(C - Aplicacién) 4.- D& un ejemplo de cémo emplearfa el desvane-
cimiento.

(C - Aplicacién) 5.- ¢Qué caracteristicas tendrfa un programa deg
tinado a enseflar un idioma?
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(C -~ Andlisis) 6.- Describa bravemente las cinco caracteristicas
gug tienen ef) coman la ‘EiR, 7 e} 5. I..Ps

(C - 8intesis) 7.- g Cusl es el objetivo de este artfenlo?

"Adibs Maestro...™

(C - Comprensién) 8.- ;Qué ventajas repesenta avanzar a un ritzo
proplo a lolargo del curso?

(C - Comprensién) 9.- ;Qué ventajas representa el requisito de
un nivel alto en la evaluacién de cada unidad?

(C - Comprensién) 10.- ¢De qué manera se utilizan las conferen-
cias, peliculas o demostraciones?

(C - Comprensién) 11.- (Qué funciones tienen les monitores?

(C - Comprensién) 12.- (Cudl es el criterio para escoger monito-
res?

(C - Comprensidén) 13.,- :Qué funciones tiene el asistente?

(C - Comprensién) 1k.- ;Cudles son las responsabilidades del ins
tTactor?

(C - Comprensién) 15.- Describa los pasos que tendria que seguir
si estuviera en un curso bajo el S.I.P.

(C - Comprensién) 16.- sQué pasarfa si reprueba una evaluacidén?

(C - Comprensién) 17.- (Por qué se afirma que no son muy confia-
bles las comparaciones de la figura 4?
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(€ ~ Comprensién) 18.= Guné quiere decir el autor con "las ratas
siempre estdn bien"?

(C - BEvaluacién) 19.- ;Qué ventejas representa la E.P, sobre el
S =

Evaluacién) 20.- ;Qué ventajas representa el S.I.P. sobre
?

La evaluacién de esta unidad constard de tres preguntas a nivel
de comprensién, una a nivel de aplicacidén y una a nivel de eva-
luacién.



Guia de Estudio La=e: DOBetto Temariz Vi,
Unidad XII: "Introduccién al Andlisis Conductual en la prictica del
salén de clases y en los medlos audiovisuales",

Objetivos: Conocer la posibilidad de poder aplicar los prncipios
del Andlisis Conductual con condiciones controladas,

en la prdctica del salén de clase y en los medios
audiocvisuales.

Bibliograffa: -~ Las Contingénciazs en el saldn de clases. Introdus
cién. Roberto Tamariz V., UNAM, 1974,

-~ La Tecnologia de la enseflanza y los medios audio
visuales. Introduccién. Roberto Tamariz V.,
UNAM, 1974,

Lecturas sugeridas: (9)

(C - Comprensién) 1.~ ¢Qué significa medio ambiente?

(C - Comprensién) 2.~ ¢Cudl es la funcién de los disefios experimen
tales en el andlisis conductual aplicado?

(C - Comprensién) 3.~ D& un ejemplo de patrones de conducta de
los alumnos deseables en la educacidn.

(Ca= Aplicacién) 4.- Cémo podria desarrollar un maestro la “con-
centracion" de un estudiante? Aplique principios del andlisis
experimental.

\C - Aplicacién) 5.~ ;Cémo podria un maestro lograr cierta disci.
plina en el saldén de clase?

(C - Aplicacién) 6.- ;Chmo podria un maestro ayudar a un nifio que
muestra aislamiento de los demds?
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(C - Aplieacién) 7.- ;Cémo phdria usted lograr una mayor partici-
pacidén de sus alumnes s8h una clase tipo seminarie? Hacer disefio
experimental (ABAB),

(C - Aplicacién) 8.- ¢Cémo podrfa lograr gue un alumno estudiara o©
hiciera tarea durante una hora y media en su casa? Hacer diseflo
experimental.

(C - Comprensién) 9.- Mehcione cuatro medios audiovisuales.

(C - Aplicacién) 19.- ¢+Cémo podria usted aplicar los prindpios
de reforzamiento y moldeamiento utilizando un preyector de diapo-
sitivas y una grabadora en la ensefianza de algin idioma?

(C - Aplicacién) 11.- ;Qué principio del andlisis conductual po-
dria usted aplicar para provocar respuestas emocionales del publi -
¢cv en el cine?

(C ~ Aplicacién) 12,- 8Si la proyeccién de una pelicula es atracti-
va, scbmo podriamos utilizarla para que motivara a los alumnos?

\C - Aplicacién) 13.- ¢De qué manera podriamos aprovechar la tele-
visidén a su mdximo de efectividad, para la educacidbdn masiva segin
los principios del andlisis conductual?
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(C - Comprensién) 1k,- Explique cbémo comprobaria la efectividad
del empleo de algin medio audiovisual en la educacidns,

(C - Evaluacién) 15.- ;Es posible aplicar las caracteristicas de
la enseflanza programada al sistema de televisidén? SI/NO
.Por qué?

Ta evaluacidn de esta unidad constard de cuatro preguntas en nivai
de aplicacidén y una en nivel de evaluacidn.



Gula de estudio Prof. Roberto Tamariz V.

Unidad XIII: "la construccidén de programas en la E,P,"
Optativa A: (anteproyecto de prdctica).

Objetivos: Que el alumno pueda aplicar en la préctica, algunos
de los conocimientos adquiridos durante el curss, y
que demuestre su habilidad para construir un antepro-
yecto de programa.

Lecturas sugeridas: (10)

La evaluacidén de esta unidad se hard en base al anteproyecto que

usted presente a su monitor.

Caracterfsticas del anteprovecto:

1.- Objetivos.

E1l objetivo u objetivos de su programa pueden especificarse a nivel
dé "general"., Aunque no es necesario escriblrld en el programa fi-
nal, si{ es importante escribirlo en el anteproyecto, ya que le pue-
den ayudar a aclarar qué pretende en Ultima instancia del estudian

te. Los objetivos en el programa definitivo estén representados

con la evaluacién final del mismo.

= [ Presentacién.

La presentacién de su programa puede ser mediante uno de varios sis
temas. Por ejemplo, puede presentarlo utilizando tarjetas, o un
cuaderno con las hojas dobladas, o una mdquina de la ensefianza,

etcétera,

3.~ Descripcién del material.

En las primeras pdginas de su programa, debe incluirse una breve
descripcién del mismo., Por ejemplo, debe incluir en esta descrip-
cidén el nlmero de capitulos o unidades, el tipo de programacién
(1ineal), y algunas otras caracteristicas espeeiales de su prrgra-

ma .
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4.- Nivel para el cual se recomienda.

Ju programa también debe contar con la especificacidén del conoci-
miento previo (repertorio conductual), indispensable para trabajar
cari L,  Oi alguna persona empieza a trabajar con el programa y no
tiene los conocimientos previos indispensables, es muy probable que
pronto encuentre dificultades serias y tenga que abandonar sus pru
pbésitos, posiblemente asegurando que el programa no sirve,
Regularmente los programas sblo especifican el nivel académico en
el cual pueden aplicarse, aunque seria mds efectivo incluir una
pre-prueba (pre-test), ya que el nivel académico difiere enormemen
te entre los criterios de las diferentes escuelas de una ciudad o
pais. Esta pre-prueba podria tener dos funciones: una la de eva-
luar el conocimiento del estudiante y decidir en qué nivel se en-
cuentra., El estudiante puede no estar capacitado para trabajar

c~on el programa, o el programa puede ser demaslado sencillo para
sus conocimientos,

Ia otra funcidén de la pre-prueba consistirfa en proporcionar una
referencia para la comparacién con los resultados obtenidos en la
evaluacién final del programa (post-test).

En el caso de que se pretenda emplear la pre-prueba para esta segun
da funcidbn, hay que elaborarla con mayor cuidado, y hay que hacer-
la més extensa que si sdbélo se pretendiera emplearla para la funcidn

de evaluar el conocimiento previo.

5.~ Cbmo usar el programa,

%1 procedimientc para estudiar con un texto programado es bastante

sencillo; sin embargo es aconsejable, siempre especificar los pacos
a segulr y asi asegurarnos de que se empleard de una maneraadecuad.

También se aconseja ilustrar este procedimiento con un ejemplo,
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principalmente si la presentacién de su programa es diferente a la

del texto programado

6.- Cuadros.

En la introduccién de este curso, se especificéd que su préctica

en E. P, debe contar con 20 cuadros gor lo menos. Su anteproyectc
es el borrador de esta prictica, por tanto incluya en €1 1los 20
cuadros., FHlabdrdos de la mejor manera posible, tomando en consid:

racibén los conocimientos que usted ha adquirido.

7.~ Bvaluacién final y parcial.

Si su programa es pequefio (v.g. 20 cuadros), sélo tiene que incluir
en é1 una evaluacién final. Sin embargo, en el caso de programas
més extensos, debe incluirse una avaluacién al terminar cada capi-
t11lo y ademds, una evaluacidn general, Esta Gltima evaluacidén tigc
ne como principal funcidén proporcionar datos para poder inferir si

se aprendié o no, lo que se pretendfa mediante el programa.

8.~ Criterio de validacién.

Una de las caracteristicas de 1la E. P. es la de permitir la demos-
tracién de su efectividad empiricamente. En otras palabras, el
programa recién salido de la oficina es tnicamente una hipétesis
gue debe comprobarse mediante un disefio experimental, y una mua:-
tra de la poblacidén a la cual estd dirigido.

Conforme se vayan elaborando los cuadros, pueden irse aplicendo ¢
experimentando. Por ejemplo, si ya tiene elaborado un conjunto de
doce cuadros, seria aconsejable probar este conjunto con un grup»
de alumos. ©S1 un programa se elabora de esta manera, su prsbabili

dad de ser efectivo durante la experimentacidén serd mayor que si
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Gnicamente ge elabora en el éscritorio. En su anteproyecto, incly
va el criterio o pasos qus seguird para la validacién de su progra
ma. HEspecifique disefio experimental y muestra representativa de

poblacién,

Nota: Para adquirir mayor informacién, consulte las lecturas suga-

hdas e
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unidad XIII optativa B: "E1l Sistema de Instruccidén Personalizada®
(anteproyecto de préctica)

“bjietivos: Que el alumno aplique algunas de las experiencias dzL
curso y los conocimientos adquiridos. Que demuestre
su habilidad para construir la primera unidad de un
CUrso.

Lecturas sugeridas: (11)

Ia evaluacidn de esta unidad se hard mediante el anteproyecto que

ueted presente-s su monitor,

Caracteristicas del anteprovecto:

Introduccién al pro-edimiento (mecdnica)del curso; nivel académico
al cual se recomienda.
Introduccidén al tema del curso.
Guia de estudio: Titulo
Objetivos generales
Bibliografia
Lecturas sugeridas
20 preguntas guia, minimo.
Nivel de ejecucién (optativo)
Rwaluaciones (3): Cada evaluacidén debe contar con 4 & 5 preguntas.
Bl nivel de ejecucién (optativo)
Las evaluaciones Aeben ser equivalentes entre si.
Respuestas: Las respuestas de las evaluaciones deben ser muy
concretas, y debe tomarse en cuenta que en algunos
casos se toman unicamente como referencia para calil
Lear,
Criterio de validacidén: Especifique el criterio o pasos que segui-

ra para validar su programa; es decir, para demos-
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trar su efectividad.

Notas Se recomienda a la pers-na interesada en aplicar el S.I.P.
en la ensefianza de su materia, que revise y consulte las lecturas

sugeridas, n se haga supervisar por una persona capacitada.
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hula de estudio Prof. Roberto Tamesriz

Unidad XIII Optativa C: "E1 Andlisis Experimental Conductual en lou
medios audiovisueles". (anteproyecto de préctica)

Objetivo: Que el alumno aplique en alguno de los diferentes medios
audiovisuales, los conocimientos adquiridos durante =1
(a3 fe 8

Lo evaluacidén de esta unidad se harid mediante el anteproyecto que

ustaed presente al monitor.

Crracteristicas del anteproyecto:

1a= COhjetivos.

Para la elaboracidn de su anteproyecto de programa, es convenicnte

esnecifique sus objetivos generales. Estos objetivos tienen la fun
cién de ayudarle a aclarar qué se pretende del estudiante al fina-

lizar el programa. No es necesario escribir estos objetivos 2n 2l

nrograma definitivo, ya que quedan representados en la evaluacidn

final del mismo.

2.~ Presentacién.

I. presentacidén de su programa puede ser mediante varios sistemas,
sin embargo cualquiera que sea &ste, debe incluir los medios éudit;
vos ¥ visuales. Por ejemplo, usted puede emplear una maquina dz 1z

cns~fanzga, siempre y cuando ésta emplee ambos medios de comunicacidn:

gl auditivo y el visual.

.- Descripelén del material,
s conveniente que en el guldn de su programa describa brevemanta
21 contenido del mismo. Esta descripcidén no necesariamente dcebe

sparecer 3n la presentacidén audiovisual, En ella, usted puede in-

-

cluir el ntmero de unidades, el tipo de programacién y algunas otras
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coracteristicas especificas de su programa.

L.- Nivel al cual se recomienda.

Tombién es recomendzble que en el guidn del programa se especifique
qué nivel se recomienda. Si alguna persona empieza a trabajar con
2l programa y no tiene los conocimientos previos indispensables, 3s
muy probable que pronto encuentre dificultades serias y tanga qus
abandonar sus propdsitos, posiblemente asegurando que el programa

ng Sirve,

Regularmente los programas sblo especifican el nivel académicv en

el cual pueden aplicarse, aunque seria mds efectivo incluir una
pre-prueba (pre-test), ya que el nivel académico difiere enormemente
antre los criterios de las diferentes escuelas de una ciudad o pais.
Hsta pre-prueba podria tener dos funciones: Una, la de evaluar ol
conocimiento del estudiante y decidir en qué nivel se encuéentra.

Bl sstudiante puede no estar capacitado para trabajar con el prmgra-
ma, o el programa puede ser dem2siado sencillo para sus conocimilun-
tos.

Lo otra funcidén de la pre-prueba consistiria en proporcionar un: re
ferencia para la comparacibn con los resultados obtenidos en la ava
luacién final del programa {(post-test).

En el caso de que se pretenda emplear la pre-prueba para esta segun-
da funcibn, hay que elborada con mayor cuidado, y hay que hacerl=a
mds oxtensa que si sblo se pretendiera emplearla para la funcidn de¢

evaluar el conocimisnto previo.

5.- Cdémo usar el programa.

Debido a que en su programa no se seguird el procedimiento pars cs-

tudiardl texto programado, es importante que describa los pasos
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especificos a segulir en su programa. También ss aconsejable que

ilustre este procedimiento con un ejemplo.

Ba= o SOERTOS.,

En la introduccién del curso, se especificd que la prdctica en E. P,
contarfa por lo menos con 20 cuadros. ©Sin embargo su programa con
prasentacidbn audiovisual no tiene que sujetarse al sistema de cua-

dros, por tanto el requisito de duracién queda a su criterio.

8.~ Criterio de validacién.

Una de las caracteristicas de la E. P. es la de permitir la demos-
tracién de su efectividad empiricamente. En otras palabras, el pro
grama, recién elaborado, es uUnicamente una hipétesis que debe com-
probarse mediante un disefio experimental y una muestra representati
va de la poblacién a la cual estd dirigido.

En las Gltimas pdginas del guidn de su anteproyecto, incluya el cri

terio o disefio que empleardi para validar su programa.

Nota: Esta préctica se caracteriza por exigir de quien la presente,

su originalidad. ©Se recomienda se consulten las lecturas sugerida2s.
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CuTla de estudio Prof. Reberte Tamariz

Unidgd XIIX Optativa D: "E1l andlisis experimental conductual
»1 la practica del salon de clase".

“bletivo: Que el alumno esté capacitado tedricaments para apli--
car contingencias de reforzamiento en el 3alon de cla=>
se de una manera sistemdtica.

Eibliografia: El manejo de la Conducta
R. Vance Hall
H and H Entreprises Inc.
Lawrence, Kansas. ~(ediciébn en espafiol)

~ucturas sugeridas: (I2)

Jontestar los exdmenes parciales y finales del 1libro.

La evaluacidn de esta unidad constarid de I0 preguntas al azar
de los exdmenes parciales y fingles del 1libro; y se pedird una

sxplicacidn de un ejemplo de los citados en el mismo texto.

Ncta: Para acreditar la unided XIV, presente un anteproyecto
donde se utilice un procedimiento de modificacidén de conducta
en 2l salén de clase, y el disefio experimental mediante el cual
52 pueda demostrar que el procedimiento empleado es el respon-
satle de los cambios conductuales esperados.

Utilice como modelo, alguno de los ejemplos citados en el libro
de Vance Hall.

Recomendamos se revicen las lecturas sugeridas, principalmente
el libro de O'learry "Classroom Managerment', y el manual de

N, C. Buckley "Modificacién de conducta en el saldn de clase',
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Apéndice A: "Exposiciones y demostraciones",

En este curso utilizaremos las exposiciones orales y demostraciones
conc eventos motivacionales.

En la primera reunidn del grupo, debe procurarse que estén presentes
todas las personas involucradas en el curso. Probablemente ésta serd
la Ynica ocasidén donde se retnan la mayoria de los alumnos, los moni-~
tores, el asistente y el profesor.

En esta reunidn, el profesor expondrd oralmente el procedimiento para
segulr el curso y sus generalidades. EL material expuesto oralmunente,
se entregard por escrito asf como la gufa de estudio de la primera
unidad.

E1l profesor en su exposicidn incluird los siguientes temas: El manejo
de las gréficas individuales de mogreso, de la grdfica acumulativa
dr zrupo, el criterio de puntaje y calificacién final, la elaboracidn
de précticas y su fecha de entrega, y el calendario de oportunidades

evaluacidn, exposiciones orales y demostraciones,

(o2
[&

También en esta reunidén el profesor describiré brevemente cada unidad
del curso, citard ejemplos de su experiencia y dialdgaré sobre los
diferentes campos donde se puede aplicar el Andlisis Experimental
Conductual.,

Cuando la mayoria de los alumnos hayan alcanzado la unidad X, el pro-
fesor organizarid dos exposiciones y demostraciones. El expositor po-
drd ser el mismo maestro o podrd ser alguna persona invitada. Los
temas de las exposiciones serdn:

P

i« .- "La Enseflanza Programada y las mdquinas de la ensefianza'. Se
recomienda para esta exposicidén se emplee material audiovisual <=
como peliculas o diapositivas, y también mdgquinas de ensefianza

para demostracidén en vivo,




Apéndice A - 2

28.- "Las contingencias en &l saldén de clase, y los medios audio-
visuales". Es muy conveniente que para una buena demostracién
de cbémo aplicar contingencias en el saldén de clase, se empleen
peliculas o videotape. Para la exposicidén y demostracidn de
medios audiovisuales en secuencila programada, e€s g@onveniznte

5 emplear un aparato que demuestre estas caracteristicas.
Los alumnos que hayan acreditado por lo menos la unidad VIITI,
tienen derecho a asistir a estas exposiciones y demostraciones,
los que estén retrasados, no tendrdn esta oportunidad,
Este criterio se debe a las demostraciones, se informari clara-

mente en la primera reunibén del curso.
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DATOS Y COMENTARIOS SOBRE UNA APLICACION DEL CURSO
OJON UN GRUPO DE MAESTROS DE LA FACULTAD DE QUIMICA

DE LA U.N.A.M,



EL ANALISIS EXPERIMENTAL DH LA CONDUCTA EN LA PRACTICA DEL
SATON DE CLASE

Roberto Tamariz V.

UNAM 1974
La aplicacidén del Sistema de Instruccién Personalizada, practica-
mente tuvo sus comienzos en la Universidad de Brasilia. En seguida
de esa experiencia fue aplicado en la Universidad de Arizona
(Sherman 1971); Posteriormente, varios experimentadores se han avg
cado a demostrar su efectividad, y al estudio de las variables aque
se consideran cruciales del sistema. Por ejemplo, Mc Michael (1969)
Sheppard (1970), v Alba (1972) han demostrado mediante la compara-
cién de grupos que el S.I.P. segiin lo describe Keller (1968), es
més efectivo que el sistema tradicional (clases formales) en cuanto
al rendimiento académico de los estudiantes, y que tiene una amplia
generalizacidn hacia la ensefianza de las materias escolares.
Sheppard (1970), sefiala gue en su procedimiento, introdujo una va-
rianted En vez de utilizar durante las evaluaciones los pequefios
exdmenes que requieren de respuestas escritas, empled la técnica
de entrevista como la describe Fester y Perrott (1968)., ©Sus resul-
tados, como lo mencionamos anteriormente, fueron a favor del grupo
experimental.
El experimento de Alba (1972), ademds de haber demostrado 1la efecti
vidad del 5,I.P., sugiere que el entrenamiento del grupo experimsn-
tal en cuanto a un tipo de exdmenss, es un factor importante res-
pecto a la ejecucidn de los zlumnos en el examen final., Sin embar-
go, los estudiantes del grupo experimental se mostraron superiores,
alin cuando se les aplicd un tipo de examen diferente al que se ho-

bin empleado durante las evaluaciones de las unidades del curso.



S
: 31 procedimiento que siguidé Born (1972), se trabajd con cuciro
grupos diferehtés. Con uno se siguid el sistema de clases forma-
les y discusidén, con otro del S.I.P., conel tercero el S,I.P. modi-
ficado, y con el cuarto un sistema rotatorio en el cual 1os ~lumn S
se velan expuestos a los tres sistemas anteriores. Sus resultados
sugieren que los alumnos con calificaciones académicas "oriosadioy,

preferian el S.I.P., vy qué¢ esta opinién fue siendo menos favorahle

3

conforme el rendimiento acad@mico en general de los alumnos, ai¢

M

mas pobre,

En 21 S,I.P. es bastante frecuente la evaluacidn de los conocimian-
tos del estudiante, Mawhinney (1972), condujo un experimento on ¢l
cual se podia observar directamente la conducta de estudio de los
alumnos. EBncontrd que el examinar diariamente, producia un sstudio
mas consis£énte que cuando se examinaba cada semana, o cada trcs sz
manas.

Tarmer (1972), investigd respecto a la importancia del monitor:o
dentro del §5,I.FP. Sus resultados muestran que, los estudiantes que
recibieron mayor numero de evaluaciones con los monitores, sc cali-
Iicaron mejor en el examen final g diferencia de los alumes que no
recibieron este tino de evaluacidn. También encontrd que no habia
diferencias en los exdmenes finales de los estudiantes que recibie-
ron poco © mucho monitoreo, %l efecto principal observado fue,

que cuando habia mayor frecuencia de monitoreo, se producia una ma-
yor aceleracidén de progreso de los estudiantes. Estes resultadcs
sugieren que el monitoreéo intermitsnte, con cierta frecuencia, tie-
ne ¢fectos parecideos al monitoreo continuo.

Otro factor importante del S.I.P. &s que permite al estudiant: even

zar a4 Su propio paso. ©O5in embargo, con frecuencia se observa gus
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los estudiantes no administran su tiempo para completar el curso
dentro de los limites establecidos. Por esta razébén, Born (1970)
introdujo en este sistema la grifica individual de progreso, en la
cual el estudiante puede observar claramente su progreso y el tiem-
pe disponible,
Para investigar este factor, Miller (1974) condujo un experimento
en el que empled un disefio intragrupo tipo ABA. En la condicion A,
el estudiante avanzaba con la limitacidén de fechas fijas, para eva-
luacidéng en la condicidén B, el alumno avanzaba a su propio paso, ¥y
en la condicidn A, nuevamente se establecieron fechas fijas. Con-
cluye que el establecer fechas fijas como oportunidad dltima para
presentar a evaluacidn cada unidad, es una medida eficaz para man-
tener el progreso del alumno dentro del S.I.P.
Por Gltimo, Sénchez (1974), menciona en la introduccidn de su repor
te que, entre obrosy 1o8 fattores del 6I.F. gue han repibido mayor
atencidn por los investigadores son: a) el ritmo de estudio;
h) el uso de entrevistas y monitoreo; ¢) los antecedentes acadé-
micos de los estudiantes; d) los criterios de remedio; e) &l uso
de objetivos instruccionales; f) el uso de preguntas de estudio;
g) 1la asignacidrn contingente de calificaciones; h) el uso de exami-
naciones de "remedio".
En su trabajo se propone invesfigar el efecto de las guias de astu-
dio sobre el numero de re-examinaciones, y el tiempo para cont:s-
tar exédmenes. Concluye que sus resultados sugieren consistentenmen-
te que el empleo de las guias de estudio, reduce de manera importan
te el esfuerzo de los estudiantes y el fiempo para resolver evalua-

ciones.
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Como podemos observar, los trabajos que hemos mencionado, se han
desarrollado en diferentes universidades de los Estados Unidos.
Gémez (1974) afirma que en la actualidad hay mds de dos mil profe-
sores utilizando el S.I.F., y que la gran mayoria pertenecen a uni
versidades del mencionaco pais.
En Latinoamérica, es indudable que muchos profesores estan cmplean
do este sistema en la enseflanza, sin embargo estos esfuerzos regu
iarmente no son publicados, ni tampoco estédn unificados.,
En el Tecnoldgico de Monterrey, reporta Gdémez (1974), el S.I.FP. st
estd empleando desde 1972, vy que hasta febrero de 1973, 1861 alumnos
se habfan favorecido con el sistema por medio de 57 cursos imparti-
dos en esa institucidén. También reporta que los resultados de una
encuesta seflalan que la opinidn de los alumnos -es marcadamente favo
rable al S.I.P.
E1 curso que proponemos en este escrito, se programd segun el proce
dimiento del S.I.P. (Born, 1970), y algunos elementos de la ensefian
za por objetivos (Vargas, 1972).
Se planed para difundir entre los maestros, asistentes y aspirantes
a monitores de la Facultad de Quimica, los principios del Andlisis
Experimental Conductual, ya que son la base de la Ensefianza “rogra-
mada, &l S.I.P. y de otras técnicas que se aplican directamente
en la priactica de la enseflanza convencional., Por ejemplo, 21 emplec
del moldeamiento para establecer nuevas conductas; el emplec de
reforzamiento de conductas incompatibles para decrementar la fre-
cuencia de algunas conductas indeseables, etcétera. El curso abar
ca diferentes temas, algunos de ellos, ya existen en la literaturs
en espaniol, otros tuvieron que ser traducidos y adaptados, otros

simplemente se tradujeron, y algunos tuvieron que ser elaborados.



el
En total el curso cuenta con 14 unidades, que incluyent

14 articules y el libro Aprendizaje de Keller (1965), dividido en

dos partes., (Para la descripcién del contenido del curso, ver la

introduccién del mismo.)

Método

Sujetos.- E1l » de febrero de 1974, se reunieron los maestros del
drea de Fisica de la Facultad de Quimica de la UNAM. En esta oca-
sién se propuso el curso, se hizo una breve descripeién del mismo,
y se prometid una carta de reconocimiento del Departamento de Inte-
gracién Universitaria, para todos los interesados en seguirlo y qus
1o terminaran satisfactoriamente. Como resultado de esta reuniédn,
se inscribieron 21 personas, 13 de ellas profesores titulados y
adjuntos, 6 estudiantes de diferentes semestres de la misma Facul-
tad, y dos pasantes de la Facultad de Psicologia,

Materidl v escenario

Se empled el curso titulado "E1l Andlisis Experimental de la Conduc-
ta en la Prictica Educativa", este curso contd con una introducciotn,
gufas de estudio, evaluaciénes de unidad y exdmenes finales, (Apén
diees & y B).

La introduccidén incluye: objetivos globales del curso, procedimicn
to del 5:1.2,, criterio pars la calificacidén Final, grdfica indi-
vidual de progreso, calendario de oportunidades, conferencias y
demostraciones, un glosario de términos y lecturas sugeridas,

Las guias de estudio de las unidades I a XII estdn compuestas por:
titulo, objetivos generales, especificacidén de lecturas, lecturas
sugeridas, preguntas gufa clasificadas segin la Taxonomia de Bloom

v el criterio de ejecucidn para la evaluacibdn de cada unidad.
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.us guias correspondientes a las unidades optativas XIII A, B, Cy
D especificabant los objetivos generales, lecturas sugeridas, cri-
terio de evaluacidn y las caracteristicas de un anteproyecto de
nractica, con los siguientes titulos, respectivamente: "La construc
«16n Jde programas en la Enssgflanza Frogramada', "E1 Sistema de Ins-
truccidn Personalizada", "E1 Andlisis Experimental Conductual =n
los Medios Audiovisuales" y "E]1l Andlisis Experimental Conductual en
la practica del Saldn de Clase".
Cada unidad, de la primera a la duodécima, contd con tres juegos de
preguntas para evaluaciones; equivalsntes entre si, y clasificzdas
segun la taxonomia de Bloom, Cada juego de preguntas conté aon sus
respectivas prespuestas modelo. También estuwieron disponibles tres
formas paralelas de exdmenes finales, cuyas preguntas también 3¢
clasificaron segin la Taxonomia de Bloom., (Ver Apéndice B).
BEn el Apéndice A, se describe ¢l criterio para llevar a cabo lzas
conferencias y demostraciones. Ademds &l material descrito, se cm
plearon dos formas de "grifica acumulativa de grupo' (ver figura 1).
Cecmo se hizo notar anteriormente, todo el material estuwo disponi-
ble en espafiol,
fara realizar las asesorias y evaluaciones, se dispuso de un saldn
y un cubiculo. Uno se empleé para el horario matutino, el otro
para el veépertino; Ambos ténian, gntre pf¥as eoses, U 9S0RILoING
v sillas suficientes para todos los participantes.

Yrocedimiento

Bl instructor, durante el curso fungid también como asistente y mo-
nitor, lo cual fue posible ya que desde un principio el grupo coné-

taba de un nutmero reducido de participantes.
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En la primera sesidn con el grupo, se anotaron los nombres de las
21 personas inscritas, en las dos formaes de "grafica acumulativa de
grupo". Las dos se emplearon para registrar el progreso de cada
participante. Una se fijd en las paredes del saldén empleado para
las asesorias y evaluaciones matutinas, donde era publicamente vi-
sible, y cualquier persona tenia acceso libre. La otra quedd bajo
custodia del instructor. En esta reunién, se entregd por escrito
la introduccién al curso, se pidid se leyera alli mismo, y se pre-
guntara para aclarar cualquier duda. Enseguida se anotaron en las
formas correspondientes las fechas para las evaluaciones. (30 opor
tunidades, martes y jueves con dos horarios de 11:30 a 12:30 a.m.
y de 18:00 a 19:00 p.m. Es decir, prdcticamente cada participante
contaba con 60 oportunidades, debido a que podian presentarse para
evaluacién durante el horario matutino o el vespertino segun le con
viniera.)
Una vez revisada la introduccién, se entregd la guia de estudio de
la Unidad I, donde ademds de las preguntas guia, se sugiere un pro-
cedimiento para estudiar en el S.I.P?. También se entregd el mate-
rial de lectura correspondiente a esa unidad. Las guias y 21 ma-
terial de lectura restantes, se entregd conforme se presentaban y
aprobaban las unidades.

Confiabilidad

El exédmen final fue calificado por el instructor (calificador R
por otra persona con conocimientos sobre esa materia (calificador
2). Bl total de respuestas del grupo, marcadas como aciertos por
el calificador 2, se multiplicé por 100 y se dividid entre el niime-

ro de aciertos marcados por el calificador 1.



Resultados

En la figura 1 se puede apreciar que de los 21 sujetos (Ss) inscri-
tos, siete no se presentaron a la evaluacién de la unidad I (Ss 1,
3, 5, 9, 14, 16). TUno (Ss 8) se presentd para la evaluacidén de las
unidades I, ITI y III. La tercera no la acredité (NA). Uno (Ss 12),
52 presentd para la evaluaciédn de siete unidades v las acredité
(50) waaEsy Hoee MHe 4§, 6, 7,10, ¥,.003,00%, 47, L 18 €0 dtts
completaron el curso dentro de los 1limites de las oportunidades es-
tablecidas. En el examen final obtuvieron un promedio de 8.7, con
un rango de 7.8 a 10, Los acuerdos entre calificadores fue de 98%.
%1 numero total de presentaciones para evaluacidén de unidades fus
de 192, del cual se acreditd la unidad presentada 182 veces
(94.7%), v no se acredité en 10 ocasiones (5.2%).

De los nueve sujetos que desertaron, cinco reportaron exceso de tra
bajo en otras actividades, uno de estos cinco reportd exceso de tra
bajo debido al comienzo del semestre escolar. El sujeto 12 no pudo
continuar debido a que se le asignd un puesto en otra Universidad.
Ruspecto a los tres restantes, no se volvidé a saber de ellos,
(Véase fig. 1 v grdficas individuales,

Za pregunta 15 de las tres formas de examen final, se lee como si-
gue: '"Agradeceremos su opinidn acerca del curso. ©Su respuesta siem
pre se contard como correcta'. En los doce casos, su opinién fue
favorable., Un sujeto sefiald que es importante que el material csté
disponible oportunamente, y otro sugirid que no se anotara el pro-
greso de los participantes en la grdfica que era publicamente visi-

ble,
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Discusidn

Durante la aplicacldn del curso, se observd que es perfectamento
posible que el instructor realice también las funciones del asis-
tente y del monitor, con un grupo de 13 miembros.,

1 cuanto al numero de sujetos que desertaron, se esperaba que asi
fuera, debido por un lado, a los reportes de otros investigadores,
que sefialan un alto fndice de desercién en el S.I.P. y por el otro,
dgbldo a que la uUnica consecuencia finai para los que completaran el
curso fue una carta de reconocimiento.

En base al éxito en las evaluaciones parciales y finales, podemos
afirmar que se cumplid con lo establecido en los objetivos globa-
les, generales y conductuales del curso; y que el material estd
adecuadamente programado en direccidn de los mismos.

Es interesante notar, que el progreso 6ptimo (1linea "b" en las grd-
ficas individuales) de cuatro sujetos se vib alterado debido 2 una
anomalfa, Los sujetos mencionados se presentaron para la evalua-
ciétn AI en la oportunidad 11. Todos ellos la acreditaron, y por
consiguiente solicitaron la gufa y el material de lectura de 1=
unidad XII. Sin embargo, no se les pudo proporcionar hasta cuatro
oportunidades después (portunidad 15) debido a que no los teniamos
~snpletamente elaborados, Este incidente afectd su conducta.de
estudio, al grado de presentarse para la evaluacidén de la unidad XII,
hasta casl las dltimas oportunidades, y después de una llamada de
atencién (ver gridficas individuales).

Pare concluir, recomendamos que se emplee este curso, preferentemen
te durante periodos de vacaciones cuando se trabaje con personal
docente, También recomendamos se tenga oportundmente disponible

el material necesario, las guias de estudlo, las evaluaciones y en



sl caso, 81 material de lectura,

Se observd que clasificar las preguntas de las gufas y evaluacio-
nes segin la Taxonomia de Bloom, ayudaba al instructor a seguir el
principio de aproximacicnes sucesivas; mientras programaba el matg
rial. También se observd que se comunicaba mejor & 1 estudiante
gué ejecucidn se pretendfia de &1, Aungue se observaron 1os benefi
cios de esta prdctica, seria deseable se investigara sistemdtica-
mente qué papel juega en el progreso y _aprovechamiento del alumno.
Posiblemente éste sea un factor importante que se menifestd en el
alto indice de aprobados en la primera oportunidad que se presenta
ban a evaluacién cada unidad. Este Iindice de aprobados, se incrg
mentd considerablemente despuds de dprobada la segunda unidad, es
decir, después de la unidad II, ya estaba establecido el significa
do de los diferentes niveles de esta Taxonomia.

Seguramente si se hubiera ofrecido como consecuencia final para to-
dos los que completaron el curso satisfactoriamente, un ascenso, ©
un aumento de horas, en vez de una carta de reconocimiento, el in-

dice de desertores hubiera decrementado, sin embargo seria desea-

ble se investigara sistematicamente a este respectos
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COMO ESCRIBIR AUTENTICOS OBJETIVOS CONDUCTUALES(Parte 1)

Por Julie S. Vargas Fragmentos

(Trad. Roberto Tamariz V)

E]l Papel del Maestro.

Un profesor es quien expedita el aprendizaje. El aprendizaje es
un cambio en la conducta. Algunas de las conductas que el maes-
tro desea cambiar ocurren independientemente de é1, muchos cam-
bios importantes ocurren después que el maestro y el estudiante
se han retirado. La mayor parte de la conducta que deseamos ocu
rra fuera del saldén de clase se describe con palabras actitudi-
nales, tales como "muestra de interés". Para lograr que un estu
diante muestre "interés" en ciencia, por ejemplo, quiere decir
cambiar su conducta de tal manera que logremos participe en las
actividades relacionadas con ciencia, no Unicamente dentro de -
la escuela, sino también fuera de la misma. Podemos decir que -
estd "interesado" en ciencia, si pertenece a clubs de ciencia,
#std suscritc a revistas cientificas, toma mds cursos sobre --
ciencia, grados superiores en ciencia, o se vuelve un cientffico.
fara cambiar actitudes, un profesor cambia conducta. Exactamente
asf{ como un artista o un cientifico es juzgado por medio de sus
oroductos, ilgualmente la medida para el maestro es su producto,
el cambio en la conducta de sus estudiantes.

La mayoria de la gente pensaria que es absurdo juzgar a un artis
ta por su método de mezclar la pintura, la forma de coger la --
brocha o la manera de vestir mientras pinta. 5in embargo, en la
educacién, los maestros se juzgan con estos criterios o caracte
risticas. Be les valla por ocupar medios audiovisuales, por su

estilo de clase, por su forma de expresarse, e incluso con las
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cosas mds remotamente relacionadas al estudiante, asi como su -
forma de vestir. ;Dénde, mientras tanto, queda el aprendizaje ?
Las técnicas que utiliza el artista o el maestro son importan--
tes, pero Unicamente si ellas afectan sus productos. E1l maestro
més efectivr es el que produce estudiantes que han aprendido -
méds y que continuan en el aprendizaje, sin tomar en cuenta que
utilice en su trabajo glis y pizarrén o la mds reciente técnica
audio-visual., Es mds, se considera un buen material audio-visu
al aquél que ayuda a cambiar la conducta del alumno. Egta evalu
acidén deberfa enfocarse en el cambio, y no en otros factores re
lacionados con éste.

Para cambiar conducta con efectividad, un maestro tiene que con
centrarse mds en la conducta de sus estudiantes que en la suya
nropia. E1l no puede conformarse con el conocimienteo que les ha
"expuesto" sobre la Historia de América,

"Exposicién" es realmente una descripcién de su propia conducta,
ne la de sus estudiantes. gQué estarian haciendo sus estudiantes
mientras se les estaba "exponiendeo'"? TProbablemente estaban durmi
endo, Fara averiguar qué tanto los alumnos han aprendido, el pro

fesnr tienec que observar directamente 1o que ellos pueden hacer.

Cémo los Objetivos ayudan al Maestro.

Al planear un eurso o clase, el maestro tiene algunos ohjetivos
que desea lograr. Estos objetives pueden imprimirde en el libre
de textec o curriculum o pueden establecerse en la primera reuni
{~ de clase; también pueden ser unicamente sentimientos genera-
les acerca de lc que &1 desea que sus alumnos aprendan, En cual

quiers de estas maneras, los objetivcs indican qué se desea para
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el final del entrenamients,

Los objetivos se diferencian de las'"actividadesiyen que estas son
Unicamente los medios para lograr los objetivos. "Leer Macbeth,-
de Shakespeare" es una actividad; lo que el maestro desea que el
estudiante obtenga de haber lefido la obra, es el objetive,

Los objetivos especificos tienen principalmente tres funciones:

ayudan al maestro a seleccionar experiencias apropiadas para el

aprendizajey comunican a otros, particularmente al estudiante,-

lo que se espera de él; y dan a ambos -estudiante y maestro- es-

tdndares para evaluar el progreso.

Seleccidn de Experiencias para el Aprendizaije:

Apesar de que regularmente el contenido, el material y la estruc
tura de un curso son sefialados por los administradores, el maes-
tro tiene un buen grade de libertad para seleccionar experienci-
as de aprendizaje., En la tipica escuela pdblica, €1 puede escoger
lo que sus estudiantes deben principalmente aprender de las expo
siciones, cine, demostraciones, lecturas, discuslones, ejercici-
os, o estudio individual. Incluse en cursos muy populosos, tales
como los cursos de enseflanza superior, el maestro puede todavia
variar las asignaturas y los requisitos del curse.

Cuando el maestrc tiene muy claro le que desea que hagan sus alum
nos, se le facilita mds seleccionar experiencias de aprendizaje
relevantes, por lo contraric de cuando las metas estdn inespeci-
ficadas. Con sélc una meta vaga de, por ejemplo, "aprendizaje -
acerca de encuestas de opiniocnes", el maestrc puede quedar satis
fecho con algunas respuestas, expuestas en una clase o discusidn

de grupe, si é1 se pregunta que deberdn sus estudiantes ser capa
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ces de hacer, probedlemente descubrird que lo importante es que -
sean capaces de diseflar y administrar un cuestionario de opiniones.
La exposicidn de clase y discusién de grupo, que anteriormente pa-
recian apropiadas, ahora se muestran inadecuadas, ahora el maestro
se verd inclinado a reemplazar estas prdcticas por unas experien--
cies mds relevantes, tal y como diseflar y aplicar una encuesta.
Cuando los objetivos estén especificados, el tiempo se utiliza con
nmayor provecho, Cuando los objetivos no estdn suficientemente cla-
ros, particularmente en clases pequeflas, es fdcil atorarse en irrg
lovancias o caer en temas ya muy trillados. Cuando llega el momen-
to de la evaluacién aparece la gran sorpresa, sbélo hay en los estu
diantes ejecuciones pobres respecto a las actividades importantes.
En una escuela por alguna razdén, fué necesario hacer un exdmen a -
mediados de afic,el criterio de calificacidén fué establecide por la
administracién de acuerdo al porcentaje de respuestas correctas, -
En esta ocaeidn un maestro de sexto afin se sorprendid enormemente
al corregir las pruebas de sus alumnos, encontré que 27 de 29, no
alcanzaban ni el 60 %, Este maestro se vid obligado a poner NA a -
27 pruebas, El habfa gastado su tiempo en exponer la materia, pero
sélo cuando puso el exdmen semestral, fué cuando establecid crite-
rios de ejecucibn. Si hubiera especificado sus objetivos con anti-
cipacidn, hubiera enfatizado mds sobre las actividades relevantes,

y la mayorfa de sus alumnos hubieran tenido mejor calificacién.

Cémo comunicar a los demis.

Algunos maestros juegan a "adivina qué vendrd en la prueba", Dan -
s asigratura sin dar muchas indicaciones de lo que pretenden obte
ner de sus alumnos. Los alumnos tienen que decidir lo que es impor

tante. Al dejar esta tarea al estudiante, se estd en contradiccién
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directa al trabajo del maestro, la cual consiste en ayudar al alum
no a aprender. Para ayudar a una persona aaprender hay que dejarle
saber lo que se pretende que - haga.
La mayorfa de los estudiantes desean, para ganar una buena califi-
cacidn, complacer al maestro. Sus esfuerzos estdn dirigidos hacia
lo que el maestro considera importante, si es que lo han adivinado.
51 el maestro no lo especifica, los alumnos tendrén que hacer gran
des esfuerzog para averiguarle., Si los exdmenes son la medida prin
cipal deiétito, los estudiantes indagardn sobre los exdmenes pasa-
dos. "E1l maestro dice que 81 quiere que tengamos una concepcibén --
del impacto de la Guerra Civil, pero lo que en realidad quiere es
que recordemos las fechas del resumen del 1libro" "No te preocupes
de Otelo,&l sblo pregunta lo que se ve en clase", Afirmaciones co-
mo éstas aparecen tnicamente si el maestro no comunica sus objeti-
vos. Una parte de la ayuda para aprender es guiar respecto a lo --
que haya que estudiar, y esa gula debe provenir del maestro,
£1 enseflar al estudiante lo que se pretende de €1, no significa --
"enseflarle para un exdamen". Un efdmen muestra Gnicamente algunas -
habilidades aprendidas por el estudiante. Los objetivos deben esta
blecer el tipo de ejecucidn que se espera del alumno., Para que lo
logre, deberd mostrar su capacidad para resolver no sbélo los pro--
blemas del exdmen, sino cualquiera de les mismos principios y con-
ceptos.
Los objetivos que estdn claramente especificados mejoran la comuni
cacién, no tGnicamente hacia el alumno, sino también hacia los padres,
educadored’ 'y al ptblico en general. Ante la pregunta '";Qué obtengo

a cambio de mis impuestos?", pregunta que cada vez es mds frecuente,
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pronto las escuelas estardn en el momento crftico por no poder dar
una respuesta precisa, respuesta que sblo los objetivos bien espe-

cificados la hacen posible.

Cémo se prevee una medida para logros.

Los objetivos no tUnicamente gufan al masstro y al estudiante en el
proceso de la enseflanza y el aprendizaje, sino que también proveen
una medida para observar la eficiencia y evaluarla., Si el maestro

va a mejorar su enseflanza, debe tener informacidén acerca de los re
sultados de los diferentes métodos que ensaya.

Los objetives claros ayudan a que le llegue esta informacidbn, ayu-
dan a hacer el progreso visible de tal manera, que el éxito se pue
de observar inmediatamente y no sbélo al final del semestre, Si_se

observa claramente el progreso, este hecho promueve otros esfuer--

z0s posteriores; los objetivos claros motivan a ambos, maestro y -
alumno.

Para lograr una buena enseflanza, es critico establecer con precisi
én lo que el alumno puede y no puede hacer. Es pérdida de tiempo y
causa de aburrimiento o frustracién el que se hable de algo que ya
Se conbte,. o gue 88 hable de temas demaeiado elevados, En vari-
as ocaeiones,un maestro puede "sentir" con precisién dénde estédn -
sus alumnos., Muchos maestros tienen que interrumpir, por este he--
cho, su clse; echar marcha atrds o regresar a niveles mds simples
o pregunta si los sstudiantes ya conocen ese material., Con los ob-
Jetivos claros en mente, la mayor parte del trabajo de adivinar se
elimina., Siempre estd claro el paso siguiente hacia la ejecucién -
final deseada.

Imaginese que usted es un maestro de sexto afio que ensefla Historia

~
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de México. ¢Cudl de los siguientes objetivos le darfa a usted
una idea clara acerca de cudles son las experiencias de apren-
dizaje que deberia escoger?; ;cudl le darfia al estudiante una
idea clara de qué estudiar?; ;cudl le darfa un buen criterio pz
ra evaluar al estudiante?
A,- Entender el significado que tuvo Benito Judrez como el
"Benemérite de las Américas".
B.- Describir cuatro precedentes legales establecidos por Be-
nito Judrez mientras fue presidente.
El objetivo A estd sujeto a muchas interpretaciones., Un maes-
tro podria haberse concentrado en la carrera universitaria de
Benito Judrez, sus decisiones presidenciales, o sus contribu-
ciones en el campo de la economia & leyes. E1l objetivo A men-
ciona a Judrez y a la Historia de México; pero no da mucho pie
para seleccionar experiencias de aprendizaje. ¢Qué conducta
se observaria de "entender qué significado tuvo'"; y qué consti
tuye ser '"Benemérito de las Américas',
El objetivo B es uno de los muchos objetivos que podrian haber
se derivado del objetivo A, BEstablece 1o’que el estudiante
tiene que aprender y reduce el contenido del drea. Una vez
que un objetivo se ha especificado, el maestro puede escoger
experiencias de aprendizaje. Cuando é1 sabe hacia dénde va,
se puede concentrar en cdmo llegar.
Asi como la persona que escribe el objetivo A no se comunica
con el maestro, de la misma manera el maestro fracasa en la
comunicacidén con el estudiante, Al decirle "entender el sig

nificado que tuvo Benito Judrez", el estudiante tiene todavia
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que encontrar lo que el maestro desea que haga. Para ayudar al
gestudiante a estudiar, el objetivo tiene que no ser ambiguo;
tiene que indicar especificamente qué conducta desea.
Cuando estd claro 1o que el estudiante debe ser capaz de hacer
acerca de un curso, el proceso de evaluacidn no es problema.
Para cada objetivo especifico, el profesor puede preguntar:
"; Puede o no puede hacerlo?" Piense en cbémo escribiria una
pregunta de prueba que lo satisfaga en cuanto a lo estableci-
do por el objetivo. Ahora piense en una pregunta para el obje
tiva ik, PERe Rl obistive By itadodie.gul Se-tieme gue hacer ek
cambiar el modo del verbo (describir por describa); sin embar-
go, para 81 objetivo A, la tarea de Tormular una preguata quse
satisfaga el objetivo, constituye un problema.
Veamos el problema desde otro dngulo. ¢Cudl de las siguien-
tes preguntas es susceptible para probar el objetivo A?
Preguntas de prueba:
A, Benito Judrez fue presidente de los Estados Unidos Mexica

nos en el afic 5

B. Todavia se sienten los efectos de Benito Judrez en nues-
tras leyes, al recordar:
a) la segregacién ¢) la separacién Estado - Iglesia
b) la transportacién d) 1la elsccidén de un presidente

C. ©Sefiale (en dos oraciones aproximadamente) cuatro procedi-
mientos legales que establecid Benito Judrez mientras fue
presidente.

51 le parece dificil decidir, es porque ninguna de las pregun-

tas podria aplicarse directamente al objetivo A. Es imposible
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evaluar estados internos tales como "entender el significado"y
en este caso el maestro todavia tiene que decidir qué conducta
observable desea. Cuando ha especificado qué conducta consti-
tuye "entender el significado", ha formulado sus objetivos con
ductuales, Un objetivo conductual es el establecimiento de 1o
que el estudiante estard capacitado para hacer al final de un

pirrafo, tema o materia., Describe conducta; mds aun, esta con
ducta es observable, tal y como sefizalar o calcular. Implica

experienclas de aprendizaje, es comunicable a estudiantes e in
dica un criterio de evaluacién. De aqui que satisface nuestre

triple criterio de un objetivo prictico.

Bl uso de Objstivos Generales

Pocos son los objetivos conductuales gque encontramos en el de-

sarrollo de curricula. La mayoria son tan generales que pro-
veen poca o ninguna ayuda al maestro en su trabajo diario, ¥y

como resultado, se archivan sin poderse emplear.

Cémo derivar objetivos de los Objetivos Generales.

{(Tabia 1 = 1)

Objetivo Global: "Entender el concepto de propaganda',

Objetivo General: Tsner idea del criterio del autor.

Objetivo Conductual: E1l estudiante estard capacitado para en
cerrar en un circulo las oraciones de un parrafo de propaganda
que muestren el criterio y seflalen el punto de vista del au-

E(En A

Objetivo Conductual: Bl estudiante deberd ser capaz de sefla-

lar en un articuloc soslayado (tendencioso):
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1) Las afirmaciones que se presentan dadas sus caracteristi
cas "universales" ("Queremos que nuestros nifins sean fe
Iieesiic
2) Las conclusiones que hace el autor y que no forzozamen-
te se derivan de la afirmacién ('"de tal manera que no
debemos permitirles trabajar en trabajos tales cemo re-
parto de peribddicos).
3) Suposiciones ocultas (los repartidores de periédicos no
son felices).
Los objetivos globales, como el objetivo A, son a pesar de todo,
Gtiles al empezar con el disefio de un curse. Dan alguna idea
de lo que trata 81 curso, y son fdciles de escribir. Para la
engefianza., 8in embargo, se necesita el desarrollo de ebjetives
mads especificos., Una forma para derivar objetivos conductua-
les se mostrd en la tabla 1 - 1.
Para establecer el objetivo general de, por ejemplo, '"enten-
der el concepte de propaganda'", usted puede proceder como si-
gue. Primero, pregintese: ;Qué quiero decir con "entender el
concepto de propaganda"? Probablemente la respuesta es 'tener
uha idea d&) oritsric dal autor'y o "regonogen . varios,tipes.de
propaganda'". Estos son, por tanto, objetivos generales que se
enfocan para delimitar el contenido del drea., Teniendo un ob-
jetivo global, se pueden escribir muchisimas cosas. Los obje-
tivos generales todavia no especifican exactamente la conducta
deseadaj sin embargo, delimitan mds el tema. ;Qué habilidades
constituyen "tener una idea del criterio del autor"?
Un objetivo conductual podria ser: "ser capaz de encerrar en

un circulo las oraciones de un pidrrafo de propaganda que rave
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len el criterio y punto de vista del autor. Ccn este objeti
vo conductual, junto con otros que el maestro especifique, a-

parece la definicibn operacional de "entender el concepto de
1

propaganda®,
Una vez equipado con estos objetivos conductuales, el profesor
sabe perfectamente qué desea de sus alumnos, y puede concentrar

se en cbmo ayudarlos a aprender,

Las Actitudes.,

Las actitudes son importantes. Si vamos a producir adultos
que funcionen de manera efectiva en la sociedad y que contri-
buyan con la misma, tenemos que enfocarnos a qué hacen nuestros
alumnos una vez que nos dejan. Ademds de ensefilar habilidades
especificas, deseamos crear actitudes positivas -es decir, una
tendencia fuerte a usar esas habilidades y proseguir mds alld.
El sefialar conductas especificas que usualmente indican actitu
des positivas, es importante al evaluar las actitudes e inte-
resesy sin embargo, dsben tomarse en 'cuenta Unicamente si los
estudiantes no estédn bajo ninguna presibn que los engafie, y
observamos las conductas esperadas. Los objetivos conductua
les para actitudes, en contraste con los objetivos conductua-
les para habilidades, no tendrdn que establecerse como requisi
tos para un curso dado, Para mayores detalles ver el capitule
Q.

Conforme los objetivos se comunican claramente, ayudan al estu
diante a dominar la materia. El ser competerte, por otro lado,
hace posible que el estudiante reciba el reforzamiento natural

derivado de trabajar con efectividad; puede disfrutar el des-
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arrollar esa actividad por ella misma, de igual manera puede
disfrutar su aplicacién durante su vieéa.
Los objetivas claros auténticos en otras palabras, pueden es-

tablecer actitudes positivas.

Eablb. g2

Para desarrollar auténticos objetivos, tenemos que preguntar-
nos si cumplen con los siguientes requisitos:

a) ;Estédn establecidos en términos del estudiante?

b) ;Establecen conductas observables?

¢) ¢Incluyen palabras innecesarias?

d) ¢Especifican el nivel o criterio de ejecucidn acepta-

ble?
e) (/Se establecen actividades u objetivos?

) ¢Son relevantes nuestros objetivos?

En términos del estudiante.

Ya que el cambio en la conducta del estudiante muestra el a-

prendizaje, los objetivos deben enfocarse sobre el estudiante,

y no sobre lo que el maestro o el curse van a "cubrir". Para

establecer una afirmacién conductual, asegurese qué es lo que

el estudiante deberd ser capaz de hacer como resultado de ha-

ber pasado por el contenido y actividades de un curso.

Por ejemplo:

Objetive A: Se guiard al estudiante a utilizar la biblioteca
para mostrarle cémo localizar informacién y con-
testar preguntas sobre los presidentes mexicanos

hasta Madero.
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Objetivo B: Que localices la informacidbén para contestar pregun-
tas sobre los presidentes de México hasta Madero.
El objetivo A establece qué s2 pretende hacer con el estudian-

te; el objetivo B establece qué se pretende del estudiante.

Conducta Observable.

Un objetivo que describe tnicamente un estado internc del indi
vidue, no nos indica, por lo mismo interno, cudndo se ha alcan
zado ese estado. En el objetivo "Saber qué es un proyector
translicido" por ejemplo, "saber" es un estado interno., Pero,
;,qué habilidad demuestra "saber"? Para elaborar el objetivo
conductual, el maestro tiene que cambiar lo no observable
"saber", por una conducta observable como "sefialar", "descri-
bir" o "definiry que son pruebas de '"saber". El objetivo se-
rfa entonces "sefialar todos los proyectores transldcidos en un
cuarto de equipo audiovisual'", o "describir un proyector trans
1Gcido", o cualquier nimero de habilidades especificas que

sean evidencia de "saber" lo que es un proyector translicido.

Palabras Innecesarias.

Una faceta Ut1l de los objetivos conductuales es su precisién,
Las palabras innecesarias oscurecen lo que el estudiante en
realidad tiene que hacer, y le dan ademds la impresién falsa de
que ha aprendido mds de lo que en realidad es.

Una habilidad tan simple como "evaluar los cuentos de un cuar-
todlo con el criterio de si 'los creen'(los alumnos), o si 'no
los creen'," pasa a ser un objetivo muy elevado con la ayuda

de las siguientes palabras: "El estudiante desarrollard el
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poder de pensamiento critico y grado de comprensién de los
conceptos de realidad y fincidn per medio de evaluar los cuen
tos de un cuarto afio con el criterio de si 'los creen' o si
'hacen que los creen',"”
Las palabras adicionales no hacen mds auténticos o relevantes

los objetivos, por lo contrario, los obscurecen o los inflan.

Nivel o Criterio Aceptable.

Un objetivo conductual deberfa especificar no sbélo conducta,
sino también el nivel de ejecucidn que se requiere. Sin una
indicacidn del nivel de dificultad, es imposible decidir cudn
do el estudiante ha logrado el objetivo., ¢Su alumno puede
deletrear? La respuesta depende de la palabra que tiene que
deletrearse. ©5i las palabras son, digamos, las empleadas en
el cuarto aflo podriamos decir que "SI", pero si se incluyen
todas las palabras del diccionario, la respuesta seria "No",
La necesidad de indicar el nivel aceptable de ejecucidbn es
mads critico en los objetivos que requieren escritura original
o construccidén, y precisamente aqui es donde es mids factible
que se omitan. Dos estudiantes pueden "estar capacitados para
diseflar y construir una caja de madera", pero los productos
pueden diferir consliderablemente en su calidad, una de ellas
puede no ser aceptada al criterio del maestro: "SI, tu cons-
trulste una caja" diria, "ipero mira las juntas?! Tienen una
abertura de 8 pulgadas en esta esquina". Los maestros si tie:
nen criterios; sdélo tienen que ponerloé en palabras,

Este objetivo podria leerse como siguet

"Diseflar y construir una caja de madera que cumpla por 10 me-
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nos con el siguiente criterio: 1) No aberturas visibles;2) No
deberdn notarse astillas ni tornillos, excepto las de la cerra
dura y visagras!

Para afiadir el criterio de ejecucidén aceptable, el maestro tig
ne que decidir qué desea ver en los productos de sus alumnos.
Podria ayudar, el imaginarse un buen trabajo y uno malo.,

Esas cualidades que sélo un buen producto contiene, pueden es-
pecificarse como criterio.

Cuando hay criterios, los objetivos sirven como contratecs y -
ayudan al maestro a calificar con justicia por medio de compa-

rar los productos y los requisitosQ

Actividades u Objetivos.

Los objetivos especifican la conducta del estudiante, pero se

diferencian de las actividades. lLa diferencia radica entre me-
dios y fines. Los objetivos establecen las habilidades que se

desea que los estudiantes posean, y las actividades son 1o0s -
medios por los cuales se alcanzan.

"E1 estudiante leerd la biograffa de Madero", describe la con-
ducta del estudiante pero ésta es una actividad porque no indi
ca qué obtendrd el estudiante como resultado de leer., gQué es-
tard capacitado el alumno de hacer como resultado de haber leil

do 1z biggralfa? Hee ek €l ebjetivo.

Objetivos Relevantes.

Son los aspectos de un objetivo que determinan su valor para -
la educacién: Su claridad y su importancia. Al establecer los

objetivos conductualmente, tenemos que alcanzar la claridad -
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necesaria para seleccionar las experiencias de aprendizaje, pa
ra lograr la comunicacidén efectiva con el estudiante, y para -
la evaluacién de la ejecucidn del estudiante, Sin embargo, al
establecer el objetivo conductualmente, no se garantiza que --
ese objetivo sea importante., Para tomar un ejemplo extremo, el
objetivo "escribir de& memoria todas las palabras de la pdgina
seis del diccionario 'Larousse' " es conductual, pero pocos po
drfae argliir que es importante., Esa habilidad no tiene relevan
cia dentro d¢ la escuela, y diffcilmente fuera de ella, Para -
que un objetivo sea relevante tiene que contribuir a las metas
finales de la educacién; tiene que ayudar al individuo a funcipg
nar efectivamente en su vida diaria.

Hace cien afios, era relativamente f4cil determinar el contenido
de la educacidn necesaria para un miembré productiveo de la so-
ciedad., Un maestro podfa predecir la ocupacidén de un nifio con
sélo saber la ocupacidn de su padre o su clase social. Dado que
la mayorfa de las ocupaciones estaban basadas sobre un cuerpo
relativo de conocimiento, el profesor sabfa qué tipo de habili
dades necesitarfa un estudiante para la ocupacidbn a que estaba
destinado, E1l obtener una educacibén podria consistir cuando més
en adquirir algunas habilidades bdsicas y memorizar soluciones
para problemas comunes que eran susceptibles de aparecer en un
momento dado.

Hey, es casi imposible predecir la profesidn futura de nuestros
estudiantes de primaria o secundaria., Apesar de que podemos -
identificar algunas habilidades generales, tales como leer, su

mar, etc., que son de ayuda en cualquier profesién, no sabemos
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qué contenido especializado puede necesitar un estudiante, aun
que nos fuera posible predecir su ocupacién futura. Las ocupa-
ciones sufren un cambio continuo, y la informacibn que hoy es
necesaria puede, muy bien, no utilizarse en lo absoluto cuando
un estudiante empiece a trabajar.

Cuando los autores describen lo que deberian aprendef los nifios
en nuestras escuelas, enfatizan metas generales tales como en-
tendimiento y creatividad. Nadie podria argliir en contra de esg
tas metas, pero si ellas son necesarias, tenemos que especifi-

car las conductas que las definen.



( UNIDAD II, 2% PARTE CBJETIVOS )

Entender, cbdmo solucionar problemas v cédms formar conceptos

El término "entender" lo utilizamos al referirnos a ambas: la
habilidad para solucionar problemas y a la formacidn de concep
tos.

Wertheimer, en Pensamiento Productivo, da un ejemplo preciso -

de cdémo entender la solucibn de problemas, no es lo mismo gue

su memorizacién.,

Los estudiantes aprenden a encontrar el drea de un paralelogre
mo. Algunos resuelven correctamente un problema tipico. Per -
de esos que resuelven el problema correctamente, dice Werthei-
mer que, sdlo algunos "entienden" cémo encontrar un drea; el -
resto Unicamente estd aplicando reglas ciegamente. ;Quién es -
quién de los estudiantes? Para averiguarlo, dé un.paralelogrg

mo en una posicién poco familiar -por ejemplo,vertical en vez

de horizontal- y pida a los estudiantes que encuentren el &rza.

Aguellos que convierten el problema nuevo en un problema (fami-
liar (por ejemplo, rotar el papel), muestran entendimientc, -
Ia evidencia que aceptamos para demostrar el "entendimiento"
es el respunder correctamente ante situaciones nuevas, ©5i al
continuar con nuestra leccién de encontrar 4reas de paralelo-
gramos, un estudiante puede encontrar el 4drea de tridngulos vy
otras 4dreas, podemos decir que €1 "entiende" cdémo encontrar
dreas. No es cuestién de seguir o no seguir reglas, como af.r
ma Wertheimer, sino de qué reglas se siguiemon. Respecto a
este ejemplo, Wertheimer tiene una regla. Bl ensefla dreas por

nedio de dibujar unidades de cuadros (Fig. 2). Su regla as
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"convertir las figuras en una forma rectangular y cuente las

unidades de cuadros", e
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Figt E

La diferencia entre la regla de Wertheimer y la regla de '"mul-
tiplique base por altura", radica en el mayor grado de transfe
rencia de la primera. La regla de Wertheimer se puede aplicar
a tridngulos y otras figuras como paralelogramos, donde la re-
gla de "base per altura™ no es aplicable.

Bl tipo de "entendimiento" que Wertheimer describe, es el enten
dimiento de un método o proceso usado para la solucidn de pro-
blemas.

Hay otra clase de "entendimiento", llamado formacidén de concep-
tos, Esto es 1lo que queremos decir cuando preguntamos a alguien
si entiende el significado de una palabra.

La mayoria de las palabras ason conceptos. Nombres comunes comc
"pie' o Musrza?, adjetivos como/ Mrojo & "imidizado"s ¥ advar-
bios como "rdapidamente" o "artisticamente" son conceptos.

Bl grado de entendimiento de un concepto depende de la medideas

con la que uno responde a las caracteristicas relevantes dec
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cualquier ejemplo de éste. En el concepto “rojo“, por ejem-
plo, la caracteristica relevante es el color. Pero cualgui:r of
jeto rojo especifico, como abrigo rojo, también tiene forma, tex
tura, brillo, tamafio, etc. Un nifio puede ser capaz de llamar o
su abrigo y a su paleta "rojo" sin poder llamar objetos rojos po
¢o -faiiiltares "rojgh.
En este caso,’él ha aprendido a decir "rojo" ante la preguntn
";qué color es éste?", pero estd respondiendo a su abfigo o pale-
ta, y no a su color, Podemos decir. que él1 "entiende'" o "abstrae"
el concepto de color cuando responde no Unicamente a los ejem-
plos empleados para seflalarlo, sino ante cualguier ejemplo puce
familiar que tiene caracteristicas relevantes de rojo.
Asi como "entendimiento" en el sentido de soluciébdn de problanas
envueive transferencia a situaciones nuevas, igualmente ocurre
al entender un concepto.
Los objetivos 8e pueden especificar de tal manera que se rsguie-
ra responder a una variedad de situaciones nuevas. ILa diferen-
cia entre un objetivo conductual que trata casos especificos y
el que-enfatiza "enttendimiento' en el Sentido de Lransferencia,
se muestra por medio de los siguientes ejemplod:
1) E1l estudiante serd capaz de calcular el 4rea de un paralelo-
gramo dadas las medidas de su base y altura.
2) El estudiante serd capaz de calcular el 4rea de cualquier fi-
gura en cualquier posicién, haya o no tenido el contacto anterior
con un problema igual. Se proporcionari cualquiera de sus di
mensiones 6 en Su. cago, reglas con 1las cuslées pueda encontrar

las,
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3) E1l nifio serd capaz de nombrar el color de su abrigo rojco y -
de su pelota roja.
4) Bl nifio serd capaz de nombrar el color de cualquier objeto -
poco familiar que difiera en tamafio, figura, textura y brillo.

En los objetivos 1 y 3, no hay manera de determinar por medio -
de las respuestas correctas, si el estudiante o el nifio "enten-
did" los conceptos de "drea' o"rojo'"; o si simplemente ha memo-
rizado las soluciones correctas de estos problemas, En cambio,
los objetivos 2 y 4 especifican los tipos de problemas u objetos
diferenciados de los usados durante la instruccidén, La dnica -
forma en que el nifio puede lograr estos objetivos es respondien
do a las caracteristicas relevantes de '"drea" y '"color", con lo
que llamaremos "entendimiento"
Las habilidades para solucionar problemas y los conceptos que -
enseflamos, son parte de la herencia cientffica y cultural. Son
lo que las generaciones pasadas encontraron de utilidad. Sin em
bargo, el objeto de sobrevivir, una cultura cambia y sus miembros
no solamente tienen que transmitir a las nuevas generaciones la
sabidurfa del pasado, sino cémo desarrollar nuevas soluciones y
nuevos conceptos. Al"entendimfento", ya sea como habilidad pora
solucionar probiemas, o para formar conceptos, se le suma 'la
educaciébn de los jdbvenes" -en el sentido de inclufr habilidades

para crear y descubrir nuevos procedimientos o productos.

Creatividad.

A menudo es diffcil determinar qué se quiere decir cuando se ha
bla de creatividad. Una caracteristica de la conducta creativa

es su originalidad o singularidad; a pesar de ello se pueden -
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s3cribir objetivos que requieran productos originales ¢ diferen
tes a los productos de los demds; por otro lado el ser difc: =*
no significa necesariamente ser creativo. El profesor que d2)0
la asignatura de escribir un cuento, no acepta que el nifio wucs
tre un papel con sélo las palabras '"Ho Hum" escritas, a pesar -
de que sea diferente al trabajo de todos los demds. Una respucs
ta creativa tiene que sujetarse a ciertos criterios, Los criteri
os relevantes son de dos tipos. Pueden especificar la técnicas
por las cuales se tiene gue formar el producto, o pueden especi
ficar el contenido o funcidén de un producto. Por tanto en el --
Arta, Un chjekive pupds Bern plnter up.cuafing sin reglas estruc-
turales referiéndose al balance entre luz y obscuridad (técni--
cas), o producir una ilucién de profundidad sin utilizar 1ldinseas

convergentes (contenido).

Técnicas.- Al dominar las técnicas en algiin terrenc, el estudi-
ante gana control sobre su medio ambiente; esto es lo que llama
mos desarrollo de habilidades. Tas reglas ayudan al individuo,

por ejemplo, a hacer un agujero en un producto de madera o a --
construir un clima fuerte en una obra (teatral). Incluso le ayu
darfan a expresarse a si mismo. Para que un violinista se expre
se a s{ mismo, tiene que verse en la libertad de no tener que -
imaginarse cual dedo se utiliza para producir algun tono., Simi-
larmente, un estudiante que tiene que concentrarse en ddénde po-
ner mayusculas o aplicar reglas, no puede expresarse de igual -
manera que si nc tuviera esa preocupacidn. Cuando se deominan -
las reglas, los convencionalismos y las técnicas , se libera al

individuc de la mecdnica de la produccidbdn. De esta forma pueds
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concentrarse en el mensaje o funcién de su producto.
Sin embargo, se dijo que los grandes artistas rompfan las rzgiac
Efectivamente, un gran artista puede romper reglas, pero no 1o
hace debido a que las ignore. Cuando e.e. cunning escribid =i
mayusculas, no fue porque no sabia dénde iban normalmente.
Una regla puede romperse ocasionalmente para seguir alguna otro:
¢l sistema convencional entero puede‘hacerse a un lado para es-
timular una nueva conducta. Cuando un artista rompe los conven-
cienalismaos, restringe su conduota tanteo Camo -1la libera, porque
no se permite responder de maneras que le son fdciles., Tiene --
gque producir algo nuevo, diferente, no sélo a los produchos de
los demds, sino también a los productos de su propio pasads.
Cuando el compositor de doce tonos hizo a un lado las formas -
ronvencionales del todo, e impuso reglas mds rigurosas (como -
gue cada uno de los doce tonos de la escala tiene que usarse -
antes de la repeticién de cualquiera de los ya usados), ya no
podfa producir mds misica que se pareciera a la de Mozart o -°
Brahms. Al romper con las reglas, se crearon nuevos sonides y
nuevas soluciones a los problemas de la misica. De manera simi
lar, al rechazar el realismo fotogrdfico, o al usar materialecs
o métodos nuevos en la pintura, el artista produce en el mismo
una nueva conducta. Por supuesto que todavia tiene que juzgar -
cudl de los resultados nusvos es bueno o pobre. Np cualquier --
avalancha de notas o pincesladas son valiosas por el hecho de --
ser diferentes; algunos productos sf l¢ son pero otros noj; y -
gracias a este sistema, el artista podrd descubrir otros procedi

mientos que tiendan a realigar un buen producto. Estos nuevos -




ek, p
sistemas,entonces, se convertirdn en reglas de nuevos procedimi

entos que ayudardn al novato a realizar trabajos con mayor efec

tividad.

Contenido.- Apesar de que las técnicas de produccién pueden per
mitir gran libertad para la creatividad, no deben confundirse -
con el contenido o con la expresidn de la creatividad misma. 4
bos se necesitan,y para asegurarros que ambos estdn presentes,-
deben ser objetivos separados y evaluados independientemente. -
El maestro que pide un poema en forma de soneto, estd estimulan
dogiros estudiantes para gUe sean Creativod, pero 51 los calls
fica tnicamente con el criterio del nuUmero adecuado de lineas -
© rimas, desalentard probablemente al estudiante gue tiene poca
facilidad en estas habilidades, pero que posiblemente sea creati
vo en otras formas, Si tiene dos objetivos, uno de forma y otro
de contenido, podrd calificar algunos trabajos con uno y algu-
nés con' el otro; ambos, 1a Mebilidad paras escribir ¥ la origing
lidad de expresidén, se pueden desarrollar.

Establecer el criterio para las técnicas es relativamente fdcil
comparédndose con el criterio para el contenido o funcidn. Bs di
ffcil especificar, por ejemplo, qué hace exactamente una pintu-
ra bella, o© Qﬁé influye para tener una bueha narracién., Si vicu
alizamos un muy buen producto y uno muy malo, se aprecian clarg
mente sus diferencias, Estas diferencias nos pueden dar un critzg
rio que puede a su vez, ponerse en palabras: El maestro de arte
podria pensar en las caracteristicas que hacen que el trabajo -
de un estudiante sea pobre e inefectivo. Por ejemplo, &1 podria

recordar al estudiante que intentdé pintar la idea de una ciudad
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como cdrcel, pero que fracasd al tratar de alcanzar el efecio
de edificios detrds de las rejas; y que también tratd de mostrer
la ciudad como un lugar de contradicciones -suciedad y limpleza,
pobreza.y lujo, bullicio .y calma-, En este ejemple hay demasia
das ideas, demasiados centros de interés sobrepuestos, con sim-

bolos y detalles; esto fue 1o que echd a perder el impacte de la

pintura.

Derivado de este problema, el maestrc podia haber formulad~ al-

. criterig Gona:

1) Una pintura deberi tener dnicamente un mensaje y no mas de
dos centros de interés.

2) Los simbolos y detalles deberidn sostener la idea principal
de la pintura.

El mismo maestro podria también recordar sus comentarios acerca

de "E1 Mdsico", un cuadro que satisfacia el criterio mencionado

pero que todavia no era satisfactorio, El estudiante habiz ne-

cho un mosaico utilizando un color de carne oscurc en 1las maro:l

v café en el pelo y la mandolina. La figura estaba sobre un fon

do de verdes oscuros ahumados, Lo que impresicnaba la vista,

sin embargo, no era la csra gue estaba muy blen hecha, sino gl

amarillo brillante del pantaldn del musico, y el detalle de su

cinturén. Con esta experiencia el maestro podfa haber sentalado

un tercer criterio:

3) La brillantez de los colores contrastantes y fuertemente mar-
cados, y los detalles mds rebuscados, normalmente impresion:
rén la vista, y por tanto deberdn usarse en las parte® mas

importantes de la pintura.
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Ui aptista pcdria desear seflalar un-punto por medio de colores
brillantes, y ..-saltar detalles triviales oscureciendo deliber:,

damente 1o que normalmente consideramos importante, pero entai-

]

nes lo trivial apareceria como el mensaje., Pero ésta no e
Latened&n daVEL Mosice".

~“Or supuesto, e5 imposible sefialar de antemano todas las carac-
weristicas deseables de un producto que se supone diferenciado
d2 ice demés, pero pueden especificarse muchas caracteristicas.
Conforme el maestro trabaje con sus alumnos, é1 ird descubriendo
é:eas d=2 problemas que pueden afiadir nuevos criterios o princi-
o vera &l contenido. Entre mds se expanda el criterio mayor
€3 la ayuda ocue éL puede ofrecer a los estudiantes para mejorar
3uUs Iespucsias creativas.

wn algunas dreas, el '"contenido" de un producto estd en funcién
de algin propésito. El criterio, en este caso, puede estable-
Terse Ccomo problema. - Al ensefiar por ejemploy arguitecturs, -al
profesor puede estevlecer los requisitos de respuestas creativas
por medio de establecerlos en forma de solucidén de problemas.

Un maestro, de este manera, asigna un problema en el cual 1os

~iumnos deberdn, por ejemplx, diseflar un paracaidas con papel

~

cems-.stente, de tal manera gue pueda transportar huevos crudos
tirados desde una altura de diez metros. La tarea seria conc
truirios lo mds ligerc posible, dado un méximo de peso.

Para solucionar este problema, los estudiantes tendrian que utl
lizar principios de fuerza de dngulos y juntas, resistencia al

aire, peso y resistencila de materiales, ete. La pruebas de cal

{[=

dad de los productos seria su peso y el estado resultante dzs-

vués de un viaje (estd por demds decir que se incrementd la ven
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ta d2 huevos en la localidad).

Los objetivos para las respuestas creativas, en resumen, requirc
ren novedad dentro de ciertos limites. Para asegurar lo nc ec¢
so de un objetivo puede requerirse del estudiante que prodﬁzca
un algo propio y tnico, prohibiéndose las copias.

Los criterios para los productos (ademds de ser diferentes (e
los demds) pueden establecerse como reglas de procedimiento o
como técnicas para utilizarse en el proceso de la creatividad
también como guias del contenido, o en relacidén a la funcién

de los productos y las especificaciones a las cuales tienen que

sujetarse.

la Taxonomia .de Objetivos Educativos de Bloom.

Es dificil escribir objetivos especificando el tipo de habilidai
que desarrollen el "entendimiento" o la "creatividad". ©Se omi-
ten f4cilmente o se confunden con gran nimero de objetives -7
ples que requieren uUnicamente respuestas memorizadas. Una Taxo
nomia de objetivos conductuales, es un intento para asegurar
los objetivos que incluyan un buen nivel,

Principales Categorfas de la Taxonomia de Bloom

Conocimiento
Comprensidn Entendimiento
Aplicacidn Formacién de Conceptos
Andlisis
Sintesis

Creatividad
Evaluacién

Figura 3
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La Tazonomia tiene seis categorias principales dentro del "do-

minio cognitivo". El tipo de habilidades que desarrollan el
"entendimiento" y la "formacién de conceptos" se clasifican en
cuatro categorfas (ver Fig. 3). Las habilidades que en7uelven
creatividad caen dentro de "Sintesis" y "Evaluacidén". Blooa y
sus colegas no definen sus categorias conductualmente; sin cm-
bargo, los ejemplos de objetivos y preguntas de prueba que dan,
pueden usarse para determinar el tipo de conducta que se reqguig

re a cada nivel.

Conocimiento.

Conocimiento es lo que cominmente llamamos "memorizacidn", Il
estudiante reproduce una respuesta en la misma forma que se 1lc
presentd, Cominmente los objetivos en esta categoria se esta-
blecen como: definiciones al pie de la letra ("E1l estudiante n-
drd definir 'interseccién' como el miembro comiin de dos o més
lineas"), establecen hechos especificos ("El estudiante podri
decir el afio en que Colén cruzd el Océano hacia América'), o
establecen reglas ("El estudiante serd capaz de escribir los
tres criterios para un objetivo conductual como se sefialaron

en el capftulo 3"),

Comprensidn.

Un objetivo en esta categoria requiere que el estudiante redefi
na o identifique informacidn que se pregenta en forma escrita o
plctérica. Incluye explicacidn, respuesta a preguntas simples
o informacidén explicitamente presentadas en un parrafo, cartel
o grafica, resumen do una afirmacién y traduccidbén de un idioma

a otro.




Aplicacién.

La aplicacidn estd casi paralela a la definicidén de Wertheimer
de "entendimiento", en la cual el estudiante tiene que solucipo
nar problemas que sean diferentes a los gue se han visto ante-
riormente. Lasolucidén de problemas que son virtualmente idén-
ticos o familiares (por ejemplo, un problema de matemdticas con
diferentes numeros) no es "aplicacién", sino "conocimiento'", da
do que el estudiante puede estar respondiendo a las caracteris-

ticas de un ejemplo especifico vy no a conceptos relevantes.

Andlisis.

las partes que compcnen 0 estructuran elltodo. El puede, por
ejemplo, hacer un diagramade la forma bdsica de un trabajo de
arte como una tocata o una sinfonfa. Puede aislar las partes
bédsicas de un objetc W organismo y explicar la relac¢iébn que
existe entre ellas. Puede trazar el desarrollo de un concento
particular, estilo o patrén de conducta, resaltando los aspsctos
de historia que sostienen su punto de vista. Como en los cbje-
«~vos d» anlicocidn, el ejemplo especifico que el estudiante
analiga tiene que ser suficientemente diferente de cualquiers
que haya visto anteriormente para asegurar que no pueda demos-
trar su forma o estructura por simple memorizacidén. La repro-
duccién de un andlisis memorizado es, por supuesto, una habili-

dad a nivel de "conocimiento'.

Sintesis.

Una sintesis incluye los objetivos donde el estudiante tiene

9]
-
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combinar elementcs para lograr un producto tnico.
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Dado que en la sintesis el estudiante tiene que expresar suc
ideas y experiencias propias, el producto de cada estudiante
tiene que diferir de los productos de los demds, Un saldn do
clase en el cual hay treinta cuadros idénticos.de calabezas da
Halloween colgadas en la pared asemejan el reflejo de un espejt
doble; esto muestra conocimiento pero no sintesis; a pesar de
que cada estudiante haya cortado personalmente los ojos trnangu-

lares y haya pegado la varita del lado izquierdo.

Evaluacidn,

En una evaluacidn, el producto de un estudiante se apega a un
criterio especificado o compara dos productos para algun propd-
sito y da su razonamiento. Para que sea evaluacidn y no comnpren
sidén o aplicacidn, el objetivo tiene que requerir de la exposi-
cién de un punto de vista individual. No puede haber una sola
respuesta. "Seleccionar el mejor ejemplo de capitalismo de¢ una
lista de diferentes gobiernos". En este ejemplo hay comprensidn
¥y no evaluacidén, dado que para lograr el objetivo, el estudizn-
te tiene que "entender" el concepto de capitalismo, pero no ne-
cceita expresar sus propias ideas. Similarmente, "E1l uso de al
gin criterio para escoger el mejor de varios productos'" no es
una evaluacidén, 2 menos que algunos de ellos puedan ser corrszc
tamente escogidos y que se requiera también que el estudiante
muestre el procedimiento que lo 1llevd a escoger uno en particu-
lar., En un objetivo de evaluacidén, tiene que haber algo de sin

tesis,

Uso.de - la. Texononia,

Es facil escribir objetivos al nivel de conocimiento de la tuxo
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nomfa de Bloom, ellos son el fundamento sobre el cual descansan
las diferentes disciplinas. Sin embarge, sélo cuando incorpor:
mos también los niveles mds elevados, estaremos ensefiando las
conductas que desarrollan el entendimiento, la formacidn de con
ceptos y la creatividad.

S1 clasificamos los objetivos de una unidad de instruccidn, po
dremos conocer &l numero de cada tipo de objetivos que hemos
inclufdo. Al escribir los objetivos de las dreas que no esta-
ban representadas, entonces estaremos en antecedente y desarro-
llaremos nuevos objetivos que promoverdn el entendimiento, for-

macidn de conceptos y creatividad.

En resumen, los objetivos derivados de los globales pueden ser
generales y conductuales; se deben establecer en términos del
estudiante, deben especificar objetivos y no actividades, de-
ben incluir conducta obssrvable, ellminar palabras innecesarizs
y establecer un nivel o criterio de ejecucién.,
Para evaluar la relevancia de los objetivos, se debe entre otrazs
cosas,analizar su generalizacidn en direccién a la vida prictice.
Para asegurar y evaluar ¢l nivel de una unidad o tema, los obj:
tivos pueden clasificarse segin la Taxonomia de Bloom, que in-
cluye cuatro categorfias para el nivel de entendimiento: conoci-
miento, comprensién, aplicacidn y andlisis; y dos para el nivel
de creatividad: sintesis y evaluacién.
Al evaluar los objetivos de una unidad:
1) Revise que incluyan por lo menos, un ohjetivo gue cencusrds
con cada uno de los especificados en la Taxonomia de Bloom,

¥y que no pase del 254 SonrTs categoria de conocimiento.
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2) Aseglrese que todos sus objetivos sean conductuales.

3) Asegure que todos sus objetivos estén en relacién a las metas
finales de su materia, y que las habilidades descritas ssan
de utilidad en situaciones de la vida diaria.

4) Como prueba final y para asegurarse de que no se ha propasa-
do en preguntas de conocimiento, puede preguntarse lo siguien
te: a) ;Podria un experto en esa drea contestar cada obje-

tivo tal y como estdn establecidos? Si no, sus ob-
jetivos puedendepender de la memorizacidédn de frases
o detalles triviales y debe re-evaluarse).

b) ;,Seria factible permitir un examen con el libro a-
bierto? (Cuando se permite al estudiante utilizar
su libro de texto y notas durante la prueba, no s
aconsejable hacer preguntas que se puedan contestar
copidndolas del libro. Las preguntas por lo tanto,
no pueden estar en la categoria de conoccimientc).

Si usted ha cubierto los primeros tres criterios y puede con-

testar "si" a las preguntas a y b en un porcentaje mayor de 50%,

usted tiene una buena unidad.



¢QUE OFRECE ACTUALMENTE LA PSICOLOGIA A LA EDUCACION?
(What Psychology has to offer to Education Now)
Sidney W. Bijou. University of Illinois., JABA 1970, 3, 65-71.
Ndém. 1 (Spring 70)
Traduccién con fines de investi-
gacidn.
Algin dia podrén contestar los psicédlogos con cierto acuerdo la pre-
guntas ;Qué ofrece actualmente la Psicologfa a la Educacidén®? Por
ahora, la respuesta depende casi exclusivamente de la orientacidn prx
ticular de la persona a quien se le formule. Los psicédlogos difie-
ren enormemente en su concepcidén acerca de su materia y objetivos dc
la misma. Algunos dicen que su materia de estudio es el dominio de
la mente; otros, que es la interaccién observable entre la conducta
del individuo y los eventos del medio ambiente. Cuando aparece la
pregunta acerca de los objetivos de la Psicologlia, algunos claman que
es el entendimiento y la explicacidén de fendmenos psicolégicos, otros
dicen que es la prediccidén y control de la conducta. También difie-
ran marcadamente en cuanto a la metodologia de investigacidn, un seg
mento de ellos enfatiza en el disefio estadistico, que compara los re
sultados de diferentes grupos, y otros enfatizan los éambios conduc-
tuales del organismo individual. Ademds, los psicdélogos también di-
fieren enormemente en su estrategia hacia la construccién de teori:s.
Algunos favorecen el método hipotético-deductivo, y otros el procedi-
niento empirico-inductivo.
A pesar de estas grandes diferencias individuales probablemente hay
tres proposiciones bdsicas ante la pregunta de qué ofrece la Psicolo
gia a la BEducacién. Una de éstas seria la compuesta por la gran ma-

yoria; otra la de la gran minoria; y la de la pequefia minoria.



~ 2 -

gran mayoria de psicélogos probablemente diria que la Psicologtu
1 el presente ofrece a la “ducacidn algo asi como lo siguiente:
~Tzdemos ofrecer una impresionante coleccidn de hechos acerca de 1as
nablilidades del nifio, su crecimiento y desaryrollo: podemos olrgoer
exiensa literatura del andlisis de estimulos en la Psicologia del
wrrendizaje simple y complejo, en la percepcidn; podemos ofreccor 1™
cuerpo considerable de conocimientos sobre la medicidn, constzu-.ci
¢e pruebas (tests). y procedimientos estadisticos para el estudio ex
Lurimental de g¢rupes; y podemos ofrecer algunab teorias prometed:r.ars
s7ave la inteligencia, soclalizacidn, personalidad, desarrolis ¥y 7o

ccnceptos y principlos de esta gran mayoria provienen no soi- de

sino también de la Sociologia, Antropologia, 7 cde _a

3
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tha EloTolesin, pgtos concofrtof - han evhlucicnado g pattily ¢85 mi-
s teorias, princi-.lwnnhte 1a psicoanalitica, cognitiva, y del e-
s.oundidzaje. Se han establecido en base a los hallazgos de vavic- ié
o fas de investigacidn como el exverimental, el correlaconal. o
uiio, v el observacional o ecologico. Consecuentemente, muches de

25503 principios y ccnceptos no tienen raices en datos objetivemen-

N

re Si sistemdticamente

{

IRt o | 3 , o o - el S panm
1nidod,; T HaAmNpcs S €5hdn relationoiss en
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foiellos que tienen esta orionlzecibn son eclécticos respecto a una
fadal o=m Asiqrveettacridnl Enirenera] . Lo digefios d& ERipos ek
perimentales, sirven para probar teorias e hipbtesis; mientras lus

sndos correlacionales sirven para evaluar rasgos y habilidades.

e

a2 que estos psicdlogos en su mayor parte, conciben la eiseflanza
.o un arte intuitivo, la conceptién que tienen de la Psicologia 25
2 puede ofrecer a los educadores un tipo de informacidn e ideas

a

5 ayudardn a evaluar su filosofia de la educacidn, y gque pusden -~
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Tormar a los maestros con los resultados recientes de la investiga-
~ién y sus posibles implicaciones en la instruccién.
51, por otro lado, otro grupo de psicdlogos, a quienes llamaremos 1z
gran minoria, se les preguntara qué puede ofrecer la Psicologia a la
fducacidn, la respuesta seria: "Podemos ofrecer algunas ideas tenta-
tivas acerca de la naturaleza del nifio; podemos presentar conviccio-
nas firmes acerca del desarrollo de los estados cognitivos e intelec
tuales; y podemos ofrecer formulaciones tedricas acerca de la psrced
cion, aprendizaje, el deseo de aprender, y en general los mecanis-
mos de imitacidén y defensa. También podemos ofrecer una filosofia
de la ciencia, la cual postula que la conducta estd determinada, por
ambas variables las obs - rvables y las internas hipotéticas."
Los subgrupos de esta gran minoria intentan relacionar sus conceptos
- v»rincipios de una manera sistemidtica. Sin embargo, los conceptos
v principios desarrollados por uno no se sincronizan con los desarr?
1lados por otro; este problema se debe principalmente a que estos
sistematizadores no ajustan todos sus términos al conocimiento d2 da
“os objetivamente verificables. La investigacidén, tal y como en el
primer grupo, se disefla principaimente para probar teorias e hipdte-
sis y en su mayor parte se enfoca a la comparacidén de resultados de
grupos. La aplicacién prédctica, a menudo envuelve términos y proce-
sos que no estdn relacionados a los principios de aplicacién. BEs
decir, que en los intentos de aplicar los hallazgos de la investigs
cién a la préctica del saldn de clase, demasiado a menudo se apoyan
sobre variables hipotéticas o preceptos. Dndd que para las teorias
de este grupo con tentrales los procesos y variables hipotéticos,

-

s aducadores que se suscriben a é1 estdn propensos a atribuir los
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fracasos escolares a condiciones presuniblemente internas como fal-
ta de motivacidén, inhabilidad perceptual o dafio cerebral clinico in-
fezido.
Todavia otro grupo de psicdlogos que en el presente son sblo una pe-
guefla minoria, al responder a la pregunta de cémo podria la Psicolo-
gia contribuir a la Educacién, diria: "Podemos ofrecer un grupo de
conocimientos y principios derivados exclusivamente de la investiga-
cién experimental; podemos ofrecer una metodologia para aplicar estos
conceptos y principios directamente a la préctica educativaj podemos
of recer una filesofia de la ciencia que insiste en la relacién entre
la conducta individual y las condiciones que la determinan'.
Frente a este estado complejo de cosas, una Psicologia dividida en
cvanto a 1o que puede ofrecer a la educacidn, me gustaria profundi-
zar sobre la oferta del Ultimo grupo de psicdlogos mencionado, el
grupo del andlisis conductual. Discutiré lo que creo prometedor de
esta proposicién, su influencia en el papel del psicdlogo escolar, vy
qué pueden hacer los educadores si escogen seguir los lineamientos

que ofrece este grupo.

Lo que ofrece la pequefia minoria.

La oferta del andlisis conductual, se presentard en términos de su
filosofia de la ciencia, de sus conceptos y principios, de su base
y método de investigacién, y su procedimiento para aplicar conceptos

y principios a la enseflanza.

La filesoffa de la ciencia.

La filosoffa de la ciencia (supuestos) de cualquier proposicidn, me-
rece un escrutinio debido a la influencia que ejerce sobre: el tipo

de problemas que han de seleccionarse para su estudio, el método bé-
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<5 de recaudamiento de datos, las formas de presentar la infor-
macién resultante y la interpretacién de la misma. Debido &l reni
sito de este escrito, limitaré mi discusidn a Unicamente cinco de
los supuestos bdsicos del andlisis conductual. Pueden encontrazrse

ctras proposiciones mis detalladas en Kantor (1959), Skinner (1947,

1953, 1963).

i.- La materia de estudio de la Psicologia es la interaccidén que

exliste entre la conducta de un organismo integral y los eventos au-

bientales. Estas interacciones se analizan en términos obssrvatl:zs,

mensurables y reproductibles Y por consiguiente, son susceptibleas

de investigacién cientifica,

2.,- La interaccién entre la conducta de un individuo y los eventos
ambientales son legales. Dado un individuo con su dotacidn wunica
bioldégica, los cambios en su conducta psicoldgica estdn en funcidn
de suhlistoria interaccional y en funcidén de la situacidn especifica
en la cual estd actuando.

3.- Como en todas las ciencias, la materia de estudio de la Psico-
logia existe en continuidades. Se asume que la continuidad existe
en los estadios del desarrollo, en la proporcidén del desarrollo
(normal, retardado, acelerado), en la relacidén entre el desarrocllo

normal y patoldgico, en los problemas y procedimientos de la inves-

tigacidn bédsica y aplicada, y en el andlisis de los fendbmenos psicg

l6gicos a partir de los datos crudos y en direccidn de formulacio-
nes tebricas.

Y.~ Las interacciones complejas evolucionan de las interaccion:s
pimples, empigzan Con las relacicnes inisiaves del iulante Con per-

sonas y objetos. Esto no quiere decir que se supone que la conduc-

B
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len

~ compleja sea la suma de las conductas simples, ocurre como se ©
tablece una forma especifica de conducta compleja, como la de rsucl
ver problemas de matemdticas, que es un problema de estudio expsri-
mental. El andlisis final de cualquier clase de ¢onducta couapieja,
involucraria probablemente muchos conceptos y principios tales como
un minucioso control de estimulos, variantes sutiles en lo que se
establece como condiciones y programas complejos de reforzamiento.
5.- Una teoria psicolégica y su tecnologia, son sistemas abiertcs
¥ Tlexibles, HE decir, un concepta nueva, - un principio. nuevo, O
iina técnica nueva, puede en cualquier momento afiadirse a la licte
va existente siempre que pueda mostrar sus propias credenciales.

debe ser funcional y no debe redundar sobre conceptos, principios

0 técnicas ya catalogadas.,

Los eoniceplos ¥ _principlos.

Los conceptos del andlisis conductual se refieren solamente a even-
tos conductuales observables, a condiciones ambientales y a las re-
laciones entre ellas. Es mds, estos conceptos derivan enteramente
de la investigacidn experimental, son de cardcter funcional; es de-
cir que los eventos conductuales se definen conforme a sus efectes
sobre el medio ambiente, tales como producir o remover estimulos,
de igual manera los eventos ambientales se definen por sus efectos
en la conducta, tal como proveer la ocasién para que una clase de
operante ocurra.

TLos conceptos conductuales de esta proposicidn estédn, en su mayo-
rfa, divididos sohre la base de si se perciben como estimulos an-
tecedentes o consecuentes; los primeros se refieren a la conducta

respondiente y lcs Ultimos a la conducta operante,
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intre partidarios de esta propnsicién hay el acuerdo de medir conduc
Tas respondientes en términos de su latencia o magnitud, y el de me
dir la conducta operante en términos de tawsa o frecuencia de ocu-
rrencia (Skinner, 1966a). Los conceptos ambientales también caen
dentro de dos categorias: estimulos con propiedades funcionales y
estimulos que intervienen como condiciones que s establecen. Un
estimulo condicionado en interacciébn respondiente, y un estimulc
discriminativo dentro de una interaccidén operante, son ejemplos

de propiedades funcionales de estimulos. El saciamiento, la pri-
vacién de estimulos reforzadores, el rompimiento del ciclo del sug
fic, y la intervencidén con drogas, son ejemplos de estimulos que

intervienen como condiciones que se establecen de antemano,

Los principios del conductismo son afirmaciones demostradas qusc das
D s}

criben las relaciones gue existen entre la conducta y las variables
321 medio ambiente. Estas afirmaciones que se han ido acumulando,
se han sostenido en forma constante por sesenta afios, y son los
hechos de la ciencia de la Psicologia, generada por un andlisis ex-
perimental de la conducta. Se han organizado en diversas formas,
pero cocn ligeras diferencias entre si. (e.q. Foster y Perrot, 1968,
Milleson, 1967; Reynolds, 1968; Skinner 1953). Reynolds (1968)

por ejemplo, agrupa estos principales de la siguiente manera: ad-
quisicién y extincién de conducta operante, control de estimulos en
conducta operante, reforzadores condicionados, programas de rzfor-
zamiento, conducta respondiente, y condicionamiento respondizntz,

control aversivo y emocibén y motivacibn.

Investigacibn,

La estrategia bdsica que sigue la investigacién, es el andlisis
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gxperimental de la interaccidn de la conducta individual y su =medio
ambiente (Sidman 1960). Aquf, la investigacién no estd planeada pg
ra probar una teoria o una hipdétesis, sino para demostrar las rela-
ciones funcionales (sujeto-medio ambiente) (Skinner, 1966 B) o pa-
Ta evaluar una aplicacién prdctica de conceptos y principios {(Baer,
Wolf, y Risley, 1968).
la estrategla de la ensefianza orientada de la investigacidn aplico-
da no consiste en disefiar un estudio para determinar si el método A
es mejor que el método B, al enseflar la materia de estudio X. Sino
que es una busgqueda para desarrollar una ingenieria de ambientes
educativos de tal modo que cada nifio pueda aprender tareas especifi-
cas y luego de haber alcanzado éstas, compararla con las desarrclla-

das en algunas otras situaciones escalares.

T2 gnlicacidtn en la.educacibn.

Los conceptos y principios del andlisis conductual, se aplican direc
camente a la instruccidn en el saldn de claset a la conducta obser-
vable del alumno relacionada con las técnicas de enseflanza del masg
tr: que imparte la instruccidn, al material para la misma, a las
centingencias de reforzamiento y a las condiciones pre-establecides,
51 andlisis de la ensefianza y de la metodologia de aplicaciédn estdn
claramente expuestas por Skinner en "La Tecnologia de la Ensefianza'
(1968).

La ensefianza de acuerdo con Skinner, es una situacién en la cual el
maestro arregla contingencias de reforzamientc dando de esta manera
curso al aprendizaje del nifio. La maestra las arregla, y dado que
goneralmente ella trabaja sola en el saldn de clase, podriamos pen-

sar que es la "arreglatodo". La maestra ordena las contingencias
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rira desarrollar una conducta apropiada de estudio, por ejemplc, ¢l
atender al material que ha de ser aprendido, gustosa arregla lac
contingencias necesarias de tal forma gue esta conducta se convi:z>r-
ta en parte de la forma como el nifir va a tratar las tareas de estu
dio futuras. También arregla contingencias al programar las mate-
rias oficiales (programas visibles), igualmente al ensefiar modales
y conducta moral (programas invisibles), de tal forma que cada nifio
progrese aproximadamente a su propio ritmo y con el minimo de frus-
tracién o de consecuencias aversivas. Algunas veces, la maestra
también encuentra necesario arreglar las contingencias para reducir
o eliminar la conducta competitiva a la adquisicidén de conducta aca
démica y social.,
A esta altura, se hacen pertinentes dos comentarios acerca del arrg
glo de los medios educativos; uno se rafuere a la programacidn cz
contingencias de reforzamiento, y el otro a la programacién del ua-
terial de estimulo., EL1 hecho de que la conducta académica y social
son conductas operantes, y por tanto sensibles a la estimulaciér con
gecusnta, -ha propicilade .gue los profestorss e investigadores utilicsen
indiscriminadamente contingencias extrinsecas (artificiales) tales
edpo” 1Ee-Flioras, Tos duices, 1os8 puntes, Las eitrellasg . 8Lc. Bstos
reforzadores no soh siempre necesarios, y en sobradas ocasloghes €n
las que se han empleado, no hem sido funcionales. En otras palabras,
la rapidez del aprendizaje en un nifio no se ha incrementado gracias
al uso de dulces, o gracias a lo que reciba a cambio por una colac-
cién de fichas o por una suma de puntos. Los reforzadores extrin-
secos son Unicamente apropiados cuando los reforzadores que usucsl-
mente se aplican en el saldén de clase como la aprobacidén, los indi-

cndores de progreso, los privilegios, la confirmacidn, los trabsjos
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praferentes, no son Ssignificativos para &l nifiq, ©Bi de& véz sn cual
0 se consideran los reforzadores extrinsecos necesarios para ini-
ciar el aprendizaje, se pueden programar de tal manera que pucdon
irse reemplazando gradualmente por los reforzadores naturales du iz
situacidén y de la actividad que se estd aprendiendo. Estos reforza
dores Fester (1967) les llama '"naturales", "intrinsecos' o "automd-
ticos". De la misma forma Skinner (1968) sefiala que el punto criti
co en la ensefianza no radica en la incorporacién de mas y mds r:zfor
zadores nuevos, sino en la utilizacién de los que ya estédn normal-

mente disponibles al maestro.

Tlegresemos a la programacidn del material de estimulo. E1l h:zcho dc
que la tarea de la escuela se puede aprender con un minimo dz frus-
tracién y en base al reforzamiento positivo, por medio de pregromns
de reforzamiento diferencial en aproximaciones sucesivas hacia 1=
forma dGltima de conducta (destreza), o cualquiera que sea la raspuss
ta que se designe en esa misma situacién (conocimiento), ha sobra-
enfatizado la participacidén de las mdquinas de ensefianza, y &n 1o
concepcidén equivocada acerca de las actividades que se pueden pro-
gramar apropiadamente. ILas mdquinas de la ensefianza, desde la mis
primitiva hasta la mds elaborada, tienen valor para la ensefianza
Unicamente si asisten al maestro en el arreglo de las contingencias
que expeditan el aprendizaje; i.e., si ayudan al maestro en la pre-
sentacién del material apropiadamente, si proveen lo necesario purn
que se den respuestas explicitas, y si arreglan el tiempo en Fforma
6ptima para que se den las contingencias de reforzamiento efectivas,
La programacién de cualquier materia académica para el nifio, se¢ ha-

ce de lz sigulente manera: 1.- e ¢stablece en términos objotivos
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T condueta terminal deseada; 2.- se asegura que el repertorio cop
ductual previo del nifio sea relevante a esta conducta; 3.- el matse
rial de estimulo se arregla en secuencia o segun el criterio condugc
tual para administrar el reforzamiento; U4.- se arregla la unidad

de tal forma, que la secuencia a la cual se responda, permita obte-

ner un 90% de respuestas correctas en el tiempo empleado; 5.-

w
®

manejan las contingencias dé reforzamiento con la ayuda de maquinas
e enseflanza y otros instrumentos para fortalecer las aproximacionec
gucesivas hasta lograr la conducta terminal, y que se establezcan Loz
reforzadores condicionados intrinsecos a la tarea; 6.~ se guardan
"cs registros de las respuestas de los nifios que servirdn como base
‘zra modificar el material y procedimiento del programa.

.2 investigacién de hoy en dia sugiere que los principios conductuz-
128 se pueden aplicar a la enseflanza con resultados gratificantes.
Otros avancea posteriores en el conocimiento bdsico y tecnoldgico
sormitirdn, por supuesto, otras aplicaciones prdcticas mds efecti-

vasa,

Obligaciones gque contrae el psicdlogo escolar.

kaora, veamos de una manera breve, la oferta de la pequefla mincria
de psicblogos, en relacidn con el psicdlogo educativo.

Supongamos que tenemos una escuela en la cual los maestros estédn
splicando felizmente los principios conductuales en todos los asneg
tos de la educacidén. En tal situacidén, el psicdlogo educativo ter-
dria por lo menos cuatro funciones:

Primero, trabajar en cooperacidn estrecha con los profesores de Kin
dergarden y primer grado, con el objelo de ayudar a los nifios de

nrimer ingreso a lograr una trancisidén suave en el cambio de su hc-
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gar al saldn de clase y asi prevenir el retardo escolar y problemas
conductuales. Especificamente, el psicélogo de la escuela ayudaria
a los profesores en el establecimiento del repertorio conductual del
nifio, y en el arreglo de programas ajustados a la individualidad del
mismo., También su funcién serfa ayudar a los maestros y a sus asi.-
tentes en la modificacién de los programas cuando Se observara que
el nifio encuentra dificultades en ellos, y en la administracién de
chtingencias.

Segundo, trabajar con los consejeros, maestros, trabajadoras sciales
y padres de familia, mitigando o eliminando los problemas de conduc-
ta, ¥y procurando programas para remediarlos; estos programas =starisn
basados en el mismo conjunto de principios y conceptos que se apli-
can a la ensefianza en general, En otras palébras, el sicdlogo del
colegio estaria en la modificacién de conducta o tutoreo activo,

tal y como lo describen y practican Krumboltz y sus colegas (1966).
Tercero, el psicbdlogo educativo asistiria a los maestros en cémo 11
diar con los problemas del manejo en el saldn de clase y en la pro-
gramacidén de las materias. OSus esfuerzos respecto al manejo del sa-
16n de clase, serian similares a los de Thomas, Becker y Armstrong
("968). Ante la peticidén del maestro, observaria la conducta de al-
gin nifio problema; o la de un grupo de ellos en el saldn de clase,

vy sobre las bases de esta informacidn, analizaria las contingencias
jiue operan en esa situacién, y llevaria a cabo un curso de accidn de
cruerdo con el maestro. La evaluacidn se sujetaria a la informacién
sroveniente de los hechos observables derivados de sus procedimien-
Tos. Si la informacidn indicara que el nuevo procedimiento fue in-
2fectivo dejaria ver la necesidad de un reajuste en el plan inicial.

hasta encontrar una solucién satisfactoria.
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Respecto a la ayuda que ofreceria al maestro en la programaciodn
del material de instruccidén, la tarea del psicédlogo escolar consizs-
tirfa en analizar los registros diarios académicos de cada nifio,
nodificar los procedimientos educativos, y arreglar las contingen-
clas y secuencia del material. Respecto a la ayuda al maestro ua
ra el desarrollo y mantenimiento de otras conductas esenciales p.-
ra la instruccién, conductas como poner atencidbn, sus procedimien-
tos serian similares a los descritos por Hall, Lund y Jackson
(1968).
Cuatn y Gltimo, el psicdlego educativo conduciria el entrenamiento
de asistentes de maestro. En algunas ocasiones, los asistentes po
drian emplearse como 1lo hacen cuando se ocupa material programado
del tipo empleado en la Universidad de Pittsburg; o podrian emplear
se como ayudantes para conducir grupos tutoriales, pequefios e indi-
viduales., El psicdlogo escolar también podria ser el responsable
de mantener informados a profesores y demds personal del avance de
la tecnologia de la enseflanza, y de los medios especificos parz in
corporarlos al sistema de la escuela. Es obvio que el psicdlogo
escolar descrito, no estaria simulando el papel del psiquiatra in-
fantil, no estarfa desempefiando el papel de psicdlogo clinico de
medio tiempo, ni tampoco seria un psicdédmetra de tiempo completo;
mds bien seria una persona diestra e informada de los principios
conductuales, y prcyectarlos en direccidn a todos los aspectos de

la enseflanza, tanto para nifios normales como para nifios retardados,

Requisitos para aguellos gue se dediquen a la educacidn v deseen

adoptar esta oferta.

Ahora me gustaria sugerir lo que los educadores podrian hacer si
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desearan aceptar la oferta que proponen 1las psicdlegos con la orien
tacidén del andlisis conductual educativo,
Primere, deberdn aprender con precisidn los aspectos més especifi-
cos de esta proposicidén., Es necesaria una eimentacién prefunda da
do que el andlisis educative no ofrece piedra de toque. Esta pro-
posicidn tiene una aparente simplicidad engafiosa, muchos rasgos
atractivos que pueden extraviarnos. Por Ultimo, es necesaria esta
cimentacién, dade qud su aplicaci‘n efectiva requiere de un andli-
sis minusioso de la situacidbn educativa, requiere destreza para
arreglar contingencias y asf pAder eliminar dificultades y expedi-
tar el establecimiento y mantenimiento de la conducta deseada.
Por tanto, es ksencial que, quien la practique, aprenda de fuentes
fidedignas: 1) la naturaleza de estos principios y conceptos, y
las referencias que las fundamentan. 2) La metodologfia emplezda
sobre la aplicacidn préctica y la literatura bédsica sobre la tecno-
logla conductual de la ensefianza, 3) La metodologia de investiga-
cién individual y 4) los supuestes del andlisis conductual y sus

implicaciones sobre las précticas educativas.

Segundo.~ Los que la practiquen deberdn obtener experiencia sobre
la aplicacién de estos principios, Aquellos gque utilicen esta pro
posicién deberdn precmover demostraciones para lograr observarla di
rectamente en los mismos escenarios educativos, y deberdn sclicitar
la oportunidad de practicar estas técnicas bajo supervisidn.

Tstas experiencias previas proveerdn la ocasidén en la cual uno tie-
ne que enfrentarse a los problemas que surgen del control de conw
tingencias y prygramacidn de materias. También prevee la oportuni

dad para ser reforzade mediante los cambios claramente observadowm
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que resultan de nuestro trabajo. F¥n caso de que no haya acceso a
ciases demostrativas en pre-primaria y primaria, los educadores
que ensefian en preparatorias y universidades podrian aplicar es-
cos principios directamente en sus salones de clase (Fester, 1968,
Xeller, 1968). Podrian hacerlo de esta manera, incluso habiendo
la oportunidad de observar la aplicacién de los principios conduc-
tuales en la educacién de nifios mds jévenes, Esto, no sbélo les
darfa una fuente.de satisfaccién, sino que sﬁs alumnos probablemen
te sabrian apreciar este acercamiento a la instruccidén centrada en

el aprendizaje.

Sumario v conclusiones.

Un grupo pequefio de psicédlogos, pero con un desarrollo rédpido,
ofrecen hoy en dfa a los educadores: 1) un conjunto de princi-i~s
y conceptos derivados enteramente del andlisic experimental de la
conducta. 2) Una metodologia para las aplicaciones précticas de
estos principios y conceptos., 3) Un métocdo de investigacidén que
enfatiza en los cambios observados en la conducta individual.

%) Una filosofia de la ciencia que dice: "Observa detenidamente la
relacidn que existe entre el ambiente observable y los eventos con
ductuales y sus camblos". _

la aplicacidn de los principios conductuales a la educacidn, revi-
caria el papel del maestro; seria un diestro operador de contingen
cias de reforzamiento, y serfa un programador efectivo de material
instructivo, Esta aplicacidn también cambiaria el estilo de la in
7estigacidn educativa, de la comparacidén de grupos de nifics y sus
resultados, a la del andlisis especifico de las condiciones v nro-

cesos en la ensefianza de una materia en particular y su relacién
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con el alumno individualy la aplicacidén de estos principios cam-
biaria también el papel del psicdbdlogo educativo, é1 seria un ex-
perto en la tecnologfa conductual de la ensefianza. De igual mang
ra, é1 colaboraria con los profesores del kindergarden y primer
grado para prevenir problemas escolares, por medio de la elabora-
2idén de programas dirigidos arifios individualmente., También ser-
viria como consejero para todos los maestros, respecto a los pro-
tlemas derivadcs del manejo del salén de clases y en la programa-
cidn; entrenarfa con clases demostrativas, a los asistentes de lcs
maestros y asi ayudaria a lograr sus metas,
Para aplicar la oferta de esta pequefla minorfa de psicdbdlogos, se
asconseja a los educadores que aprendan los detalles de este acer-
camiento de fuentes de primer orden., Es mis, deben promover ex-
neriencias preliminares sobre la aplicacidn de estas técnicas, de
wodo que puedan comprender los problemas que envuelve y el modo
como. 38 Soluctinan.
;9ué tipos de cambios deberdn esperarse al aceptar esta oferta?
Ts dificil preveer todos los detalles de estos cambios, sin embar-
gn tenemos indicadores muy claros, Primero, el maestro probableg
wente obtendrd una nueva satisfaccidén de la ensefianza, derivada de
la nueva situacidn que le permite ver en concreto el progreso ds
~ada nifio de su clase, y sabrd qué hacer cuando un nifio no esté de
rnostrando un progreso razonable., No tendrd mds remedio que sentir
mas confianza en si mismo ya que sabrd exactamente qué estd hacien
do y por qué lo hace. Es mds se sentird mds seguro al saber que
su priactica educativa estéd basada sobre principios demostrados, y
gue con la ayuda del psicdlogo de la escuela, él puede refinar y

extender sus métodos de acuerdo con los hallazges de las investi-
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gaciones mds recientes. Finalmente, tendria la oportunidad pera
intentar nuevas formas para la ensefianza de las materias comunes,
y explorar otras para la ensefianza de las materiss que no estéd
por ahora programadas.
Segundo, al poner esta oferta en operacidén probablemente se proveg
ria, a todos los que trabajan con el maestro (director, psicélogo,
consejeros y trabajadora social), de una base para la discusién cc
1.cs problemas, No habria diferencia si el problema fuera la persi-.
tente conducta desviada de un nifio, o dificultades particularss,
¢ padres indiferentes, o clases desordenadas, o la conducta de¢ ni-
flos en la cafeteria o en el patio. Esta seria una aproximacidn
comin para todos los aspectos referentes a la educacién, giue s& ba

sa especialmente sobre los principlos y concept¥s experimentales,
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gue hardn forzozamente, avanzar la ensefianza como una profesiodn.

Tercero, con la aplicacién sistemdtica de los principios conductua
les se esperaria la reduccidn drdstica del numero de nifios que al-
canzan el cuarto grado sin aprender a leer a un nivel socialmente
funcional. Las estimaciones actuales colocan a este grupo entre

el 20% v el 40% de la pcblacién escolar. En términos numéricos,
2stas cifras con aterradoras. Con un énfasis en la prevencidén dc
retardo académico y conductual, no estéd fuera de la realidad pcnsn:-
que esta proposicién del andlisis conductual, pudiera reducirs:
oste porcentaje a casi cero, Por la misma razdén se podria espei~r
una inclinacién favorable de los presupuestos existentes, hacia =1
servicio de la solucidén de problemas.

Cuarto, el resultado dltimo, seria forzozamente, una comunidad mejor

educada -éste es el primer requisito para equipar una mejor socie-
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dad industrial la cual dirigiréd los avances de la ciencia y la toc

nologfa a fin de alecanzar metas humanitarias (MacLeish, 1968).
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"Adibs, maegtro..."
JABA, 1968, I, 79-89. Fred S. Keller
ITraduccién con fines de investigacidén: Roberto Tamariz V.
Cuando yo era nifio, y-1la escuela 'nes dejaba en libertad" en el ve-
rano, acostumbrdbamons celebrar ‘nuestra libertad del control educacio
nal cantando:
"Adids compafieros, adidm escuela:
Adidbs maestra, jmaldita vieja tonta!
Realmente no pensdbamos que a nuestra maestra le faltara el juicic,
o gque fuera un payaso o un bufén. Simplemente escapdbamos del con-
trol por un lado, y por el otro, de los tazones de comida y de los
zapatos, con todas las delicias del verano delante de nosotros.
Bn aquel momento, mientras cantdbamos esta rima, podfamos haber es-
tado bien dispuestos respecto a la maestra, y podiamos haber sentido
un poco de compasidn.
La maestra era regularmente una mujer, no siempre joven y no siem-
nre bonita. Frecuentemente se encontraba exigiendo, algunas veces
sarcdsticamente. Siempre lista para sujetarnos cuando nos saliamos
del orden. Eventualmente, cuando alguien hacia en especial una bug
na tarea o composicién, podia detectarse una pequefia llamada de
aprobacidén o de afecto, la cual hacia que la hora de clase valicra
la pena. En esos momentos, si querfamos a nuestra maestra, y scn-
tiamos que la escuela era divertida.
5in embargo, no fue lo suficientemente divertida como para retener-
me una vez que habla crecido. Para ese entonces, me cambié a otro
tipo de educacidn, en el cual el reforzamiento era, algunas vecss
tan escaso como en el saldn de la escuela. Me convert! en un mucha-
cho mensajero de la Western Union, donde entre la entrega de tele-

gramas, aprendi el cdéddigo Morse mediante la memorizaéidn de puntos
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1-vrg de una hoja de wapel y escuchando a un transmisor junto a
la pared., Cuando recuerdo aguellos dias, concluyo que soy =1 ‘mico
tedrico vivo del reforzamiento que aprendid el cédigo Morse con =ua-
=2ncia de reforzamiento.
Fiie un trabajo largo y frustrante. .Me ensefié que el aprendizijs
fuera de la eseuela podia ser tan dificil como dentro de ella, y ne
normitidé reflexionar acerca de posibles métodos mds fdciles para
dominar una habilidad. Afilos mds tarde, después de haber regressio
a la escuela y de haber terminado mi educacién formal, regresé a es
tc problema clédsico del aprendizaje, con el propdsitc de hacer =1

codigo Morse Internacional menos penoso para los principiantes, que

1c que éste habia sido para mf. (Keller, 1943)

vurante la Segunda Guerra Mundial, con la ayuda de algunos astudian-
%28 y colegas, traté de aplicar el principio de reforzamiento inme-
diato en los principios del zsntrenamiento del personal del Cucrpe
de Seflales, en la recepcidén de sefiales de cddigo Morse,

41 mismo tiempo, tuve la oportunidad de observar muy de cerce y por
;nuchos meses, las operaciones del centro de entrenamiento militar.
Lprend! algo de ambas experiencias, pero debi haber aprendido mds,
Jebil haber visto muchas cosas que no vi en lo absoluto, o que 1las
vi muy veladamente.

Pude haber notado, por ejemplo, que la instruccidén en este centro
cra altamente individualizada a pesar de los grupos grandes; algu-
nas veces se permitia que los estudiantes avanzaran a su propia ve-
locidad a lo largo de un curso. Pude haber visto la clara especi-
{icacién de habilida_des finales en cada curso, junto con la cuida-

dosa secuencia de pasos en direccidn a este final,
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haher visto el requisito de perfeccidén para cada nivel del =zn-

namtiento y para cads gstudiante; el smpleo de instructores nir RO
'rzn otra cosa que buenos estudiantes graduados de otras clasc: rnta-
riorzsy la minimigzacidén de exposiciones orales como medio de entri-
namiento y la maximizacidén de la participacién de los estudiantes.,
Fude haber visto, especialmente, una divisidn interesante de las la-
bopes #n €} proceso educativp, deonde €1 profasar no cemizionads del
grupo se limitaba a las funciones ecomo guiar, clarificar, demostrar,
gvaluar y calificar; mientras que el maestro comisionado, el oficial
d21l entrenamiento, se ocupaba de asuntos como el de la logistica dzl
curso, la interpretacidén de manuales de entrenamiento, la construc-
cidén de planes de estudio y guias, la evaluacidén dsl progreso de los
estudiantes, la seleccidn del plan para el no comisionado, y la zla-
boracién de reportes para los superiores.
on un sentido, si vi estas cosas, pero estaban sumergidas muy d-ntro
d2 un contexto especial. Era un '"entrenamiento™, mds que una '":2duca-
cién". En ese entonces, no aprecié que un grupo de contingencias d¢
reforzamiento que eran de utilidad en el desarrollo de habilidadzs sim
ples como las del operador de radio, también podian ser de utiiidad
gn el Gesarrollo del . repertorio verbdl, de'las conductay conceptualss;
v en las técnicas de laboratorio de la educacidn universitaria. No
fue sino hasta mucho tiempo después y por otro camino, que logré os-
ta realizacidn.
Lz historia empezd en 1962, con el intento de dos psicdlogos brasils
flcs y dos norteamericanos, para fundar el Departamento de Psicdlogia
¢n la Universidad de Brasilia. La interrogacidén acerca de métodos dgc
cnscfianza, surgid del problema muy prdctico de tener un primer curso

listo para una fecha y para un numero determinado de estudiant.c on
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la nueva universidad. Tuvimos casi libertad completa de accidn;
estdbamos insatisfechos con los métodos convencionales y sabiamcs
algo acerca de la instruccién programada. También éramos de la mis
ma conviccidbn tedrica. Supongo que era un tanto natural gque buscéd-
ramos nuevas aplicaciones del reforzamiento, pensando en el proceso
del aprendizaje. (Keller, 1966)
71 método resultante de este esfuerzo cooperativo se usd en un peguse
1o curso de laboratorio en la Universidad de Columbia en el invier-
no de 1963, v el procedimiento bdsico de este estudio piloto se em-
oled en Brasilia durante el siguiente afio, con el profesor Rodolfo
4zzl y Carolina Martuscelli Bori, y con 50 estudiantes de un cursc
Thtrotduct aric,
51 reporte del profesor Azzi, en la reunién de 1965 de la Asociacién
Americana de Psicologia, y en correspondencia personal indicd un
resultado altamente satisfactorio. El nuevo procedimiento se revisé
entusiastamente por estudiantes y por los administradores de la
universidad, Todos los estudiantes que completaron el curso juzga-
ron el material como excelente. Las objeciones fueron minimas, se
centraban especialmente en la ausencia relativa de oportunidad para
la discusidn entre estudiantes y el equipo de instructores.
Desafortunadamente, la empresa de Brasilia durante el segundo semes
tre de operaciones, tuvo un final brusco debidc a un levantamientc
general dentro de la universidad que involucrd la renuncia de mds
de 200 maestros, Desde ese entonces, los miembros del grupo origi-
nal de psicélogos han ocupado puestos en otras partes, y han reanuda
do la aplicacién del nuevo método; pero no estoy en pesibilidad, wnor
21 momento, de reportar con detalles sus esfuerzocs.,

Concurrentemente con el desarrollo del programa de Brasilia, el pro-
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fasor J. G. Sherman y yo, en la primavera de 1965, empezamos con una
serie de aplicaciones mds o menos independientes del mismo método
general en la Universidad del Estado de Arigzona,

Sste trabajo, con varios cambios minimos, ha funcionado hasta ahora
n2r cinco semestres con un creciente numero de estudiantes en cada
perfiodo (Keller, en prensa (a), en prensa (b), 1967; Serman, 1967).
L.os resultados han sido cada vez mds gratificantes conforme a cada
aplicacidn sucesiva, y por el momento, no hemos pensado en regresar

a los procedimientos mds convencionales., Ademds, hemos tenido la
satisfaccién de ver que nuestro sistema es empleado por algunos co-
legas en otros cursos y en otras instituciones. Para describirles
cste método, empezaremos con una cita (Keller, 1967). Proviene de

unn manual que se did a todos los estudiantes inscritos en el primer
semestre del curso de Psicologia General (una de dos intreducciones
que se ofrecen en la Universidad de Arizona) durante el afio pasadc,

v que describia el método de ensefianza que se iba a seguirn a menos
qus cecidieran dejar el curso.

"Iste es un curso mediante el cual podras avanzar, desde el principio
hasta el fin, a tu propio ritmo. No te detendrdn los otros estudian
tes, ni se te forzard a seguir adelante hasta que estés listo para
ello. En el mejor de los casos, podrdas cumplir con todos los requi
g1t os del curso en Wy Liempo-menor igne un - semestre) en §l peor ds
los casos, podrds no cumplir con el trabajo dentro del tiempo espe-
cificado. Tu velocidad depende de ti mismo.

"Bl trabajo de este curso se dividird en 30 unidades, que correspon
den, a grandes rasgos, a una serie de asignaturas de tarea y ejerci
cios de laboratorio. Las unidades aparecerdn con un orden numérico

definido, y tendrds que demostrar el dominio de cada una de ellas
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.aprcbando una prueba o realizando un experimento) antes de conti-
nuar con la siguiente.

"Una buena parte de tus lecturas para este curso pueden llevars: a
cabo en el saldén de clase, en el tiempo que no haya exposiciones
orales, demostraciones u otras actividades. Es decir, tu salédn de
clase ssrd algunas veces tu sala de estudio.

"lLas exposiciones orales y las demostraciones de este curso, tendridn
una relacidén con tu trabajo diferente a como usualmente se hace. Se¢

o

t¢ ofrecerdan cuando hayas demostrado estar capacitado para apreciar-
“25; los exdmenes no se¢ basarin en ellas; y no tienes que asistir

2 31las si no lo deseas. Cuando cierto porcentaje de la clase haya
“"canzado cierto punto del curso, se presentard una exposicién oral
o una demostracidn en una fecha determinada, pero la asistencia no
ge2ry obligatoria,

"Ei grupo de instructores de tu curso incluird monitores, asistentes
y 1 instructor. Un monitor s un estudiante no graduado que ha si
do escogido debido a su dominio del curso y orientacidn, por su jui-
cio maduro, por su entendimiento a problemas especiales que afrontas
come principiante, y por su busna disposicidén para ayudar. Te pro-
vorcionard todo el materisl ae estudio con la excepcidn de libros de
taxto., Calificard las evaluaciones de unidad y las seflalard como
satisfactorias o no satisfactorias. Generalmente su fallo serd ley,
perc si se encuentra con una duda seria, podrd acudir al asistente

o incluso al instructor, para solicitar alguna norma. ©Si fracacas
en nasar una evaluacidn al primer intento, o al segundo , o al ter-
~er0, o incluso en otros, no se tomard en tu contra. Es conveniente

que te presentes a tantas evaluaciones como sean necesarias, si de

253 manera Se asegura tu éxito final en el curso.
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'Tu trabajo en el laboratorio se llevard a cabo bajo supervisién
dirscta de un asistente graduado de laboratorio. Sus obligaciones
no se pueden especificar aqui detalladamente. También habrd un as.s
-ente graduado en el salén de clase, del cual dependerd tu monitor
nary la obtencidn del material del curso (asignaturas, preguntas de
2='1dio, lecturas especiales, etc.), v quien mantendrd al dia el
progreso de todos los miembros del curso. =1 asistente del saldn da
clase se comunicard a los monitores cuando asi se necesite, y reali-
zard algunas operaciones sutiles para que progrese el mecanismo del
curso.

"E1 instructor tendrid como principales responsabilidades: (a) La se
ileccidén del material de estudio que se emplee en el curso; (b) La
organizacién y la forma de presentacidén de este material; (c) la
construccidén de evaluaciones y exdmenes; y (d) La evaluacidén final
Jdel progreso de cada estudiante. También estard dentro de sus obli
gaciones la de presentar las exposiciones orales; las demostracio-
nes, y la de dar la oportunidad de discutir a todos los estudiantes
cuando se hayan ganado este privilegio; oird quejas y peticiones y
sera drbitro ante cualquier desacuerdo entre los estudiantes y los

monitores o asistentes...’

'Ce aspera que todos los estudiantes del curso presenten un examen
final, en el cual estard representado todo el trabajo realizado du-
rante el curso. ©Salvo algunas excenciones, este examen se presenta-
4 21 final del curso y al mismo tiempo a todos los estudiantes...
Bl examen consistird en preguntas que en su mayoria ya estardn con-
testadas por ti mismo conforme presentaste las evaluaciones de uni-

dades. El veinticinco por ciento de tu calificacién final se basara
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el este examen; el 79% restante, se basard en el nimero de unidades
v en el trabajo de laboratorio que habrds terminado satisfactoria-
mente dentro del tiempo disponible' (En mis propias sesiones del
curso, estos porcentajes se alteraron en el ultimo semestre; se did
el 30% al examen Dbl o0% a o ejercicios de laboratorio consti=
tuidos por 10 ejercidos, y el 50% a las unidades de estudio).
La mejor manera para obtener una imagen de cdmo opera este método
28 probablemente mediante la ejemplificacidn, utilizando a un estu-
cdlante promedio hipotético, de la manera como avanza a través del
CUrSo.
John Pilgrim es un joven estudiante, se encontraba entre los de més
del 75% de promedio en la preparatoria. Se inscribid en el PY-112
debido a razones desconocidas, y se le asignd a una seccidn de cer-
ca de 100 estudiantes, hombres y mujeres, los cuales en su mayoria
también estdn en su primer afio. Las clases estdn programadas ds tal
forma que las reuniones son martes y jueves, de 9:15 a 10:30 a.m.,
ta fecha y hora para el laboratorio estéZ pendiente.
Junto con la descripcién que cité hace un momento, John recibe unas
inetrucclones mimeografiadas y algunes indicaciones del profesor.
S. te dijo que tiene que cubrir dos unidades de trabajo de laborato
rio o de lectura por semana con el objeto de obtener la calificacidn
de A en el examen finalj que deberd dejar el curso si no pasa, por
1o menos, una evaluacidén de unidad dentro de las dos primeras sema-
nas; y que no se le dard una calificacidén de incompleto salvc casos
sspeciales. También se le informa que, ademds de las horas dec cla-
Se regulares de los martes y'jueves, puede presentar evaluaciones
de unidades los sdbados por la mafiana y los miércoles por la tarde

de cada semana -periodos en los curles puede alcanzar o sobrepasar
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Bl Testo del gyrupo.

después recibe su primer asignatura: un capitulo introductorio de un
1ibro de texto comin y dos juegocs de una versidn programada de mate-
rial similar. Con esta asignatura, también recibe una lista aimeo-
graflada de preguntas de sstudio, alrededor de 30. Se le dice que
Lusgue las respuestas a estas preguntas en sus textos, de medo que
cuctia preparase €l mismo para las preguntas que aparecen en la eva-
lvacidén de unidad. Esté en libertad de estudiar cuando asi lo desee,
pero se le enfatiza que puede usar el saldn de clase para parte de
st estudio, por lo menos. Las condiciones para el trabajo sonahi
optlmas, junto con los otros estudiantes que estdn haciendo la mis-
na cosa y con un asistente o nmonitor a la mano para clarificar un
vdvrafo confuso o un concepto dificil. Bsto fue un martes.

&1 jueves, John viene nuevamente al saldény ya ha revisado el mate-
rial programado y ha decidido terminar su estudio en el saldn de
clases, donde siente que el instructor lo espera. El asistente tie-
ne a su cargo el grupo, del cual la mitad estd presente y algunos
otros que se registraron fuera de tiempo y gque estan leyendo la des-
crivcidén.del curso, John trata de estudiar su texto regular, pero
se ie dificulta concentrarse y termina con la decisién de trabajar
en su cuarto. BEl asistente no presta atencién cuando sale. Kl si-
guiente martes, aparece nuevamente en el saldén de estudio, listo
para evaluacidn; pero ansioso, ya que ha pasado una semana completa
del curso. ©Se reporta con el asistente, quien lo guia al otro lado
del saldén, sin sus libros ni notas y en direccién del cuarto de eva-
tvacidn., Este cuarto estd a cargo del moniton quien le da un cuader
n0 azul y una de las formas de evaluacidén de la unidad I, Se sienta

uritre cerca de 20 =studiantes v empeza a trabajar.
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"» avaluacidn se compone de 10 preguntas en las que tiene que llsnar
espacios y una pequefia pregunta cuya respuesta tiene que redactar.
Vo hay ninguna dificultad especial y, aproximadamente en 10 minutos,
John regresa su hoja de preguntas y se le envia, junto con su cuader
0o agul,. con Y mdanitdr parz ser calificado.
En el cuarto del monitor, uno de 10 pequefios cubiculos, John encuen-
tra a swnonitor gspeciasl, Anne Merit. JAnne es una estudlante de
Psicologia de nival superior, que anteriormente aprobd el mismo cur-
$s6 con la calificacibén de A. A ella le dan dos puntos de crédito
por aproximadamente % horas de monitoreo por semana, 2 horas para la
Junta semanal y, de vez en cuando, alguna otra tareca en la sala de
e¢stucdio o en el cuarto de evaluaciones. A ella se le han asignado
nieve estudlantes aparte de John, por 1o mismo que no puede estar
1ds de 5 6 10 minutos de la hora de clase con cada uno.
hnne revisa rdpidamente las respuestas de John marcando dos de cllas
como ‘incorrectas y. marcando una interrogacidn después de la respuss-
ta redactada. Luego, le pregunta a John por qué contestd esas tros
przguntas de esa manera., Bn su argumento se reflejaba que habia
interpretado mal dos de ellas, y que no habia podido contestar la
otra mediante la expresidén escrita., Un nuevo planteamiento de las
dos preguntas de llenado v profundizando respecto a la respuesta
ascrita, permiten =z Anne marcar O:K.; junto a cada réspuesta.
Felicita a John por su trabajo y advierte que las siguientes unidadss
seréan un poco mas dificiles que la primera. La calificacién satisfag
toria de John se anota entonces en el cartel de la pared del cuarto
del monitor, se le da la siguiente asignatura y el juego de pregun-
tas de estudio, y se le despide amistosamente.

mme se queda con el cuaderno azul, con el objeto de entregarleo dés-
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w47 al asistente o al instructor para su revisidén, y se vuelva a
enplear cuando John esté listo para la evaluacidén de la unidad 2,
En cuanto John sale del cuarto, se encuentra frente a un anuncio
de una conferencia de 20 minutos que sxpondrd el instructor, diri-
gida a todos los estudiantes que hayan pgsado la unidad 3 para cl
siguiente viernes., El decide que estard presehte, ©Si John hubie-
ra fracasado en la defensa de una ¢ dos respuestas, se le hublera rg
crasado para que estudiara un minimo de 30 minutos mds, aconscjin-
dole que revise el material que necesite mayor atencién. Si hubiez-
ra cometido mds de cuatro errores en la evaluaciédn, no se hubieran
considerado las respusstas individualmente; simplemente se 1z hubie-
ra dicho que no estaba preparado para la evaluacién, y si no hubisrz
conetido ningdn error, probablemente se le hubiera pedido que exnli-
cara una o dos de sus respuestas correctas, como medio de comproba-
cidn y para estar seguros de que fue &1 quien en realidad rsalizd :1
trabajo.
John reprobd la primera evaluacidén de la unidad 2, y las dos prime-
ras evaluaciones de la unidad 4 (que era dificil para la mayoria).
También perdid la primera carifgrenicia, pero pudo gmRlstir a .la segun
da. (Habia siete de esas exposiciones dentro del curso; probable-
mente la witad de grupo asistid a cada una de ellas.) Después de ha
ber pasado las cinco prireras unidades, reprobd en una evaluacién
de repaso antes de haber ganado el derecho de presentar la unidad 6.
Durante el resto del curso, necesitd en promedio alrededor de dos
evaluaciones para cada unidad. Desde luego que el reprobar una sva-
luacién no significaba un desastre, ya que esto permitfia mds discu-
5ién con el monitor y por tanto, también permitia una mayor afina-

cidén de los conceptos involucrados. |



A pesar de que John estuvo ausente durante mids de una semana, toda-
v_o podia completar ¢l curso a tiempo utilizando las sesiones de eva
luacién de los miércoles y sdbados. Termind aproximadamente uw1a

s¢rana antes del examen final., Fn este examen obtuvo Unicamente una

'~
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debido a que no reviséd su material de Psicologia por dedicarse
fwoante la Ultima semana al de otros cursos. Su A en el curso no se

afectd, pero si quedd herido en su orgullo.

snctes de que terminara el curso, se le preguntd en algunas ocasiones
soore lo referente al sistema; no era necesario revelar su identidad
(Rzcuerde que John es una figura imaginaria.) ®ntre otras cosas,
exnresbd que, en comparacibén con otros cursos mds convencionales, és-
te requeria de mayor trabajo y dominio de las asignaturas, que reque
ria mayor memorizacién de detalles y mucha mds comprensiébn de los
conceptos bdsicos, que generd una gran sensacién de progreso, que
di5 mucho mds reconocimiento al estudiante como persona, y en gene-
ral se disfrutaba mucho mds. (Keller, en prensa.)

También menciond que durante el curso, habian mejorado sus hdbitos
de estudio, que su actitud en relacidn a los exdmenes se habia tor-
radc mds positiva, que habfa disminunido su preocupacién por las ca-
.:ficaciones finales, y que se habia incrementado su deseo por escu-
char clases del maestro. (Este deseo fue a pesar de que sdélo asis-
£i0 a la mitad de las conferencias para las cuales si estaba califi-
cado. Cuando se le preguntd especificamente sobre el empleo de mo-
nitores, respondid que las discusgiones con el monitor eran de gran
utilidad, que la relacidn personal no académica con el monitor tam-

tién habia sido importante para él, y que era muy aconsejable el em

niec de monitores para calificar y para la comunlcacidn,
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Cuando se le preguntd a Anne Merit, sobre los comentarios de sus
siperlencias respecto al sistema, tuvo mucho que decir, la mayor
parte, cosas positivas. Hizo referencia especialmente a la satiziag
cicn de haber obtenido el respeto de los estudiantes, verlos hacer
123 cosas bien, y el de afirmar el material del curso para Su pri-
pio provecho. Observédé que el método consistia en el "reforzamiento
mucuo" entre los estudiantes, los monitores, el asistente y el ins-
tructor., Sugirid que debia emplearse en otros cursos y a otros ni-

veles de instruccidén, Se preguntaba el por qué no se hacia posible

gue un estudiante se inscribiera en un segundo curso, inmediatamen-

L

te después de haber terminado con el primero, si éste se ensafiara
con el mismo método., También enlistd algunos cambios que podrian
majorar la eficacia del mecanismo del curso, especialmente en la for
ma de evaluar y calificar, donde algunas veces habia demora.

®n un escrito anterior de este método de ensefianza (Keller, 1967),
reun{ dos aspectos que parecen distinguir mds claramente de los pro-
cedimientos tradicionales de enseflanza. Estos aspectos incluyen:
"(1) Bl factor de ir a su propio paso, lo que permite a un estudian
te moverse a través del curso a una velocidad proporcionada a su ha
bilidad y a su disponibilidad de tiempo.,

"(2) Bl requisito de perfeccién de cada unidad para poder avanzar,
permite al estudiante continuar con el material nuevo, sélo después
de haber demostrado el dominio del material que lo precede.

"(3) E1 empleo de las exposiciones orales y demostraciones como ve-
niculos de motivaciébén, en vez de fuentes de informacidn indispensa-
ble.

"(4) Lo relacionado con la ansiedad sobre la comunicacidn escrita

entre el maestro y el alumno, y finalmente,
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"5) E1 empleo de monitores, que permite la evaluacibn continua, la
Sw.l1ficacidén inmediata, el tutoreo casi inevitable, y un marcado in-
volucramiento en el aspecto personal-social del proceso educat:

us covia la similitud de nuestro paradigma del aprendizaje, con 2l
de la instruccidén programada. Existe la misma preocupacién sobrz sl
a.a1isis de las habilidades, el mismo interés por la ejecucidn final,
1= misma oportunidad para el progreso individual, etcétera. ©5Sin eu-
bzrgo, la estrategia de accidén aqul es diferente., Los pasos princi-
rales mientras se avanza, no son mediante cuadros dentro de un pro-
grama, sino mds bien se parecen a las convencionales asignaturas de
tarea o a los ejercicios de laboratorio.

"La respuesta no radica en la complementacidn de una afirmacidn pre-
narada, mediante la insercidn de una palabra o frase. Mds bien, de-
be pensarse como el resultado de muchas de esas respuestas, se des-
cribe mejor como la comprensidén de un principio, férmula o concept~,
2 la habilidad de utilizar una técnica experimental. El avance den-
tic del programa, depende en algo més, que de la aparicién de la pa-
Labra confirmatoria o de la presentacién de un nuevo cuadros depende
de la interaccidn personal centre el estudiante y sus compafieros de
s mismo nivel o més alto, en lo que llamamos un intercambio verbal
gn vivo, de interés e impcrtancia para cada participante.

&l empleo de un texto programado, o de una maquina de la ensefianza,
o ¢l auxilio de algin tipo de computadora dentro del curso es compla
tamente posible e incluso deseable, pero no se especifican en el mig
1o sistema". (Keller, 1967).

El no reconocer que nuestras unidades de ensefianza no son tan simplas
como las palabras de respuesta en un texto programado, puede llzvar-

neg 2 confundir nuestro procedimiento.
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Un reconocido critico de la educacién en América, después de leer un
reporte de nuestro método, me envid una nota en la que confesabas
"una grave preocupacidn acerca de los efectos al romper el contenido
de la materia en pequefias piezas". '"Debo suponer", dice, "impediria

& cualquiera, menos a los de mente superior, a obtener un panorana
sinéptico del tema, y me imagino que el entrenamiento y la evaluacidn
y 21 pasar a través de fragmentos, resultaria como un entrenamni:nto
2ficiente en vez de una enseflanza efectiva",

Nucestros pequefios "paguetes" o "fragmentos" no son méds pequefios que
uz los conceptos bdsicos de una ciencia de la conducta. No puedun
presentarse todos al mismo tiempo en una sola porcidn sinéptica, y
respecto a la distincidn entre la ensefilanza y el entrenamiento, uno
nacesita solamente notar que el instructor siempre es quisn decide

1- que debe enseflarse, y a qué nivel. De esta manera se determinz si
le 1llamaremos entrenador o maestro, Un método que utilice las contin
goncias bédsicas de reforzomiento necesarias, puede satisfacer cual-
quiera de los dos propdsitos.

Cuando a un estudiante se le ensefia, con un método como el nuestro,
puaden ocurrir muchas cosas, algunas de ellas bastante extrafias.

La conducta de un estudiante comin., incluso durante una visita casual
E 18 clase, podria revelar algunos detalles nuevos., Por ejemplo, po-
dria observarse que todos los estudiantes, en el salén de clase, ssta
rian estudiando, sin distraerse con los movimientos de los demds.

fn el cuarto de evaluacibén, un estudiante en raras ocasiones, sz ve-
ria mordisqueando su 1l4piz, mirando el libro azul de su compaficro, o
dictrayéndose por la ventana, BEn el cubiculo muy frecuentado del mo
nitor, se pueden encontrar diez pares de estudiantes involucrados en

la comunicacidén académica. sin observarse que ninguna pareja esté



~huerida por la conversacidén de los otros, sin importar la proyimidsZ
snte ellas. Si pasa el instructor o gl asistente por el corredor
por alguna otra parte, se verd, tipicamente, gue un estudiante reac-
¢iona de una manera afectuosa y amigabie, suficiente para provocszr

lz atencidn de los demdas. 2Algo mds interesante, es el hecho de gue
w1 sstudiante puede ser evaluado 40 6 50 veces durante el curso de¢ un
sagmestre, con frecuencia, mantenido en base de privilegios, sin ninguy
ne queja. HEn extrema instancia, un estudiante puede necesitar cerca
de dos semestres para completar uno (después de lo cual, solicitard

y obtendrd el permiso para fungir como monitor para el afio siguiente.
Otro aspecto poco comin, de nuestras evaluacldnes y calificaciones s
¢l de ofrecer la oportunidad de defender una respuesta "incorrecta'.
#n csta defensa, como anteriormente hice notar, puede en algunas oca-
sionas provocar un camblo en la calificacién que marque el monitor,
carbios que regularmente son revisados por el asistente o el instriuc-
tor. En alguna ocasién, el visto bueno de un monitor puede rechuzar-
se, promoverse que el estudiante resuelva otra evaluacién, y asi ha-
cer una observacidn al monitor acerca de los peligros que ocasiona la
indulgencia; con mayor frecuencia produce una llamada de atencidn,
una correccidén o une interrogante escrita por el instructor en &1 11-
bro azul del estudiante; pero siempre proporciona retroalimentacidén
2l instructor sobre lo adecuado o no, de la pregunta que &l elabord.
En un curso ensefiado por eshe sistema, es de especlal importanciz,

¢l hecho de que cualquier diferencia social, econdémica, cultural o ét
nica, se subordinaréd completa y repetidamente a una relacidn intzlec-
tual amistosa entre dos personas humanas, a lo largo de un perfodo de

15 s=manas o mds, También en un curso como éste, un solitario, enfe

LLe !

mizo, con pocos privilegios, mal preparado, o en palabras un muchacho
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o muchacha en desventaja, puede por lo menos asegurar un minimo de
atencién individual, aprobacién, entusiasmo, y una oportunidad para
el éxito. El dnico pre-requisito para enrolarse en este tratamien-
to ¢s una bien definida cantidad y calidad de logros académicos,
Otra peculiaridad del sistema es la distribucién de las calificacio
nes que se obtienen y que resultan a la inversa de lo esperado.

En la figura 1 se presentan los resultados del semestre pasado.de
una clase de 208 estudiantes de la Universidad del estado de Arizona.
Nétese la distribucidbn relativa de frecuencia conforme uno se mueve
de A a D, La categorfa de E, indica reprobacidén, la cual repreéen-
ta a 18 estudiantes que no tomaron la opcibén W (Withdrawal, retiro
del curso)., Las categorias C y D representan a los estudiantes que
no completaron todas las unidades de lectura o de laboratorio antes

de presentar el examen final

s
¢ <&
ol o 1

AL

Peewercin RELATIy 4
3 %
N ¥

o
<

=

WM E D ¢ B A

f'taqi
En la figura 2 aparecen los datos obtenidos & una clase de un afio
anterior, Especialmente se observa la misma distribucién, excepto
en la categoria de Incompleta (Inc), la cual era demasiado f4cil de

obtener. El retiro de la categoria de Incompleta, junto con el au-

mento de horas para evaluacibn, tiene aparentemente, el efecto de
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- .arigar los hdbitos de estudio y equilibrar el numero de evalua-

ciones presentadas por semans durante 21 semsastre.
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Fn la figura 3 (de barras llenas), la distribucién de calificacio-
nes es la de una seccidn de 25 estudiantes de un curso intrcductorio
*.7 Colegio Superior de Queens (N.Y.), que operd durante el s>gundo
~emastre del afio pasado académico., En este curso se empled =1 mis-
mec método de ensefianza del estado de Arizona, con la diferencia o

g1 los requisitos de trabajo fueron en éste un tanto mayorss,

L

o

). aspecto que se distingue aqui es la poca frecuencia relativa

oy

riclas bajas. Unicamente cuatro estudiantes obtuvieron menos o
Ll profesor John Farmer, quien me proporciond esta informacidn, -
nporta que los dos estudiantes que obtuvieron F se habian retirado
del curso, por razones desconocidas, después de las unidades siete
¥y ocho respectivamente.

Con este método de ensefianza, los estudiantes que supuestamente son
nfcriores, pueden demostrarse mejores, durante el examen, que los
estudiantes supuestamente superiores y a los que se les ha ensafiado

mediante procedimientos convencionales. La figura & muestra dos dis

c.ibuciones de calificaciones de un examen presentado a mitad de
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curso. Las barras vacias representan los logros de 161 estudiantes

Jdzl curso de Psicologia Elemental del Ivy League College; el gruyr

1¢ Tormaban principalmente alumnos del primer semestre del seguinic

afio. que seguian el sistema de ensefianza basado en clases oral«s

‘2 0oratorios. Las barras llenas representan los logros de 66 w.i.u-

»: de la Universidad del estado de Arizona, en su mayorfa eran .o

miviiantes del primer afo.
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Tstos logros también se evaluar%n mediante un examen presentado a
wited del curso. E1 examen para ambos grupos fue preparado por ol
irnstructor del Ivy League College, del cual el 13% de las preguntas
FAE =i B3 Vs aatas fpErs dE) progrema del OUrSQ.

Jult esta comparacidén anterior, son importantes los datos de la -
guarn 3 donde se compara la distribucidédn de calificaciones gue obtu-
r 31 profesor Farmer ( y su colaborador Brett Cole), con la dis“zri
bucidén obtenida en una seccidn de 46 estudiantes del mismo curso ol
nruzl fue ensefiado de una manera convencional por un colega que goza

de I'sima de "buen maestro'". Las barras llenas muestran los resuluva-

163)

¢>8 del profesor Farmer Cole; las vacias, representan los obtenidos
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. ¢l profesor Brandexn ("buen masstro').
ez comparaciones mencionadas son interesantes y pueden aliviow
.2tiio de las clases, pero también promueven muchas preguntas e in-

verpretaclones; su importamcia no debe sobre-evaluarse.

T

)
iy m .'" ,,,‘a..,,
) I 1
e i:"! Y i%ﬁ
!n i\‘ -l
3¢ ¢ i ! L
. | %\4’ N v
L i nﬂ ."".i"
|
i i
A i
13t 4
kﬁ‘%‘ {"2‘.’!"'.
”ﬂ' \;’f'e‘
VRV = i[lﬁ{ ,;;}
i 'y
| i il i
i Fit f 3
1 'F‘é% Qﬁ
1 {l ik L ; )
%‘-— l li'. o 4

5
e
— e

-’-:5‘
st
=

e ph.cs s

e eeeis

gl - ——

B i

e o SOt
R s ]

5 t 'ﬁ.; i !"; i
TR AR B R W
| | Ig P‘lm ﬁ@i r‘f ‘*"VF' I g% B
V‘]‘, ?'. r%\ fi l}iv:} 3’;”‘. u’ i

e

s L 4 e
L5

A R

TR OB R s

Sl nEE s
.’,@' =

e

‘ —-R*

\ y I\ | i
Bl L ol | W]
X D £l e G 3 B2 B

F.g Y
B cambio que se¢ necesita hoy en dfa en la educacidn, no es el guc
se avallda en términos de distribuciones de calificaciones A, ni dz
las diferencias al 0.01 (00.001) de conflabilidad. ©Sino el qu#é prg
auzca un estado de condiciones reforzantes para todos los involucra

dow en el sistema.
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scado de condiciones que se ha logrado en contadas ocasiones y
g por lo tanto ha sido tema de encomio en la literatura mund o ,
desafortunadamente ha permitido la mistica del "gran macstrc"
1Y gue un andlisis sobrio de las contingencias criticas qus cstin
n uperacidn.,
Yu23tro método, aln no ha nacesitado de un subsidio especial par:
codinuar. En una ocasidn, tratamos de obtener una ayuda econdmicn
prra poder pagar €l papel mimedgrafo, los servicios de un oficinis-
2 y los de uno o dos asistentes adicionales. Nuestra peticidn fue
rechazada, con cierta propiedad, en base de que nuestro proyecto
ara '"solamente cperacional.
Hoy en dfa casi cualquier miembro de una fundacidén puede reconocar
"l2 investigacién" cuando la ve.
Sin embargo, pienso que cuando uno estd Introduciendo un sistema co-
me elmestro, deberia contar con la libertad de accidn, la que yo

tuve, respecto a las deméds necesidades de la Universidad.

eg]

Como norma, no se deberia exigir a ningdn maestro que enseflara o

de dos grupos, ni a més de 100 alumnos por cada uno, a MeNnos qu: COn

I

tara con un asistente de tal manera competente que ofreciera contion

a2 para depender de &1,

N

=

Zste método tampoco requiere de material y equipo que no esté ya dig
nonible para casi cualquier maestro en el pafis. Dentro del sistoma
podrian incluirse: méguinas de ensefianza, grabadoras, computadores,
peliculas v televisiébn. Podrian emplearse en diversas formas sin
que ocasionaran ningin detrimento an el proceso bdsico educativo.
Pero serfan lujos que tnicamente se basan en la visién parcial del

problema, y podrian distraernos de algunas otras consideracionce

importantes.
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(Los monitores, como las computadoras, pueden equivocarse o descom
ponerse, pero con frecuencia se pueden reparar y fdcilmente se pue
den sustituir a un costo ruy bajo.)
La necesidad de una instruccidn individualizada es ampliamentz 13-
conocida, y el medio mds comin sugerido para satisfacer esta nzc -
sidad es la automatizacidén. Pienso que esta solucidn es incouipla-
ta, especialmente cuando se emplea con los nifios; me gustariz "sn-
cionar una experiencia personal que viene al caso.
fin 1 verano de 1966, visité varias veces un centro que cuidain ¥
dzba tratamiento a nifios autistas. Un dia, de ple junto a& 1z puzr
ta de una clase, vi gue un nifio al finalizar su periodo de class,
sg paraba de. su silla, ¥ hacia uha taricia al objeto del sscrito-
rio que estaba frente a é1. Al mismo tiempo dijo, esbozandc unz
sonrisa, "Adidés, mdquina de ensefianza',
Por un momento, la conducta pseudo-social de este nifio, y fundamcn
talmente asocial, me divirtié. Y me recordd la descripcién dal

profesor Moore de un nifio de 3 afios quien se irrité cuando su "ul-

7

quina de escribir parlante cometid un error, la 1llaméb "gran bcbz",

12 preguntd su nombre, y termindé preguntando ";Quién es tu meui?"
5in embargo, ahora, no estoy tan seguro de que sea una cosa gracio

sa. HEste incidente sugiere que se puede generar en un nifio !
afzcto hacia un aparato slectromecdnico que haya jugado un papcl
esencial en la administracién de reforzamiento dentro de la aduca-
cién. Desafortunadamente, una mdquina como ésta no promueve 12 £g
neralizacién del mundo del nifio, al mundo del resto de la humani-
dad, a pesar de que proporciona el altamente deseado reforzamicnto.

De¢ hecho, si la relacidn creciente estudiante-mdquina fuera 1o

Ynica serfa un substituto muy pobre de interaccidn social,



.
w1 un reporte anterior sobre nuestro método, mencioné que se me
1abian anticipado en otres estudios, parcial o totalmente, v 7.
cribi uno de ellos en detalle. Respecto a las personas que trata
jen en esta misma drea, no he intentado examinar sistemdticaments
sus procedimientod,; ni sius probhosicliones, nhilincluso, las gque pro-
vienen de quienes trabajan en preparatorias o universidades.
Sin embargo, algunas de ellas me han impresionado, sobre todo las
que parece gque tienen algunos puntos en comin con el nuestro, y
gque han tenido algun éxito, de las cuales probablemente se oird
hablar en el futuro.
Uno de estos procedimientos es el audio-tutorial para la ensefian-
zo de Botdnica, planeado por S, N. Postlethwait de la Purdus Uni-
varsity (Postlethwait and Novak, 1967)., Otro es la programacién
tipo socrdtica del curso de Psicologia General de Harry C. Mahan
(1967) y sus asociados del Palomar Ccllege, en Californiaj; y un
tercero es la téonica de la entrevista, aplicado recientemente por
C, B, Fester y M. C. Perrott (1968) para la enseflanza de los prin-
cipios conductuales a estudiantes graduados en educacidn, de 1=
Universidad de Maryland.
El método del profesor Postlethwait, enfatiza "sesiones indepen-
dientes de estudio” donde los estudiantes realizan el trabajc in-
dividual de las asignaturas del curso, a su propio pase, y. por me
dio de grabaciones y peliculas. Los asistentes realizan entravis
tas para la evaluacién de los conceptos mds importantes, y ayudzan
2l estudiante con las asignaturas diffciles. Semanalmente s¢ or-
ganizan "pequefias sesiones de coordinacidén" en las cuales princi-
oglmente se expone lo estudiado y se discuten problemas o paguehfios

proyectos de investigacidn; y sesiones generales de coordinnciin,
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en las que se maneja principalmente el material de motivacidn.,
Postlethwait reporta un gran interés y muy buenos resultados con
el empleo de esta técnica., Las calificaciones A se han incremen-
tado del 6% del sistema convencional, hasta el 25% en algunos se-
mestres. Bl 20% de reprobados del sistema convencional se rzaduje
al 4%.
£1 profesor Mahan, describe &1 "Programa tipo Socrdaticd como "una
filosoffa y una tecnologfa de instruccidén, la cual enfatiza on
gue los estudiantes respondan en vez de que €l maestro exponga la
materia. En este sistema se incluye: ejercicios compuestos de pg
quefias preguntas y respuestas que cubren el contenido de un texto
comin, el mismo texto, cintas para grabar las preguntas de los
zjercicios, una grabadora en el saldn de clase para la administra
cién de pruebas, un duplicador de grabaciones, un centro de zudi-
ciones en la biblioteca del colegio, y cuando es posible, una gra
badora propiedad del alumno para su uso particular en su casa,
%1 tiempo en el saldén de clase se destina en su mayor parts pore
la discusidn de los puntos que cubren las preguntas. Todos los
exdmenes son del tipo de pequefias respuestas, y se preséntan audi
tivamente por medio de una grabadora". Los estudiantes tienen
que pasar tres exdmenes peribédicos con una puntuacién de 85% o
més para que se les permita tomar un examen comprensivo final,
Este método todavia no permite una "salida miltiple" del curso,
pero Mahan afirma que se estd aproximando rumbo a esa direccidn',
(1967).

La técnica de la entrevista, como la describen Fester y Perrott,
permite que los estudiantes terminen el curso en diferentes fachas,

y también incluye la interaccidn estudiante-monitor.
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L.:w progresar en este curso, es necesaria la sucesiva verbaliza-
cién dek cibtebido de las unidades del mismo, y mediante una lur.a
serie de pequefias entrevistas. Las entrevistas se realizan princi-
palmente con los estudiantes inscritos en el curso, y cualquisr csty
diante estd en la libertad de retirarse cuando todas sus asignatu-
ras estén cubiertas adecuadamente. El entrevistador algunas vecas
puzde ser un miembro del equipo de instruccidn, pero generalmente
ss un estudiante quien ha sido entrevistado por alguna otra porsc-
na sobre el tdépico en cuestidén. Las entrevistas son altamente for-
males, el entrevistador juega el papel de quien escucha, rectifica,
aprueba y resume. &n cada entrevista se permite el libro abierto,
nero debido a la poca diSponibilidad de tiempo (10 minutos ccmo ra-
gla), el estudiante Unicamente puede hojear las pdginas para racor-
dar lo estudiado.
La meta de este sistema, es nada menos que lograr la fluidez rasozc-
to a cada tema del curso. Las exposiciones orales, les discusiones
de grupo y las demostraciones se ofrecen en determinadas ocasion:zs
contingentemente a una etapa especifica del curso. Las sntraevistes
1o satipfEctorizs 9& rechagan en su totalidad o én parie, -§ln minog
cabo, y con la sugerencia de méds estudio. Mediante la intervencidn
de los miembros del equipo de instruccién, en los puntos criticos,

se garantiza un producto de calidad.

w

1 profesor Fester hizo una modificacidén a este procedimiento qu=z
consistia en incluir pruebas escritas, y en el empleo de estudientces
avanzados como monitores; este plan se organizd para el curso intro-
ductorio de Psicologia de la Universidad de Georgetown, para el si-
guiente semestre.

In los sistemas como éste, y en el que me he centrado, el trabajo
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‘dz un maestro varia respecto al . que ha predominado en la actuali
dad. Sus aparicioneslpﬁblicas como entretenedor, expositor, criti-
¢c, o quien debate en el salén de clase,'no parece que se sostengan
. ~mo importantes por més ﬁiempo, Su principal trabajo, como wiia vez
Frank Finger (1962) lo definid, es realmente "la facilitacidn del
apﬁendizaje<b otros?, Viene a ser uningeniern educativo, un sjecu-
Zi7o de contingencias, con la responsabilidad de servir a la gran
mayoria, de estudiantes hombres y mujeres, més que a una minoria,
gulenes lo solicitan debido a su competencia dentro de un éfea de
la educacién. EL profesor del mafiana, segin creo, no estard satis-
fzcho con el 10% de efectividad (mdximo) lo cual hace de 1, para
algunos, objeto de desprecio; para otros de léastima, para muchocs de
wndiferencia, y para muy pocos de carifio. No tendrd que recurrir

a esta posicidén por més tiempo, va que su ejercicio de funcionss no
censistird en transmitir cultura, ni en presionar a los demés para
gie aprendan, lo cual dignificard su papel- No necesitard por umds
tiempo vivir como un “ichabod crane® (grda), en un mundo de crocien
ce limosneo y que le ofrece campo y albergue para un servicio duvdo-
sc en relacidn a los jovenes. Se estd gestando un nuevo tipo de mz

estro. Al tipo antiguvo, con gusto i1e diré: ";Adibst'...

Empecé este reporte con una nota personal, y me gustarfia termineorlo
con otra. Hace veinte aburridos afios, cuando se empezaban a usar
las ratas blancas como sujetos de laboratorio en los cursos de in-
croduccibn, los estudiantes nodfen quejarse respecto de la conductw
(€ sus animales. Se decia gque una bestia no podia aprender, que ag
sada sofiolienta, que no tenia hambre, que estaba enferma, etcétora.

S1n embargo, con un poco de tiempo, y con un pufio de pellas alimeor.-
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.....8 se les podia demostrar que estabagn en un error. Todo 1o que
w.¢ necesita hacer es seguir las reglas, "La rata" soliamos dociv
siempre tiene la razén',

V'3 dias de instructor han pasado. Después de lo gque he mencionnido
»~arca de la eficiencia, no puedo pedir ningin gran éxito; sin or-

carzo, mi programa de premios fue suficiente como para manterier .
ronductay y aprendl una cosa miy importante: el Yestudiante sietpis
viane la razdn". No estd sofioliento, ni tampoco le falta motiveiidn.
1. ostd enfermo y puede aprender muchas cosas si se le proporcicdi.
1> contineencias Ge reforzamiento adecuadas, pero si no se le pro-
raorcionan a la brevedad posible, probablemente se inspire y diga:

o A a8

18116si" a la educacién formal.
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LA ENSENANZA PROGRAMADA Y LA INSTRUCCION PE’?SONALIZADA :
ol s A

Roberto Tamariz V.

La tecnologia de la ensefianza parte del Andlisis Experimen-
tal Conductual., ZEste nuevo enfoque nos permite disefiar programas
educativos basados en principios ya demostrados en el laboratorio
e inclufdos en el cuerpo de conocimientos de esta nueva ciencie.

La Ensefianza Programada (E.P.)

Uno de los principales aspectos de la enseflanza programnads
‘E.P.) consiste en lograr que el alumno mismo emita la respussta
correcta, La participacién activa del alumno se logra mediante
el cuidadoso arreglo del material en aproximaciones sucesivas.
5i el material estd programado siguiendo pases graduados de difi-
cultad creciente, o sea, aproximacioneés sucesivas, se eleva 1=
probabilidad de que el alumno responda acertadamente y por tanto
hace posible que se efectie otra caracteristica muy importante de
la E,P,: la retroalimentacién o reforzamiento inmediato.

La progresién gradual y dificultad creciente del material
no sélo dan la oportunidad al alumno de que responda acertadaman-
te, sino también es 1la manera més adecuada para desarrollar un
aprendizajz mds complejo.

Respecto al reforzamiento inmediato, varios experimentos
de laboratorio han demostrado que 1la demora del mismo, reducé con
siderablemente sus efectos sobre la ejecucidn de respuestas, 4o
aqui que se enfatiza en 1la E. P, su inmediatez.

La B, P, garantiza que el alumno posea los conocimientos
indispensables para continuar ese tema o empezar un® nuevo .
En la ensefianza tradicional, el maestro expone su clase sin d2tc.
nerse a asegurar, de alguna menera, gque ¢l alumno haya seguido tpo
da la secuencia de su exposicidn; probablemente algunos si la ha-
yan seguido, sin embargo también es muy probable gue otros hayan
quedado atascados tiempo atrds. Incluso an el caso de que el ma:s
Tro pregunte si se ha entendido lo expuesto, o pase a algunos
alumnos a resolver problemas al pizarrén, no garantiza que todocs
los presentes ya posean el conocimiento expuesto, ni tiene manara
de verificarlo; es mds, probablemente ni el misme alumno sepa lo
que ha aprendido hasta que se le dé un cuestionario o problema
tara resolver.

5i el alumno tiene la oportunidad de seguir a su propio rit
mo, nadie lo retrasard ni tampoco lo ferzard a un ritmo supserior,
y podremos garantizar que posee el conocimiento indispensable para
seguir adelante.

Otra ventaja de la B, P., radiega en que depsndiendo d= 13
ejecucidn de los alumnos, podemos corregir y modificar un progra-
ma. Los programas siempre dejan evidencia de en qué cuadros o
reactivos (items) existe una mayor incidencia de errores. Estos
pueden ser propiciados por diversas causas, como faltas en la ro-
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daccién, demasiada dificultad, que aparezcan fuera de contexto,
etcétera; el hecho es que en la E P podemos fédcilmente detectar 1los
errsres, corregirlos y mejorar cada vez mas los programas.,

Bn resumen, la EP tiene las siguientes caracteristicas:
Bl material sigue pasos graduados de dificultad creciente.
El alumno tiene la oportunidad de participar activamente,
Las respuestas del alumno son inmediatamente verificadas, re-
troalimentadas o reforzadas.
Fl alumns puede avanzar a su propio ritmo.
Los programas son susceptibles de correcciones y por tanto,
mejores.

Oow
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Bl Sistema de Instruccién Personalizada (S, I. Pi)

La instruccidén personalizada cuenta, invariablemente, con
varias unidades que cubren el material que ha escogido el progra-
mador o maestro como el mds importante para la enseflanza ds su
materia,

Como la funcidn del masestro es escoger y arreglar ¢l material
de tal forma que se facilite el aprendizaje, las unidades de su
programa Siguen una secuencia de dificultad creciente. Las orime-
ras son relativamente sencillas y cubren poco material, sin ambargo
conforme avenza el curse, se elaboran unidades cada vez més complg
Jas hasta lograr la ejecucidn final predeterminada.

Fn el S.I.P., el alumno recibe el primer dia de clases ins-
trucciones y la guia de sstudio de la Unidad I. El alumno cstu-
dia y resuelve su guia en casa, posteriormente cuando esté capa-
citado para evaluacidbn, la solicitard a un monitor (ayudants del
maestro), resolverd un pequefio cuestionario, 1» entregard al moni
tor, y éste se encargard de indagar mds sobre le que el sstudian-
te ha aprendido y sobre todo verificard, retroalimentard o refor-
zaréd de inmediato su buena ejecucidén. Si el estudiante responde
con un ciento por cientn a las preguntas de la evaluacidn y =2 lars
del monitor, podremos garantizar que posee los coneccimientos in-
dispensables para las siguientes unidades.

Probablemente el primer dia de clases va a ser la Unica oportuni-
dad que tenga el maestro para ver a todos sus alumnos reunidos,
ya que probablemente en las conferencias o demostraciones que or-
ganice podréd reunir sélo a algunos de ellos. Cada alumno s¢ pro-
sentard a evaluacién conforme vaya acreditando las anteriorecs

y de esta manera no habrd quien entorpezca su ritmo de estudio,

y se podrd asegurar que pasee 1los conocimientos necesarios parz
seguir adelants,

Mediante las preguntas de cada gufa de estudio, el maestro
enfatiza lo que considera mds importante del material que rccomen
dA; sin embargc debe, sobre todo cuando es la primer aplicacidn
de su programa, solicitar a una muestra representativa de sus alum
nos, las respuestas a las preguntas gufa, verificarlas con cllos
y de esta manera detectar dénde existen preblemas o errores y asi
mejorar su programa.



LAS CONTINGENCIAS EN EL SALON DE CLASE

Introduccidn Roberto Tamariz V.
U. N. A. M., 197k,
La filosofia de la ciencia del Andlisis Experimental Conductual
incluye el postulado de que la condutta de los organismos estd de-
teirminada por eventos medicambientales. kstos eventos pueden estar
dentro o fuera del crganismo. Si estdn dentro del organismo y no
tienen caracteristicas fisicas, la ciencia no tiene nada que hacer
con ellos; caen dentro del campo de la filosofia o de la metafisi-
ca. S1 son internos y de cardcter fisico, caen dentro del campo
de las ciencias bioldbgicas; es decir, son temas de estudio para 1los

neurdlogos, endocrindlogos, genetistas, etc.

BEs indudable qgue los eventos mediocambientales internos tienen
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relacidn directa con la conducta; sin embargo, desde 1913, con
descubrimientos de Watson, se ha evidenciado plenamente que gran
narte de la conducta de los organismos estd en funcidén de eventos
medioambientales externos, ya sean antecedentes a la conducta o
consecuentes a ella, inmediatos o remotos.

En el Andlisis Conductual deben ser observables tanto los esti-
mulos o eventos ambientales, como la misma conducta. Freud fue un
determinista, y reconocia el medio externo como causa de ciertas per
turbaciones mentales; sin embargo, el problema surge ahi mismo: las
entidades mentales hipotéticas eran el foco de los males y la conduc
ta simplemente se consideraba como el sintoma. En el andlisis con:
ductual, la conducta misma es el objeto de modificacién.

Podria decirse que el A&ndlisis Experimental Conductual funciona
a dos niveles: a nivel de experimentacidén bdsica y a nivel de expe-
rimsntacién aplicada. El primero se refiere a la investigacidén cue

se efecttia en los laboratorios bajo condiciones rigurosamente contro
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adas; el segundo estd en relacién con la investigacidén que se hace
irectamente en el saldén de clase, en las clinicas de modificacidn
e conducta, en la industria, etc.

La experimentacién bdsica ha aportado varios principios funda-
nentales para la teoria del aprendizaje; en la experimentacidn apli
ada se utilizan estos principios y se demuestra su efectividad en
situaciones fuera del laboratorio.

Durante cierta época de la vida de los jbévenes, los principales
modificadores de conducta son el terapeuta, los padres de familia
y el maestro; sin embargo, parece que el terapeuta es el Unico, si
acaso, que lo hace con conocimiento de causa. El maestro y los pa-
dres de familia, aunque modifican conductas, no saben cémo ni en
.qué direccién lo hacen: Utilizan una especie de arte intuitivo que

como arte, e intuitivo, no trae los resultados més deseables,

El maestro, como principal modificador de conducta en el saldn
de clase, debe conocer y aplicar los principios que han surgido de
la investigacién del Andlisis Bxperimental. Reynolds (1968) agrupa
estos principios de la siguiente manera: adquisicién y extincién de
conducta operante, control de estimulos en la conducta operante, re

e Y

forzadores condicionados, programas de reforzamiento, conducta res-
pondi;nte9 control aversivo, emocidén y motivacién.

:Bojou (1973) enfatiza que el maestro que desee aplicar estos
prihcipios en la préactica educativa,; deberd no Unicamente conocer-
las, sino también aprender el método cientifico del Andlisis con-
‘ductual aplicado. Este método de heéﬁb“es el med;gﬂpés seguro de

sabbr lo que estamos ha01endo y de comprobar que en realidad nues-

.gEO orocedlmlento es el responsable del cambio conductual observado.

S
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En ocasiones, el objetivo de la educacién consiste en lograr gus
¢l estudiante desarrolle ciertas habilidades como estudiar, redzctar

stmar, dividir, & ineluso 1a de investigar. Pues bien, estas y

ctras muchas habilidades pueden especificarse de antemano y dise-
iar, en base a ello, un programa que progrese paso a paso hasta
alcanzarlas, Por otro lado, también es importante para la educa-
cién, que predominen en el estudiante otro tipo de patrones de con-
ducta que faciliten la educacidn misma. La educacidn tiene injersn
ciaen la asistencia del alumno, en el respeto que muestre a los de-
méds, en su atencién hacia el maestro, en su participacidén en clase,
en su actitud critica, en su cooperacién. Estas actitudes también
pueden lograrse mediante B aplicacidn sistemdtica de los principios
rcaductualess; sin embargo, sbélo se justifica la elaboracidén de un

programa, en el sentido de ensefianza programada, cuandc las mismas

son nuestros objetivos principales. Estéd en manos del maestro mol-
dear este tipo de conductas conforme vayan apareciendo en el egce-
12ario de clase mediante los programas llamados por Bijou "invisioles
Por sjemplo, es deseable la actitud critica o la capacidad de szlec
clonar material fundamentado del no fundamentado en un estudiantz
universitario, pero no por ello tendriamos que desarrollar un pro-
grama con estos objetivos, ni tampoco tendriamos que incluir una

materia con este titulo en el curriculum del alumno,

Mitodo cientifico del Andlisis Gonductual Aplicado.

Una de las principales contribuciones del Andlisis conductual a
la educacidén es su método para aplicar conceptos, principios y pro-
cedimientos en la ensefianza, Este método incluye por lo regular:

ticnicas de registro conductual, de confiabilidad, pardmetros de
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medida, presentacidn gréfica de datos, disefio de investigacidn y un
formato estandarizado de reports.

Debide al cardcter introductorio de ests escrito, solamente pre
sentaremos un ejemplo de disefio de investigacidbn, y mencionaremos
varios procedimientos de modificacidén de conducta. El criterio pa-
ra escoger algun disefio o en otras palabras, &l criterio para apli-
car algin procedimiento de modificacidén de conducta, depende direc-
tamente de las condiciones prevalecientes en la situaciédn.

Por ejemplo, si el problema es la conducta disrruptiva de un nific

o de un grupo de ellos en el saldn de clase, y se considera como 1lo
rias apropiado aplicar el procedimiento de reforzamiento de conduc-
tas incompatibles, podriamos emplear el disefio conocido como el ABAE,
an a2ste disefio se toma una linea base; es decir, un registro de la
frecuencia o intensided de la conducta (A), posteriormente se apli-
ca ¢l procedimimto de modificacién de conducta escogido (B); en se-
guida, se regresa a las condiciones de la 1linea base (&) 7 postericr
mente, se introduce nuevamente el procedimiento de modificacidn de
conducta, pero en esta ocasibn, el registro para poder evaluar sus
efectos durante un periodo méds prolongadc. Independientemente de
este Ultimo registro, en la experimentacidén aplicada con fines préic
ticos, como seria sste el caso, se debe planear y conducir la gene-
relizacién del procedimiento, ya que se pretende que la conducta mo
dificada permanezca estable en el futuro y en diferentes circunstan
JlEg

51 & sefio ABAB permite la comprobacidén de que nuestro procedi-
miznto de modificacidén de conducta es el responsable de cualquisr
combioc conductual. Esta comprobacidn se hace mediante la compara-

cidn de las conductas resultantes en las diferentes fases.



51 la frecuencia o Intensidad de la conducta en juego es diferente
aiere 1las feseg & A y B, y son similares entre las fases A y-sntre
l=2s fases B, no hay duda de que nuestro procedimiento es &l raespon-

=

seble de los cambios observados.

Procedimientos de modificacidn de conducta.
D, O'Learry y S, O'Learry en su libro "El manejo del saldn de

clase" (Classroom Management), opinaw que existe gran variedad de

@

procedimientos de modificacidén de conducta, pero que en general pu

den dividirse en dos grandes grupos: los destinados a incrementar
conductas y los destinados a decrementarlas., También hacen la acla
racién de que esta clasificacidn es un tanto arbitraria, ya que un
mismo procedimiento puede servir, dependiendo del caso, para las 4 s
funcicnes., Como procedimientos para incrementar conductas, seifialan
Jlos siguientes: aprobacidn, alabanza, moldsamiento, moldeamisnto pa
sivo, programas de reforzami=znto con fichas, instruccidén programa-
da, contingencias auto-especificadas, auto-reforzamisnto, establoc-
cimiento claro de reglas e instrucciones y modelamiento.

Como procedimisntos para decrementarla, seflalans: extincidn, re-
forzamiento de conductas incompatibles, reprimendas suaves, tiempo
fuera (time out), relajacién, presentacién gradual en vivo del osti-
mulo atemorizante, desensibilizacidn, costo de reSpuesta, medicacién,
auto-instruccidén, auto-evaluacidn, ciamiento y privacién.

A estos grupos de tratamiento, podriamos agregar otros, principalmen
te aplicables por padres de familia, destinados a la prevencidn d:z

conductas indeseablesy
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va Tecnologia de la Ensefianza y los medios Audiovisuales.

Introduccidn Roberto Tamarip ¥
UNAM 1574,

;,Jué se considera un medio audiovisual en la educacién? Para con-
testar esta pregunta, podriamos hacer una lista bastante 1arga,'si
‘ncluyéramos todos los medios que se emplean o que se pueden emwrea i
en el saldén de clase y que excitan los érganos senbitivos: el visuzl
v el auditivo. Esta lista podria estar encabezada por el pizarrdn

7 la explicacidn del maestro, por el franelédgrafo. Sin embargo,

al. hablar de educacién y de medios audiovisuales, nos imaginamos
inmediatamente aparatos eléctricos que ayudan al maestro en sus ex-
posiciones, ilustrdndolas de diversas maneras. En el mercado sxis-
te un buen numero de aparatos que satisfacen las diferentes necesi.
dades que surgen dependiendo del tipo de exposicidn, o del lugar
donde se practique. Algunos de estos aparatos sont el tocadiscos,
al magnetdéfono, los proyectores dlascéplcos, el proyector de diapc
sitivas aclopadas, ¢l cinematégrafo y la televisidn.

¥l tocadiscos, conocido por todos, &s de especial interés en las

clases de gimnasia, poesia, canto, apreciacién musical e idiomas.

T1 magnetdéfono o grabadora también tiene un uso muy generaligzado en
la prédctica educativa; es de utilidad en las clases de oratoriea,
idiomas y en todas aguellas en las cuales sea importante la revsti-
cién constante del material de muestra, y la retroalimentacién a
las respuestas del alumno, Los proyectores diascédpicos pueden ser
de dos tipos:s uno es el proyector de material transparente y el
ctro, el retroproyector.

Bl proyector de material transparente se puede emplear con diapo-

sitivas, preparados sobre viddo, filminas, peliculas, placas, zatc.
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51 retroproyector viene a hacer las veces del pizarrdn, aportando
algunas ventajas. Cuando se emplea el retroproysctor, el maestro
agscribe sobre la parte horizontal e iluminada del aparato, o traz
su material ya prefabricado y lo proyecta simplemente dando vual-
a8 a una manija. Conforme el maestro escribe o da vueltas a 12
minija, el material escrito se proyecta sobre una pantalla a sus
sspaldas., La facilidad de que el maestro pueda hablar y escribir
de frente a su auditorio permite mayor fluidez, y sincronizacidn
de las palabras y los estimulos visuales.
Bl proyector epidiascépico es el cominmente conocido como proyac-
tor de cuerpos opacos. Este aparato representa una buena ayuda
en las exposiciones, debido a que fdcilmente puede reproducir sobre
una pantalla, el material impreso sobre superficies opacas. Este

maverial abunde -en les librog, revistas, tarjetay postales, 'wtc,

A
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El maénetéfono y el préyector de diaposi£ivas acopladas.- fungue
cualquiera de los aparatos menciocnados anteriormente podrian uti-
lizarse en un momento dado,acoplados entre si; el acoplamiento que
se hace més frecuentemente es 21 del magnetdfono con el proyector
de dispositivas., TEste acoplamiento se puede hacer mediante un o
uefio aparato adicional, el cual tiene la funcidén de transmitir al
proyector las seflales grabadas en la cinta magnética, y de esta ma
12ra lograr la sincronizacién de diapositivas y sonido.

Otra forma para lograr estas presentaciones audiovisuales 3s me-
diante un aparato que incluye en una sola pieza, grahadora y pro-
yector. Este nuevo sistema facilita enormemente su manejo en el

saldén de clase y el trabajo de sincronizacidn.
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Las mAgquinas de la ensefianza.- En los paises desarrollados, las

maquinas de la ensefianza estédn muy generalizadas. Su funcidn cs
la presentacidn del material programado siguiendo la secuencia asp2
cial que dictamina la ensefianza programada. Dentro de la familia
de estos aparatos, su complejidad y costo es muy variable. La casa
Grolier, por ejemplo, fabrica una mdquina de enseflanza que constn
unicamente de una caja y rodillos de pldstico. Su funcionamiento
23 enteramente manual y su pesco y tamafio, dificilmente excedsn a
1os de un libro de buen tamafio. Por otro lado, un ejemplo de las
maguinas de enseflanza mds costosas es la empleada en Davenport,
Towa, Esta mdquina incluye para su funcionamiento, una computado-
ra central y otros sistemas electrdnicos muy complejos y costosos.
Le compafiia Mast Demelopunont, raciéntemente expuso en México une m
nrguina electromegemica que debiso a su sensilles a lo moderado,

d& su costo, &g 'acecsible al publico con general y a las institu-
clones educativas de r=cursos medicos.,.

“ste mdquina trabaje mediante "cassettes" que prasentan el metoriz
al visusl, y en su caso, VFcagssettes" gue presentan &l material au’
ditivo, La respuesta del estudisnte se marca en una cinta de papel
gqua gira sobre unz salient=s de 1la base del aparato.

Bl cimematografo o proyector, de cine, cogmparado con los demas madi
¢ios esudiovisuales que gqu2 s2 2mplesn cen la educacidn, ofrece eran
des ventajas; sin embargo, su aplicacidn estd sujeta a las necesi-
cades especificas del caso, y por su alto costo a las posibilidades
ccondmicas,

Lste proyector puede hacer la representacidédn fiel de la realidad,

/

incluso puede producir la impresidn de movimimto. Las imdgenes

v sonido pueden reproducirse sincronizadamente en cualquier moment-



¥y en cnalguier lngar,

Mediants la forma acalerada o retardada, permite representar ¢l mo-
vimiento, que debido a su rapidez o lentitud original, seria imbper-
ceptible para los ojos hunanos. Ademds de estas ventajas el cinema
toégrafo ofrece infinidad de recursos mds que no podemos menciocnar

en este escrito introductorio.

La Televisidn.- Tste sistema de reproduccién de imagenes y sonido
viene a ocupar el puesto cumbre en los medios audiovisuales de la

educacidén. £Ademds de las ventajas de reproducir fielmente la reali
dad como lo hace el cinematégrafo, la televisidn puede reproducirla

en el momento preciso en que estd ocurriendo.

Sintetiza los demds medios audiovisuales y es dirigible a un audi-

Sorio muy amplio v a los lugares mds remotos. Probablemente en el
futuro, la televisidn o una versidén derivada de ella, venga a resol
ver los problemas mds agudos de la educacidn: el analfabetismo, el
crecimiento de la demanda educativa, y la actualizacidén de conoci-

mientos.,

llasta ahora hemos mencionado los diferentes medios audio o visuale=s
y audiovisuales como auxiliares en la exposicidn del maestro. ZEfec
tivamente, salvo excepciones, éste es el papel limitado que juegan

dentro de la educaciébn,

Se dice que una exposiciédn ¢ue utiliza medios audiovisuales e5 mds
atractiva y mds efectiva en el aprendizaje. 61 los aparatos citados
anteriormente tienen la caracteristica de hacer las exposicionsas

mds atractivas y presumiblemente hacerlas mds efectivas en cuanto

al aprendizaje, debemos demostrarlo; y para ello, debemos sujetarlocs
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cono variable independiente en un disefio experimental. Por ejemplc,
si deseamos suber qué papel juega el proyector de dispositivas <n
¢l aprendizaje, como parte de una exposicidn, debemos seguir el si-
guiente procedimiento: escoger por lo menos dos grupos de estudian-
tes cuyos miembros estén seleccionados rigurosamente al azar; tomar
un registro del nivel de conoccimiento de ambos grupos (pre-test);
posteriormente, a unc de ellos debemos presentarle la exposicidn dg
signada incluyendo la proyeccién de diapositivas (grupo experimen-
tal); al otro grupo, debemos presentarle la misma exposicidn sin
la proyeccién de diapositivas (grupo control). Una vez terminadas
las exposiciones, tomariamos nuevamente un registro de conocimizn-
to (post-test). Si los datos obtenidos de ambos grupos difieren
significativamente (como resultado del tratamiento estadistico),
podremos tener mayor seguridad de que nuestra proyeccidén de diapo-
gitivas (variable independiente) por lo menos en parte, es la res-
ponsable de los cambios observados en la conducta del grupo expe-
nimgental.
Mediante disefios experimentales como el antes @gitado, pedemos compzo
bar la efectividad de cualquier procedimiento o variable gque intro-
duzcamos en la educacidén y por tanto, no tenemos que sujetarnos,

vara su evaluacidén, a los reportes subjetivos de maestros y alumnos,

Bs también probable que las exposiciones que emplean medios audio-
visuales sean atractivas. Si lo son, debemos arreglar los elemen-
tos que las hacen atractivas de tal manera que se optimice 21 apren
dizaje. Por ejemplo, si suspechamos que la presentacidn de trans-
parencias contingentemente a las respuestas consideradas adecuadas.

Asimismo, podemos facilitar la ocurrencia de una respuesta, pronor-
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cionando informacién parcial de la misma (prompt). Es mds, proba-

blemente también podriamos aplicar el principio de moldeamisnto on

Las presentaciones audiovisuales.

Los incisos a y b, representan un resumen de las caracteristicas,

ya muy conocidas, de la Enseflanza Programada.(E.P.).

a) El material se presenta siguiendo pasos muy pequefios en orden
de dificultad creciente y en direccidén a los temas mds complejcs
y relevantes de la materia.

b) El alumno participa siguiendo su propio ritmo, dispone del tiem-
pPo que necesite para responder, sus respuestas son inmediatamente
verificadas y sélo asi, puede continuar a pasos posteriores dsl
programa.,

Aunque seria deseable que todas las presentaciones audiovisuales

incluyeran en su sistema estas caracteristicas, no es posible debi-

do a que con frecuencia se presenta el caso de que el mismo siste-
ma audiovisual tiene caracteristicas inherentes e incompatiblaes con
las caracteristicas de la B.P. Por ejemnlo, las presentacionss =or
medio de la televisidn, tienen la dificultad de no atender nzcesi-
dades individuales; en otras palabras, la televisidn es un medio

de comunicacidn masivo, y por tanto, no es posible que presente pro

gramas conforme al progreso individual de los estudiantes. Sin em

bargo, esta no es razdén suficiente para desechar sste medio de la
educacidn, ni tampoco relegarlo a jugar un pepel de auxiliar en las
exposiciones del macstro., En algunos casos, seria aconsejabls comn-
plementar el medio audiovisual con otros medios de comunicecidn co-
mo publicaciones, cuadernos de trabajo, etcétera. Bn otros casos,

podriamos combinar los elsmentos que aporta la tecnologia de la
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loctrénica con los elementos que aporta la tecnologia de la ense-
nanza.
Bl siguiente reporte de R. Burke (1971) es un buen ejemplo del ver
fecto acoplamiento de la electrénica y de los principis de 1la too-
ria del aprendizaje.
Johnny Brooke es un nifio de 8 afios, estudiante del concentro L4 2

perteneciente al ministerio de educacidn publica de Iowa.

"Los alumnos se relnen fracusntemante en grupos, para debates on
forma de seminario, para visitas a los museos, al zooldgico, al su
permercado, a la estacién del momprriel; para la educacidn fisica;
para hablar en piblico; para las reuniones del Club Juvenil de
Astronautas al cual pertsnece Johnny y para una diversidad de acti-
vidades. Y los ensayos de su grupo coral al parecer estédn dirigi-
dos de una manera muy semejante a las clases escolares que su abuc-
la le ha descrito remonténdose a su juventud.

Pero de manera general los nifios se reunen con sus maestros indivi
dualmente., Ademds de los maestros '"regulares'" hay algunas parsonas
bastante raras en el personal de instruccidén. El afilo pasado, los
faveritos de Johnhy eran un violinista de concierto y un disefiador
de muebles, y este afio su favorito es un capitdn de barco retirado.
Johnny sabe dénde estd el Brasil y el aspecto que tiene Sao Paulo
norque ha sintonizado su consola de aprendizaje para que proyecte
peliculas que le muestren e¢so, pero lo que impulsd primero a Johnny
& preguntar a la consola acerca del Brasil fue, antes que todo, las
conversaciones con el capitén.

Ls consola de aprendizaje en la que Johnny ocupa gran parte de su
tiempo en eI.Concentro H17, tiene el aspecto de un escritorio cmpo-

trado con un televisor y una miquina de escribir dentro de ella.
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Johnny inicia su leccién insertando su placa de aluminio para identi-
ficacidn en la ranura de la conscla para hacer preguntas. En unos
cuantos segundos seg proyecta en la pantalla un preblema de mat mCi-
cas. Johnny lo reconoce; ya ha visto €l mismo problema al terminar
17 leccidn del dia anterior. Bmpufia su estildgrafo electrdbnico y 2s-
cribe la respuesta en su tablilla para respuestas; &sta se asemajc a
los cuadrdngulos de pizarra que Se usaban antes, con la excepcidén de
gque tienen varios cientos de miles de orificios diminutos que reciben
impulsos procedentes del estildgrafo y traducen la escritura al len-
guaje de la méquina.

Una voz que llega del altavoz de la consola felitita a Johnny porgue
ha dado la respuesta correcta, luego lo insta: ''Veamos ahora éste',

al mismo tiempo que en la pantalla se proyecta un problema nuevo.

S5i é1 da una respuesta incorrecta, se proyecta en la pantalla el mis
mo tipo de problema planteado de otra manera; si Johnny da tres res-
nuestas errdneas, una tras otra, en la solapa de Betty Raschke suena
una llamada suave de alarma y la trae hasta la consola.

La Dra. Raschke, monitora del concentro, no es la Unica persona que
va tras de las huellas del pregreso de Johnny. ©Su consola y el con-
centro, como los demds concentros que existen alrededor del drea me-
tropolitana de Davenport, en numero mayor que los helipuertos vecinos,
estdn conectados al Centro de Recursos Educativos del centro de la
ciudad. Alli, el registro de los progresos de Johnny que ha sido ta-
bulado por medio de computadoras, es examinado pormenorizadamente

por un equipo de psicbdlogos, programadores, maestros expertos en todo,
desde aritmétieca hasta zoologia, especialistas en correccidn de hdbi-

tos errbneos y consejeros vocacionales.
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¥i Johnny ni algunc de los otros saben en qué grado estédn, Tan
nronte como dominan una "unidad de aprendizaje'", sus cursos pr gra-
mados le suministran mds material con dificultades, Avanza a su
proplio paso, sin atrasar a otros estudiantes en los temas en los
que encuentra dificultad, y sin que lo atrasen en los temas en los
que sobresale. Johnny se traslada todas las mafianas al Concentro
417 en compafifa de su hermana Fran, que tiens 19 afios y quiere ser
cirujana, Esta sigue su cursd durante la mafiana en una consola
que estd un piso méds arriba del de Johnny y por la tarde va a un
centro médico a hacer trabajo de laboratorio.
La familia Brooke tiene en su casa dos consolas de aprendizaje.
Fran las utiliza por la tarde para solicitar ayuda al Centro de Re-
tursos Educativos acerca de sus cdlculos o de sus trabajos de inves-
tigacidn de literatura. Cuando su padre se siente favorablemente
dispuesto, toma la guia de programas y sintoniza el de Conversacién
Elemental en Japonés o el de Econometria Avanzada. Todavia no ha
decidido si aceptard o no un ascenso mediante el cual habrd necesi-
dad de que se traslade a la sucursal de su compafifa en Kyoto, peroc
si esto sucede, ya estard preparafio. La sefiora Brooke ya estd de-
cidida y durante tres tardes a la semana sintoniza el programa de
Cocina Oriental y lo ve en la pantalla de la que tiene una exten-
sién en la cocina.
Bn el mundo de Johnny la educacidn nunca termina; el aprendizaje

es un proceso gque se prolonga durante todo el afio, por todae la vi-

SESHLR

In sintesis, sugerimos que la efectividad de los medios audiovisua-

les dentro de la educacidn deberia comprobarse mediante experimen-
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tacidén controlada. Posiblemente dentro de dichos medios, existan
algunos elementos que si los arreglamos y los adaptamos conformz
a los principios del Andlisis Conductual, ofrecerian una bucna hi-
pbtesis para su comprobacién cientifica,
Asimismo, la combinacién de la tecnologia de la electrdénica y la
tecnologia de la ensefianza, pueden producir las condiciones mds

favorables para el aprendizaje.
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