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PROLOGO AL INSTRUCTOR

Para la organización de este curso hemos partido del prin- 
cipio de moldeamiento, 

tanto para cada unidad, 
como para el

urso en su totalidad hasta donde el material de lectura lo
perq¡ te. La tarea de organizar las preguntas de las guías de
e tudio de manera que sigan una secuencia gradual de aproxi- 
I..ciones sucesivas en dirección de los objetivos globales
lel curso, se facilita mediante su clasificación segun la
taxonomía de los objetivos de B. S. Bloom. En esta taxonomía, 

se distinguen seis niveles, 
en el primero( conocimiento), 

se

contesta de una manera sencilla, 
sin embargo la dificultad

de responder aumenta conforme clasificamos las preguntas en
los demás niveles,(

comprensión, 
análisis, 

aplicación, sint, 

sis y evaluación. 
A la izquierda de cada pregunta de las

gulas de estudio aparece, entre un paréntesis, el nivel

que indica cómo el estudiante debe responder.( 
La taxonomía

de Bloom se describe a detalle en la unidad II del curso). 
Al final de la gula de estudio de cada unidad, se inclu- 

ye una meta en la que se especifica el número de respuestas
que aparecerán en la

correspondiente evaluación, y los niv

les en los cuales se
pretende el estudiante responda las

preguntas de las evaluaciones, 
las clasificamos y también

segdn esta taxonomía, se logra por una parte, 
hacer más cl' L

ro para el estudiante lo que se espera de el en cuanto a es
tulio y por la otra permite asegurarnos que las preguntas
de la evaluación, se contestaron en forma

individual. Una

respuesta dada en nivel de aplicación, 
análisis, 

síntesis

evaluación, 
siempre tendrá que ser única y original, por lo

que si dos ó más estudiantes responden de la misma manera., 
en cualquiera de estos

niveles, 
automáticamente se les con- 

tará como errónea. 



En resumen, la aportaci6n de este curso consiste en

el empleo del sistema de Enseñanza por Objetivos dentro

del Sistema de Instrucci6n Personalizada. 

Deseamos señalar un aspecto del Sistema de Instruc- 

ción Personalizada, que se siguió en la elaboración de

este curso. Se refiere a la correlación entre las pre

guntás de cada gula de cada unidad, y la secuencia del

Texto del material de lectura señalado. Si se respeta

la secuencia del texto, en la elaboraci6n de las pre - 

guntas gula, conservando el mismo orden en ambos, se

ayudará al estudiante a encontrar las respuestas adecua

das en el nivel especificado, de no seguirse esta secuen

cia, el esfuerzo del estudiante se multiplicará sin nin- 

gún objeto, y aún podrá llegar a sentirse frustrado en

caso de no haber podido encontrar las respuestas a to- 

das las preguntas de su gula. A nuestro juicio este es

un factor importante que distingue, entre otras cosas, 

un buen programa de uno improvisado. 

Este curso está dirigido a maestros de cualquier es- 

pecialidad. No es requisito que tengan conocimientos sor- 

bre las técnicas de modificación de conducta en el sal6ii

de clase, ni de programación. Sin embargo , posiblemen- 

te también se pueda utilizar con estudiantes cuya orien- 

taci6n tenga alguna relación con la docencia. 

En cuanto al material de lectura, inicialmente se es- 

cogi6 de acuerdo a las necesidades que aparecieron en li

capacitación de un grupo de maestros del Instituto de la

Comunicación educativa, dependencia de la UNESCO en MJ - 

xico. Posteriormente el material fué revisado, corre - 

gido y reorganizado para satisfacer el principio de mcl- 

deamiento y los objetivos que se pretendían en un curso

de un grupo dirigido a un grupo de profesores del Area



de Fisica de la Facultad de Química de la Universidad

Nacional Autónoma de México ( 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, aparecen tres

juegos de preguntas de evaluación clasificadas ,y equi- 
valentes entre sí, y sus respuestas correctas aproxima- 

das. Cabe aclarar, que estas respuestas deben tomarse

exclusivamente como un criterio flexible para calificar, 

y que de ninguna manera podrá pretenderse que las res - 

puestas del alumno coincidan con ellas en su totalidad. 

En el Apéndice C, se presentan los datos obtenidos de

la aplicación del curso con el grupo de maestros mencio- 

nado anteriormente de la Facultad de Química , y algunos

comentarios al respecto. En el Apéndice D, se presenta

el material de lectura mínimo necesario para el curso, 

con la excepción 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 capacitación de maestros aportan- 

do los sitemas mds recientes y que han demostrado ser
altamente efectivos. 

Mi agradecimiento al Dr. José F. Herrán, Director de

la Facultad de Química, al Dr. Javier Padilla, Jefe de

la D. E. P. , y a la Lic. Perla Ortiz Monasterio, Jefe

del Departamento de Integración Universitaria de la mis

ma Facultad, por haber permitido y alentado la elabo - 
racidn de este trabajo. 

ROBERTO TijiRIZ V. 
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Unidad I ` Como escribir auténticos objetivos conductuales" 

la parte ( cómo estudiar en el S. I. P.) 

Unidad II ' Cómo escribir auténticos objetivos conductuales,, 

2a parte. 

Unidad III !'El libre albedrío y las leyes de la conducta

humana` 

Unidad IV " La libertad y el control del hombre' 7, 11Barnabus
la rata con educación universitariait

Unidad V " Aprendizaje" 

Unidad VI " Aprendizaje" 

Unidad VII " Que ofrece actualmente la psicologia a la edu- 

cación" 

Unidad VIII" La motivación del estudiante" 

Unidad IX S9La ciencia de aprender y el arte de enseñar' f
Unidad X " La tecnologia de la enseñanzall

Unidad XI ` IIntroducción a la enseñanza Programada y al - 
Sistema de Instrucción Personalizadall. 
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Unidad XIII A, -( optativa) " La construcción de programas

en la Enseñanza Programada', 

Unidad XIII B. -( optativa) iIE1 sistema de Instrucción per- 

sonalizadall

Unidad XIII C. -( optativa) ílEl análisis Experimental Conduc-- 

tual en los medios audiovisua]_es'" 

Unidad XIII D, -( optativa) " El Análisis Experimental Conduc-- 

tual en la práctica del salón de

clase". 

Unidad XIV Práctica. 

apéndice A) Exposiciones orales y demostraciones. 
apéndice B) Evaluaciones y sus respuestas aproximadas. 

apéndice C) Datos y comentarios sobre una aplicación del
curso con un grupo de maestros; gráfica acumu- 

lativa del grupo. 

apéndice D) Material de lectura. 
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S. I. P. 

Introducción. 

Este curso está planeado para enseñarle algunos principios bá- 

sicos del Análisis Experimental Conductual y su aplicación en
los diferentes sistemas educativos, como: la Instrucción Pro z3-- 

mada( I. P.), el Sistema de Instrucción Personalizada( S. I. P.), la

práctica en el salón de clase, y los medios audiovisuales, S;_ n
embargo, dado el carácter introductorio del curso, no pretende-- 

rros que el estudiante domine cada uno de los sistemas educati - 
vos señalados, dnicamente nos proponemos lograr que conozca es-- 
tas diferentes alternativas, su aplicabilidad en la práctica y
sus fuentes de información. En caso de que la persona que haya Ge

Buido y aprovechado el curso decida llevar a la práctica algu- 

no de los sistemas propuestos, según el caso, deberá solicitar

asesoría, tomar un curso más especializado ó dirigirse a las

fuentes de información señaladas. 

Conviene aclarar que como en este mismo curso se utiliza el SIP
los estudiantes estq.rán más capacitados para llevar este siste- 
ma a la práctica, sin embargo deberán documentarse y prof undi.z^ r
en la literatura disponible. 

Todos los medios educativos propuestos aquí tienen en común el
requisito de especificar de antemano sus objetivos; por eso de- 

dicamos la primera unidad a este tema. Para ser consistentes con
lo propuesto en esta Unidad, establecemos la siguiente deriva - 

ción de objetivos para el curso: 

Objetivos. 

Objetivos Globales: a) que el alumno esté capacitado para argu- 

mentar sobre por qué es indispensable, y poruge no se contrapo- 

ne a la " libertad` la base determinista del Análisis Conductual
b) Que pueda identificar y explicar algunos de los procesos que
intervienen en el aprendizaje, estudiados sistemáticamente por

el Análisis Experimental de la Conducta. 
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c) Que esté capacitado para formular y derivar los objetivos
de un curso. 

J) r¿ue pueda proponer una alternz tiva a los sistemas de ins- 

trucción tradicionales mediante el conocimiento de la Ins - 
truceión Programada, la Instrucción Personalizada, las con- 

tingencias en el salón de clase, o los medios audiovisuales

en secuencia programada. 

vb,' etivos Generales: Se presentan en el encabezado de cada gula
dle estudio. 

Objetivos Conductuales: Las preguntas de cada guía de estudio
tienen la función de objetivos Conductuales.  la derecha de es- 

tas preguntas se encontrará un paréntesis que señala ;: en qué ni- 

vel está elaborado ese objetivo conductual. Por ejemplo: 
C - Comprensión) 1. -¿ Cuál es la diferencia entre una actividad

i pan objetivo? Dar un ejemplo. 

asta es la pregunta 1 de la Gula de Estudio de la Unidad I, en

el- paréntesis se señala que éste es un objetivo conductual, en

nivel de comprensión. 

T: o3 objetivos Conductuales pueden estar en los siguientes nivele: 
conocimiento

C comprensión

C aplicación

C; - análisi.- 

C síntesis ' C - evaluación

Nota: Estos niveles se explican en la Unidad " Cómo escribir

auténticos objetivos conduetuales14 2a parte. 

Procedimiento. 

Materia -1 .- El material del curso se ha dividido en 14, unidades, 

cada unidad cuenta con una guía de estudio, tres juegos de c- 

valuación equivalentes entre si, y un juego de respuestas co - 

rrectas para cada evaluación. 



Cada guía de estudio incluye: título, objetivos gener<ales, bi— 

bliografía, lecturas sugeridas, preguntas gúia, y nivel d. 

evaluación. 

Cada evaluación incluye: tres o cuatro preguntas pertenecientes

a los diferentes niveles especificados en la gúía. 

Personal.- Los colaboradores en este curso serán: unrp ofsor

titulado, un asistente posiblemente pasante, y un número de

estudiantes previamente capacitados para desempeñar la labor
do monitores. 

Mecánica del curso.- Cada alumno individualmente deberá se - 
guir los siguientes pasos: 

a) En la primera sesión, recoger la guía de estudio de la Uni- 
dad I. 

b) Contestar esta guía en su casa, ó lugar de preferencia. 
c) Presentarse a evaluación en alguna fecha de oportunidad, 
cuando esté capacitado para ello. En las fechas predetermina- 
das como oportunidades para evaluación, estarán en el salón

de clase algunos monitores, puede solicitarse a ellos la e - 

valuación de cada unidad. 

Si se acreditó la Unidad I, recoger la gula de estudio de la

Unidad II y así sucesivamente. 
Si Ud. no se acreditó la unidad presentada para evaluación, 

se pueden utilizar cuantas oportunidades sean necesarias pa- 
ra acreditarla. Lo único que debe hacerse es entregar la ho- 
ja de evaluación, estudiar nuevamente, y presentqrse a eva - 

luación en la siguiente oportunidad. 



MECANICA DEL CURSO

ESQU EM

SOLICITAR GUTA DE ESTUDIO f

C Estudio; Contestar guía, 

lconsultar
criterio de

evaluación. 

RE - ESTUDIO

Solicitar la forma de

evaluación correspondien- 

te a la guía. Contestarla

en el salón dc clase. 

Solicitar entre- 

vista, entregar

al monitor el

cuestionario de

evaluación re - 

sue lto . 

ACREDITO

AC ) 

ETC. - SOLICITAR GULA DE ESTUDIO

NO

ACREDITO

NA ) 

Evaluación final.- Cuando se hayan acreditado todas las unida- 
des del curso, se tendrá el derecho a presentar el exámen di
final, que será en un nivel de análisis, síntesis y evaluación. 
Por lo contrario, si usted no acreditó todas las unidades, cuan- 

do más tarde en la fecha de la última oportunidad, perderá es- 

te derecho. 

Criterio numIrico de la cali£icacib final, _Las unidades- zcredi- 
tadas representarán el 50/ de la calificación final; la cvalua- 

ción final representará el 30/0, y la práctica acreditada el 20; 
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Prácticas.- En la fecha estipulada para ello, usted dc- 

berá presentar una práctica. Es posible escoger entre las
siguientes: 

un curso utilizando la Enseñanza Programada, con 20 c: - 

dros como mínimo. 

un curso dentro del S. I. P., con 6 unidades como mínimos

un curso presentado por medios audiovisuales en secuencia
programada. Se podrán utilizar grab dora, proyector, video- 

tape, máquina de enseñanza, película, etc. 

un anteproyecto de experimento que demuestre la efectividad
del reforzamiento positivo sobre alguna conducta deseabl:_ 
en el salon de clase. 

Nota: Conviene que se consulte y presente a revisión la prác- 
tica ante monitor, asesor, 6 maestro. 

GRAFICa INilVIEUaL DE PROGRESO. 

Una de las dificultades que se presenta al permitir a los
estudiantes avanzar a su propio ritmo, es que la mayoría no

distribuye su tiempo de la manera mas adecuada; al final del

curso algunos todavía tienen el mínimo de oportunidgdes pera
completar sus unidades, y deben trabajar consistentemente
y sin cometer ningún error; otros aunque estarían dispucs- 

tos a trabajar de esta mancra,. ya no cuentan con cl num- ro

suficiente de oportunidades; y, por lo tanto, sc pueden con- 

siderar fuera del curso. Para ayudar a resolver este pro - 
blema se ha diseñado la gráfica que se presenta a continuacion. 

Cuando se utiliza esta grIfica cn forma adecuada, el estu- 

diante puede detcr.ninar facilmente el tiempo disponible del
curso, las unidades que ha de presentar y si está trabajando
a un ritmo adecuado para terminar el curso a Más tardar en la

última oportunidad. En el eje de las Y, se establece el num. 

de unidades quc incluye el curso. En cl eje de las X se mues- 
tra el número de oportunidades para presentarse a evaluación
de unidades. 
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Para completar los requisitos del curso, el estudiante

tiene quc progresar desde cero en la intersección X yY, 

hasta completar las unidades empleando para ello cual- 

quier número necesario de oportunidades, sin sobrepasarse

del tope que marca el eje de las X. L1 ritmo mínimo dentro

del cuál un estudiante puede trabgjar. para poder completar
el curso a tiempo se define con la linea a, desde el óptimo
cero hasta la esquina opuesta. El ritmo que define la línea
b, cs cl óptimo que un estudiante puede alcanzarles decir
puede ter -minar cl curso on 14 oportunidades ya q_uc consiste

de 14 unidades). 4¿uienes trabajen por abajo de la linea c, 

no podrán completar el curso debido a que no lcs alcanzaran
las oportunidades disponibles. 

Cualquier estudiante quo se mantenga entre las líneas b y c , 
y especialmente por arriba de la a, contará siempre con 1 -Ls

oportunidades necesarias para terminar a tiempo el curso: 



OCT. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 1 8, 

19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31

C O 7- 1 T, 7

ú - 

CALENDARIO DE OPORTUNIDADES, CONFERENCIAS, DEMOSTRA- 

CIONES Y ENTREGA DE PRACTICAS. 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 1 2 13 14 15 16 17 i8

19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31

Ló, 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 i

19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29

MAR. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 1a

19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31

ABR  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30

M- I' . 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 1 S- 

1919 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31

JUN. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 1 ? 3

19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30

JUL, 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

19 20 21 22 23 24 25 26 29 28 29 30 31

AGO , 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31

SEP, 1 2 3 4 5 6 7 8 9 lo 11 12 13 14 15 16 17 8

19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30

OCT. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 1 8, 

19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31

C O 7- 1 T, 7



GLOSARIO. 

adquisición.- Proceso mediante el cuál sc añade una nueva
respuesta

operante al repertorio conductual de un organismo

anlisis experimental de la conducta.- Movimiento dentro d; la

psicología que promueve el desglosamiento de la conducta
de los organismos con el objeto de identificar sus causas, 

l ,s condiciones exactas, redes y especificas, dol medio an- bi.ente que provocan cambios exactos, reales y específicos enla conducta. 

aproximaciones sucesivas.- Serie de respuestas que emite un
organismo, 

cuya topografía es cada vez más parecida a la res
Puesta final. En el moldeamiento so refuerzan diferencial - 
mentc las aproximaciones sucesivas on dirección a la res - 
pucsta final deseada. 

cadenas,- Secuencia de estímulos
y respuestas en la cual

los estímulos tienen a la vez, la función discriminativa yroforzantc. 

castigo.- Procedimiento
que consite on la presentación de

un estimulo avcrsivo inmedi:-itamente despuds de la ocurren- 
cia de una respuesta. Se obtiene un decremento en la proba- 
bilidad de reocurrencia do la respuesta. 

dependencia.- Relación entre dos cucntos donde
rJna naturaleza de la situación, uno está sujeto `, 1

por la

ocurren- cia dol otro, 
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discriminación.- Procedimiento por el cual se fortalecen

algunas respu,.:stas en presencia de un estimulo y se debi- 
litan otras en su ausencia. Acción de discriminar. 
discriminar.- Un organismo responde diferencialmente ante
estímulos diferentes, 

Conducta que va se uid d 1g climinacion de un
estímulo aversivo, Proccdimiz nto jn el cual se presenta
un Estímulo aversivo, Resulta el fortalecimiento de la
conducta que lo elimina. 

estº.- Cualquier ev,;nto físico, combinación entro e- 
ventos ó relación entre evntos. 

estímulo avcrsivo,- Estímulo cuya eliminación fortalece
la conducta, ó cuya presentación debilita la conducta. 

estímulo condicionado.- Estímulo que ha adquirido la fuer
za de provocar una respuesta condicionada después de haber
estado sujeto al apareamiento con un estímulo indondicio - 
nado, 

estímulo di' -" i --;nativo.- Lstímulo que establece la oca
sign para el reforzamiento. Estímuloecuya presencia la

probabilidad de una conducta es elevada ya que previamente
estuvo presente cuando fu6 reforzada, Pueden tener doblefunción, discriminativa y reforzante. 

estimuloincondicionado- Lstímulo que provoc,,,, una respues- 
ta refleja o incondicionada, 

cuya propiedad no la debe al
procedimiento de condicionamionto. 



estimulo neutro.- Lstimulo que no altera la tasa de una
respuesta, aunque sea antecedente o consecuente. 

stirnulo reforzador.- Ver reforzador. 

evento.- Término genZ'Drico que pujde significar conduct.,., 
respuesta, estimulo, etc. 

evitación.- Conducta que impide ó pospone la presentación
de un estimulo aversivo incondicionado ó que reduce su
magnitud. 

extinción.- Resulta de la presentq.ción del ; estimulo con- 

dicionado sin la presencia ó apztareamiento con el estimulo
incondicionado ( respondiente). Re-sulta ante la suspen -- 

sión de la presentación del estimulo reforzador( operante). 

eneralización.- El condicionamiento opLrante, puede ser

generalización de estimulo o de respuesta. En la primera

se incrementa la probabilidad de respuesta, no sólo ante

el Ostimulo asociado con el reforzamiento, sino tambien

en presencia de otros estímulos. En la segunda se aument,, 
la probabilidad de ocurrencia de otras respuestas, aunque

solo se refuerce una. 

medio.- ConUunto de estímulos físicos, orgánicos, químicos

Y sociales con los que intcractúa un individuo . 

moldeamiento.- Procedimiento para establecer nuevas res
puestas en el repertorio de un organismo. Consiste en re- 
forzar diferencialmente respuestas cuya topografía se ase- 

mmeje cada vez más a la topografía de la respuesta final. 

motivación.- Procedimiento que da como resultado un incre- 

mento en el valor reforzante de un estimulo o de una rea - 
puesta. 



olvido.- Debilitamiento de una respuesta como resultado
del paso del tiempo ontre cl periodo de condicionamiento
y un periodo posterior, 

operante.- Unidad de conducta. Designa conducta correla- 
cionada con estímulos consecuentes( vcr tambicn conducta
operante). 

privación.- Operación de retirarle a un organismo un rc,- 
forzador natural durante un tiempo. 

nro_ gama.- Conjunto de condiciones que incluye: estable- 

cimiento de iniciación y terminación de estímulos especí- 
ficos dentro del tiempo y su relación a respuestas espe- 
cificas. En Enseñanza Programada, conjunto de cuadros en
orden de dificultad creciente. 

programa continuo.- Se refuerzan todas y cada una de las
respuestas especificadas como tale

nrogr•a,ma intermitente.- Se refuerzan algunas de las rGs- 
Puestas especificadas como tal, 

programa de intervalo fi —.-(I. F.).- Se administra el re- 

forzador inmediatamente después de la ocurrencia de la prime
ra respuesta una vez transcurrido el tiempo pre fijado. 

programa de intervalo variable,- U. V.) . Se administra el re- 
forzador inmediatamente después de la primera respuesta una
vez transcurrido el tiempo prefijado; este tiempo varía on- 
tre reforzadores y puede seguir una secuencia al azar. 



programa de razón fi-ja.( R. F.).- be administra l reforzador

inmediatamente después de que el organismo emitió el número
de respuestas prefijadas. 

programa de razón variable( R. V.).- Se administra el reforza- 

dor inmediatamente después de que el organismo haya emitido
un número de respuestas prefijado; este número varia entre

reforzador y reforzador y puede presentarse al azar. 

reflejo.- Relación observada entre un estimulo y una res- 
puesta. La actividad refleja es heredada, se manifiesta a

partir del nacimi: nto, comprende un conjunto de respuestas

denominadas ineondicidnadas ó innatas. 

reflejo condicionado.- También respuesta condicionada, aparece

ante la presencia de un estímulo condicionado. 

reforzador.- Si se presenta un estímulp inmediatamente des- 
pués de la ocurrencia de una respuesta, y se observa un au- 

mento en su frecuencia, se dice que este estímulo es refor- 
zador ( ver reforzador negativo). 

reforzador r,ondítiotia.do.- Estímulo que ha adquirido poder rc - 
forzante, debido a que ha precedido ó acompañado la presenta- 
ción de un estimulo incondicionado. 

reforzador negativo.- Estimulo qui fortalece la conduct
que lo elimina. 

reforzador positivo.- estimulo que si es presentado inm..dia- 
tPmente después de la ocurrencia de una respuesta, incrementa

la probabilidad de una reocurrencia de la misma. 



S. I. P. 

Lecturas Sugeridas

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

Curso de Sistematización de la Enseñanza. 
Comisión de nuevos métodos de enseñanza
Vol. 1 , U N. A. M. 

Especificación y Selección de Objetivos de Aprendizaje". 

Taxonomía de los Objetivos de la Educación
B. S. Bloom
Edit. Ateneo, Buenos Aires. 

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

2) - La Ciencia de la Conducta
Gustavo Fernández ( editor) 

Edit. Trillas, México

Determinismo y libertad en Psicología contemporánea" ( Ca.p 12) 
Ludwing Immergluck, PP. 205- 229

3) - La Ciencia de la Conducta
Gustavo Fernández ( editor) 

Algunos Temas respecto al control de la Conducta Humana" 
C. R. Rogers y B. F. Skinner
Cap, 10, Pp. 163- 192
Control Conductual y responsabilidad social" 

L. Krasner
Cap. 1 1 , Pp. 193- 204

Cumulative Record
B. F, Skinner
Edit. Appleton Century Crofts, New York

The control of human behavior" ( abstract) 

Pp. 19- 24

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

The flight .from the laboratory" 
Pp, 314.-332

Psychology Today
January, 1974

The state of the apes" 
Joyce Dudney Fleming
Pag . 31 . 
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Lecturas... 2

A Prím.sr Of ope4t 0004 ri
S* ReynOlds, 

1 , IdIt1 Scbtt, j e", sm" 

s Aniligís dS la Cond '
tÍ

Éditis tTiIiia. * 4 % 

n6i d

nalt * TriiuÉ39 ~ e é- 

5) 

1010" 0*16

6) _ Motivatich and lhotitn
4dward J. Murray
tdit. Prentice -Hall Trio. t UW44ro#y, 

Ciencia y Conducta 1~* 
E. F. Skinner
Edit. lóftt&tidolal Es . f

Cap.: IX, Pp. 111- 170. 

7) - Tecnologia
1

B.'?. Skínn.et
Edit. 1.. A. 

lltti olog.ía di' lá

ds

Edit : Iabor,, 
Mat" :-(,Cpp, mdquinas de. eng

F1 Abil-i-A C ohductual,. 9:pliaLd ai
Te'618*, de"TaulowS. peller
UniVe iidad,-V$ rtceruzana,., -fulia: def.4172, 

P - 9 .1 - - Its st:cvry and Future
Fred Z. Kellet

Psychdldgy DepartmAnt
VeAbtn Michigan jli.VA9191ty
KaldmO;'' cc , MiCh. 490101



Lecturas.,. 3

Journal of iippli ed Behavior Analysis
19709 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, 191 545- 556

Contingency management in an introductory psychology coursefor 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. 

El Manejo de la Conducta
R. Vance Hall
H. and H. Enterprises Inc., P. O. Box 3342
Lawrence, Kansas 66044

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

Journal of- Lppli.ed Behavior analysis
1973, 61 517- 531. 

Methodological and t.snessment considerations in evaluating
reinforcement programms in applied settings" 
flan E. Kazdin

Didáctica y estructura de los medios audiovisuales
G. Norbis
Edit. Kapelusz, Buenos Aires

Televisión en la Escuela
R. Burke
Edit. Pax - México

10) Ver referencia ( 8). 

Instrucción Programada
Susan Meyer M. 
Limusa Wiley, México

La enseñanza programada
nuevo campo educativo) 

Prof. I. Robles Garibay; 
ILCE, UNESCO, México ( publicación mimeografiada) 
Caps. V, VI5 VII; VIII, IX, X, XI. Pp. 21- 53



Lecturas , , . 4

1 " i) - Ver lecturas ( 8). 

La Instrucción Personalizada: una alternativa a los métodos
de enseñanza universitarios. 
Tesis de R. 0, Barocio
UNAM, 1972. 

Instructor Manual for Development of a Personalized Instruc- 
tion Course
D, G. Born

Center to improve learning and intruction
University of Utah, november 1970. 

Proctor Manual
Ibidem, 

Journal of Applied Behavior Analysis
1 971 , 4 257- 264

A comparition of students átudying behavior produced bydayly, weekly and three- week testing schedules' V. T, Mawhinney, D. E. Bostow. 

Journal of Applied Behavior Analysis
1972, 51 121- 124

A multiple change score comparition of traditional and beha- 
vioral college teaching procedures
E. 1' lba and H. S. Pennypacker. 

Problemas en la Implementación de un Curso de Instrucción
Personalizadas
Simposio en honor a F. Keller, 79th Convention
imerican Psychological Association

Sep, 6,, 1971. Washington, D. C. 

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

Fifteen reasons not to use the Keller plan. 
Ben A. Green Jr. 

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

12) - Ver lecturas ( 9) 

Se recomiendan las revistas
Journal .. pplied Behavioral knalysis
Lawrence, Kansas. 66044

Modificación de la conducta en el salón de clase
Manual para el maestro) Nancy K. Buckley y Hill M. WalkerEdit. Instituto Interamericano de Estudios Psicológicos ySociales? Apartado 699 Chihuahua, Chih., México



S. Is P. 

Gula de estudio Prof. Roberto Tamariz

Unidad I: " Como escribir Auténticos Objetivos Conductuales' 4

Objetivo: Que conozca por qué se considera importante esta- 

blecer objetivos antes de desarrollar un prograr<:a.; 

y que esté capacitado para derivarlos en forma ú._ 

decuada. 

Hibl- og °, ..-' a: Ccmo Escribir Auténticos Objetivos Conducta z•-- 

3. e S, 

Julie S. Vargas, Edit. Harper & Row, pp. 2- 10; 26; 

46; 4.8; 54; 96- 108; 170. Traduccion, adaptación y

resumen de Roberto Tamariz V.( Primera parte) 

Lecras S<ugoridas ( 1) 

I( `, cdo de Lstudio

i.}esear.o-> ap ovec.lar e - ta primera quia de estudio para sugerir- 

le un rétcdo de estudio que le puede ser de utilidad. 

Si U.1. estudia c:urante el curso sistemáticamente, podemos pro- 

le gustara esta materia en unas pocas semanas, 

que encontrara facilmente su aplicabilidad en la práctica, 

que no se le acumulará el trabajo para el final , y que pro- 

bablemente desarrollará un hábito de estudio. 

Dsos a seguir: lo.- Leer las preguntas guía. 

2o.- Leer la.,, bibliografía señalada, y confor- 

me se avance, contestar las preguntas guía en el espacio inme- 

diatc a cada presunta aparte. Sus respuestas deben anotarse de

la m-_nPra más abreviada posible. Debemos recomendar que cada

i» mno rosponda a su gula de estudio individualmente y que de
ninguna manera omita ller la bibliografía. Si un alumno unica- 

mente copia las respuestas de la guía de otra persona, tendrá

dificultades en las evaluaciones, principalmente en las pre- 

guntas a nivel de aplicación, análisis, síntesis y evaluación. 

También debemos recomendar a todos los alumnos que no facili- 

ccn las respuestas de sus guías de estudio a sus compañeros, 

si lo hacen les quitaren la oportudinad de aprender. 



2 - 

C - Comprensión) 1. ¿ Cuál es la función del maestro según
el autor? 

C - Comprensión) 2.- ¿ Qué criterio deberlos seguir para ev:-i-- 
luar al maestro respecto a su éxito como tal? 

C - Análisis) 3.- ¿ Cómo ayudan al maestro sus objetivos en

la selección de material relevante? 

C- Análisis) 4.- ¿ Cómo ayudan los objetivos en la comuni- 
cación maestro -alumno? 

C - Comprensión) 5.- ¿ Cómo ayudan los objetivos a mejorar
los cursos? 

C - Conocimiento) 6.- ¿ Cuál de los siguientes obje6ivos da
una idea clara acerca de selección de experiencias de

aprendizaje, comunicar qué estudiar y criterio para evalu.u: 
Señale con una X. 

A. Entender el significado que tuvo Benito Juárez co- 
mo Benemérito de las Américas. 

B. Describir cuatro precedentes legales establecidos
por Benito Juárez mientras fué presidente. 

C- Conociinien6o) %.- ¿ Qué pregunta tendría que formular pa- 
ra satisfacer el objetivo B? 

C- Conocimiento) 8.- ¿ Qué características tienen los obje- 
tivos globales? 

C - Conocimiento) 9.- ¿ Qué características tienen los obje- 
tivos generales? 
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C- Conocimiento) 10.- ¿ Que características tienen los

objetivos conductuales? 

C - Comprensión) 11.- ¿ Cómo pueden los objetivos estable- 

cer actitudes positivas? 

C- plic.:ci i) , 12.- Escriba un objetivo conductual en
términos del estudiante. 

C- Aplicación) 13.- Escriba un objetivo conductual a

partir del siguiente: ` Conocer los términos más comunes

empleados en el Análisis Experimental de la Conducta" 

C - Aplicación) 14.- Elilline las palabras innecesarias del

siguiente objetivo: s' El estudiante tendrá la capacidad de

control y destreza para manejar una cámara fotográfica; 

centrará una imagen de 15 x 20 cm. a una distancia no ma- 

yor ni menor de 4 m. en una fotografía de 20 x 25 cm.!' 

C - Conocimiento) 15.- ¿ Cuál es la diferencia entre un ob- 

jetivo y una actividad? 

C- Comprensión) 16. -¿ Qué hace relevante un objetivo? 

C - Aplicación) 17.- Señale con una 54Xfo, si los objetivos

que a continuación se presentan cumplen con los siguien- 

tes requisitos de un objetivo conductual: 
a) Está especificado en términos del estudiante. 
b) Describe objetivos y no actividades. 
c) Especifica una conducta observable. 
d) Especifica un nivel o criterio de ejecución. 
e) No incluye palabras innecesarias. 
Objctivo: Dejar al alumno entender la tracción a vapor. 

a b c d e



4 - 

Objetivo: De:_ostrar al alumno corro corregir el paralaje

cuando esta -.mos a . Menos de 6 m. de distancia, de

tal .-panera que el sujeto fotografiado se centre

de cabeza a pies dentro de . 5 cm. en una foto - 

grafía de 3 x 5

a_ b c d e

La evaluación de esta unidad incluirá: Una pregunta a ni- 

vel de conocimiento, tres preguntas a nivel de comprensión

y una a nivel de aplicación. 

Respuestas a la pregunta 17: 
x m X 1 



S. I. P. 

Guía de Estudio Prof. Roberto T , ;. —. 

Unidad II: "Cómo escribir Auténticos Objetivos Conductuales" 

Objetivos.- Continuación de la. Unidad I. 

Bibliografía.- * " Cómo escribir Auténticos Objetivos Conductwl,_.s" 
Julie S. Vargas, Edit. Harper & Row, traduccién, 

adaptación y resumen de Roberto Tamariz ( segunda

parte) 

Lacturas Sugeridas ( 1) 

C - Comprensión) 1.- ¿ Cómo podr1a.mos tener evidencia del ". ent.jn- 

dimiento" de un alumno? 

C, Comprensión) 2.- ¿ Qué tienen en común el " entendimiento" en

el sentido de solución de problemas y en el sentido de un concep- 
to? 

C - Aplicación) 3.- Escriba un objetivo conductual donde se in- 
cluya un criterio de evaluación que represente el " entendimiento" 

de un concepto. 

C - Aplicación) 4.- Escriba un objetivo conductual dende se- in- 
cluya un criterio de evaluación que represente el " entendinientc" 

de la solución de problemas. 

C - Comprensión) 5.- ¿ Es aceptable toda creatividad? SI / ` TO

Pcr qué? 

C - Conocimiento) 6.- ¿ Les grandes artistas rompen con las r,- 
glas? SI / NO Pero... 

C - Comprensión) 7.- ¿ Cuál es la diferencia principal entre .: 1

contenido y forma? 

C - Comprensión) 8.- Indique, resumiendo, las caracteristicls de
un objetivo a nivel de: 
Conocimiento.- 



I I Gu% -. 

Comprensión, 

plicacion. - 

nclisis .- 

Intesis.- 

Evaluación.- 

C - Conocimiento) 9.- ¿ Cuales son lis cinc" criterios que deba
satisfacer una buena unidad o tema? 

La evaluación de esta unidad incluirí, tres preguntas a nivel de
comprensión y una a nivel de conocimiento. 



S. I. P. 

Gula de Estudio Prof. Roberto Tamariz

Unidad III: "El libre albedrío y las leyes de la conducta humana" 

Objetivo: Que pueda argumentar los conceptoNs básicos sobre los
cuales se apoya la Psicología científica, y que pueda
refutar objeciones. 

Bibliografía: Control de la Conducta Humana, Roger Ulrich, Edit. 

Trillas, Cap. I: " El libre albedrío y las leyes de la, 
conducta humana'; Adolf Grünbaum. 

Lecturas Sugeridas: ( 2) 

En esta Unidad, usted ya conoce el significado de los diferentes
niveles de la Taxonomía de Bloom; por tanto, al observar la cla- 

sificación que se marca a la izquierda de cada pregunta, puede

descubrir a qué nivel se pretende que ud. responda. El criterio

para 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 guía, se le recomienda tenga

a mano esta Taxonomía. Si le resulta imposible responder a algu- 
na pregunta guía, diríjase a las lecturas sugeridas, a una persona

que domine esta campo, al monitor, al asistente o al profesor. 

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

C - Conocimiento) 2.- ¿ Qué implicaciones trae consigo el asumir
que la conducta humana no sigue la relación causa -efecto? 

C - Conocimiento) 3.- ¿ Cuál es la esencia de una explicación
científica? 

C - Comprensión) 4.- ¿ Por qué se afirma que la historia de la
ciencia física es en un sentido, la historia de las teorías dese- 

chadas? 

C - Conocimiento) 5.- ¿ Cuáles son los cuatro argumentos que con

sidera el autor en contra de la causalidad de la conducta humana? 
Explíquelos brevemente. 
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C - Comprensión) b.- ¿ Qué responde el autor ante el argunenco

de que la conducta humana no es predecible por su individual-idad? 

C - Comprensión) 7.- ¿ Qué responde el autor ante el argumento

de que la conducta humana es muy compleja y por tanto no es sus- 
ceptible de análisis? ( No responda a nivel de conocimiento.) 

C - Comprensión) 8.- ¿ Cómo refuta el autor el argumento que es
tablece que la conducta humana está en ocasiones determinada por
metas futuras? 

C - Comprensión) 9.- ¿ Cuál es la diferencia entre el determi- 
nismo al 100% y el determinismo estadístico? 

C - Comprensión) 10.- ¿ Qué argumenta el autor en contra de la

posición del determinismo estadístico? 

C - Conocimiento) 11.- ¿ En qué se diferencia el determinismo
del fatalismo? 

C - Comprensión) 12.- Una ley psicológica, ¿ podría forzarnos a

actuar o a hacer algo en contra de nuestra voluntad? SI / NO

Por qué? 

C - Comprensión) 13.- ¿ A qué nos referimos exactamente cuando

afirmamos que podríamos haber actuado en otra forma diferente
laue en realidad actuamos? ( No conteste a nivel de conocimien
to. ) 

C - Aplicación) 14.- Un adolescente, supongamos, esta estudian- 

do en su casa, de pronto un amigo le invita a una fiesta. El ace_p
ta, va a la fiesta, está diez minutos y regresa a estudiar. De

repente piensa: " Podría haberme quedado en la fiesta". ¿ A que

se refiere con esta última afirmación? ( No conteste a nivel de
comprensión, conteste siguiendo el ejemplo.) 
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C - Evaluación) 15.- ¿ Usted afirmarla que cuando una person_. re- 

flexiona sobre lo que hubiera podido hacer, pero no lo hizo, est,', 

bajo condiciones iguales a las de aquél entonces? SI / NO

Por qué? 

C - Comprensíón) 16.- ¿ Cuándo un determinista justificarla al am
leo del castigo? 

C - Síntesis) 17.- ¿ El robo se persigue de oficio?* ¿ Que r` l_- 

ción existe entre este hecho y la posición del determinista --,nt,, 

al castigo? 

C - Comprensión) 18.- ¿ Qué responde el autor ante el argumentr) 

que afirma: Dada la doctrina determinista, el determinista para

ser congruente con ésta, tiene que aceptar que el determinismo es

ta, a su vez determinado y que por ello carece de veracidad? 

C - Comprensión) 19.- ¿ Qué afirma la teoría cuántica? 

C - Comprensión) 20.- ¿ Cómo utiliza la afirmación de la teorl
cuántica el ideterminista? 

C - Síntesis) 21.- , Existe alguna relación entre la teorl:_, cu,"n- 

tica y el determinismo de la conducta según el autor? 

C - Comprensión) 22.- ¿ Por qué afirma el autor que el det rminis
mo - en este artículo- no se ha establecido de una manera convin- 
cente? 

onvin- 

eente? 

C - Análisis) 23.- ¿ Cuál es el objetivo que persigue el n.utor

en este articulo? ( No conteste a nivel de conocimiento.) 

C - Evaluación) 24.- Para considerar la Psicología como una
ciencia natural, ¿ qué conceptos básicos son indispensables? 

La evaluación de esta unidad consist irá en 4 preguntas a nivel de
Cbmprensión, una a nivel de Evaluación. 

Perseguir de oficio significa, castigar un delito aunque no haya
demandante, o quien lo acuse. 



S. I. P. 

Gula de Estudio Prof. Roberto Tamariz

Unidad IV: " La libertad y el c-)ntrol del hombre" 
La rata con educación universitaria1° 

Objetivos: Que pueda evaluar si la posición del Análisis Expe
rimental Conductual, se contrapone a el conceptr, - 

de " Libertad". 
Que pueda analizar la posibilidak de extrapolar el
principió de moldeamientb, a partir de un organis- 
mo infra -humano, y analizar su importancia) 

Bibliografía: Ciencia y Conducta Humanas Gustavé Fernandez, Edit. 
Trillas, Cap. I. 

Control de la Conducta Humana, Reger Ulrich, Edit. 
Trillas, Pág. 31- 47. 

Lecturas Sugeridas: ( 3) 

C- Conocimiento) 1.- ¿ Qué, según el autor, el hombre pretend
con el control del mundo al cual pertenece? 

C - Comprensión) 2.- ¿ Respecte a qué son objeciones, las mencio
nadas por el autor? 

C - Comprensión) 3.- Menciona dos de las objecignes señaladas
por el autor. 

C - Evaluacion) 4.- ¿ En la actualidad, existe control del hom- 
bre? Explique brevemente. 

C - Comprensión) 5.- De un ejemplo, diferente a los señaladr-s
en el texto, que represente control disfrazado. 

C - Comprexsión) 6.- Explique con otros términos la siguiente
frase: " Todos estamos controlados por el mundo en que vivimos
y parte de ese mundo ha sido y seguirá siendo construídw por el
hombre". 

C - Comprensión) 7.- Explique en otros términos la siguiente
frase: " Si algún gran poder acordara hacerme siempre pensar en
lo que es verdad y actuar de manera correcta, con la condición

de c,) nvertirme en una especie de reloj y darme cuerda por las - 
mañanas yo aceptarla al instante esta oferta". 
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C - Sintesis) 8.- Según el autor, ¿ Cómo nes engañamos con el - 
concepto de " Libertad"? 

C - Evaluación) 9.- Se dice que hay escases de genios. Si el go
bierno desarrollara un programa especializadN para producirles, 

Usted inscribirla a su hijo a ese programa? Si/ Ne Porqué. 

C - Sintesis) 9.- ¿ El Anllisis Experimental Conductual se con- 
trapone a la " Libertad"? 

C - Conocimiento) 10.- Explique el principio de recompenza o - 
reforzamiente. 

C - Conocimiento) 11.- Explique el principie de descriminación. 

C - Conocimiento) 12.- Explique el principie de recompensa se- 
cundaria. 

C - Conocimiento) 13.- Explique el principio de moldeamiento. 

C - Aplicación) 14.- De que manera ud. podría moldear la buena - 
letra de un niño. Explique el procedimiente. 

C - Aplicación) 15.- Cómo aplicarla, un entrenador, el principio

de moldeamiento para lograr que un atleta salte a una altura de
2. 50 mts. 

La evaluación de esta unidad incluirá: Una pregunta a nivel - 
Comprensión, una a nivel de Síntesis, una a nivel de Evaluación, 
una a nivel de Conocimiento, y una a nivel de Aplicación. 



S. I. P. 

Guía de Estudio. Prof. Roberto Tamariz V. 

Unidad V : - - - - " Aprendizaje" - - - - 

Objetivo Que est á3 capacitado para explicar con términos
técnicos, algun9s de los principios de la Teoría
del Aprendizaje. 

Bibl.iagrafla: Aprendizaje. Fred. S. Keller, Edit. Paid os. 
Prefasio, Introducción, Caps. I, II, III, IV, V y Vi. 

Lecturas Sugeridas ( 4) 

C - Conocimiento) 1.- En la Teoría del Aprendizaje han aparec
do neologismos o o re -definiciones de palabras ya conocidas. Es--'

tm se debe a que en ocasiones no existen palabras para expresar
lo que se pretende en esta nueva disciplina, o a que las palabras

existentes tienen una connotación o significado ligeramente dis- 
tinto al deseado. ¿ Cuales son los términos empleados para des¡£ 
nar los dos grandes grupos de conducta, según el autor? 

C - Comprensión) 2.- ¿ Cúal es la principal diferencia entre la
conducta operante y la conducta respondiente? 

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

C - Comprensión) 4.- Dé un ejemplo de conducta voluntaria u op -2
rant e. 

C - Comprensión) 5.- Explique brevemente el procedimient^ para

establecer el condicionamiento respondiente ( Utilize términos tes
nicos). " 

C - Comprensión) 6.- ¿ Que afirma la ley del efecto? 

C - Comprensión) 7.- Explique el prncedimiento para establecer
el condicionamient o operante. 

C - Aplicación) 8.- Cuando un estimulo, 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 continger
te a la respuesta. 
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Identifique, del siguiente ejemplo, el estimulo, la respuesta y
describa la contingencia. 
Un vendedor aprieta el botón de un timbre, inmediatamente suen,-z, 
la chicharra. 
R = Contingencia - 

E _ 

C - Comprensión) 9.- ¿ Qué tienen en común todos los reforza,-or.,'s
positivos? 

C - Comprensión) 10.- Defina estimulo reforzador negative (- 
fina operacionalmente, es decir conforme a sus consecuencias), 

C - Comprensión) 12.- Por ahora, podemos distinguir dos proce- 
sos en cuanto a la presentación del estimulo aversivo, uno es el

seíalado como evitación, dónde el organismo por medio de su res- 
puesta evita o pospone el estimulo aversivo, por tanto decimos - 

c ue este estimulo aumenta la probabilidad de que la respuesta - 
que lo evita) reocurra. El otro es el señalado come castigo, don

de el estímulo aversivo se presenta contingente a la respuesta, - 
y por tanto trae consigo el decremento 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.. 
El reforzador negativo aumenta la probabilidad de reocurrencia - 
de la respuesta que lo evita. 
El estimulo 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 reforzamíento negativo. 

Dé un ejemplo de castigo. 

C - Comprensión) 13.- Describa el procese de extinción en con- 
dicionamiento respondiente. 

C - Comprensión) 14.- Describa el procese de extinción en con
dicionamiento operante. 

C - Comprensión) 15.- Reforzamiento continuo significa reforzar
todos y cada una de las respuestas. ¿ Qué significa reforzamiento
int ermit ent e? 
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C - Conocimiento) 16.- ¿ Qué características presenta la conducta
durante extinción cuando está bajo un pr6grama intermitente? 

C - Comprensión) 17.- ¿ Cuáles son las tres principales caracte- 
rísticas que se presentan cuando se emplea castigo? 

C - Comprensión) 18.- ¿ Qué ocurre cuando la conducta de un ani
mal está bajo un programa de reforzamiento positivo y se le admy, 
nístra castigo? 

C - Comprensión) 19.- ¿ Cómo se explica la aparición de respu-3s- 
tas " emocionales" cuando se coloca a un sujeto en el mismo lugar
donde fuá castigad. 

C - Comprensi6n) 20.- Según el proceso descrito anteriormente. 
Qué ocurre cuando se castiga a un niño en el salón de clase? 

La evaluación de esta unidad consistirá en tres preguntas a nivel
Comprensión, y una a nivel Aplicación. 



0

S. IP. 

Quia de Estudio Prof. Roberto Tamariz V. 

Unidad VI " Aprendizaje" 

Objetivo.- ( Continuación Unidad V) 

Hibliografla: Anrendizaj , Fred S. Keller, Edit. Paidos, 
Caps. VIII, IX, X, XI, Posdatum. 

Lecturas Sugeridas ()+) 

C - Comprensi6n) 1.- ¿ C6mo se establece la generalización? 

C - Comprensi6n) 2.- De un ejemplo que incluya generalización. 

C - Comprensi6n) 3.- ¿ Cómo se establece la discriminación? 

C - CQmprensi6n) 4.- ¿ Qué función tiene el estfmulo discriminati- 
vo? (

Ec1). 

C - Comprensión) 5.- Hasta ahora podemos ver que cada uno de lose
siguientes elementos tiene una función indispensable en el aprendí
zaje. El

Ed

propicia o sienta la ocasi6n para que un determinaño
tipo de respuesta ocurra. Por ejemplo, un vaso con agua es un Lo - 
que propicia la respuesta ( R) " dame% en determinadas condiciones- 
de ondicionesdeprivacion. Si la resp1esta ( R) " dame" trae consiga la obtenci6.n
del satisfactor ( agua, E ), este último aumentará, en cond' clones

similares; es decir ante una privaci6n similar y ante un parecido, 

la probabilidad de que esa respuestaRespecIfica reocurra. De ahí -. 
que o consideramos un reforzador ( E`). Si por lo contrario, ante

el E ( vaso con agua) se omite la respuesta " dame" y no trae consi- 
go el satisfactor o reforzador, se producirá la extinción de la res
puesta, es decir, decrementará en su frecuencia de reocurrencia. - 

Que relación existe entre las elementos de la Triple Contingencia? 

E
d -- > 

R _____. > E

Triple Contingencia) 

C - Sintesís) 6.- ¿ Cuáles son las cinco características o princi- 
pios del aprendizaje tratados hasta ahora? 

C - Comprensi6n) 7.- Una cadena incluye varios elementos; 
Ed, 

P1, y
ER. ¿ Cuál js la funci6n de cada elemento? y ¿ Cuál es la doble fun - 
cin del E que sirve de eslabón? 

C - Comprensi6n) 8.- El reforzar diferencialmente algunas respu`—s- 

tas y extinguir otras, tiene como resultado el Aprendizaje de lanas
y la extinción de otras. Este procedimiento nos capacita para ense- 
riar a cualquier organismo Conductas Nuevas. 
Al factor de reforzamiento diferencial, le podemos añadir el fa.ct 1r
aproximaciones sucesivas; es decir, seguir pequeños pasos en direc- 
ción a la conducta final deseada. En otras palabras, el Moldeamien- 
to de una conducta consiste en reforzar diferencialmente una respues
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ta en aproximaciones sucesivas. 

escriba cómo el adiestrador moldeó la conducta de Plinty. 

C - Comprensión) 9.- ¿ Cómo moldeó el adiestrador la conducta de - 
Mons? Explique brevemente. 

C - Comprensión) 10.- Digamos que está pperfectamente establecido
que un organismo, en la pr9aencía de . un Ed•, emite una respuesta y es
reforzada. Si presentamos posteriormente el E como consecuencia. de
la respuesta, es decir, como reforzador y la ocurrencia de larespu
esta se mantiene, decimos que este Ed ha adquirido propiedades de--- 
reforzador. Por tanto le llamaremos reforzador secundario ( Er) 4

este proceso se le conoce como condicionamiente operante. 
Explig1e la cadera que se estableció con Moos identificando los

Ed

Er, y E . Donde Ea= estímulo iscriminativo, 
Er= 

est1mulo reforzador

secundario o condicionado, = estímulo reforzador primario r incon
dicionado. 

C - Aplicación) 11.- ¿ Qué reforzadores secundarios podría usted - 
utilizar para mantener ciertas conductas en un salón de clase? 

C - Aplicación) 12.- Si usted trabajara en un Kindergarden, ¿ Qui; - 
reforzadores primarios podría utilizar con sus niños? 

C - Síntesis) 13.- La estímulacion aversiva incluye los siguientes
procesos: 

Levitación

a).- Reforzamiento negativo ~
f

escape

b).- Castigo

Describa brevemente cada uno de ellos. 

C - Comprensión) 14.- Describa como posiblemente se han convertido
en estímulos aversivos secundarios algunas palabras conocidas cano
a.ntisonantes o insultativas. 

La evaluación de esta unidad incluirá 4 preguntas a nivel Compren- 
sión. 



S. I. P. 

Guía de Estudio Prof. Robertc Tamariz

Unidad VII: " Qué ofrece actualmente la Psicología a la Educación" 

Objetivo: Poder evaluar la posición del Análisis Conductual respec- 
to a las otras corrientes en Psicología educativa: y po- 
dar explicar qué ofrece a la educación. 

Lecturas sugeridas: ( 5) 

C - Análisis) 1.- ¿ Cuál es el problema que plantea el autor en
relación a los psic6lpgos educativos? 

C - Comprensi6n) 2.- ¿ Qué ofrece el grupo de la gran mayoría a
la educación? 

C - Comprensión) 3.- ¿ Qué ofrece el grupo de la gran minoría? 

C - Comprensión) 4.- ¿ Cuál es el principal problema a que se en- 
frenta la gran minoría de psicólogos? 

C - Comprensión) 5.- ¿ Qué ofrece la pequeña minoría de psicólogos? 

El grupo que compone la gran minoría de psicólogos incluye en su fi- 
losofía de la ciencia un determinismo integrado por factores obser- 
vables y factores hipotéticos, v. g. estimulaci6n visual o auditiva

en el primer caso, y traumas, represiones en el segundo. 
C - Comprensi6n) 6.- Dé un ejemplo que muestre un factor observa- 

ble y un factor hipotético. 

C - Comprensión) Explique brevemente los cinco supuestos bcL- 
sicos del Análisis Experimental Conductual. 
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C - Comprensión) 8.- ¿ Cuál es la diferencia que existe entre la

conducta operante y la conducta respondiente según la presentación
del estimulo? 

C - Comprensi6n) 9.- Como " Condiciones que se establecen de ante- 
mano" el autor se refiere a eventos motivacionales. Dé un ejemplo
de estos eventos motivacionales. 

C - Sintesis) 10.- Explique brevemente cada uno de los principios
mencionados por Reynold.s ( 1968). ( Auxíliese con las unidades a,nte- 
ri ore s ) 

C - Comprensión) 11.- ¿ Cuál es la estrategia de la investigación
que sigue este grupo de psicólogos según Sidman ( 1960)? 

C - Conocimiento) 12.- ¿ A qué prácticas del salón de clase se
aplican los principios del Análisis Conductual? 

C - Comprensión) 13. - 
visibles e invisibles? 

C - Comprensión) 14.- 
extrinsecos? 

A qué se refiere el autor con " programas

Cuándo se recomienda utilizar reforzadores

C - Conocimiento) 15.- ¿ Qué lineamientos debe seguir la programa- 
ción de cualquier materia? ( Responda resumiendo) 

C - Comprensión) 16.- Mencione dos de las obligaciones que tendría
un psicólogo conductista en la escuela. 



V

3 - U VII

C - Análisis) 1' 7.- Mencione los requisitos que fija el autor pa- 
ra aquellos que deseen adoptar la oferta del Análisis Conductualo

C - Síntesis) 18.- Haga un cuadro sinóptico del sumario y con- 
clusiones. 

C - Evaluación) 19.- ¿ Qué proposición de las tres mencionadas

adoptarla usted y por qué? 

La evaluación de esta unidad constará de tres preguntas a nivel
comprensión, una a nivel síntesis y una a nivel evaluación.. 
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üu. a. de Estudio Prof. Roberto Tamariz

Unidad VIII: " La motivación del Estudiante". 

Objetivo: Poder explicar en qué sentido se emplea el término " acti

vación" en la tecnclogia de la enseñanza, y en qué
forma se puede utilizar para mejorar el aprendizaje. 

Bibliogra.fia: Tecnologia de la enseñanza. 
B. F. Skinner
Edit. Labor, Barcelona. 

Lecturas sugeridas: ( 6) 

C - Comprensión) 1.- ¿ Por qué no son efectivas las ventajas fine
les de la educación como reforzadores? 

C - Comprensión) 2.- Si el maestro castiga conductas indeseables
está de hecho mejorando el aprendizaje? SI / NO ¿ Por que? 

C - Comprensión) 3.- No son los reforzadores la fuente de los
problemas en la educación, sino las contingencias. Explique en
cros términos esta afirmación. 

C - Comprensión) 4.- ¿ Qué objeción se hace a que los niños apren
dan por si mismos en un ambiente natural? 

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

C - Comprensión) 6.- ¿ Qué propone Rousseau respecto a la educa- 
ción? 

C - Comprensión) 7.- ¿ Por qué según el autor no es aconsejable
adoptar la proposición de Rousseau? 

C - Comprensión) 8.- Si colocamos una paloma o cualquier organis
mo en una caja experimental y programamos la entrega de reforza- — 
miento

eforza- 

miento bajo un programa de intervalo fijo ( un reforzador cada 15
seg) independientemente de la conducta del animal, probablemente

al observar los resultados encontraríamos que la paloma está eje- 
cutando algunas conductas poco comunes, como por ejemplo la encon
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traríamos brincando en una sola pata., o apuntando el pico hacia
alguna esquina, o caminando en círculos, etc. Estas

las llamamos supersticiosas debido a que son el resulta.do del r:j
forzamiento accidental, Probablemente. en el momento que la palo

ma levantaba la pata cayó el reforzador y éste aumentó la. proba- 
bilidad de reocurrencia de la misma y. así volvió a emitir la rc.,s
puesta. y nuevamente se formó la contingencia ya que el reforza- 
dor se entrega a intervalos fijos ( 15 seg.). Dé un ejemplo real
o hipotético de conducta supersticiosa en humanos. 

C - Evaluación) 9.- ¿ Es justificable el empleo de contingencias
artificiales en la educación? 

C - Síntesis) 10. - 
estudiar? 

C - Aplicación) 11.- 

a través de discos? 

Cuál es el secreto del estudiante que sabe

Cuál es la .falla de los cursos de idiomas

C - Comprensión) 12.- ¿ Qué mantiene la conducta del jugador de
crucigramas? 

C - Comprensión) 13- ¿ Cómo se maximizan los efectos de los re- 
forzadores en la instrucción programada ( IP)? 

C Comprensión) 14.- Podríamos 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 serán ignoradas, perderán control

sobre la conducta. De igual manera pasaría con las maestras que

sólo alaban y prometen. Por otro lado, si hemos desarrollado
reforzadores intrínsecos de las materias, o inherentes del saber, 

por medio de moldeamiento y reforzadores extrínsecos, estos resul

tarían inagotables y probablemente cada vez más ref orzantes. Tam

poco en este último caso podría ocurrir el saciamiento como pasa
cuando empleamos reforzadores extrínsecos indondicionados. 

Por qué se afirma que deben usarse prudentemente los reforzado- 
res como comida, dulces, grados u honores? 
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C - Comprensión) 15._ 
Pierde la paloma? 

C - Aplicación) 16. - 

Cuándo se dice que el experimentador

Cuándo el maestro pierde al alumno? 

C - Comprensión) 17.- Si un alumno estudia bajo el control ,_Lv,3r

sivo, ¿ qué pasará cuando éste cese al terminar el curso? 

C - Aplicación) 18.- Si se moldeó la conducta de estudiar de un
alumno, y esta conducta ya obtiene reforzamiento int rinsecc, 

que pasarla al terminar el. curso? 

C - Comprensión) 19.- Explique en que consiste el autocontrol. 

C - Sintesis) 20.- ¿ Qué significa para el autor el término : mo- 
tivación? 

C - Evaluación) 21.- ¿ Qué podría usted hacer para " motivar" a. 

sus alumnos? 

La evaluación de esta unidad constará de tres preguntas a nivel
de comprensión, una a nivel de síntesis y una a nivel de evalua- 
ción. 
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rufa de Estudio Prof. Roberts

Unidad IX: " La ciencia de aprender y el arte de enseñar" 

Objetivo: Explicar por qué, desde el punto de vista del An! lisis
Conductual, la educación en el salón de clase . s muy
deficiente y cómo podría remediarse este probl na

2ibliografía: La ciencia de la Conducta. 
Gustavo Fernández ( editor) 

Edit, Trillas, México. Cap. IV Pp. 57 - 70. 

Lecturas sugeridas: ( 7) 

C - Aplicación) 1.- Desarrolle las preguntas gula d t -, ni- 

dad. Incluya en sus preguntas por lo menos una que cetrr_ m': 

a cada nivel de la Taxonomía de B1nom. Tenga en cuanta - 1
tivo general de la unidad. 

Laevaluación de esta unidad constará de cinco preguntas al ,.czar

de sus preguntas guía, siempre y cuando estén elaboradas según 9.1
criterio establecido. 
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Guía de Estudio Prof. Roberto Tnrm:: riz

Unidad X: " La Tecnologiñ de la Enseñanza" 

Objetivo: Conocer en términos generales, diferentes formas y po- 
sibilidades de cómo se puede aplicar una tecnologia
de la enseñanza, y promover en usted su aplicación
a la práctica. 

Bibliografía: La Tecnologia de la enseñanza
B. F. Skinner, Edit. Labor, Barcelona
Cap. 4 pp. 73 - 102

Lacturas sugeridas: ( 7) 

C - Conecimiento) 1.- ¿ De dónde deriva la enseñanza programada? 

C - Conocimiento) 2.- Describa dos funciones que pueden rea,lízar
las máquinas y así ayudar al maestro. 

C - Conocimiento) 3.- ¿ Qué es enseñar? 

C - Conocimiento) 4.- ¿ Qué es una máquina de enseñanza? 

C - Comprensión) 5.- ¿ Cómo podría funcionar un pi,ograma que
señara a tocar piano por medio de notas escritas? 

C - Comprensión) 6.- No es necesario echar a perder para apr9n- 
der, ¿ cómo podemos establecer una conducta sin que se cometan
errores? 

C - Aplicación) 7.- Si en un programa se intenta que el alumno
responda con un mínimo de errores ( sin frustración ^ estimulación
aversiva), ¿ qué debemos hacer para lograrlo? Dar un ejemplo, 

C - Aplicación) 8.- ¿ Cómo podría entrenarse a un catador da
arfumes? 
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C - Comprensión) g.- Señale un ejemplo donde la capacidad dis- 
criminativa sea importante. 

C - Conocimiento) 10.- ¿ Cómo podemos lograr el " interés", l. 
tenacidad", incluso la " inteligencia" de un alumno? 

C - Comprensión) 11.- ¿ Cómo podría moldear la " buena letra.;" 
un niño? 

C - Comprensión) 12.- Explique cómo podemos transferir el con- 
trol de un texto sobre las respuestas, al control autogenarado
desvanecimiento). 

C - Síntesis) 13.- Mencione tres objeciones comunes a la F-) ro- 
gramación, y la respuesta que da el autor a las mismas. 

C - Evaluación) 14.- ¿ En que área, tema o actividad aplicaría
usted la tecnologia de la enseñanza y por qué? 

La evaluación de esta unidad constará de dos preguntas a nivel
de comprensión, una a nivel de síntesis y una a nivel de aplica - 
cion. 
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Gula de Estudio Prof. Roberto

Unidad XI: " Introducción a la enseñanza programada y al Sistana
de Instrucción Personalizada". 

Objetivo: Tener conocimientos generales sobre la enseñanza pro- 

gramada y el sistema de instrucci6n personalizada— 
Poder comparar los dos sistemas y analizar los prinel
pios en que se apoyan. 

Bibliografía: - La ciencia de la conducta. 
Gustavo Fernández ( editor) Edit. Trillas, ex

Cap. 39 PP. 39 - 55• 

La enseñanza programada y la instrucción perso- 
nalizada. 

Roberto Tamariz

Adi 6s maestro... " 
Fred. S. Keller
Journal Applied Behavior Analysis 1968, I, pp 78- 89

Lecturas sugeridas: ( 8) 

Las máquinas de la enseñanza... 

C - Comprensi6n) 1.- Describa cómo funciona una máquina de la
enseñanza. 

C - Conocimiento) 2.- ¿ Cuál es la principal diferencia entre 1_. 

máquina de enseñanza descrita y una caja de experimentación para
animales inferiores? 

C - Análisis) 3.- Explique brevemente los siete principios - 9en- 

cionados en este artículo. 

C - Aplicaci6n) 4.- Dé un ejemplo de como eqSlea.ría el desvane- 
cimiento. 

C - Aplicaci6n) 5.- ¿ Qué características tendría un programa d.e:--, 
finado a enseñar un idioma? 



V

2 - U XI

La E. P. y el S. I. P. 

C - Análisis) 6.- Describa brevemente las cinco características
que tienen en común la E. P. y el S. I. P. 

C - Síntesis) 7.- ¿ Cuál es el objetivo de este artículo? 

Adi6B Maestro..." 

C - Comprensi6n) 8.- ¿ Qué ventajas repesenta avanzar a un ritno

propio a lolargo del curso? 

C - Comprensión) 9.- ¿ Qué ventajas representa el requisito de
un nivel alto en la evaluación de cada unidad? 

C - Comprensi6n) 10.- ¿ De qué manera se utilizan las conferen- 
cias, películas o demostraciones? 

C - Comprensi6n) 11.- ¿ Qué funciones tienen les monitores? 

C - Comprensi6n) 12.- ¿ Cuál es el criterio para escoger monito- 
res? 

C - Comprensi6n) 13.- ¿ Qué funciones tiene el asistente? 

C - Comprensión) 11+.- ¿ Cuáles son las responsabilidades del ins
t ruc t or? 

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

C - Comprensi6n) 16.- ¿ Qué pasaría si reprueba una evaluación? 

C - Comprensión) 17.- ¿ Por qué se afirma que no son muy confia- 
bles las comparaciones de la figura 1+? 
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C - Comprensión) 18.- ¿ Que quiere decir el autor con " las ratas

siempre están bien"? 

C - Evaluación) 19.- ¿ Qué ventejas representa la E. P. sobre el

S. I. P.? 

C - Evaluación) 20.- ¿ Qué ventajas representa el S. I. P. sobre

n

el P.? 

La evaluación de esta unidad constará de tres preguntas a nivel
de comprensión, una a nivel de aplicación y una a nivel de -- va- 

luación. 
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S. I. P. 

Guía de Estudio Roberto Tamariz V. 

Unidad XII: " Introducción al Análisis Conductual en la práctica del
salón de c_lase7 y en los medios audiovisuales", 

Objetivos: Conocer la posibilidad. de poder aplicar los p_-- ncipios

del Análisis Conductual con condiciones controladas, 

en la práctica del salón de clase y en los medios
audiovisuales. 

Bibliografía: •- Las Contingencias en el salón de clases. Introdu.. 

ción, Roberto Tamariz V., UNAM, 1974- 

La Tecnología de la enseñanza y los medios audio, 
visuales. Introducción. Roberto Tamariz V<, 
UNAM, 1974. 

Lecturas sugeridas: ( 9) 

vC - Comprensión) 1,- ¿ Qué significa medio ambiente? 

C ón) 2.(ri•-- ¿ Cuál es la función de los diseños experim, 
tales en el anwlisis conductual aplicado? 

C •- Comp-rensión) 3,-• Dé un ejemplo de patrones de conducta de
los alumnos deseables en la educación. 

C - Aplicación) 4,; - ¿ Cót-,io podría desarrollar un maestro la " con- 

centración" de un esl''udiante? Aplique principios del análisis
experimental, 

C - Aplicación) 5.-• ¿ Cómo pc)dría un maestro lograr cierta disc;_•. 
plina en el salón de clase? 

C - Aplica.ción) 6-- ¿ CSmo podría un maestro ayudar a un niño que
muestra aíslami ento cíe los demás? 
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C - Aplicación) 7.- ¿ Cómo pgdría usted lograr una mayor partici- 
pación -de sus alumnas en una clase tipo seminario? Hacer diseño
experimental ( ABAB) . 

C - Aplicación) 8.- ¿ Cómo podría lograr que un alumno estudiara o
hiciera tarea durante una hora y media en su casa? Hacer diseno
experimental. 

C - Comprensión) 9.- Mencione cuatro medios audiovisuales. 

C - Aplicación) 1D.- ¿ Cómo podría usted aplicar los prind.pios
de reforzamiento y moldeamiento utilizando un proyector de diapo- 
sitivas y una grabadora en la enseñanza de algún idioma? 

C - Aplicación) 11.- ¿ Qué principio del análisis conductual po- 
dría usted aplicar para provocar respuestas emocionales del públi - 
e., en el cine? 

C - Aplicación) 12.- Si la proyección de una película es atracti- 
va, ¿ cómo podríamos utilizarla para que motivara a los alumnos? 

C - Aplicación) 13.- ¿ De qué manera podríamos aprovechar la tele- 
visión a su máximo de efectividad, para la educación masiva según
los principios del análisis conductual? 
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C - Comprensión) 14.-- Explique cómo comprobaría la efectividad
del empleo de algún medio audiovisual en la educaciont

C - Evaluación) 15.- ¿ Es posible aplicar las características d; 
la enseñanza programad.a al sistema de televisión? SI/ NO

Por qué? 

a evaluación de esta unidad constará de cuatro preguntas en n.i ,-;-. 

de aplicación y una en nivel de evaluación. 



S. I. P. 

Gula de estudio Prof. Roberto Tamariz V. 

Unidad XIII: " La construcci6n de programas en la E. P." 
Optativa A: ( anteproyecto de práctica). 

Objetivos: Que el alumno pueda aplicar en la práctica, algunos

de los conocimientos adquiridos durante el curs ,, y
que demuestre su habilidad para construir un antepro- 
yecto de programa. 

Lecturas sugeridas: ( 10) 

La evaluación de esta unidad se hará en base al anteproyecto que
usted presente a su monitor. 

Caractdrlsticas del anteproyecto: 

1 . - Objetivos. 

El objetivo u objetivos de su programa pueden especificarse a nivel

de " general". Aunque no es necesario escribirlo en el programa fi- 

nal, sí es importante escribirlo en el anteproyecto, ya que le pue- 

den ayudar a aclarar qué pretende en última instancia del estudian

te. Los objetivos en el programa definitivo están representados

con la evaluación final del mismo. 

2.- Presentac16n. 

La presentación 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 máquina de la enseñanza, 

etcétera. 

3.- Descripción del material. 

En las primeras páginas de zu programa, debe incluirse una breve

descripción del mismo. Por ejemplo, debe incluir en esta descrip- 

ción el número de capítulos o unidades, el tipo de programación

lineal), y algunas otras características especiales de su prigra- 

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

ü. programa también debe contar con la especificación del conoci- 

miento previo ( repertorio conductual), indispensable para traLa j¿:r

con él. Si 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

Dósitos, posiblemente asegurando que el programa no sirve. 

Regularmente los programas sólo especifican el nivel académico en

el cual pueden aplicarse, aunque seria más 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 podría 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

o?. el programa, o el programa puede ser demasiado sencillo pa.ra

sus conocimientos. 

La, otra función de la pre -prueba consistiría en proporcionar una

referencia para la comparación con los resultados obtenidos en la

evaluación final del programa ( post- test). 

En el caso de que se pretenda emplear la pre -prueba para esta segun

da función, hay que elaborarla con mayor cuidado, y hay que hacer- 

la más extensa que si sólo se pretendiera emplearla para la función

de evaluar el conocimiento previo. 

5.- Cómo usar el programa. 

El procedimientc para estudiar con un texto programado es bastante
sencillo; sin embargo es aconsejable, siempre especificar los pajos

a seguir y así asegurarnos de que se empleará de una maneraadecuad.,. 

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

del texto programado

6.- Cuadros. 

En la introducción de este curso, se especificó que su práctica

en E. P. debe contar con 20 cuadros Oor 10 menos. Su anteproyectc

es el borrador de esta práctica, por tanto incluya en él los 20

cuadros. Elabord.os de la mejor manera posible, tomando en c onsid :: 

rac16n los conocimientos que usted ha adquirido. 

7.- Evaluaci6n final; y parcial. 

Si su programa es pequeño ( v. g. 20 cuadros), sólo tiene que incluir

en 61 una evaluacion final. Sin embargo, en el caso de programas

mas extensos, debe incluirse una evaluación al terminar cada capi- 

ilo y además, una evaluación general. Esta última evaluación tia

ne como principal función proporcionar datos para podar inferir si

se aprendir' o no, lo que se pretendía mediante el programa. 

8.- Criterio de validaci6n. 

Una de las características de la E. P. es la de permitir la demos- 

traci6n de su efectividad empíricamente. En otras palabras, el

programa recién salido de la oficina es únicamente una hipótesis

que debe comprobarse mediante un diseño experimental, y una muaz-- 

ra de la población a la cual está dirigido. 

Conforme se vayan elaborando los cuadros, pueden irse aplicando

experimentando. Por ejemplo, si ya tiene elaborado un conjunto de

doce cuadros, sería aconsejable probar este conjunto con un grupa

de alumnos. Si un programa se elabora de esta manera, su prbabili

dad de ser efectivo durante la experimentación será mayor que si
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únicamente se elabora en el escritorio, En su anteproyecto, iiic1- 

a el criterio o pasos qua seguirá para la validación de su progrw

ma, Especifique diseño experimental y muestra representativa de

ablación s

ta: Para adquirir mayor información, consulte las lecturas uí- 3-. 

das. 
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Gi.a. ia de estudio Prof. Roberto Tarfia_ r<< 

unidad XIII optativa B: " El Sistema de Instrucción Personalizada
anteproyecto de práctica) 

bjetivos: Que el alumno aplique algunas de las experiencias del
curso y los conocimientos adquiridos. Que demuestre

su habilidad para construir la primera unidad de un
curso, 

Lecturas sugeridas: ( 11 ) 

La, evaluación de esta unidad se hará mediante el anteproyecto que
usted presente a su monitor. 

Características del ante nroyecto: 

Introducción al procedimiento ( mecánica) del curso; nivel académico

al cual se recomienda, 

Introducción al tema del curso. 

Guía de estudio: Titulo

Objetivos generales

Bibliografía

Lecturas sugeridas

20 preguntas gula, mínimo. 

Nivel de ejecución ( optativo) 

F,"-c; luaciones ( 3) s Cada evaluación debe contar con 4 ó 5 preguntas. 

El nivel de ejecución ( optativo) 

Las evaluaciones ceben ser equivalentes entre sí, 

Respuestas: Las respuestas de las evaluaciones deben ser muy

concretas, y debe tomarse en cuenta que en algunos

casos se toman únicamente como referencia para tali

ficar. 

Criterio de validación; Especifique el criterio o pasos que segui- 

rá para va.lidar su programa; es decir, para demos- 
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L- ar su efectividad, 

Nota: Se recomienda a la pers- na interesada en aplicar el STP. 

en la enseñanza de su materia, que revise y consulte las lecturas

sugeridas, o se haga supervisar por una persona capacitadas
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c; Aia de estudio Prnf. . Roberto Tamariz

Unidad XIII Optativa C: " E1 Análisis Experimental Conductual en los
medios audiovisuales". ( anteproyecto de práctica) 

Objetivo: Que el alumno aplique en alguno de los diferentes medios
audiovisuales, los conocimientos adquiridos durante el
curso. 

La evaluación de esta unidad. se hará mediante el anteproyecto ` lu. 
uuted presente al monitor. 

C r!,,cteristicas del anteproyecto: 

Objetivos. 

P

la elaboración de su anteproyecto de programa, es conveniente

especifique sus objetivos generales. Estos objetivos tienen la fun

cíón de ayudarle a aclarar qué se pretende del estudiante al fin-,- 
lizar el programa. No es necesario escribir estos objetivos en ¡ 31

programa definitivo, ya que quedan representados en la evaluación

final del mismo. 

2,- Presentación. 

La presentación de su programa puede ser mediante varios sistemas, 

sin embargo cualquiera que sea éste, debe incluir los medios auditi

Tos y visuales. Por ejemplo, usted puede emplear una máquina de la

vnc,=unza, siempre y cuando ésta emplee ambos medios de comunicación: 
1 auditivo y el visual. 

3<•• Descripción del material. 

s conveniente que en el guión de su programa describa brevemanta
l contenido del mismo. Esta descripción no necesariamente doba. 

parecer en la presentación audiovisual. En ella, usted puede in- 

cluir el número de unidades, el tipo de programación y - algunas otras
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c•- r cterístic; s especificas de su programa. 

T. - Nivel al cual se recomienda. 

m^ mbin es recomendable que en el guión del programa se especifique; 
qu,` nivel se recomienda. Si alguna. persona empieza a trabajar con

l programa y no tiene los conocimi ntos previos indispensables, as

muy probable que pronto encuentre dificultades serias y tenga que
b-. ndona.r sus propósitos, posiblemente asegurando que el programa

no sirve. 

Regularmente los programas sólo especifican el nivel academioi in
l cual pueden aplicarse, aunque sería. mas efectivo incluir una. 

pre -prueba ( pre- test ), ya que el nivel académico difiere enormementa

3ntre los criterios de las diferentes escuelas de una ciudad o

Esta pre -prueba podría tener dos funciones! Una, la de evaluar, u

conocimiento del estudiante y decidir en que nivel se encuentra. 

Ei estudiante puede no estar capacitado para trabajar con el prrgr.- 
ma, o el programa puede ser demasiado sencillo para sus conocimi._;n- 

tos. 

L^ otra función de la pre -prueba consistirla en proporcionar un•1 r

ferencia para la comparación con los resultados obtenidos en la eva

lu^ción final del programa ( post- test). 

En - 1 caso de que se pretenda emplear la pre -prueba para esta. sagun- 

da función, hay que el-boraña con mayor cuidado, y hay que hacerla

m^ s extensa que si sólo se pretendiera emplearla para la función de

wv^ lua.r el conocimiento previo. - 

Cómo usar el programa. 

Debido a que en su programa no se seguirá el procedimi nto par^ es- 

tudiardel texto programado, es importante que describa los pasos
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específicos a seguir en su programa. También es aconsejable que

ilustre este procedimiento con un ejemplo. 

6, Cuadros. 

En la introducción del curso, se especificó que la práctica en E. P. 

contaría por lo menos con 20 cuadros. Sin embargo su programa con

presentación audiovisual no tiene que sujetarse al sistema de cu5--:- 

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

8.- Criterio de validación. 

Una de las características de la E. P. es la de permitir la demos- 

tración de su efectividad empiricamente. En otras palabras, el pro

gama, recién elaborado, es únicamente una hipótesis que debe com- 

probarse mediante un diseño experimental y una muestra representati

va de la población a la cual está dirigido. 

En las últimas páginas del guión de su anteproyecto, incluya 21 cri

t,3rio o diseño que emplearl para validar su programa. 

Notas Esta práctica se caracteriza por exigir de quien la presente, 

su originalidad. Se recomienda se consulten las lecturas sugeríd, s. 
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u' a de estudio Prof. Roberto Tamariz

z: dad XIII Optativa D; " El análisis experimental conductual
a práctica del salon de clase". 

c.' etivo: Que el alumno esté capacitado teóricamente para apli- 
car contingencias de reforzamiento en el 3alon de ola
se de una manera sistemática. 

Bibliografía: El manejo de la Conducta
R. Vance Hall
H and H Entreprises Inc. 
Lawrence, Kansas. ( edición en español) 

c; cturas sugeridas: ( I2 ) 

ontestar los exámenes parciales y finales del libro. 

La evaluación de esta unidad constará che IO preguntas al azar

d.; l,ns exámenes parciales y finales del libro; y se pedirá una. 

3xplicaci6n de un ejemplo de los citados en el mismo texto. 

Neta, Para acreditar la unidad XIV, presente un anteproyecto

donde se utilice un procedimiento de modifícacion de conducta
en el salón de clase, y el diseño experimental mediante el cual

e pueda demostrar que el procedimiento empleado es el respon- 
sable de los cambios conductuales esperados. 
U-( ilice 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
íl1 C. Buckley " Modificación de conducta en el salón de clase". 
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póndice li: " Exposiciones y demostraciones". 

En este curso utilizaremos las exposiciones orales y demostraciones
co, --no eventos motivacionales. 

En la primera reunión del grupo, debe procurarse que estén presentes

todas las personas involucradas en el curso. Probablemente ésta será

la única ocasión donde se reúnan la mayoría de los alumnos, los moni 

tores, el asistente y el profesor. 

En esta reunion, el profesor expondrá oralmente el procedimiento para

seguir el curso y sus generalidades. El material expuesto oralmente, 

se entregará por escrito así como la gula de estudio de la primera
unidad. 

El profesor en su exposición incluirá los siguientes temas: El manejo

de las gráficas individuales de progreso, de la gráfica acumulativa

d- zrupo, el criterio de puntaje y calificación final, la elabora.cion

de prácticas y su fecha de entrega, y el calendario de oportunidades

de evaluacion, exposiciones orales y demostraciones. 

Ta°nbien en esta reunion el profesor describirá brevemente cada unidad. 
d=el curso, citará ejemplos de su experiencia y dialogará sobre los

diferentes campos donde se puede aplicar el iinálisis Experimental
Conductual. 

Cuando la mayoría de los alumnos hayan alcanzado la unidad X, el pro- 

fesor organizará dos exposiciones y demostraciones.. El expositor po- 

dra ser el mismo maestro o podrá ser alguna persona invitada. Los

temas de las exposiciones serán: 

La Enseñanza Programada y las máquinas de la enseñanza". Se

recomienda para esta exposición se emplee material audiovisual W^ 

como películas o diapositivas, y también máquinas de enseñanza

para demostración en vivo. - 



1„ pendice is  -  2

2a..-     " Las contingencies en el salon de clase,  y los medios audio-

visuales".    Es muy conveniente que para una buena demostrecion
de coma aplicar contingencias en el salon de clase,   se empleen

peliculas o videotape.     Para 1a exposition y demostracion de

medios audiovisuales en secuencia programa.da,   es oonveniente

emplear un aparato que demuestre estas caracteristicas.

Los alumnos que hayan acreditado por lo menos la unidad VIII,

tienen derecho a asistir a estas exposiciones y demostraciones,
los que esten retrasados,  no tendran esta oportunidad.

Este criterio se debe a las demostraciones ,   se informar4.  clara-

mente en la primera reunion del curso.
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DATOS Y COMENTARIOS SOBRE UNA APLICACION DEL CURSO

7» N UN GRUPO DE MAESTROS DE LA FACULTAD DÉ QUIMICA

DE LA U. N. A. M. 



EL ANALISIS EXPERIMENTAL D-9 LA CONDUCTA EN LA PRACTICA DEL

SALON DE CLASE

Roberto Tamariz V. 

UNAM 1974

La aplicación del Sistema de Instrucción Personalizada, práctiiia - 

rente tuvo sus comienzos en la. Universidad de Brasilia. En seguid.a

de esa experiencia fue aplicado en la Universidad de Arizona

Sherman 1971); Posteriormente, varios experimentadores se han avo

Cado a demostrar su efectividad, y al estudio de las variables que

se consideran cruciales del sistema, Por ejemplo, Mc Michael ( 1969) 

Sheppard ( 1970), y Alba ( 1972) han demostrado mediante la compara- 

ción de grupos que el S. I. F. según lo describe Keller ( 1968), es

más efectivo que el sistema tradicional ( clases formales) en cuanto

al rendimiento académico de los estudiantes, y que tiene una amplia

generalización hacia la enseñanza de las materias escolares. 

Sheppard ( 1970), señala que en su procedimiento, introdujo una va- 

riante.t,_ En vez de utilizar durante las evaluaolones los pequeños

exámenes que requieren de respuestas escritas, empleó 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), además de haber demostrado la efecti

vidad del S. I. P., sugiere que el entrenamiento del grupo experimen- 

tal en cuanto a, un tipo de exámenes, es un factor importante r. s- 

pecto a la ejecución de los alumnos en el examen final. Sin embar- 

go, los estudiantes del grupo experimental se mostraron superiores, 

aún cuando se les aplicó un tipo de examen diferente al que se h- 

bía empleado durante las evaluaciones de las unidades del curso. 
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l procedimiento que siguió Born ( 1972), se trabajó con e in

grupos diferentes. Con uno se siguió el sistema de clases fornia- 

les y discusión, con otro del S. I. P,, tonel tercero el S, I, P. mode. 

ficado, y con el cuarto un sistema rotatorio en el cual los a1.umn s

se velan ' expuestos a los tres sistemas anteriores. Sus resultados

sugieren que los alumnos con calificaciones académicas " promed o", 

preferían el S. I. P., y que esta opinión fue siendo menos favorable

conforme el rendimiento académico en general de los alumnos, ; ira

más pobre. 

En el S. I. P. es bastante frecuente la evaluación de los conocimien- 

tos del estudiante. Mawhinney ( 1972), condujo un experimento an el

cual se podía observar directamente la conducta de estudio de los

alumnos. Encontró que el examinar diariamente, producía un : s-tudio

más consistente que cuando se examinaba cada semana, o cada tres sil

manas. 

Farmer ( 1972), investigó respecto a la importancia del monitoreo

dentro del S, I. P. Sus resultados muestran que, los estudiantes qua

recibieron mayor número de evaluaciones con los monitores, se cali- 

ficaron mejor en el examen final a diferencia de los alumnos que no

recibieron este tino de evaluación. También encontró que no había

diferencias en los exámenes finales de los estudiantes que recibie- 

ron poco o mucho monitoreo. El efecto principal observado fue, 

que cuando habla mayor frecuencia de monitoreo, se producía una ma- 

yor aceleración de progreso de los estudiantes. Estos resultados

sugieren que el monitoreo intermitente,. con cierta frecuencia'., tie- 

ne r -f ectos parecidós al monitoreo continuo. 

Otro factor importante del S. I. P. es que permite al estudiante avan

zar a su propio paseo. Sin embargo;. con frecuencia se observa que
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los estudiantes no administran su tiempo para completar el curso

dentro de los limites establecidos. Por esta razón, Born ( 1970) 

introdujo en este sistema la gráfica individual de progreso, en la

cual el estudiante puede observar claramente su progreso y el tiem- 

po disponible, 

Para investigar este factor, Miller ( 1974) condujo un experimento

en el qué empleó un diseño intragrupo tipo ABA.. En la cond.icion A, 

el estudiante avanzaba con la limitación de fechas fijas, para eva- 

luación; en la condición B, el alumno avanzaba a su propio paso, y

en la condición A, nuevamente se establecieron fechas fijas. Con- 

cluye que el establecer fechas fijas como oportunidad última para

presentar a evaluación cada unidad, es una medida eficaz para man- 

tener el progreso del alumno dentro del S. I. P. 

Por último, .Sánchez ( 1974), menciona en ' la introducción de su r. por

te que, entre otros, los factores del S.Z. P. que han recibido mayor

atención por los investigadores son: a) el ritmo de estudio; 

b) el uso de entrevistas y monit oreo;- c) los antecedentes acedé- 

micos de los estudiantes; d) los criterios de remedio; e) el uso

de objetivos instruccionales; f) el uso de preguntas de estudio; 

g) la asignación contingente de calificaciones; h) el uso de exami- 

naciones de " remedio". 

En su trabajo se propone investigar el efecto de las gulas de estu- 

dio sobre el número de re- examinaciones, y el tiempo para contes- 

tar exámenes. Concluye que sus resultados sugieren consistentemen- 

te que el empleo de las gulas de estudio, reduce de manera importan

te el esfuerzo de los estudiantes y el tiempo para resolver evalua- 

ciones.. 



Como podemos observar, los trabajos que hemos mencionado, se han

desarrollado en diferentes universidades de los Estados Unidos. 

Gómez ( 1974) afirma que en la actualidad hay más de dos mil profe- 

sores utilizando el S. I. F., y que la gran mayoría pertenecen a uní

versidades del mencionado pais. 

En Latinoamérica, es indudable que muchos profesores están emplean

do este sistema en la enseñanza, sin embargo estos esfuerzos regu

larmente no son publicados, ni tampoco están unificados. 

En el Tecnológico de Monterrey, reporta Gómez ( 1974), el S. I. P. su

está empleando desde 1972, y que hasta febrero de 19739 1861 alumnos

se hablan favorecido con el sistema por medio de 57 cursos imparti- 

dos en esa institución. También reporta que los resultados de una

encuesta señalan que la opinión de los alumnos es marcadamente favo

rable al S. I. P. 

El curso que proponemos en este escrito, se programó según el proce

dimiento del S. I. P. ( Bonn, 1970), y algunos elementos de la enseñan

za por objetivos ( Vargas, 1972) . 

Se planeó para difundir entre los maestros, asistentes y aspirantes

a monitores de la Facultad de Química, los principios del Análisis

Experimental Conductual, ya que son la base de la Enseñanza Irogra- 

mada, cbl S. I. P. y de otras técnicas que se aplican directamente

en la practica de la enseñanza convencional. Por ejemplo, el empleo

del moldeamíento para establecer nuevas conductas; el empleo de

reforzamiento de conductas incompatibles para. decrementar la fre- 

cuencia de algunas conducta.s indeseables, etcétera. El curso a.bar

ea diferentes temas, algunos de ellos, yaexisten en la literatura

en español, otros tuvieron que ser traducidos y adaptados, otros

simplemente se tradujeron, y algunos tuvieron que ser elaborados. 
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En total el curso cuenta con 11+ unidades, que incluyen3

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

dos partes. ( Fara la descripción del contenido del curso, ver la

introducción del mismo.) 

Mát odo

Sujetos.- El V de febrero de 1974-, se reunieron los maestros del

área de Fisica de la Facultad de Química de la UNAM. En esta oca- 

sión se propuso el curso, se hizo una breve descripción del mismo, 

y se prometió una carta de reconocimiento del Departamento de Inte- 

gración Universitaria, para todos los interesados en seguirlo y que

lo terminaran satisfactoriamente. Como resultado de esta reunión, 

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 psicología. 

Material v escenario

Se empleó el curso titulado " El Análisis Experimental de la Conduc- 

ta en la Práctica Educativa", este curso contó con una introducción, 

guías de estudio, evaluaci6nes de unidad y exámenes finales, ( Apán

dices A y B). 

La introducción incluye: objetivos globales del curso, procedimi3n

to del S. I. T., criterio para la calificación final, gráfica indi- 

vidual de progreso, calendario de oportunidades, conferencias y

demostraciones, un glosario de términos y lecturas sugeridas. 

Las guías de estudio de las unidades I a XII están compuestas por: 

titulo, objetivos generales, especificación de lecturas, lecturas

sugeridas, preguntas gula clasificadas según la Taxonomía de Bloom

y el criterio de ejecución para la evaluación de cada unidad. 
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gulas correspondientes a las unidades optativas XIII A, B, IG y

J especificaban: los objetivos generales, lecturas sugeridas, cri- 

terio de evaluación y las características de un anteproyecto de

práctica, con los siguientes títulos, respectivamente: " La construc

i6n de programas en la Enseñanza Lrogramada", " E1 Sistema de Ins- 

trucción Personalizada", " El Análisis Experimental Conductual en

los Medios Audiovisuales" y " El Análisis Experimental Conductual en

la practica del Salón de Clase". 

Cada unidad, de la primera a la duodécima, contó con tres juegos de

preguntas para evaluaciones; equivalentes entre sí, y clasificadas

según la taxpnomia de Bloom, Cada juego de preguntas contó oon sus

respectivas respuestas modelo. También estuvieron disponibles tres

formas paralelas de exámenes finales, cuyas preguntas tambien. se

clasificaron según la Taxonomía de Bloom, ( Ver Apéndice B). 

En el Apéndice A, se describe el criterio para llevar a cabo l.as

conferencias y demostraciones. Además cbl material descrito, se cm

plearon dos formas de " gráfica acumulativa de grupo" ( ver figura l). 

Como se hizo notar anteriormente, todo el material estuiro disponi- 

ble en español. 

Para realizar las asesorías y evaluaciones, se dispuso de un s, -,,76n

y un cubículo. Uno se empleó para el horario matutino, el otro

para el vespertino. Ambos tenian, entre otras cosas, un escritor o

y sillas suficientes para todos los participantes. 

Procedimiento

El instructor, durante el curso fungió también como asistente y mo- 

nitor, lo cual fue posible ya que desde un principio el grupo cons- 

taba de un número reducido de participantes. 
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En la primera sesión con el grupo, se anotaron los nombres de las , 

21 personas inscritas, en las dos formas de " gráfica acumulativa de

rupo". Las dos se emplearon para registrar el progreso de cada

participante. Una se fijó en las paredes del salón empleado para

las asesorías y evaluaciones matutinas., donde era. públicamente vi- 

sible, y cualquier persona tenia acceso libre.. La otra quedó bajo

custodia del instructor. En esta reunión, se entregó por escrito

la introducción al curso, se pidió se leyera allí mismo, y se pre- 

guntara para aclarar cualquier duda.. Enseguida se anotaron en las

formas correspondientes las fechas para la.s evaluaciones. ( 30 opor

unidades, 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, prácticamente cada participante

contaba con 60 oportunidades, debido a que podían presentarse para

evaluación durante el horario matutino o el vespertino según le con- 

viniera. ) 

on_

viniera.) 

Una vez revisada la introducción, se entreg6' la gúia de estudio de

la Unidad I, donde además de las preguntas guía, se sugiere un pro- 

cedimiento para estudiar en el S. I. P. También se entregó el mate- 

rial de lectura correspondiente a. esa unidad. Las gulas y el ma- 

terial de lectura restantes, se entregó conforme se presentaban y

aprobaban las unidades. 

Confiabilidad

El examen final fue calificado por el instructor ( calificador 1) y

por otra persona con, conocimientos sobre esa materia ( calificador

2). El total de respuestas del grupo, marcadas como aciertos por

el calificador 2, se multiplicó por 100 y se dividió entre el nume- 

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 evaluación de la unidad I ( Ss 15

3, 5, 9, 14, 16). Uno ( Ss 8) se presentó para la evaluación de las

unidades I, II y III. La tercera no la acreditó ( NA). Uno ( Ss 12) 9

se presentó para la evaluación de siete unidades y las acreditó

AC) todas. Doce ( Ss )+, 6, 79 10, 119 139 151 179 189 199 20 y 21) q

completaron el curso dentro de los limites 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/. 

El número total de presentaciones para evaluación de unidades fue

de 192, del cual se acreditó la unidad presentada 182 veces

94. 7%) 9 y no se acreditó en 10 ocasiones ( 5. 2%). 

De los nueve sujetos que desertaron, cinco reportaron exceso de trá

bajo en otras actividades, uno de estos cinco reportó exceso de trª

bajo debido al comienzo del semestre escolar. El sujeto 12 no pudo

continuar debido a que se le asignó un puesto en otra Universidad. 

Respecto a los tres restantes, no se volvió a saber de ellos. 

Véase fig. 1 y gráfica's individualesi

Ja pregunta 15 de las tres formas de examen final, se lee como si- 

gue: " Agradeceremos su opinión acerca del curso. Su respuesta siem

pre se contará como correcta". En los doce casos, su opinión fue

favorable. Un sujeto señaló que es importante que el material esté

disponible oportunamente, y otro sugirió que no se anotara el pro- 

greso de los participantes en la, gráfica que era públicamente visi- 

ble, 
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scusion

Durante la aplicación del curso, se observó que es perfectamen.tc

posible que el instructor realice también las funciones del asis- 

tente y del monitor, con un grupo de 13 miembros. 

Fin cuanto al número de sujetos que desertaron, se esperaba que así

fuera debido por un lado, a los reportes d.a otros investigadores; 

Que señalan un alto indice de deserción en el S . I . r . y por el_ otro, 

debido a que la única consecuencia final 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 cumplió con lo establecido en los objetivos globa- 

las, generales y conductuales del curso; y que el material está

adecuadamente programado en dirección de los mismos. 

Es interesante notar, que el progreso óptimo ( linea " b" en las grá- 

ficas individuales) de cuatro sujetos se vio alterado debido a una

anomalía. Los sujetos mencionados se presentaron para la ev<alua- 

ción - J en la oportunidad 11. Todos ellos la acreditaron, y por

consiguiente solicitaron la. gula y el material de lectura de la. 

unidad XII. Sin embargo, no se les pudo proporcionar hasta cuaIro

oportunidades después ( oportunidad 15) debido a que no los teníamos

mpletamente elaborados, Este incidente afectó su conducta de

estudio, al grado de presentarse para la evaluación de la unidad XII, 

hasta casi las últimas oportunidades, y después de una llamada de

atención ( ver gráficas individuales). 

Para concluir, recomendamos que se emplee este curso, preferentemen

te durante períodos de vacaciones cuando se trabaje con personal_ 

docente. También recomendamos se tenga. oportur.<.mente disponible

el material necesario, las guías de estudio, las evaluaciones y en



su caso, el material de lectura. 

Se observó que clasificar las preguntas de las gulas y evaluacio- 

nes según la Taxonomía de Bloom, ayudaba al instructor a seguir. el

principio de aproximaciones sucesivas; mientras programaba el mate

rial, También se observó que se comunicaba mejor a 1 estudiante

qué ejecución se pretendía de é1. Aunque se observaron los benafi- 

cíos de esta práctica, seria deseable se investigara sistemática- 

mente qué papel juega en el progreso y _ aprovechamiento del alumno, 

Posiblemente éste sea un factor importante que se manifestó en el

alto indice de aprobados en la primera oportunidad que se presenta

ban a evaluación cada unidad. Este indice de aprobados, se incre

mentó considerablemente después de aprobada la segunda unidad, es

decir, después de la unidad II, ya estaba establecido el significa

do de los diferentes niveles de esta Taxonomía. 

Seguramente si se hubiera ofrecido como consecuencia final para to- 

dos los que completaron el curso satisfactoriamente, un ascenso, o

un aumento de horas, en vez de una carta de reconocimiento, el in- 

dice de desertores hubiera decrementado, sin embargo seria desea- 

ble se inüestigara sistemáticamente a este respecto.. 
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COMO ESCRIBIR kUTENTICOS OBJETIVOS CONDUCTUALES( Parte 1 ) 

Por Julie S. Vargas

El Papel del Maestro. 

Fragmentos

Trad. Roberto Tamariz V) 

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 el, 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 salón 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 únicamCnte dentro de - 

La escuela, sino también fuera de la misma. Podemos decir que - 

está " interesado" en ciencia, si pertenece a clubs de ciencia, 

stá suscrito a revistas científicas, toma más cursos sobre -- 

ciencia, grados superiores en ciencia, o se vuelve un científico. 

fiara cambiar actitudes, un profesor cambia conducta. Exactamente

así como un artista o un científico es juzgado por medio de sus

productos, igualmente la medida para el maestro es su producto, 

el cambio en la conducta de sus estudiantes. 

La mayoría de la gente pensaría que es absurdo juzgar a un artis

ta por su método de mezclar la pintura, la forma de coger la -- 

brocha n la manera de vestir mientras tinta. Sin embargo, en la

educación, los maestros se juzgan con estos criterios o caracte

rísticas. Ce les valúa por ocupar medios audiovisuales, por su

estilo de c. ase, por su forma de expresarse, e incluso con las
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cosas más remotamente relacionadas al estudiante, así como su - 

forma de vestir. ¿Dónde, mientras tanto, queda el aprendizaje ? 

Las técnicas que utiliza el artista o el maestro son importan- 

tes, pero únicamente si ellas afectan sus productos. El maestro

más efectiv- es el que produce estudiantes que han aprendido - 

más y que continuan en el aprendizaje, sin tomar en cuenta que

r,tilice en su trabajo gis y pizarrón o la más reciente técnica

audio- visual. Es más, se considera un buen material audio- visu

al aquél que ayuda a cambiar la conducta del alumno. Esta evalu

2.ci0n debería enfocarse en el cambio, y no en otros factores re

la.cionados con éste. 

Para cambiar conducta con efectividad, un maestro tiene que con

centrarse má.s en la conducta de sus estudiantes que en la suya

propia. El no puede conformarse con el conocimiento que les ha

expuesto" sobre la Historia de América. 

E:rposición" es realmente una descripción de su propia conducta, 

re la de sus estudiantes, ¿ Qué estarían haciendo sus estudiantes

mientras se les estaba " exponiendo"? Probablemente estaban durmi

endo. Fara averiguar qué tanto los alumnos han aprendido, el pro

fesnr tien, que observar directamente lo que ellos pueden hacer. 

C` mo los Objetivos ayudan al Maestre. 

Al planear un curso o clase, el maestro tiene algunos objetivos

que desea lograr, Estos objetives pueden imprimirge en el libro

de texto o curriculum o pueden establecerse en la primera reuní

f: de clase; también pueden ser únicamente sentimientos genera- 

les acerca de lo que él desea que sus alumnos aprendan. En cual

quiera de estas maneras, los objetives indican qué se desea para
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el- final del entrenamientm. 

Los objetivos se diferencian de las" actividades en que estas son

únicamente los medios para lograr los objetivos. " Leer Macbeth, - 

de Shakespeare" es una actividad; lo que el maestro desea que el

estudiante obtenga de haber leido la obra, es el objetive. 

Los objetivos específicos tienen principalmente tres funciones: 

ayudan al maestro a seleccionar experiencias apropiadas para el

aprendizaje; comunican a otros, particularmente al estudiante, - 

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

tándares para evaluar el progreso. 

Selección de Experiencias para el Aprendizaje: 

Apesar de que regularmente el contenido, el material y la est ruc

tura de un curso son señalados por los administradores, el maes- 

tro tiene un buen grade de libertad para seleccionar experienci- 

as de aprendizaje. En la típica escuela pública, el puede escoger

lo que sus estudiantes deben principalmente aprender de las expo

siciones, cine, demostraciones, lecturas, discusiones, ejercici- 

os, o estudio individual. Incluse en cursos muy populosos, tales

c9mo los cursos de enseñanza superior, el maestro puede todavía

variar las asignaturas y los requisitos del curse. 

Cuando el maestre tiene muy claro le que desea que hagan sus alum

nos, se le facilita más seleccionar experiencias de aprendizaje

relevantes, por lo contrario de cuando las metas están inespeci- 

ficadas. Con sólo una meta vaga de, por ejemplo, " aprendizaje - 

acerca de encuestas de opiniones", el maestra puede quedar satis

fecho con algunas respuestas, expuestas en una clase o discusión

de grupe, si é1 se pregunta que deberán sus estudiantes ser capª
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ces de hacer, prob2blemente descubrirá que lo importante es que - 

sean capaces de diseñar y administrar un cuestionario de opiniones. 

La exposición de clase y discusión de grupo, qua anteriormente pa- 

recían apropiadas, ahora se muestran inadecuadas, ahora el maestro

se verá inclinado a reemplazar estas prácticas por unas experien-- 

cias más relevantes, tal y como diseñar y aplicar una encuesta. 

Cuando los objetivos están especificados, el tiempo se utiliza con

mayor provecho. Cuando los objetivos no están- uficientemente cla- 

ros particularmente en clases pequeñas, es fácil atorarse en irre

Tancia- o caer en temas ya muy trillados. Cuando llega el momen- 

to de la evaluación aparece la gran sorpresa, sólo hay, en los estu

diantes ejecuciones pobres respecto a las actividades importantes. 

En una escuela por alguna razón, fue necesario hacer un exámen a - 

mediados de añe, el criterio de calificación fue establecida por la

administración de acuerdo al porcentaje de respuestas correctas. - 

En esta ocacion un maestro de sexto año se sorprendió enormemente

al corregir las pruebas de sus alumnos, encontró que 27 de 29, no

alcanzaban ni el 60 %. Este maestro se vi6 obligado a poner NA a - 

27 pruebas. El habla gastado su tiempo en exponer la materia, pero

sólo cuando puso el exámen semestral, fue cuando estableció crite- 

rios de ejecución. Si hubiera especificado sus objetivos con anti- 

cipación, hubiera enfatizado má- sobre las actividades relevantes, 

y la mayoría de sus alumnos hubieran tenido mejor calificación. 

Cómo comunicar a los demás. 

Algunos maestros juegan a " adivina qué vendrá en la prueba". Dan - 

su asignatura 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 está en contradicción
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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 mayoría de los estudiantes desean, para ganar una buena califi- 

cación, complacer al maestro. Sus esfuerzos están dirigidos hacia

lo que el maestro considera importante, si es que lo han adivinado. 

Si el maestro no lo especifica, los alumnos tendr4n que hacer gran

des esfuerzo£ para averiguarle. Si los exámenes son la medida prin

cipal de{ éititm, los estudiantes indagarán sobre los exámenes pasa- 

dos. " El maestro dice que él quiere que tengamos una concepción -- 

del impacto de la Guerra Civil, pero lo que en realidad quiere es

que recordemos las fechas del resumen del libro" Mo te preocupes

de Otelo, él sólo pregunta lo que so ve en clase". Afirmaciones co- 

mo éstas aparecen únicamente si el maestro no comunica sus objeti- 

os. Una parte de la ayuda para aprender es guiar respecto a lo -- 

que haya que estudiar, y esa gula debe provenir del maestro. 

Ll enseñar al estudiante lo que se pretende de el, no significa -- 

enseñarle para un examen". Un elámen muestra únicamente algunas - 

habilidades aprendidas por el estudiante. Los objetivos deben esta

blecer el tipo de ejecución que se espera del alumno. Para que lo

logre, deberá mostrar su capacidad para resolver no sólo los pro- 

blemas del ex'á,men, sino cualquiera de les mismos principios y con- 

ceptos. 

Los objetivos que están claramente especificados mejoran la comuni

cacion, no únicamente hacia el alumno, sino también hacia los padres, 

educadores'' y al público en general. Ante la pregunta "¿ Qué obtengo

a cambio de mis impuestos?", pregunta que cada vez es más frecuente„ 
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pronto las escuelas estttrán en el momento crftico por no poder dar

una respuesta precisa, respuesta que sólo los objetivos bien espe- 

cificados la hacen posible. 

Cómo se provee una medida para logros. 

Los objetivos no únicamente guían al maestro y al estudiante en el

proceso de la enseñanza y el aprendizaje, sino que también proveen

una medida para observar la eficiencia y evaluarla. Si el maestro

va a mejorar su enseñanza, debe tener información acerca de los re

sultado-s de los diferentes métodos que ensaya. 

Los objetivos claros ayudan a que le llegue esta información, ayu- 

dan a hacer el progreso visible de tal manera, que el éxito se pue

de observar inmediatamente y no sólo al final del semestre. Si se

observa claramente el progreso, este hecho promueve otros esfuer- 

zos posteriores; los objetivos claros motivan a ambos, maestro y - 

a lumn o , 

Pa -.a lograr una, buena enseñanza, es critico establecer con precisi

en lo que el alumno puede y no puede hacer. Es pérdida de tiempo y

causa, de aburrimiento o frustración el que se hable de algo que ya

se conoce, o que se hable de temas demasiado elevado.3. En vari- 

as ocaciones, un maestro puede " sentir" con precisión dónde están - 

sus alumnos. Muchos maestros tienen que interrumpir, por este he- 

cho, su clse; echar marcha atrás o regresar a niveles más simples, 

o pregunta si los estudiantes ya conocen ese material. Con los ob- 

jetivos claros en mente, la mayor parte del trabajo de adivinar se

elimina. Siempre está claro el paso siguiente hacia la ejecución - 

final deseada. 

Imagínese que usted e3 un maestro de sexto año que ensefía Historia
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de México. ¿ Cuál de los siguientes objetivos le darla a usted

una, idea clara acerca de cuáles son las experiencias de apren- 

dizaje que deberla escoger?; ¿ cuál le darla al estudiante una

idea clara de qué estudiar?; ¿ cuál le daría un buen criterio pª, 

ra evaluar al estudiante? 

A.- Entender el significado que tuvo Benito Juárez como el

Benemérito de las Américas". 

B.- Describir cuatro precedentes legales establecidos por Be- 

nito Juárez mientras fue presidente. 

El objetivo A está sujeto a muchas interpretaciones. Un maes- 

tro

aes-

tro podría haberse concentrado en la carrera universitaria de

Benito Juárez, sus decisiones presidenciales, o sus contribu- 

ciones en el campo de la economía e leyes. El objetivo A men- 

ciona a Juárez y a la Historia de México; pero no da mucho pie

para. seleccionar experiencias de aprendizaje. ¿ Qué conducta

se observarla de " entender qué significado tuvo"; y qué consti

tuye ser " Benemérito de las America.s". 

El objetivo B es uno de los muchos objetivos que podrían haber

se derivado del objetivo A. Establece lo' que el estudiante

tiene que aprender y reduce el contenido del área. Una vez

que un objetivo se ha especificado, el maestro puede escoger

experiencias de aprendizaje. Cuando él sabe hacia dónde va, 

se puede concentrar en cómo llegar. 

Asi como la personaque escribe el objetivo A no se comunica

con el maestro, de la misma manera el maestro fracasa en la

comunicación con el estudiante. Al decirle " entender el sig

nificado que tuteo Benito Juárez", el estudiante tiene todavía
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que encontrar lo que el maestro desea que haga. Para ayudar al

estudiante a estudiar, el objetivo tiene que no ser ambiguo; 

tiene que indicar específicamente qué conducta desea. 

Cuando está claro lo que el estudiante debe ser capaz de hacer

acerca de un curso, el proceso de evaluación no es problema. 

Para cada objetivo especifico, el profesor puede preguntar: 

Puede o no puede hacerlo?" Piense en cómo escribirla una

pregunta de prueba que lo satisfaga en cuanto a lo estableci- 

do por el objetivo. Ahora piense en una pregunta para el obje

tino A. Para el objetivo B, todo lo que se tiene que hacer es

cambiar el modo del verbo ( describir por describa); sin embar- 

go, para el objetivo A, la tarea de formular una pregunta que

satisfaga el objetivo, constituye un problema. 

Veamos el problema desde otro ángulo. ¿ Cuál de las siguien- 

tes preguntas es susceptible para probar el objetivo A? 

Preguntas de prueba: 

A. Benito Juárez fue presidente de los Estados Unidos Mexicª

nos en al año

B. Todavía se sienten los efectos de Benito Juárez en nues- 

tras leyes, al recordar: 

a) la segregación c) la separación Estado - Iglesia

b) la transportación d) la elección de un presidente

C. Señale ( en dos oraciones aproximadamente) cuatro procedi- 

mientos legales que estableció Benito Ju' rez mientras fue

presidente. 

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

tas podría aplicarse directamente al objetivo A. Es imposible
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evaluar estados internos tales como " entender el significado"; 

en este caso el maestro todavía 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 lo

que el estudiante estará capacitado para hacer al final de un

párrafo, tema o materia. Describe conducta; más aún, esta con

ducta es observable, tal y como señalar o calcular. Implica

experiencias de aprendizaje, es comunicable a estudiantes e in

dita un criterio de evaluación. De aqui que satisface nuestro

triple criterio de un objetivo práctico. 

El uso de Objetivos Generales

Pocos son los objetivos conductuales que encontramos en el de- 

sarrollo de curricula. La mayoría son tan generales que prr,- 

veen poca o ninguna ayuda al maestro en su trabajo diario, y

como resultado, se archivan sin poderse emplear. 

Cbmo derivar ob.i tivcs de los Objetivos Generales._ 

Tabla 1 - 1) 

Objetivo Global: " Entender el concepto de propaganda". 

Objetivo General: Tener idea del criterio del autor. 

Objetivo Conductual: El estudiante estará capacitado para en

cerrar en un circulo las oraciones de un párrafo de propaganda

que muestren el criterio y señalen el punto de vista del au- 

tor. 

Objetivo Conductual: El estudiante deberá ser capaz de seña- 

lar en un articulo soslayado ( tendencioso): 
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1) Las afirmaciones que se presentan dadas sus caracteristi

cas " universales" (" Queremos que nuestros niñas sean fe

lices"). 

2) Las conclusiones que hace el autor y que no forzozamen- 

te se derivan de la afirmación ( " de tal manera que no

debemos permitirles trabajar en trabajos tales temo re- 

parto de periódicos). 

3) Suposiciones ocultas ( los repartidores de periódicos no

son felices). 

Los objetivos globales, como el objetivo A, son a pesar de todo, 

útiles al empezar con el diseño de un curse. Da.n alguna idea

de lo que trata ex curso, y son fáciles de escribir. Para la

enseñanza, sin embargo, se necesita el desarrollo de. objetives

más específicos. Una forma para derivar objetivos condúctua- 

les se mostró en la tabla 1 - 1. 

Para establecer el objetivo general de, por ejemplo, " enten- 

der el concepto de propaganda% usted puede proceder como si- 

gue. Primero, pregúntese: ¿ Que quiero decir con " entender el

concepto de propaganda"? Probablemente la respuesta es " tener

una idea del criterio del autor", o " reconocer varios tipos de

propaganda". Estos son, por tanto, objetivos generales que se

enfocan para delimitar el contenido del área. Teniendo un ob- 

jetivo global, se pueden escribir muchísimas cosas. Los obje- 

tivos generales todavía no especifican exactamente la conducta

deseada; sin embargo, delimitan más el tema. ¿ Qué habilidades

constituyen " tener una idea del criterio del autor"? 

Un objetivo conductual podría ser: " ser capaz de encerrar en

un circulo las oraciones de un párrafo de propaganda que reve



len el criterio y punto de vista del autor. Ccn este objeti

vo conductual, junto con otros que el maestro especifique, a- 

parece la definición operacional de " entender el concepto de

propaganda".' 

Una vez equipado con estos objetivos conductuales, el profesor

sabe perfectamente qué desea de sus alumnos, y puede concentres

se en cómo 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. Además de enseñar habilidades

especificas, deseamos crear actitudes positivas - es decir, una

tendencia fuerte a usar esas habilidades y proseguir más allá. 

El señalar conductas especificas que usualmente indican actitu

des positivas, es importante al evaluar las actitudes e inte- 

reses; sin embargo, deben tostarse en cuenta únicamente si los

estudiantes no están bajo ninguna presión que los engañe, y

observamos las conductas esperadas. Los objetivos conductuª

les para actitudes, en contraste con los objetivos conductua- 

les para habilidades, no tendrán que establecerse como requisi

tos para un curso dado. Para mayores detalles ver el capitule

9. 

Conforme los objetivos se comunican claramente, ayudan al estu

diante a dominar la materia. El ser competente, 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 anlicaci én durante su vida. 

Los objetivNs claros auténticos en otras palabras, pueden es- 

tablecer actitudes positivas. 

Tabla 1 - 2

Para desarrollar auténticos objetivos, tenemos que preguntar- 

nos si cumplen con los siguientes requisitos: 

a) ¿ Están establecidos en términos del estudiante? 

b) ¿ Establecen conductas observables? 

c) ¿ Incluyen palabras innecesarias? 

d) ¿ Especifican el nivel o criterio de ejecución acepta- 

ble? 

e) ¿ Se establecen actividades u objetivos? 

f) ¿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 curmo van a " cubrir". Para

establecer una afirmación conductual, asegúrese qué es lo que

el estudiante deberá. ser capaz de hacer como resultado de ha- 

ber pasado por el contenido y actividades de un curso. 

Por ejemplo: 

Objetivo h: Se guiará al estudiante a utilizar la biblioteca

para mostrarle cómo localizar información y con- 

testar preguntas sobre los presidentes mexicanos

hasta. Madero. 
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Objetivo B: Que locÚlices la informacicn para contestar pregun- 

tas sobre los presidentes de Mágico hasta Madero. 

El objetivo k establece qué se pretende hacer con el estudian- 

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

Conducta Observable. 

Un objetivo que describe únicamente un estado interno del indi

viduo, no nos indica, por lo mismo interno, cuándo se ha alcan

nado ese estado. En el objetivo " Saber qué es un proyector

translúcido" por ejemplo, " saber" es un estado interno. Pero, 

qur habilidad demuestra. " saber"? Para elaborar el objetivo

conductur-1, el maestro tiene que cambiar lo no observable

saber", por una conducta observable corno " señalas", " descri- 

bir" o " definir' que son pruebas de " saber". El objetivo se- 

ria entonces " señalar todos los proyectores translúcidos en un

cuarto de equipo audiovisual", o " describir un proyector trans

lúcido", o cualquier número de habilidades especificas que

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

Palabras Innecesarias. 

Unafaceta útil de los objetivos conductuales es su precision. 

Las palabras innecesarias oscurecen lo que el estudiante en

realidad tiene que hacer, y le dan además la impresion falsa de

que ha aprendido más de lo que en realidad es. 

Una habilidad tan simple como " evaluar los cuentos de un cuar- 

to ayo con e]_ 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 desarrollará el
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poder de pensamiento critico y grado de comprensión de los

conceptos de realidad y fincion por medio de evaluar los cuen

tos de un cuarto año con el criterio de si ' los creen' o si

hacen que los creen'." 

Las palabras adicionales no hacen más auténticos o relevantes

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

Nivel o Criterio U eptable. 

Un objetivo conductual debería especificar no sólo conducta., 

sino también el nivel de ejecución que se requiere. Sin una

indicación del nivel de dificultad, es imposible decidir cuán

do el estudiante ha logrado el objetivo. ¿ Su alumno puede

deletrear? La respuesta depende de la palabra que tiene que

deletrearse. Si las palabras son, digamos, las empleadas en

el cuarto año podríamos decir que " Si", pero si se incluyen

todas las palabras del diccionario, la respuesta seria " No". 

La necesidad de indicar el nivel aceptable de ejecución es

más critico en los objetivos que requieren escritura original

o construcción, y precisamente aqui es donde es más factible

que se omitan. Dos estudiantes pueden " estar capacitados para

diseñar y construir una caja de madera", pero los productos

pueden diferir considerablemente en su calidad, una de ellas

puede no ser aceptada al criterio del maestro: " Sí, tú cons- 

truiste una caja" diría, "¡ pero mira las juntas! Tienen una

abertura de 8 pulgadas en esta esquina". Los maestros sí tie: 

nen criterios; sólo tienen que ponerlos en palabras. 

Este objetivo podría leerse como sigue: 

Diseñar y construir una caja. de madera que cumpla por lo me- 
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nos con el siguiente criterio: 1 ) No aberturas visibles; 2) No

deberán notarse astillas ni tornillos, excepto las de la cerra

dura y visagras ;' 

Para añadir el criterio de ejecución aceptable, el maestro tie

ne que decidir qué desea ver en los productos de sus alumnos. 

Podría ayudar, el imaginarse un buen trabajo y uno malo. 

Esas cualidades que sólo un buen producto contiene, pueden es- 

pecificarse como criterio. 

Cuando hay criterios, los objetivos sirven como contrates y - 

ayudan al maestro a calificar con justicia por medio de compa- 

rar los productos y los requisitos: 

Actividades u ObJetivos, 

Los objetivos especifican la conducta del estudiante, pero se

diferencian de las actividades. La diferencia radica entre me- 

dios y fines. Los objetivos establecen las habilidades que se

desea que los estudiantes posean, y las actividades son los - 

medios por los cuales se alcanzan. 

El estudiante leerá la biografía de Madero", describe la con- 

ducta del estudiante pero ésta es una actividad porque no indi

ca qué obtendrá el estudiante como resultado de leer. ¿ Qué es- 

tará, capacitado el alumno de hacer como resultado de haber leí

do la biografía? Ese es el objetivo. 

Objetivos Relevantes. 

Son los aspectos de un objetivo que determinan su valor para - 

la educación: 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 comunicación efectiva con el estudiante, y para - 

la evaluación de la ejecución 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 dá memoria todas las palabras de la página

seis del diccionario ILarousse' " es conductual, pero pocos pn

dríax argüir que es importante. Esa habilidad no tiene relevan

cia dentro d± la escuela, y difícilmente fuera de ella. Para - 

que un objetivo sea relevante tiene que contribuir a las metas

final --s de la educación; tiene que ayudar al individuo a funcie

nar efectivamente en su vida diaria. 

Hace cien años, era relativamente fácil determinar el contenido

de laeducací6n necesaria para un miembrü productivo de la so- 

ciedad. Un maestro podía predecir la ocupación de un niño con

sólo saber la ocupación de su padre o su clase social. Dado que

la mayoría de las ocupaciones estaban basadas sobre un cuerpo

relativo de conocimiento, el profesor sabia qué tipo de habili

dades necesitarla un estudiante para la ocupación a que estaba

destinado. El obtener una educación podría consistir cuando más

en adquirir algunas habilidades básicas y memorizar soluciones

para problemas comunes que eran susceptibles de aparecer en un

momento dado. 

Hoy, es casi imposible predecir la profesión 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 profesión, no sabemos
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qué contenido especializado puede necesitar un estudiante, aun

que nos fuera posible predecir su ocupación futura. Las ocupa- 

ciones sufren un cambio continuo, y la informaci6n que hoy es

necesaria puede, muy bien, no utilizarse en lo absoluto cuando

un estudiante empiece a trabajar. 

Cuando los autores describen lo que deberían aprender los niños

en nuestras escuelas, enfatizan metas generales tales como en- 

tendimiento y creatividad. Nadie podría argüir en contra de el

tas metas, pero si ellas son necesarias, tenemos que especifi- 

car las conductas que las definen. 
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PARTE OBJETIVOS ) 

Entender, cómo solucionar problemas y cóm-) formar conceptos

El término " entender" lo utilizamos al referirnos a ambas: 
la

habilidad para solucionar problemas y a la formación de conceo

os

Wertheimer, en Pensamiento Productivo, da un ejemplo preciso - 

de cómo entender la solución de problemas, no es lo mismo q.U9

su memorización. 

Los estudiantes aprenden a encontrar el área de un paraleloFrÜ_ 

mo, Algunos resuelven correctamente un problema
típico. Per - 

de esos que resuelven el problema
correctamente, dice Wer--1-1hai•- 

mer que, silo algunos " entienden" cómo encontrar un área; el

resto únicamente está aplicando reglas
ciegamente. ¿ Quién es

quién de los estudiantes? Para averiguarlo, dé un paralelogra

m,) en una posición poco familiar - por ejemplo, vertical en vez

de horizontal- y pida a los estudiantes que encuentren el ' r3a-< - 

Aquellos que convierten el problema nuevo en un problema fami- 

liar ( por ejemplo, rotar el papel), muestran entendimiento, -- 

La evidencia que aceptamos para
demostrar el " entendimiento" 

es el responder correctamente ante
situaciones nuevas. Si al

continuar con nuestra lección de encontrar áreas de paralelo- 

gramos, un estudiante puede encontrar el área de triángulos y

otras áreas, podemos decir que el " entiende" cómo encontrar

áreas. No es cuestión de seguir o no seguir reglas, como af::_r

ma Wertheimer, sino de qué reglas se siguieuron. 
Respecto a

este ejemplo, 
Wertheimer tiene una regla. El enseña áreas por. 

medio de dibujar unidades de cuadros ( Fig. 2). Su regla es
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convertir las figuras en una forma rectangular y cuente la -s

unidades de cuadros". 

i
t

Fig. 1

Fig. 2

La diferencia entre la regla de Wertheimer y la regla de " mul- 

tiplique base por altura", radica en el mayor grado de tran. sfe

rencia de la primera. La regla de Wertheimer se puede aplicar

a triángulos y otras figuras como paralelogramos, donde la re- 

gla de " base per altura" no es aplicable. 

El tipo de " entendimiento" que Wertheimer describe, es el enten

dimiento de un método o proceso usado para la solución de pr— 

blemas. 

Hay otra clase de " entendimiento", llamado formación de concep- 

tos. Esto es lo que queremos decir cuando preguntamos a al- guien

si entiende el significado de una palabra. 

La mayoría de las palabras acn conceptos. 
Nombres comunes come

pie" o " fuerza", adjetivos como " rojo" o " ionizado", y adv, r- 

bios como " rápidamente" o " artistica, mente" son conceptos. 

El grado de entendimiento de un concepto depende de la medid

con la que uno responde a las características relevantes de
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cualquier ejemplo de éste.. En el concepto " rojo", por ejem- 

plo, la característica relevante es el, color. Pero eualqu .—r o. 

jeto rojo especifico, como abrigo rojo, también tiene forma, tex

tura, brillo, tamaño, etc. Un niño puede ser capaz de llamar a

su abrigo y a su paleta " rojo" sin poder llamar objetos rojos po

co familiares " rojo". 

En este caso él ha aprendido a decir " rojo" ante la pregunta

qué color es éste?", pero está respondiendo a su abrigo o pale- 

ta, y no a su color. Podemos decir.. que el " entiende" o " abstrae" 

el concepto de color cuando responde no únicamente a los ejem- 

plos empleados para señalarlo, sino ante cualquier ejemplo puco

familiar que tiene características relevantes de rojo. 

Así como " entendimiento" en el sentido de solución de probl.„mas

envuelve transferencia a situaciones nuevas, igualmente ocurre

al entender un concepto. 

Los objetivos ese pueden especificar de tal manera que se requie- 

ra responder a una variedad de situaciones nuevas. La diferen- 

cia entre un objetivo conductual que trata casos específicos y

el que enfatiza " entendimiento” en el sentido de transferencia, 

se muestra por medio de los siguientes ejemplod: 

1) El estudiante seré capaz de calcular el área de un paralelo- 

gramo dadas las medidas de su base y altura. 

2) El estudiante será capaz de calcular el área de cualquier fi- 

gura en cualquier posición', haya o no tenido el contacto antarior

con un problema igual. Se proporcionará cualquiera de sus di

mansiones o en su caso, reglas con las cuales pueda encontrar

las, 



3) El niño será capaz de nombrar el color de su abrigo rojr1 y - 

de su pelota roja. 

4) El niño será capaz de nombrar el color de cualquier objeto - 

poco familiar que difiera en tamaño, figura, textura y brillo. 

En los objetivos 1 y 35 no hay manera de determinar por medio -- 

de las respuestas correctas, si el estudiante o el niño " enten- 

dió" los conceptos de " área" 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 instrucción. La ünica - 

forma en que el niño puede lograr estos objetivos es respondien

do a las características relevantes de " área" y " color", con lo

que llamaremos " entendimiento" 

Las habilidades para solucionar problemas y los conceptos que - 

enseñamos, son parte de la herencia científica 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

sabiduría del pasado, sino cómo desarrollar nuevas solucicnes y

nuevos conceptos. Al" entendimiento", ya sea como habilidad para

solucionar problemas, o para formar conceptos, se le suma " 1a. - 

educacion de los jóvenes" - en el sentido de incluir habilidades

para crear y descubrir nuevos procedimientos o productos. 

rireatividad. 

A menudo es dificil determinar qué se quiere decir cuando se ha

bla de creatividad, Una característica de la conducta creativa

es su originalidad o singularidad; a pesar de ello se pueden - 



scribir objetivos que requieran productos originales o diferen

tes a los productos de los demás; por otro lado el ser dif

no significa necesariamente ser creativo. El profesor que á_ jo

la asignatura de escribir un cuento, no acepta que el niño

are, un papel con sólo las palabras " Ho Hum" escritas, a pesar - 

de que sea diferente al trabajo de todos los demás. Una r=-espues

ta creativa tiene que sujetarse a ciertos criterios. Los cri- ri

os relevantes son de dos tipos. Pueden especificar la técnicas

por las cuales se tiene que formar el producto, o pueden sreCi

ficar el contenido o función de un producto. Por tanto en el -- 

arte, un objetivo puede ser pintar un cuadro sin reglas estruc- 

turales referiéndose al balance entre luz y obscuridad ( técni— 

cas), o producir una, ilucion de profundidad sin utilizar lin--as

convergentes ( contenido). 

Técnicas.- Al dominar las técnicas en algún terreno, el estudi- 

ante gana control sobre su medio ambiente; esto es lo que llama

mos desarrollo de habili,dadPs. T.,as 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

darían a expresarse a si mismo. Para que un violinista se ex pie

se a si mismo, tiene que verse en la libertad de no tener que - 

imaginarse cúal dedo se utiliza para producir algún tono. Simi- 

larmente, un estudiante que tiene que concentrarse en dónde po- 

ner mayúsculas o aplicar reglas, no puede expresarse de igual - 

manera que si no tuviera esa preocupación. Cuando se dominan - 

las reglas, los convencionalismos y las técnicas , se libera al

individuo de la mecánica de la producción. De esta forra puede



concentrarse en el mensaje o función de su producto. 

Sin embargo, se dijo que los grandes artistas rompían las z 

Efectivamente, un gran artista puede romper reglas, pero no 10

hace debido a que las ignore. Cuando e. e. cunning escribió

mayúsculas, no fue porque no sabía dónde iban normalmente. 

Una regla puede romperse ocasionalmente para seguir alguna otro

el sistema convencional entero puede hacerse a un lado para. es- 

imular una nueva conducta, Cuando un artista rompe los conven- 

cionalismos, restringe su conducta tanto como la liberal porque

no se permite responder de maneras que le son fáciles. Tiene -- 

que producir algo nuevo, diferente, no s6lo a los prcduebos de

los demás, sino también a los productos de su propio pasada. 

Cuando el compositor de doce tonos hizo a un lado las formas - 

onvencionales del todo, e impuso reglas más rigurosas ( como - 

que cada uno de los doce tonos de la escala tiene que usarse - 

antes de la repeti.ci.on de cualquiera de los ya usados), ya, no

podía producir más música que se pareciera a la de Mozart o - 

Brahms. Al romper con las reglas, se crearon nuevos sonidos y

nuevas soluciones a los problemas de la música. De manera simi

lar, al rechazar el realismo fotográfico, o al usar materiales

m6todos nuevos en la pintura, el artista produce en el mismo

una nueva conducta. Por supuesto que todavía tiene que juzgar - 

cuál de los resultados nuevos es bueno o pobre. No cualquier -- 

avalancha de notas o pinceladas son valiosas por el hecho de -- 

ser diferentes; algunos productos sí lc son pero otros no; y - 

gracias a este sistema, el artista podrá descubrir otros procedí

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



sistemas, entonces, se convertirán en reglas de nuevos procedimi

entos que ayudarán al novato a realizar trabajos con mayor eI' ec

t¡ vid ad. 

Contenido_- Apesar de que las técnicas de producción pueden per

mitir gran libertad para la creatividad, no deben confundirse - 

con el contenido o con la expresión de la creatividad minma:~ i

bos se necesi tan, y para asegurarros que ambos están presentcs,- 

deben ser objetivos separados y evaluados independientemente, - 

El maestro que pide un poema en forma de soneto, está estir uL_in

do a los estudiantes para que sean creativos, pero si los cali- 

fica únicamente con el criterio del número adecuado de lineas - 

o rimas, desalentara probablemente al estudiante que 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, podrá calificar algunos trabajos con uno y algu- 

nos con el otro; ambos, la habilidad para escribir y la origina

lidad de expresión, se pueden desarrollar. 

Establecer el criterio para las técnicas es relativamente fácil

comparándose con el criterio para el contenido o función. s di

ficil especificar, por ejemplo, qué hace exactamente una pintu- 

ra bella, o qué influye para tener una bueña narración. Si ri li

alizamos un muy buen producto y uno muy malo, se aprecian clara

mente sus diferencias. Estas diferencias nos pueden dar un cri+_ 

río que puede a su vez, ponerse en palabras: El maestro de arte

podría pensar en las características que hacen que el trabajo -- 

de un estudiante sea pobre e inefectivo. Por ejemplo, el podría

recordar al estudiante que intentó pintar la idea de una ciudad



como cárcel, pero que fracasó al tratar de alcanzar el efeco

de edificios detrás de las rejas; y que también trató de mcstr- r

la ciudad como un lugar de contradicciones - suciedad y limpieza, 

pobreza y lujo, bullicio y calma -., En este ejemplo+ hay dernasia

das ideas, demasiados centros de interés sobrepuestos, con sím- 

bolos y detalles; esto fue lo que echó a perder el impacto de la

pintura. 

Derivado de este problema, el maestro podía haber formulad—, al- 

gan criterio como: 

1) Una pintura deberá tener únicamente un mensaje y no más de

dos centros de interÁs. 

2) Los símbolos y detalles deberán sostener la ¡ dea principal

de la pintura. 

El mismo maestro podría también recordar sus comentarios acerca. 

de " El Músico", un cuadro que satisfacía el criterio mencionado, 

pero que todavía no era satisfactorio. El estudiante habla, he- 

cho un mosaico utilizando un color de carne oscuro en las maro_ 

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

do de verdes oscuros ahumados. Lo que impresionaba la vista, 

sin embargo, no era la cara que estaba muy bien hecha, sino el

amarillo brillante del pantalón del músico, y el detalle de su

cinturón Con esta, experiencia el maestro podia haber señalado

un tercer criterio: 

3) La brillantez de los colores contrastantes y fuertemente mar- 

cados, y los detalles más rebuscados, normalmente impres. on: 

rán la vista, y por tanto deberán usarse en las partes más

importantes de la pintura. 
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U -1r. arti s-, a pcdria desear señalar un punto por medio de colores

brillantes, y _—saltar detalles triviales oscureciendo del -be-,-_ 

damente lo que normalmente consideramos importante, pero ent,-,r- 

css lo trivial aparecería como el mensaje, Pero ésta no er,-, :1

il en 11E' 1 ie oG

or supuesto, es imposible señalar de antemano todas las carac- 

e.risticaÑ dE, seables de un producto que se supone diferenciado

de Ics demás, pero pueden especificarse muchas características

Conforma el maestro trabaje con sus alumnos, el irá descubriendo

áreas de problemas que pueden añadir nuevos criterios o princi- 

N c para el contenido, Entre más se expanda el criterio mayor

es la a.y,.,da cue el puede ofrecer a los estudiantes para mejorar

pus respt;ss'- as creativas. 

n algunaís area.s, el " contenido" de un producto está en función

de algún prop6si_to, El criterio, en este caso, puede estable-- 

erse como problema. Al enseñar por ejemplo, arquitectura, el

profesor puede establecer los requisitos de respuestas creútivas

por medio de establecerlos en forma de solución de problemas. 

Un maestro, de esta manera, asigna un problema en el cual los

himnos deberán, por ejemplo, diseñar un para.caidas con papel

c(,?-is.•.stente, de tal manera. que pueda transportar huevos crudos

tirados desde una altura de diez metros. La tarea seria ecns

truirlos lo más ligero posible, dado un máximo de peso. 

Para solucionar este problema, los estudiantes tendrían que uti

lizar principios de fuerza de ángulos y juntas, resistenciaal

aire, peso y resistencia de materiales, etc. La prueba de cali

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

J. s de iti viaje ( está - aor demás decir que se incrementó la ven
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ta dD huevos en la localidad). 

Los objetivos para las respuestas creativas, en resumen, rPqu-_r

ren novedad dentro de ciertos limites. Para asegurar lo

so de un objetivo puede requerirse del estudiante que produzca

un algo propio y único, prohibiéndose las copias. 

Los criterios para los productos ( además de ser diferentes

los demás) pueden establecerse como reglas de procedimiento o

como técnicas para utilizarse en el proceso de la creatividad

también como guias del contenido, o en relación a la funci©n

de los productos y las especificaciones a las cuales tienen que

sujetarse

ta TaUnoma -de Objetivos Educativos de Bloom. 

Es dificil escribir objetivos especificando el tipo de habi7_idá;:, 

que desarrollen el " entendimiento" o la " creatividad". Se omi- 

ten fácilmente o se confunden con gran número de objetiva- -- 

ples que requieren únicamente respuestas memorizadas. Una Tax_o

nomia de objetivos conductuales, es un intento para asegura, 

los objetivos que incluyan un buen nivel. 

Principales Categorías de la Taxonomia de Bloom

Conocimiento

Comprensión

Aplicación

Análisis

Sintesis

Evaluacion

Figura 3

Ent endimi ent o

Formación de Conceptos

Creatividad
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La Taxonomía tiene seis categorías principales dentro del " do- 

minio cognitivo". El tipo de habilidades que desarrollan el

entendimiento" y la " formación de conceptos" se clasifican en

cuatro categorías ( ver Fig. 3). Las habilidades que en-7uelven

creatividad caen dentro de " Síntesis" y " Evaluación". Bloom y

sus colegas no definen sus categorías conductualmente; sin 3m- 

bargo, los ejemplos de objetivos y preguntas de prueba que dan, 

pueden usarse para determinar el tipo de conducta que se requi_ 

re a cada nivel. 

Conocimiento. 

Conocimiento es lo que comúnmente llamamos " memorización", -:: J,. 

estudiante reproduce una respuesta en la misma forma que se 1, 

presento. Comúnmente los objetivos en esta categoría se esta- 

blecen como: definiciones al pie de la letra (" E1 estudiante n-• 

drá definir ' intersección' como el miembro común de dos o más

lineas") j establecer: hechos específicos (" El estudiante podrá

decir el año en que Colon cruzo el Océano hacia América"), o

establecen reglas (" El estudiante será capaz de escribir los

tres criterios para un objetivo conductual como se señalaron

en el capitulo 3"). 

Comprensión. 

Un objetivo en esta categoría requiere que el estudiante redef

na o identifique information que se prebenta en forma escrita o

pictOrica. Incluye explicación, respuesta a preguntas simples

o información explícitamente presentada.s en un párrafo, cartel

o gráfica, resumen do una afirmaci6n y traducción de un idioma

a otro. 
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Aplicación, 

La aplicación está casi paralela a la definición de Werthei:mer

de " entendimiento", en la cual el estudiante tiene que solucio

nar problemas que sean diferentes a los que se han visto ante- 

riormente La solución de problemas que son virtualmente ide*n- 

ticos o familiares ( por ejemplo, un problema de matemáticas con

diferentes números) no es '' aplicación", sino " conocimiento", da

do que el estudiante puede estar respondiendo a las caracterís- 

ticas de un ejemplo especifico y no a conceptos relevantes, 

Análisis, 

En un objetivo de análisis, el estudiante tiene que identific^_r

las partes que componen o estructuran el todo. El puede, por

ejemplo, hacer un diagramade la forma básica de un trabajo de

arte como una tocata o una sinfonía. Puede aislar las partes

básicas de un objeto ú organismo y explicar la relación que

existe entre ellas. Puede trazar el desarrollo de un conceri-o

particular, estilo o patrón de conducta., resaltando los asp-3ctos

d9 historia que sostienen su punto de vista. Como en los cbje- 

vor d- ^ plic^.ción, el ejemplo especifico que el estudiante

analiza tiene que ser suficientemente diferente de cualquiera

que haya visto anteriormente para asegurar que no pueda demos- 

trar su forma o estructura por simple memorización. La repru- 

ducción de un análisis memorizado es, por supuesto, una habili- 

dad a nivel de " conocimiento". 

Síntesis. 

Una síntesis incluye los objetivos donde el estudiante tiene

combinar elementos para lograr un producto único. 



Dado que en la síntesis el estudiante tiene que expresar su_s

ideas y experiencias propias, el producto de cada estudiante

tiene que diferir de los productos de los demás. Un salón de

clase en el cual hay treinta cuadros idénticos de calabazas di

Halloween colgadas en la pared asemejan el reflejo de un espejo. 

doble; esto muestra conocimiento pero no síntesis; a pesar de

que cada estudiante haya cortado personalmente los ojos tfangu- 

lares y haya pegado la varita del lado izquierdo. 

Evaluación, 

En una evaluación, el producto de un estudiante se apega a un

criterio especificado o compara dos productos para algún propó- 

sito y da su razonamiento. Para que sea evaluación y no compren

sión o aplicación, el objetivo tiene que requerir de la exposi- 

ción de un. punto de vista individual. No puede haber una sola

respuesta. " Seleccionar el mejor ejemplo de capitalismo de un(- 

lista

n(

lista de diferentes gobiernos". En este ejemplo hay comprensión

y no evaluación, dado que para lograr el objetivo, el estudian- 

te tiene que " entender" el concepto de capitalismo, pero no ne- 

cssita expresar sus propias ideas. Similarmente, " El uso de al

gún criterio paraescoger el mejor de varios productos" no es

una evaluación, a menos que algunos de ellos puedan ser correc

tamente escogidos y que se requiera también que el estudiante

muestre el procedimiento que lo llegó a escoger uno en particu- 

lar. En un objetivo de evaluación, tiene que haber algo de sin

tesis. 

Uso de la Taxonomía. 

Es fácil escribir objetivos al nivel de conocimiento de la taxo



nomia de Bloom, ellos son el fundamento sobre el cual descansen

las diferentes disciplinas. Sin embarga, sólo cuando incorpor

mos también los niveles más elevados, estaremos enseñando las

conductas que desarrollan el entendimiento, la formación de con

ceptos y la creatividad, 

Si clasificamos los objetivos de una unidad de instrucción., v,,2

dremos conocer el número de cada. tipo de objetivos que hemos . 

incluido. Al escribir los objetivos de las ? reas que no esta- 

ban representadas, entonces estaremos en antecedente y desarro- 

llaremos nuevos objetivos que promoverán el entendimiento, L

macián 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, Ba- 

ben incluir conducta observable, eliminar palabras innecesari

y establecer un nivel e criterio de ejecución. 

Para evaluar la relevancia de los objetivos, se debe entre otr- 

cosas, analizar su generalización en dirección a la vida práctica.. 

Para asegurar y evaluar el nivel de una unidad o tema, los obj._, 

tivos pueden clasificarse según la Taxonomía de Bloom, que in- 

cluye cuatro categorías para el nivel de entendimiento: conoci- 

miento, comprensión, aplicación y análisis; y dos para el nivel

de creatividad: síntesis y evaluación. 

Al evaluar los objetivos de una unidad: 

1) Revise que incluyan por lo menos, un objetivo que concuerde

con cada uno de los especificados en la Taxonomía de Bloom, 

y que no pase del 25% en la categoría. de conocimiento. 
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2) Asegúrese que todos sus objetivos sean conductuales. 

3) Asegure que todos sus objetivos estén en relación a las netas

finales de su materia, y que las habilidades descritas sean

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) ¿ Podría un experto en esa área contestar cada obje- 

tivo tal y como están establecidos? Si no, sus ob- 

jetivos pueden depender de la memorización de frases

o detalles triviales y debe re -evaluarse), 

b) , Sería 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 as

aconsejable hacer preguntas que se puedan contestar

copiándolas del libro. Las preguntas por lo tanto, 

no pueden estar en la categoría de conocimiento). 

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

testar " sí" a las preguntas a y b en un porcentaje mayor de 50%7

usted tiene una buena unidad. 
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QUE OFRECE ACTUALMENTE LA PSICOLOGIA A LA EDUCACION? 

What Psychology has to offer to Education Now), 

Sidney W. Bijou. University of Illinois. JABA 1970, 31 65- 71. 

Núm. 1 ( Spring 70) 

Traducción con fines de investi- 
gación. 

Algún día podrán contestar los psicólogos con cierto acuerdo la pre- 

gunta: ¿ Qué ofrece actualmente la Psicología a la Educación? Por

ahora, la respuesta depende casi exclusivamente de la orientación p

titular de la persona a quien se le formule. Los psicólogos difie- 

ren enormemente en su concepción 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 interacción observable entre la conducta

del individuo y los eventos del medio ambiente. Cuando aparece la

pregunta acerca de los objetivos de la Psicología, algunos claman que

es el entendimiento y la explicación de fenómenos psicológicos, otros

dicen que es la predicción y control de la conducta. También difie- 

r, n marcadamente en cuanto a la metodología de investigación, un seg

mento de ellos enfatiza. en el diseño estadístico, que compara los re

sultados de diferentes grupos, y otros enfatizan los cambios conduc- 

tuales del organismo individual. Además, los psicólogos también dJ, 

fieren enormemente en su estrategia hacia la construcción de teorir.- s

Algunos favorecen el método hipotético -deductivo, y otros el procad- 

nianto empírico -inductivo. 

A pasar de estas grandes diferencias individuales probablemente h; y

tres proposiciones básicas ante la pregunta de qué ofrece la Psicol.o

gia a la Educación. Una de éstas sería la compuesta por la gran ma- 

yoría; otra la de la gran minoría; y la de la pequeña minoría. 
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gran mayoría de psicólogos probablemente diría que la Psico" og..,, 
el presente ofrece a la 7ducación algo así como lo siguiente; 

áemos of êcer una impresionante colección de hechos acerca de las
i -!a'-].; ]__-dades del niño, su crecimiento y desarrollo; pedemos ofle^ e-. 

e_ ;,es-nsa literatura del análisis de estímulos en la Psicología de'.'. 
endizaje sin.ple y complejo, en, las percepción; podemos ofrecen r.n

uerpo considerable de conocimientos sobre la medición, const .:. c . _-. 

cae Pruebas ( tests), y procedimientos estadísticos para el estudio e

mientan de grupcsi y podemos ofrecer algunab teorías prcme, ed-._ a, 

la inteligencia; socialización, personalidad, desarroll^ 

ccnceptos y principios de esta gran mayoría provienen no só -J.- de

logía; sino también de la. Socio -logia, Antropología, y de --_ü

ia P'. Estos con^- r'-oc han evolucionado a partir de —u,1— 

s teorías, prin--9--. 7m- nte la psicoanalítica, cognitiva, y del e- 
c .; 7. izajeo Se han establecido en base a los hallazgos de var-4 --- é

d_ de investigación como el experimental, el corre] ac'' cnal, e" 

el observacional o ecológico Consecuentemente, moches de

es : os principios y conceptos no tienen raíces en datos objetivamen
c.e" iridos, y tarripcco están relacicr."úcc Entre sí sistemáticamente

A-_uellos que tienen esta orinn;,, c-i.ón son eclécticos respecto a una. 
irwest- b - ón, En general, los diseños de grupos ex - 

pe ^'_mentales, sirven para probar teorías e hipotesís; mientras lor, 

r-= 

odos correlacionales sirven para evaluar rasgos y habilidades.. 
c.o que estos psicólogos en su mayor parte, conciben la e_. se?iarza

un arte intuitivo, la concep- ión que tienen de la Psicoiog"D' - es

e puede ofrecer a los educadores un tipo de información e ideas

ayudaran a evaluar su fiLosofia de la educación, y que pu -.de --1 _ ._ 
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mar a los maestros con los resultados recientes de la investiga- 

lón y sus posibles implicaciones en la instrucción. 

Si, por otro lado; otro grupo de psicólogos, a quienes llamaremos la

gran minoría, se les preguntara qué puede ofrecer la Psicología a la

Educación, la respuesta seriaº ' Podemos ofrecer algunas ideas tenta- 

tivas acerca de la naturaleza del niño; podemos presentar conviccio- 

nes firmes acerca del desarrollo de los estados cognitivos a intelec

tua.les; y podemos ofrecer formulaciones teóricas acerca de la pero

clon, aprendizaje, _ el deseo de aprender, y en general los mecanis- 

mos de ímitacion y defensa. También podemos ofrecer una filosofía, 

de la ciencia, la cual postula que la conducta está determinada, por

ambas variables las ob, rvables y las internas hipotéticas." 

laos subgrupos de esta gran minoría intentan relacionar sus conceptos

rincipios de una manera sistemática. Sin embargo, los conceptos

zT principios desarrollados por uno no se sincronizan con los desar.r^ 

lados por otro; este problema se debe principalmente a que esto

sistematizadores no ajustan todos sus términos al conocimiento de da

os objetivamente verificables, La in-Testigación, tal y como en el

primer grupo, se diseña principa.lnente para probar teorías e hipot¿- 

sis y en su mayor parte se enfoca a la comparación de resultados d-: 

grupos, La aplicación práctica, a menudo envuelve términos y prosa-- 

sos que no están relacionados a los principios de aplicación. Es

decir, que en los intentos de aplicar los hallazgos de la investiga. 

cíón a la práctica del salón de clase, demasiado a menudo se apoyan

sobre variables hipotéticas o preceptos. D^ do que para las teorías

9. e este grupo ^ entrares los procesos y variables hipotéticos; 

nF, educadores que se suscriben a el están propensos a atribuir lo:: 



4 - 

fracasos escolares a condiciones presumiblemente internas como fal- 

ta de motivación, inhabilidad perceptual o daño cerebral clínico in - 

f erido. 

Todavía otro grupo de psicólogos que en el presente son sólo una pe- 

queña minoría, al responder a la pregunta de cómo podría la Psicolo- 

gía, contribuir a la. Educación, diría: " Pode -mos ofrecer un grupo de

conocimientos y principios derivados exclusivamente de la investiga- 

ción experimental; podemos ofrecer una metodología para aplicar estos

conceptos y principios directamente a la práctica educativa; podemos

ofrecer una filosofía de la ciencia que insiste en la relación entre

la conducta individual y las condiciones que la determinan". 

Frente a este estado complejo de cosas, una Psicología dividida en

cuanto a lo que puede ofrecer a la educación, me gustaría profundi- 

zar sobre la oferta del último grupo de psicólogos mencionado, el

grupo del análisis conductual. Discutiré lo que creo prometedor de

esta proposición, su influencia en el papel del psicólogo escolar, y

qué pueden hacer los educadores si escogen seguir los lineamientos

que ofrece este grupo. 

Lo que ofrece la pequeña minoría. 

La oferta del análisis conductual, se presentará en términos de su

filosofía de la ciencia, de sus conceptos y principios, de su base

y método de investigación, y su procedimiento para aplicar conceptos

y principios a la enseñanza. 

La filosofía de la ciencia. 

La filosofía de la ciencia ( supuestos) de cualquier proposición, me- 

rece un escrutinio debido a la influencia que ejerce sobre: el tipo

de problemas que han de seleccionarse para su estudio, el método bá- 
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c -1 de recaudamient o de datos, las formas de presentar la infor- 

macion resultante y la interpretación de la misma. Debido E: 1 ) rro,)' 

sito de este escrito, limitaré mi discusión a únicamente cinco de

los supuestos básicos del análisis conductual. Pueden encontrcrse

otras proposiciones más detalladas en Kantor ( 1959), Skinner ( 1947, 

1953, 1963). 

i- La materia de estudio de la Psicología es la interacción que

existe entre la conducta de un organismo integral y los eventos

bientales. Estas interacciones se analizan en términos observables,; 

mensurables y reproductibles Y por consiguiente, son susceptibles

de investigación científica. 

20- La interacción entre la conducta de un individuo y los eventos a.ri

ambientales son legales. Dado un individuo con su dotación única

biológica, los cambios en su conducta psicológica están en función

de sulistoria interaceional y en función de la situación especifica

en la cual está actuando. 

3.- Como en todas las ciencias, la materia de estudio de la Psico- 

logía existe en continuidades. Se asume que la continuidad existe

en los estadios del desarrollo, en la proporción del desarrollo

normal, retardado, acelerado), en la relación entre el desarrollo

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

tigación basica y aplicada, y en el análisis de los fenómenos psico

lógicos a partir de los datos crudos y en dirección de formulacio- 

nes teóricas. 

Y„- Las interacciones complejas evolucionan de las interaccion, s

simples, empiezan con las relaciones iniciales del infante con per- 

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



compleja sea la suma de las conductas simples, ocurre como se es

tablece una forma especifica de conducta compleja, como la de r-- cl

ver problemas de matemáticas, que es un problema de estudio exr ri- 

mental. El análisis final de cualquier clase de conducta cd.::pieja, 

involucraría probablemente muchos conceptos y principios tales como

un minucioso control de estímulos., variantes sutiles en lo que se

establece como condiciones y programas complejos de reforzamiento. 

50-- Una teoría psicológica y su tecnologia, son sistemas abiertos

y flexibles. Es decir, un concepto nuevo, un principio nuevo, o

una técnica nueva, puede en cualquier momento añadirse a la li;,ta. 

ya existente siempre que pueda mostrar sus propias credenciales. 

debe ser funcional y no debe redundar sobre conceptos, princi -;i^ s

o técnicas ya catalogadas, 

Los conceptos y principios. 

Los conceptos del anális. s conductual se refieren solamente a e -ren - 

tos conductuales observables, a condiciones ambientales y a las re- 

laciones entre ellas. Es más, estos conceptos derivan enteramente

de la investigación experimental, son de carácter funcional; es de- 

cir que los eventos conductuales se definen conforme a sus efectos

sobre el medio ambiente, tales como producir o remover estímulos, 

de igual manera los eventos ambientales se definen por sus efectos

en la conducta, tal como proveer la ocasión para que una clase de

operante ocurra. 

Los conceptos conductuales de esta proposición están, en su mayo- 

ría, divididos sobre la base de si se perciben como estímulos an- 

tecedentes o consecuentes; los primeros se refieren a la conducta

espondiente y lcs últimos a la conducta operante. 



7— 

ntw partidarios de esta proposición hay el acuerdo de medir conduc

ta.s respondientes en términos de su latencia o magnitud, y el de me

dir la conducta operante en términos de tasa o frecuencia de ocu- 

rrencia ( Skinner, 1966a) o Los conceptos ambientales también caen

dentro de dos categorías- estímulos con propiedades funcionales y

estímulos que intervienen como condiciones que m establecen. Un

estímulo condicionado en interacción respondiente, y un estimulo

discriminativo dentro de una interacción operante, son ejemplos

de propiedades funcionales de estímulos. El saciamiento, la pri- 

vación de estímulos reforzadores, el rompimiento del ciclo del su, 

ñc, y la intervención con drogas, son ejemplos de estímulos que

intervienen como condiciones que se establecen de antemano. 

Los principios del conductismo son afirmaciones demostradas qu,,,j d. s

criben las relaciones que existen entre la conducta y las variables

el medio ambiente. Estas afirmaciones que se han ido acumulando, 

se han sostenido en forma constante por sesenta años, y son los

hechos de la ciencia de la. Psicología, generada por un análisis ex- 

perimental de la conducta. Se han organizado en diversas formas, 

pero con ligeras diferencias entre si. ( e. q. Foster y Perrot, 1968, 

Milleson, 1967; Reynolds, 1968; Skinner 1950. Reynolds ( 1968) 

por ejemplo, agrupa estos principales de la siguiente manera: ad- 

quisición y extinción de conducta operante, control de estímulos en

conducta operante, reforzadores condicionados, programas de r,-for- 

zamiento, conducta respondiente, y condicionamiento respondient , 

control aversivo y emoción y motivación. 

Investigación. 

La estrategia básica que sigue la investigación, es el análisis



experimental de la interacción de la conducta individual y su m:% Iie

a.móiente ( Sidman 1960). Aqui, la investigación no está planeada p,a

ra probar una teoría o una hipótesis, sino para demostrar las rala

c1_ones funcionales ( sujeto -medio ambiente) ( Skinner, 1966 B) o pa- 

ra evaluar una aplicación práctica de conceptos y principios ( B. -ter, 

Wolf, y Risley, 1968). 

La estrategia de la enseñanza orientada de la investigación aplic'- 

da no consiste en diseñar un estudio para determinar si el método A

es mejor que el método B, al enseñar la materia de estudio X. Sino

que es una búsqueda para desarrollar una ingeniería de ambientes

educativos de tal modo que cada niño pueda. aprender tareas específi- 

cas y luego de haber alcanzado éstas, compararla con las desarrolla- 

das en algunas otras situaciones ese lares. 

i_-, aplicación en la. educación. 

LL' Jñ conceptos y principios del análisis conductua.l, se aplican d.irec

amente a la instrucción en el salón de clase: a la conductaobser- 

v-3ble del alumno relacionada con las técnicas de enseñanza del maes

tr.: que imparte la instrucción, al material para la misma, a las

entingencias de reforzamiento y a las condiciones pre -establecidas. 

El análisis de la enseñanza y de la metodología de aplicación esta.n

e-l.aramente expuestas por Skinner en " La Tecnologia de la Enseñanza" 

1968). 

La enseñanza de acuerdo con Skinner, es una, situación en la cual el

maestro arregla contingencias de ref orzamiente dando de esta manera

curso al aprendizaje del niño. La maestra las arregla, y dado que

neralmente ella trabaja sola en el salón de clase, podríamos pen- 

sar que es la " arreglatodo". La maestra ordena las contingenciFs
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r,,-_ra desarrollar una conducta apropiada de estudio, por ejemplo, 

atender al material que ha de ser aprendido, gustosa arregla las

contingencias necesarias de tal forma que esta conducta se convier- 

ta en parte de la forma como el niña va a tratar las tareas de estu

dio futuras. También arregla contingencias al programar las mate- 

rias oficiales ( programas risibles), igualmente al enseñar modales

y conducta moral ( programas invisibles), de tal forma que cada, niño

progrese aproximadamente a su propio ritmo y con el mínimo de frus- 

tración o de consecuencias aversivas. Algunas veces, la maestra

también encuentra necesario arreglar las contingencias para reducir

o eliminar la conducta competitiva a la adquisición de conducta aca

démica y social. 

A esta altura, se hacen pertinentes dos comentarios acerca del arre

glo de los medios educativos; uno se refuere a la programación de

contingencias de reforzamiento, y el otro a la programación del ma- 

terial de estimulo. El hecho de que la conducta académica y social

son conductas operantes, y por tanto sensibles a la estimulaciór con

secuente, ha propiciado que los profesores e investigadores utilicen

indiscriminadamente contingencias extrínsecas ( artificiales) tales

como las fichas, los dulces, los puntos, las estrellas, etc. Estos

reforzadores no son siempre necesarios, y en sobradas ocasiones en

las que se han empleado, no han sido funcionales. En otras palabras5

la rapidez del aprendizaje en un niño no se ha incrementado gracias

al uso de dulces, o gracias a lo que reciba a cambio por una colec- 

ción de fichas o por una suma de puntos. Los reforzadores extr7n- 

secos son únicamente apropiados cuando los reforzadores que usu. l- 

mante se aplican en el salón de clase como la aprobación, los indi- 

cadores de progreso, los privilegios, la confirmación, los tr-.brr-,jos
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r::ferentes, no son significativos para el niño. Si de vez en cuan

do se consideran los reforzadores extrínsecos necesarios paraa ini- 

ciar el aprendizaje, se pueden programar de tal manera que puedn

irse reemplazando gradualmente por los reforzadores naturales de la

situación y de la actividad que se está. aprendiendo. Estos reforza

dores Fester ( 1967) les llama " naturales", " intrinsecos" o " automá.- 

ticos". De la misma forma. Skinner ( 1968) señala que el punto cr'Lti

co en la enseñanza no radica en la incorporación de más y más rlfor

zadores nuevos, sino en la utilización de los que ya están normal- 

mente disponibles al maestro. 

Regresemos a la programación del material de estimulo. El hecho de

que la tarea de la escuela se puede aprender con un mínimo de frus- 

tración y en base al reforzamiento positivo, por medio de progr2mas

de reforzamiento diferencial en aproximaciones sucesivas hacia 1_a

forma última de conducta ( destreza), o cualquiera que sea la. respues

ta que se designe en esa misma situación ( conocimiento), ha sobra - 

enfatizado la participación de las máquinas de enseñanza, y en le

concepción equivocada acerca, de las actividades que se pueden pro- 

gramar apropiadamente. Las máquinas de la enseñanza, desde la má,s

primitiva hasta la más elaborada, tienen valor para la enseñanza

únicamente si asisten al maestro en el arreglo de las contingencias

que expeditan el aprendizaje; i. e., si ayudan al maestro en la pre- 

sentaci6n del ma.terial apropiadamente, si proveen lo necesario par:. 

que se den respuestas explicitas, y si arreglan el tiempo en forma

óptima para que se den las contingencias de reforzamiento efectivas. 

La programación de cualquier materia académica para el niño, se ha- 

ce de la siguiente manera: 1.- se establece en términos objetivos



conducta terminal deseada; 2.- se asegura que el repertorio con

ductual previo del niño sea relevante a. esta conducta; 3.- el mate

rial de estimulo se arregla en secuencia o según el criterio conduc

tual para administrar el reforzamiento; 4.- se arregla la unidad

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

nc;r un 90% de respuestas correctas en el tiempo empleado; 5. se

717,nejan las contingencias de reforzamiento con la ayuda de maquin.:as

e enseñanza y otros instrumentos para fortalecer las aproxima.c- unes

wesivas hasta lograr la conducta terminal, y que se estabj_ezc a. r_ la;, 

reforzadores condicionados intrínsecos a la tarea; 6.- se guarda

cs registros de las respuestas de los niños que servirán como base

ra modificar el material y procedimiento del programa. 

a investigación de hoy en dia sugiere que los principios conductua- 

Iss se pueden aplicar a la enseñanza con resultados gratificantes, 

13 -Cros avances posteriores en el conocimiento básico y tecnológico

rmitirán, por supuesto, otras aplicaciones prácticas más efecti- 

vas, 

Coligaciones que contrae el psicólogo escolar. 

Á`'_ lora, veamos de una manera breve, la oferta de la pequeña minoría

ñe psicólogos, en relación con el psicólogo educativo. 

Lupongamos que tenemos una escuela en la cual los maestros están

aplicando felizmente los principios conductuales en todos los asrec

tos de la educación. En tal situación, el psicólogo educativo ten- 

dría por lo menos cuatro funciones: 

Primero, trabajar en cooperación estrecha con los profesores de Kir. 

d ergarden y primer grado, con el objeto de ayudar a los niños de

r--imer ingreso a lograr una trancisión suave en el cambio de su hc- 
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gar al salón de clase y así prevenir el retardo escolar y problemas

conductuales. Especificamente, el psicólogo de la escuela ayudarla

a los profesores en el establecimiento del repertorio conductual del

niño, y en el arreglo de programas ajustados a la individualidad del

mismo. También su función seria ayudar a los maestros y a sus asis- 

tentes en la modificación de los programas cuando se observara que

el niño encuentra dificultades en ellos, y en la admini- tración de

contingencias. 

Jegundo, trabajar con los consejeros, maestros, trabajadoras s) ciales

y padres de familia, mitigando o eliminando los problemas de conduc- 

ta, y procurando programas para remediarlos; estos programas estarían

asados en el mismo conjunto de principios y conceptos que se apli- 

can a la enseñanza en general. En otras palabras, el psicólogo del

colegio estarla en la modificación de conducta o tutoreo activo, 

al y como lo describen y practican Krumboltz y sus colegas ( 1966), 

mercero, el psicólogo educativo asistirla a los maestros en cómo li

diar con los problemas del manejo en el salón de clase y en la pro - 

E ramación de las materias. Sus esfuerzos respecto al manejo del sa- 

lón de clase, serian similares a los de Thomas, Becker y Armstrong

968). Ante la petición del maestro, observarla la conducta de al- 

gún niño problema; o la de un grupo de ellos en el salón de clase, 

y- sobre las bases de esta información, analizarla las conting:-,ncias

qle operan en esa situación, y llevarla a cabo un curso de acción de

c.^ uerdo con el maestro. Ira evaluación se sujetarla a la información

proveniente de los hechos observables derivados de sus procedimien- 

Ds. Si la información indicara que el nuevo procedimiento fue in- 

fectivo dejaría ver la necesidad de un reajuste en el plan inicial.. 

hasta encontrar una solución satisfactoria. 
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Respecto a la ayuda que ofrecerla al maestro en la programación

del material de instrucción, la tarea del psicólogo escolar consis- 

tirla en analizar los registros diarios académicos de cada niño, 

nodificar los procedimientos educativos, y arreglar las contingen- 

cias y secuencia del material. Respecto a la ayuda al maestro pa

ra el desarrollo y mantenimiento de otras conductas esenciales p..- 
ra la instrucción, conductas como poner atención, sus procedimien- 

tos serian similares a los descritos por Hall, Lund y Jackson

1968). 

Cuaetn y último, el psicólogo educativo conducirla el entrenamiento

de asistentes de maestro. En algunas ocasiones, los asistentes po

drlan emplearse como lo hacen cuando se ocupa material programado

del tipo empleado en la Universidad de Pittsburg; o podrían emplear

se como ayudantes para conducir grupos tutoriales, pequeños e indi- 

viduales. El psicólogo escolar también podría ser el responsable

de mantener informados a profesores y demás persona, del avance de

la tecnologia de la enseñanza, y de los medios específicos para in

corporarlos al sistema. de la escuela. Es obvio que el psicólogo

escolar descrito, no estarla simulando el papel del psiquiatra in- 

fantil, no estarla desempeñando el papel de psicólogo clínico de

medio tiempo, ni tampoco serla un psicómetra de tiempo completo; 

más bien seria una persona diestra e informada de los principios

conductuales, y proyectarlos en dirección a todos los aspectos de

la enseñanza, tanto para niños normales como para niños retardadoj. 

Requisitos para aquellos Que se dediquen a la educacióny deseen

adoptar esta oferta. 

Ahora me gustarla sugerir lo que los educadores podrían hacer si
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desearan aceptar la oferta que proponen lis psicólogos con la orlen

tacion del análisis conductual educativo. 

Primero, deberán aprender con precisión los aspectos más esnecifi- 

cos de esta proposición. Es necesaria una cimentación prrfunda da, 

do que el análisis educa.tiv• no ofrece piedra de toque. Esta pro- 

posición tiene una aparente simplicidad engañosa, muchos rasgos

atractivos que pueden extraviarnos. Por último, es necesaria este

cimentacion, dad• quO su aplicaci4n efectiva requiere de un an^ li- 

sis minusioso de la situación educativa, requiere destreza par

arreglar contingencias y ase pNder eliminar dificultades y expedi- 

tar el establecimiento y mantenimiento de la conducta deseada, 

Por tanto, es bsencial que, quien 1á practique, aprenda de fuentes

fidedignas: 1) La naturaleza de estos principios y conceptos, y

las referencias que las fundamentan. 2) La metodología empleada

sobre la aplicación práctica y la literatura básica sobre la tecno- 

logia conductual de la enseñanza. 3) La metodología de investiga- 

ción individual y 4) loa supuestos del análisis conductual y sus

implicaciones sobre las prácticas educativas. 

Segundo.- Los que la practiquen deberán obtener experiencia sobre

la aplicación de estos principios, Aquellos que utilicen esta pro

posición deberán promover demostraciones para lograr observarla di

rectamente en los mismos escenarios educativos, y deberán solicitar

la oportunidad de practicar estas técnicas bajo supervisión. 

astas experiencias previas proveerán la ocasión en la cual uno tie- 

ne que enfrentarse a los problemas que surgen del control de con- 

tingencias y programación de materias. También provee la oportuni

dad para ser reforzado mediante los cambios claramente observados
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nue resultan de nuestro trabajo. En caso de que no haya acceso a

clases demostrativas en pre -primaria y primaria, los educadores

que enseñan en preparatorias y universidades podrían aplicar es- 

os principios directamente en sus salones de clase ( Fester, 1968, 

Keller, 1968). Podrían hacerlo de esta manera, incluso habiendo

la oportunidad de observa, la aplicación de los principios conduc- 

tuales en la educación de niños más j,ó*venes. Esto, no sólo les

daría una fuente. de satisfacción, sino que sus alumnos probablemen

e sabrían apreciar este acercamiento a la instrucción centrada en

el aprendizaje. 

Sumario y conclusiones. 

Un grupo pequeño de psicólogos, pero con un desarrollo rápido, 

ofrecen hoy en día a los educadores: 1) un conjunto de princ' nios

y conceptos derivados enteramente del análisis experimental de la

conducta. 2) Una metodología para las aplicaciones prácticas de

estos principios y conceptos, 3) Un métcdo de investigación que

enfatiza en los cambios observados en la conducta individual

Una filosofía de la ciencia que dice: " Observa detenidamente la

relación que existe entre el ambiente observable y los eventos con

ductuales v sus ^ ambd. os", _ 

La aplicación de los principios conductuales a la educación; revi- 

aria el papel del maestro; seria un diestro operador de contingen

cías de reforzamiento, y seria un programador efectivo de material

instructivo. Esta aplicación también cambiaría el estilo de la in

7estigacion educativa, de la comparación de grupos de niños y sus

resultados, a la del análisis especifico de las condicione Tr nr^- 

cesos en la enseñanza de una materia en particular y su relación
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con el alumno individual; la aplicación de estos principios cam- 

biarla también el papel del psicólogo educativo, Cl sería un ex- 

perto en la tecnologia conductual de la enseñanza. De igual mane

a, el colaborarla con los profesores del kindergarden y primer

grado para prevenir problemas escolares, por medio de la elabora - 

ion de programas dirigidos ariños individualmente. También ser - 

T7 -irla como consejero para todos los maestros, respecto a los pro- 

blemas derivados del manejo del salón de clases y en la programa- 

ción; entrenarla con clases demostrativas, a los asistentes de les

maestros y asl ayudarla a lograr sus metas. 

ara aplicar la oferta de esta pequeña minoría de psicólogos, se

conseja a los educadores que aprendan los detalles de este aceir- 

amiento de fuentes de primer orden. Es más, deben promover ex- 

oeriencias preliminares sobre la aplicación de estas técnicas, de

aedo que puedan comprender los problemas que envuelve y el modo

e, -.i -no se soluci unan. 

qué tipos de cambios deberán esperarse al aceptar esta oferta? 

7,s difícil preveer todos los detalles de estos cambios, sin embar- 

g^ tenemos indicadores muy claros. Primero, el maestro probable

íiente obtendrá una nueva satisfacción de la enseñanza, derivada de

la nueva si tuacion que le permite ver en concreto el progreso de

cada niño de su clase, y sabrá qué hacer cuando un niño no está de

mostrando un progreso razonable. No tendrá más remedio que sentir

más confianza en si mismo ya que sabrá exactamente qué está hacien

do y por qué lo hace. Es más se sentirá más seguro al saber que

su práctica educativa está basada sobre principios demostrados, y

que con la ayuda del psicólogo de la escuela, el puede refin`;r y

extender sus métodos de acuerdo con los hallazgas de las inv--sti- 
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gaciones más recientes. Finalmente, tendría la oportunidad para

intentar nuevas formas para la enseñanza de las materias comunes, 

y explorar otras para la enseñanza de las materias que no están

por ahora programadas. 

Segundo, al poner esta oferta en operación probablemente se provee

ría, a todos los que trabajan con el maestro ( director, psicólogo, 

consejeros y trabajadora social), de una base para la discusión ce

los problemas. No habría diferencia si el problema fuera la rersir. , 

tente conducta desviada de un niño, o dificultades particulares, 

o padres indiferentes, o clases desordenadas, o la conducta de n.i-. 

ños en la cafetería o en el patio. Esta seria una aproximación

común para todos los aspectos referentes a la educación, que se br

sa especialmente sobre los principios y conceptos experimentales, 

que harán forzozamente, avanzar la enseñanza como una profesión; 

Tercero, con la aplicacicn sistemática de los principios conductua

les se esperarla la reducción drástica del número de niños 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% y el 40/ de la población escolar. En términos numéricos, 

estas cifras con aterradoras. Con un énfasis en la prevención del

retardo académico y conductual, no está fuera de la realida.d pensa_ 

que esta proposición del análisis conductual, pudiera reducirse

este porcentaje a casi cero. Por la misma razón se podría espe,:•^r

una inclinación favorable de los presupuestos existentes, hacia ol

servicio de la solución de problemas. 

Cuarto, el resultado último, seria f orzozamente, una comunidad mejor• 

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

nologia a fin de alcanzar metas humanitarias ( MacLeish, 1968). 
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Adiós, maestro..." 

T.?BA, 19689 I, 79- 89• Fred S. Ke11er

Iraduccion con fines de investigación: Roberto Tamariz V. 

Cuando yo era niño, y -la escuela ". nos dejaba en libertad" en el ve- 

rano, acostumbrábamos celebrar' nuestra libertad del control educacio

riel cantando: 

Adiós compañeros, adiOA escuela; 

ós maestra, , maldita vieja tonta! 

R-, almente no pensábamos que a nuestra maestra le faltara el juicic, 

o que fuera un payaso o un bufón. Simplemente escapábamos 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. 

En aquel momento, mientras cantábamos esta rima, podíamos haber es- 

tado bien dispuestos respecto a la maeetra, y podíamos haber sentido

un poco de compasión. 

Lamaestra era regularmente una mujer, no siempre joven y no siem- 

pre bonita. Frecuentemente se encontraba exigiendo, algunas vecero

sarcásticamente. Siempre lista para sujetarnos cuando nos saliamot

del orden. Eventualmente, cuando alguien hacia en especial una bue

na tarea o composición, podía detectarse una pequeña llamada de

aprobación o de afecto, la cual hacía que la hora de clase valiera

la pena. En esos momentos, sí queríamos a nuestra maestra, y s-, n- 

tiamos que la escuela era divertida. 

Sin embargo, no fue lo suficientemente divertida como para retener- 

me una vez que habla crecido. Para ese entonces, me cambié a otro

tipo de educación, en el cual el reforzamiento era, algunas vecs , 

tan escaso como en el salón de la. escuela. Me convertí en un mucha- 

cho mensajero de la Western Union, donde entre la entrega de tele- 

gramas, aprendí el código Morse mediante la niemorizaáióri de puntos
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1 de una hoja de papel y escuchando a un transmisor junto a

la pared. Cuando recuerdo aquellos dia.s, concluyo que soy el pánico

teórico vivo del reforzamiento que aprendió el código Morse con au- 

2ncia de reforzamiento. 

Fue un trabajo largo y frustrante.. Me enseñó que el aprendizaje

fuera de la escuela podía ser tan dificil como dentro de ella, y me

permitió reflexionar acerca de posibles métodos más fáciles para

dominar una habilidad. Años más tarde, después de haber regresado

a la escuela y de haber terminado mi educación formal, regresé a es

te problema clásico del aprendizaje, con el propósito de hacer el

código Morse Internacional menos penoso para los principiantes, que

lo que éste había sido para mi. ( Keller, 1943) 

Durante la Segunda Guerra Mundial, con la ayuda de algunos estudian- 

tes y colegas, traté de aplicar el principio de reforzamiento inme- 

diato en los principios del entrenamiento del personal del Cuarpo

de Señales, en la recepción de señales de código Morse. 

ri1 mismo tiempo, tuve la oportunidad de observar muy de cerca y por

muchos meses, las operaciones del centro de entrenamiento militar. 

riprendi algo de ambas experiencias, pero debí haber aprendido mas. 

Debí haber visto muchas cosas que no vi en lo absoluto, o que las

vi muy veladamente. 

Pude haber notado, por ejemplo, que la instrucción en este centro

era altamente individualizada a pesar de los grupos grandes; algu- 

nas veces se permitía que los estudiantes avanzaran a su propia ve- 

locidad a lo largo de un curso. Pude haber visto la clara. especi- 

ficación de habilida des finales en cada curso, junto Con la cuida- 

dosa secuencia de pasos en dirección a este final. 
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aber visto el requisito de perfección para cada nivel del en- 

namient o y para cada estudiante; el empleo de instructores q, , ro

aran otra cosa que buenos estudiantes graduados de otras clases ante- 

riores; la minimizacion de exposiciones orales como medio de entre- 

namiento y la maximizacion de la participación de los estudiantes, 

Pude haber visto, especialmente, una división interesante de las la- 

bor -,s en el proceso educativo, donde el profesor no comisionado dc; l

grupo se limitaba a las funciones como guiar, clarificar, demostrar, 

evaluar y calificar; mientras que el maestro comisionado, el oficial

del entrenamiento, se ocupaba de a.sunt os como el de la logística del

curso, la interpretación de manuales de entrenamiento, la construc- 

ción de planes de estudio y gulas, la evaluación del progreso de los

estudiantes, la selección del plan para el no comisionado, y la ela- 

boración de reportes para los superiores. 

11

n un sentido, si vl estas cosas, pero estaban sumergidas muy dant ro

da- un contexto especial. Era un " entrenamiento", más que una " educa- 

ción". En ese entonces, no aprecié que un grupo de contingencias de

reforzamiento que eran de utilidad en el desarrollo de habilidades sim

pl, s como las del operador de radio, también podían ser de utilidad

en el desarrollo del repertorio verbal, de las conductas conceptuales, 

y en las técnicas de laboratorio de la educación universitaria. No

fue sino hasta mucho tiempo después y por otro camino, que logré ; s - 

ta realización. 

La historia empezó en 1962, con el intento de dos psicólogos Brasile

íos y dos norteamericanos, para fundar el Departamento de Psicólogla

en la Universidad de Brasilia. La interrogación acerca de métodos de

enseñanza, surgió del problema muy práctico de tener un primer curso

listo para una fecha y para un número determinado de estudiant, s an
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la nueva universidad. Tuvimos casi libertad completa de acción; 

estábamos insatisfechos con los métodos convencionales y sabíamos

algo acerca de la instrucción programada. También éramos de la m1is

ma convicción teórica. Supongo que era un tanto natural que buscá- 

ramos nuevas aplicaciones del reforzamiento, pensando en el proceso

del aprendizaje. ( Keller, 1966) 

Jl método resultante de este esfuerzo cooperativo se usó en un peque

ño curso de laboratorio en la Universidad de Columbia en el invier- 

no de 19639 y el procedimiento básico de este estudio piloto se em- 

aleó en Brasilia durante el siguiente año, con el profesor Rodolfo

h-,zi y Carolina Martuscelli Bori, y con 50 estudiantes de un curso

introductorio. 

El reporte del profesor Azzi, en la reunión de 1965 de la Asociación

A-,iericana de Psicología, y en correspondencia personal indicó un

resultado altamente satisfactorio. El nuevo procedimiento se revisó

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 mínimas, se

centraban especialmente en la ausencia relativa de oportunidad

la discusión entre estudiantes y el equipo de instructores. 

Desafortunadamente, la empresa de Brasilia durante el segundo semes

tre de operaciones, tuvo un final brusco debido a un levantamiento

general dentro de la universidad que involucró la renuncia de más

de 200 maestros. Desde ese entonces, los miembros del grupo origi- 

nal de psicólogos han ocupado puestos en otras partes, y han reanuda

do la aplicación del nuevo método; pero no estoy en posibilidad, por

jl momento, de reportar con detalles sus esfuerzos. 

Concurrentemente con el desarrollo del programa de Brasilia, el pro- 
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fesor J. G. Sherman y yo, en la primavera de 1965, empezamos con una

serie de aplicaciones más o menos independientes del mismo método

general en la Universidad del Estado de Arizona. 

Este trabajo, con varios cambios mínimos, ha funcionado hasta ahora

por cinco semestres con un creciente número de estudiantes en cada

periodo ( Keller, en prensa ( a), en prensa ( b), 1967; Serman, 1067). 

Los resultados han sido cada vez más gratificantes conforme a cada

aplicación sucesiva, y por el momento, no hemos pensado en regresar

a los procedimientos más convencionales. Además, hemos tenido la

satisfacción de ver que nuestro sistema es empleado por algunos co- 

legas en otros cursos y en otras instituciones. Para describirles

este método, empezaremos con una cita ( Keller, 1967). Proviene de

un manual que se di6 a todos los estudiantes inscritos en el primer

semestre del curso de Psicología General ( una de dos introducciones

que se ofrecen en la Universidad de Arizona) durante el año pasado, 

y que describía el método de enseñanza que se iba a seguir, a menos

qua decidieran dejar el curso. 

Este es un curso mediante el cual podrás avanzar, desde el principio

hasta el fin, a tu propio ritmo. No te detendrán los otros estudian

tes, ni se te forzará a seguir adelante hasta que estés listo para

ello. En el mejor de los casos, podrás cumplir con todos los requi

sitos del curso en un tiempo menor que un semestre; en el peor de

los casos, podrás no cumplir con el trabajo dentro del tiempo espe- 

cificado. Tu velocidad depende de tí mismo. 

El trabajo de este curso se dividirá en 30 unidades, que correspon

den, a grandes rasgos, a una serie de asignaturas de tarea y ejercí

tíos de laboratorio. Las unidades aparecerán con un orden numérico

definido, y tendrás que demostrar el dominio de cada una de ellas
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aprobando una prueba o realizando un experimento) antes de conti- 

nuar con la siguiente. 

Una buena parte de tus lecturas para este curso pueden llevarse a

cabo en el salón de clase, en el tiempo que no haya exposiciones

orales, demostraciones u otras actividades. Es decir, tu salón de

clase -será algunas veces tu sala de estudio. 

Las exposiciones orales y las demostraciones de este curso, tendrán

una relación con tu trabajo diferente a como usualmente se hace. Se

ce ofrecerán cuando hayas demostrado estar capacitado para apreciar- 

as; los exámenes no se basarán en ellas; y no tienes que asistir

a A las si no lo deseas. Cuando cierto porcentaje de la clase haya

A7 ca.nzado cierto punto del curso, se presentará una exposición oral_ 

o una demostración en una fecha determinada, pero la asistencia no

s-Bre, obligatoria. 

El grupo de instructores de tu curso incluirá monitores, asistentes

y un instructor. Un monitor es un estudiante no graduado que ha sí

do escogido debido a su dominio del curso y orientación, por su jui- 

cio maduro, por su entendimiento a problemas especiales que afrontas

como principiante, y por su buena. disposición para ayudar. Te pro- 

porcionará todo el material ae estudio con la excepción de libros de

xto. Calificará las evaluaciones de unidad y las señalará como

satisfactorias o no satisfactorias. Generalmente su fallo será ley, 

pero si se encuentra con una duda seria, podrá acudir al asistente

o incluso al instructor, para solicitar alguna norma. Si fracasas

en pasar una evaluación al primer intento, o al segundo , o al ter- 

cero, o incluso en otros, no se tomará en tu contra. - 11, s conveniente

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

esa manera se asegura tu éxito final en el curso. 
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Ij.. trabajo en el laboratorio se llevará a cabo bajo supervisión

directa de un asistente graduado de laboratorio. Sus obligaciones

3 se pueden especificar aquí detalladamente. También habrá un asLs

tirite graduado en el salón de clase, del cual dependerá tu monitor

ar la obtención del material del curso ( asignaturas, preguntas de

lecturas especiales, etc -J, — quien mantendrá al día el

D, c,greso de todos los miembros del curso. El asistente del salón de

c - ase se comunicará a los monitores cuando así se necesite, y real¡ - 

zara algunas operaciones sutiles para que progrese el mecanismo del

curso. 

El instructor tendrá como principales responsabilidades: ( a) La se

lección del material de estudio que se emplee en el curso; ( b) La

organización y la forma de presentación de este material; ( c) La

construcción de evaluaciones y exámenes; y ( d) La evaluación final

del progreso de cada estudiante. También estará dentro de sus obli

gaviones la de presentar las exposiciones crales; las demostracio- 

nes, y la de dar la oportunidad de discutir a todos los estudiantes

cuando se hayan ganado este privilegio; oirá quejas y peticiones

será árbitro ante cualquier desacuerdo entre los estudiantes y los

monitores o asistentes...'' 

espera que todos los estudiantes del curso presenten un examen

flinal, en el cual estará representado todo el trabajo realizado du- 

rante el curso. Salvo algunas excepciones, este examen se preser_ta- 

rá al final del curso y al :mismo tiempo a todos los estudiantes—, 

El examen consistirá en preguntas que en su mayoría ya estarán con- 

testadas por tí mismo conforme presentaste las evaluaciones de uni- 

dades. El veinticinco por ciento de tu calificación final se basara
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e -_i este exa.men; el 75% restante, se basará en el número de unidades

y en el trabajo de laboratorio que habrás terminado satisfactoria- 

mente dentro del tiempo disponible" , fin riis propias sesiones del

curso, estos porcentajes se alteraron en el último semestre; se dio

a'.. 30% al examen final, 20% a los ejercicios de laboratorio consti= 

u dos por 10 ejercicios, y el 50% a las unidades de estudio). 

La nnejor manera para obtener una imagen de como opera este método

3s probablemente mediante la ejemplificación, utilizando a un estu- 

diante promedio hipotético, de la manera como avanza a través del

curso. 

Jchn Pilgrim es un joven estudiante, se encontraba entre los de más

del 75ó de promedio en la preparatcri a , Se inscribió en el PY- 1 12

debido a razones desconocidas, y se le asignó a una sección de cer- 

ca. de 100 estudiantes, hombres y mujeres, los cuales en su mayoría

también están en su primer año. Las clases están programadas de tal

forma que las reuniones son martes y jueves, de 9: 15 a 10: 30 a. m., 

a facha y hora para el laboratorio está pendiente. 

Junto con la descripción que cité hace un momento, John recibe unas

instrucciones mimeografiadas y alguna[ indicaciones del profesor. 

S, _ e dijo que tiene que cubrir dos unidades de trabgjo de laborato

rÍo o de lectura por semana con el objeto de obtener la calificación

de A en el examen final; que deberá dejar el curso si no pasa, por

lo menos, una evaluación de unidad dentro de las dos primeras sema- 

nas; y que no se le dará una calificación de incompleto salvc casos

especiales. También se le informa que, además de las horas de cla- 

se regulares de los martes y jueves, puede presentar evaluaciones

d.a unidades los sábados por la mañana y los miércoles por la tarde

de cada semana - periodos en los ruede alcanzar o sobrepa.aa.r
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a.:. resto del grupo. 

Después recibe su primer asignatura: un capitulo introductorio de un

libro de texto común y dos juegos de una versión programada de mate- 

ríal similar. Con esta asignatura, también recibe una lista rnimeo- 

gralzada de preguntas de estudio, alrededor de 30. Se le dice que

busque las respuestas a estas preguntas en sus textos, de modo que

pueda preparwse el mismo para las preguntas que aparecen en la eva- 

lua^ ión de unidad. Esta. en
I?

ibe-rtad de estudiar cuando asi lo desee, 

pero se le enfatiza que puede usar el salón de clase para parte de

su: estudio, por lo menos, Las condiciones para el trabajo sonahí

optimas, junto con los otros estudiantes que están haciendo la mis - 

a cosa y con un asistente o monitor a la mano para clarificar un

oá rrafo confuso o un concepto dificil. Esto fue un martes. 

E1_ jueves, John viene nuevamente al salón; ya ha revisado el mate- 

r1al programado y ha decidido terminar su estudio en el salón de

aes, donde siente que el instructor lo espera. El asistente tie- 

ne a su cargo el grupo, del cual la mitad está presente y algunos

otros que se registraron fuera de tiempo y que están leyendo la des- 

crinción. del curso. John trata de estudiar su texto regular, pero

se - Le dificulta concentrarse y termina con la decisión de trabajar

en su cuarto. El asistente no presta atención cuando sale, El si- 

guiente martes, aparece nuevamente en el salón de estudio, listo

para evaluación; pero ansioso, ya que ha pasado una semana completa

del. curso, Se reporta con el asistente, quien lo gula al otro lado

del salón, sin sus libros ni notas y en dirección del cuarto de eva- 

ivación. Este cuarto está a cargo del monitor quien le da un cuador

o azul y una de las formas de evaluación de la unidad I. Se sienta

c; ntre cerca de 20 estudiantes y emjieza a trabajar. 
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T"", evaluación se compone de 10 preguntas en las que tiene que llenar

espacios y una pequeña pregunta cuya respuesta tiene que redactar, 

No hay ninguna dificultad especial y, aproximadamente en 10 minutos, 

Jo1-zi regresa su hoja de preguntas y se le envía, junto con su cuadar

no azul, con el monitor para ser calificado. 

En el cuarto del monitor, uno de 10 pequeños cubículos, John encuen- 

tra a su monitor especial, Anne Merit. Anne es una estudiante de

Psicología de nivel superior, que anteriormente aprobó el mismo cur- 

so con la calificación de Ar A ella le dan dos puntos de crédito

por aproximadamente 4- horas de monitoreo por semana, 2 horas para la

junta semanal y, de vez en cuando, alguna otra tarea en la sala de

e— udio o en el cuarto de evaluaciones. A ella se le han asignado

nueva estudiantes aparte de John, por lo mismo que no pueda estar

iás de 5 o 10 minutos de la hora de clase con cada uno. 

Anne revisa rápidamente las respuestas de John marcando dos de ellas

como' incorrectas y. marcando una interrogación después de la respues- 

ba redactada. Luego, le pregunta a John por qué contestó esas tris

preguntas de esa manera. En su argumento se reflejaba que había

interpretado mal dos de ellas, y que no habla podido contestar la

otIra mediante la expresión escrita, Un nuevo planteamiento de las

dos preguntas de llenado y profundizando respecto a la respuesta

escrita, permiten a Anne marcar O: K,, junto a cada respuesta. 

Felicita a John por su trabajo y advierte que las siguientes unidades

srán un poco más difíciles que la primera. La calificación satisfac

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. 

í,.Zne se queda con el cuaderno azul, con el objeto de entregarlo das- 



al asistente o al instructor para su revisión, y se vuelva a

e, lplear cuando John esté listo para la evaluación de la unidad 2. 

En cuanto John sale del cuarto, se encuentra frente a un anuncia

de una conferencia de 20 minutos que expondrá el instructor, diri- 

gida a todos los estudiantes que hayan pasado la unidad 3 para el

siguiente viernes. El decide que estará presehte. Si John hubie- 

ra fracasado en la defensade una o dos respuestas, se le hubiera re

gresado para que estudiara un mínimo de 30 minutos más, aconseján- 

dole que revise el matérial que necesite mayor atención. Si hubie- 

ra cometido más de cuatro errores en la evaluación, no se hubieran

considerado las respuestas individualmente; simplemente se le hubie- 

ra dicho que no estaba preparado para la evaluación, y si no hubiera

cometido ningún error, probablemente se le hubiera pedido que expli- 

cara una o dos de sus respuestas correctas, como medio de comproba- 

ción y para estar seguros de que fue el quien en realidad realizó al

t raba j o. 

John reprobó la primera avaluación de la unidad 2, y las dos prime- 

ras evaluaciones de la unidad 1+ ( que era dificil para la mayoría). 

También perdió la primera conferencia, pero pudo asistir a la segun

da. ( Habla siete de esas exposiciones dentro del curso; probable- 

mente la mitad de grupo asistió a cada una de ellas.) Después de ha

ber pasado las cinco primeras unidades, reprobó en una evaluación

de repaso antes de haber ganado el derecho de presentar la unidad 5. 

Durante el resto del curso, necesitó en promedio alrededor de dos

evaluaciones pa.ra cada unidad. Desde luego que el reprobar una eva- 

luación no significaba un desastre, ya que esto per ítia más discu- 

sión con el monitor y por tanto, también permitía una mayor af na- 

ción de los concepto3 involucrados. 



Ii pesar de que John estuvo ausente durante más de una semana, toda- 

podía completar , 1 curso a tiempo utilizando las sesiones de evá

luacion de los miércoles y sábados. Terminó aproximadamente - n-i3

r: ana antes del examen final, En este examen obtuvo únicamente una

debido a que no revisó su material de Psicología por dedicarse

a ante la última semana al de otros cursos. Su k en el curso no se

a° esto, pero si quedó herido en su orgullo, 

s de que terminara el curso, se le preguntó en algunas ocasiones

so'_)re lo referente al sistema; no era necesario revelar su identidad, 

3.ecuerde que John es una figura imaginaria.) Entre otras cosas, 

exoresó que, en comparación con otros cursos más convencionales, es- 

t requería de mayor trabajo y dominio de las asignaturas, que reque

ría mayor memorización de detalles y mucha más comprensión de los

conceptos básicos, que generó una gran sensación de progreso, que

diS mucho más reconocimiento al estudiante como persona, y en gene- 

ral se disfrutaba mucho más, ( Keller, en prensa.) 

ambién mencionó que durante el curso, habían mejorado sus hábitos

de estudio, que su actitud en relación a los exámenes se había tor- 

nado más positiva, que habla disminu-)ldo su preocupación por las ca- 

L.#' icaciones finales, y que se había incrementado su deseo por eseu- 

cñar clases del maestro, ( Este deseo fue a pesar de que sólo asis- 

tió a la mitad de las conferencias para las cuales si estaba califi- 

cado Cuando se le preguntó especificamente sobre el empleo de ¡ no- 

r_itores, respondió que las discusiones con el monitor eran de gran

utilidad, que la relación personal no académica con el monitor tam-- 

Lién habla sido importante para el, y que era muy aconsejable el em

p~_ec de : monitores para calificar y para la comunicación. 



Cuando se le preguntó a Anne Merit, sobre los comentarios de sus

hperiencias respecto al sistema, tuvo mucho que decir, la mayor

parte, cosas positivas_ Hizo referencia especialmente a la

cic-n de haber obtenido el respeto de los estudiantes, verlos hac,: r

1. cosas bien, y el de afirmar el material del curso para su pr_- 

pio provecho. Observó que el método consistía en el " ref orzamienco

r-nuu, uo" entre los estudiantes, los monitores, el asistente y el ins- 

tz,actor. Sugirió que debla emplearse en otros cursos y a otros ni- 

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

que un estudiante se inscribiera en un segundo curso, inmediataman- 

a después de haber terminado con el primero, si éste se ensañara

col, el mismo método. También enlistó algunos cambios que podrían

mejorar la eficacia del mecanismo del curso, especialmente en la for

la de evaluar y calificar, donde algunas veces habla demora. 

En un escrito anterior de este método de enseñanza ( Keller, 1967), 

reuní dos aspectos que parecen distinguir más claramente de los pro- 

cedimientos tradicionales de enseñanza. Estos aspectos incluyen: 

11( 1) El factor de ir a su propio paso, lo que permite a un estudian

ce moverse a través del curso a una velocidad proporcionada a su ha

bilidad y a su disponibilidad de tiempo, 

2) El requisito de perfección de cada unidad para poder avanzar, 

permite al estudiante continuar con el material nuevo, sólo después

de haber demostrado el dominio del material que lo precede. 

3) El empleo de las exposiciones orales y demostraciones como ve- 

hculos de motivación, en vez de fuentes de información indispensa- 

ble, 

4) Lo relacionado con la ansiedad sobre la comunicación escrita. 

entre el maestro y el alumno, y finalmente, 



5) El empleo de monitores, que permite la evaluación continua, la

c,.,. 1. t'icacióri inmediata, el tutoreo casi inevitable, y un marcado in- 

volucramiento en el aspecto personal -social del proceso educa'- . ,,' 

s obvia la similitud de nuestro paradigma del aprendizaje, con el

de la instrucción programada. Existe la misma preoeupaci6n sobra el

ana.isis de las habilidades, el mismo interés por la ejecución fina -i, 

1=- misma oportunidad para el progreso individual, etcétera. Sin em- 

bargo, la estrategia de acción aqui es diferente. Los pasos princi- 

pales mientras se avanza, no son mediante cuadros dentro de un pro- 

grama, sino más bien se parecen a las convencionales asignaturas de

tarea o a los ejercicios de laboratorio, 

La respuesta no radica en la complementaci6n de una afirmación pre- 

parada, mediante la inserción de una palabra o frase. Más bien, de- 

be pensarse como el resultado de muchas de esas respuestas, se des- 

cribe mejor como la comprensión de un principio, fórmula o concept^, 

o la habilidad de utilizar una técnica experimental, El avance den- 

tro del programa, depende en algo más, que de la aparición de la pa- 

labra confirmatoria o de la presentación de un nuevo cuadros depende

de la interaccion personal entre el estudiante y sus compañeros de

su mismo nivel o más alto, en lo que llamamos un intercambio vi*-:rbtzl

en vivo, de interés e impertancia para cada participante. 

El empleo de un texto programado, o de una máquina de la enseñanza, 

o el auxilio de algún tipo de computadora dentro del curso es comple

tamente posible e incluso deseable, pero no se especifican en el mis

mo sistema". ( Keller, 1967). 

El no reconocer que nuestras unidades de enseñanza no son tan simples

como las palabras de respuesta en un texto programado, puede llevar- 

nos 9 confundir nuestro procedimiento. 
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Un reconocido critico de la educación en América, después de leer un

reporte de nuestro método, me envió una. nota en la que confesaba: 

una grave preocupación acerca de los efectos al romper el contenido

de la materia en pequeñas piezas". " Debo suponer", dice, " imped.iria, 

a cualquiera, menos a los de mente superior, a obtener un panorama

sinóptico del tema, y me imagino que el entrenamiento y la evaluación

y 1 pasar a través de fragmentos, resultaría como un entrenaili„,nto

eficiente en vez de una enseñanza efectiva". 

Nuestros pequeños " paquetes" o " fragmentos” no son más pequeños que

qui los conceptos básicos de una ciencia de la conducta. No pued„ n

presentarse todos al mismo tiempo en una sola porción sinóptica, y

respecto a la distinción entre la enseñanza y el entrenamiento, uno

n-jc -sita solamente notar que el instructor siempre es quien decide

1, que debe enseñarse, y a qué nivele De esta manera se deter~nin-:;. si

la llamaremos entrenador o maestro, Un método que utilice las contin

gancias blsica.s de reforzamiento necesaria -s, puede satisfacer cual- 

quiera de los dos propósitos.. 

Cuando a un estudiante se le enseña, con un método como el nuestro, 

pueDden ocurrir muchas cosas, algunas de ellas bastante extrañas.. 

L común inclusode un estudiante comúincluso durante una visita caSual

12 clase, podríarevelar algunos detalles nuevos... Por ejemplo, po- 

d.ria observarse que todos los estudiantes, en el salón de clase., esta

rían estudiando, sin distraerse con los movimientos de los demás. 

En el cuarto de evaluación, un estudiante en raras ocasiones, s,2 ve- 

rla :mordisqueando su lápiz, mirando el libro azul de su compañero, o

distrayéndose por la ventana, En el cubículo muy frecuentado del mo

nitor, se pueden encontrar diez pares de estudiantes involucrados en

la, comunicación académica. sin observarse que ninguna pareja esté
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ellas. Si pasa el instructor o el asistente por el corredor

por alguna otra parte, se verá, tipicamente, que un estudiante reac- 

ciona de una manera afectuosa y amigable, suficiente para provocar

1 atancion de los demás, Algo más interesante, es el hecho de que

un estudiante puede ser evaluado 40 ó 50 veces durante el curso de un

semastre, con frecuencia, mantenido en base de privilegios, sin níngu

na queja. En extrema instancia, un estudiante puede necesitar c z- a

de dos semestres para completar uno ( después de lo cual, solicitará

y obtendrá el permiso para fungir como monitor para el año siguiente.) 

Otro aspecto poco común, de nuestras evaluaciones y calificaciones es

el de ofrecer la oportunidad de defender una respuesta " incorrect". 

En esta defensa., como anteriormente hice notar, puede en algunas oca- 

siones provocar un cambio en la calificación que marque el monitor, 

c- mbios que regularmente son revisados por el asistente o el instruc- 

tor. En alguna ocasión, el visto bueno de un monitor puede rechazar- 

se, promoverse que el estudiante resuelva otra evaluación, y asi ha- 

cer una observación al monitor acerca de los peligros que ocasiona, la. 

indulgencia; con mayor frecuencia produce una llamada de atención, 

quia corrección o una interrogante escrita por el instructor en el li- 

bro azul del estudiante; pero siempre proporciona retroalimentación

al instructor sobre lo adecuado o no, de la pregunta que él elaboró, 

Jn un curso enseñado por este sistema, es de especial importancia; 

l hecho de que cualquier diferencia social, económica, cultural o ét

níca, se subordinará completa y repetidamente a una relación intelec- 

tual amistosa entre dos personas humanas, a lo largo de un periodo de

15 semanas o más; También en un curso como éste, un solitario, enf er

mizo, con pocos pri-bilegios, mal preparado, o en palabras un muchacho
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o muchacha en desventaja, puede por lo menos asegurar un mínimo de

atención individual, aprobación, entusiasmo, y una oportunidad pala

el éxito. El único pre -requisito para enrolarse en este tratamien- 

to es una bien definida cantidad y calidad de logros académicos, 

Otra peculiaridad del sistema es la distribución 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. 

Nótese la distribución relativa de frecuencia conforme uno se mueve

de A a D. La categoría de E, indica reprobación, la cual represen- 

ta a 18 estudiantes que no tomaron la opción W ( Withdrawal, retiro

del curso). Las categorías C y D representan a los estudiantes que

no completaron todas las unidades de lectura o de laboratorio antes

de presentar el examen final

W 1N( F o E 13 / a, 

F ;y
1

En la figura 2 aparecen los datos obtenidoscb una clase de un aro

anterior. Especialmente se observa la misma distribución, excepto

en la categoría de Incompleta ( Inc), la cual era demasiado fácil de

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

mento de horas para evaluación, tiene aparentemente, el efecto de
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1.__. arizar los hábitos de estudio y equilibrar el número de evalua- 

ciones presentadas por semana durante el semestre. 

So

90

No

W

ó

n la figura 3 ( de barras llenas), la distribución de calificacio- 

nes es la de una sección de 25 estudiantes de un curso introductorio

7 Colegio Superior de Queens ( N. Y.) 3 que operó durante el seguncio

ernestre del año pasado académico. En este curso se empleó el mis- 

mo método de enseñanza del estado de Arizona, con la diferencia pie, 

que los requisitos de trabajo fueron en éste un tanto mayores. 

El aspecto que se distingue aqui es la poca frecuencia relativa ue

ncLa,s bajas. Unicamente cuatro estudiantes obtuvieron menos de B

El profesor John Farmer, quien me proporcionó esta información, r-3-- 

porca que los dos estudiantes que obtuvieron F se hablan retirado

ie1.. c_zrso, por razones desconocidas, después de las unidades siete

y echo respectivamente. 

Con este método de enseñanza, los estudiantes que supuestamente son

nf uriores, pueden demostrarse mejores, durante el examen, que los

estudiantes supuestamente superiores y a los que se les ha enseñado

medíante procedimientos convencionales. La figura i+ muestra dos dis

t- buciones de calificaciones de tiro examen presentado a mitad de
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1-: ul soo Las barras vacías representan los logros de 161 estudiantes

ae _ curso de Psicología Elemental del Ivy League College; e1_ 

7_ e Formaban principalmente alumnos del primer semestre del set zrl c. 

que seguían el sistema de enseñanza basado en clases orales -.r

ol,atorios, has barras llenas representan los logros de 66

de la Universidad del estado de Arizona, en su mayoría era .. 

cl.:! - entes del primer año, 

0

Sp

0

G

U

U

r12
Ntcs logros también se evaluaron mediante un examen presentado a. 

del curso, El examen para ambos grupos fue preparado por (_;1

i,.structor del Ivy League College, del cual el 13% de las pre; uat

fuga del programa del curso, 

esta comparación anterior, son importantes los datos ate, 1a, 

r; ur< 3 donde se compara la distribución de calificaciones que obt.u- 

3 ,, 1. profesor Farmer ( y su colaborador Brett Cole), con la di_s', ri

üuüi6n obtenidaen una sección de 46 estudiantes del mismo cu. -so j1

u,{.1 fue enseñado de una ianera convencional por un colega que gr)za

de faina de " buen maestro". Las barras llenas muestran los resul-ca-- 

s del profesor Farmer Cole; las vacías, representan los obtenidos
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Po- 1 prof es or Branden ('* buen maestro¡'). 

a.s comparaciones mencionadas son interesantes y pueden aliviar : ì. 

c, io de las clases, pero también promueven muchas preguntas e n— 

rpretaciones; su importmlcia no debe sobre -evaluarse. 

c0

3 r, 

J

V U' Ill"" A

Fin Y
r,ambio que se necesita hoy en día en la educación, no es el que

e a-a-alua en términos de distribuciones de calificaciones A, ni de

las diferencias al 0. 01 ( 00. 001) de confiabilidad. Sino el que pro

duz:: a un estado de condiciones reforzantes pera todos los involucra

en el sistema. 
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ad.o de condiciones que se ha logrado en contadas ocasiones y

qu.: por lo tanto ha sido tema de encomio en la literatura. mund-_, , 

desafortunadamente ha permitido la mística del " gran maestro" 

1. que un análisis sobrio de las contingencias criticas qua est, -,n

gin operación. 

Yuest ro método, aún no ha necesitado de un subsidio especial para. 

codinua.r. En una ocasión, tratamos de obtener una ayuda económica

p.-:.ra poder pagar el papel mimeógrafo, los servicios de un oficinis- 

ta y los de uno o dos asistentes adicionales. Nuestra petición fue

rechazada, con cierta propiedad, en base de que nuestro proyecto

ara " solamente operacional". 

Hoy en día casi cualquier miembro de una fundación puede reconocer

la investigación" cuando la ve. 

Sin embargo, pienso que cuando uno está introduciendo un sistema co- 

mo el nuest ro, debería contar con la libertad de acción, la que yo

tuve, respecto a las demás necesidades de la Universidad. 

Como norma, no se debería exigir a ningún maestro que enseñar a ~ j' s

de dos grupos, ni a más de 100 alumnos por cada uno, a menos qu:- con

tare con un asistente de tal manera competente qua ofreciera confinn

zapara depender de él

Este método tampoco requiere de material y equipo que no este ya dis

ponible para casi cualquier maestro en el pais. Dentro del sistema

podrían incluirse: máquinas de enseñanza, grabadoras, computadores, 

películas y televisión. Podrían emplearse en diversas f orma.s sin

que ocasionaran ningún detrimento en el proceso básico educativo. 

Pero serian lujos que únicamente se basan en la visión parcial del

problema, y podrían distraernos de algunas otras consideraciones

importantes. 
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Los monitores, como las computadoras, pueden equivocarse o descom

ponerse, pero con frecuencia se pueden reparar y fácilmente se pue

den sustituir a un costo muy bajo.) 

La necesidad de una instrucción individualizada es ampliament re- 

conocida, y el medio más común sugerido para satisfacer esta nece- 

sidad es la automatización. Pienso que esta solución es incom})le- 

ta; especialmente cuando se emplea con los niños; me gustaría l_: en- 

cionar una experiencia personal que viene al caso. 

En el verano de 1966, visité varias veces un centro que cuida.b ;. y

daba tratamiento a. niños autistas. Un dia, de pie junto a la puer

ta de una clase, vi que un niño al finalizar su período de clase, 

se paraba de su silla, y hacia una caricia al objeto del escrÍ.'Clo- 

rio que estaba frente a él. Al mismo tiempo dijo, esbozando uría

sonrisa, " Adiós, máquina. de enseñanza". 

Por un momento, la conducta pseudo -social de este niño, y fundam n

talmente asocial, me divirtió. Y me recordó la descripción del

profesor Moore de un niño de 3 años quien se irritó cuando su " 1ná. - 

quina de escribir parlante" cometió un error, la llamó " gran bc. aa", 

le preguntó su nombre, y terminó preguntando % Quién es tu ma.rii á?" 

Sin embargo, ahora, no estoy tan seguro de que sea una cosa gr{ cio

sa. Este incidente sugiere que se puede generar en un niño el. 

afecto hacia un aparato electromecánico que haya jugado un papel

esencial en la administración de reforzamiento dentro de la educa- 

ción. Desafortunadamente, una máquina como ésta no promueve In, ge

neralización del mundo del niño, al mundo del resto de la humani- 

dad, a pesar de que proporciona el altamente deseado reforzamiento. 

De hecho, si la relación creciente estudiante -máquina fuera la

nica seria un substituto muy pobre de interacción social. 
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i un reporte anterior sobre nuestro método, mencioné que se me

hablan anticipado en otros estudios, parcial o totalmente, y . 5- 

2ribl uno de ellos en detalle. Respecto a las persona.s que traba

jan en esta misma área, no he intentado examinar sistemáticamente

sus procedimientos, ni sus proposiciones, ni incluso, las que pro- 

vienen de quienes trabajan en preparatorias o universidades. 

Sin embargo, algunas de ellas me han impresionado, sobre todo las

que parece que tienen algunos puntos en común con el nuestro, y

que han tenido algún éxito, de las cuales probablemente se oirl

hablar en el futuro. 

Uno de estos procedimientos es el audio -tutorial para la ense,nan- 

de Botánica, planeado por S. N, Postlethwait de la Purdue Uni- 

versity ( Postlethwait and Novak, 1967). Otro es la programacicn

tipo socrática del curso de Psicología General de Harry C. Maha.n

1967) y sus asociados del Palomar College, en California; y un

tarcero es la técnica de la entrevista, aplicado recientemente per

C B. Fester y M. C. Perrott ( 1968) para la enseñanza de los prin- 

cipios conductuales a estudiantes graduados en educación, de la

Universidad de Maryland. 

El método del profesor Postlethwait, enfatiza " sesiones indepen- 

dientes de estudio" donde los estudiantes realizan el trabajo in- 

dividual de las asignaturas del curso, a su propio paso, y por ice

dio de grabaciones y películas, Los asistentes realizan entrovis

tas para la evaluación de los conceptos más importantes, y ayudan

al estudiante con las asignaturas difíciles. Semanalmente se or- 

ganizan " pequeñas sesiones de coordinación" en las cuales princi- 

palmente se expone lo estudiado y se discuten problemas o p quereos

proyectos de investigación; y sesiones generales de coordinacicn, 
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en las que se maneja principalmente el material de motivación. 

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. El 20% de reprobados del sistema convencional se redujo

al 4/. 

El profesor Mahan, describe el " Programa tipo Socráticd' como " una

filosofía y una tecnologia de instrucción, la cual enfatiza en

a.ue los estudiantes respondan en vez de que el maestro exponga la

materia. En este sistema se incluye: ejercicios compuestos de - e

queñas preguntas y respuestas que cubren el contenido de un texto

común, el mismo texto, cintas para grabar las preguntas de los

jercícios, una grabadora en el salón de clase para la administra

clon de pruebas, un duplicador de grabaciones, un centro de audi- 

ciones en la biblioteca del colegio, y cuando es posible, une, gr_ 

badora propiedad del alumno para su uso particular en su casa.. 

El tiempo en el salón de clase se destina en su mayor parte pE r,: 

la discusión de los puntos que cubren las preguntas. Todos los

exámenes son del tipo de pequeñas respuestas, y se presentan audi

tivamente por medio de una grabadora". Los estudiantes tienen

que pasar tres exámenes periódicos con una puntuación de o

más para que se les permita tomar un examen comprensivo final. 

Este método todavía no permite una " salida múltiple" del curso, 

pero Mahan afirma que se está aproximando rumbo a esa dirección". 

1967). 

La técnica de la entrevista, como la describen Fester y Perrott, 

permite que los estudiantes terminen el curso en diferentes fechas, 

y también incluye la interaccion estudiante -monitor. 
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tc,-¡.0progresar en este curso, es necesaria la sucesiva verbaliza- 

cion dek cibtebido de las unidades del mismo, y mediante una larva

serie de pequeñas entrevistas. Las entrevistas se realizan princi- 

palmente con los estudiantes inscritos en el curso, y cualquier jstu

diante está en la libertad de retirarse cuando todas sus asignatu- 

ras estén cubiertas adecuadamente. El entrevistador algunas veces

puede ser un miembro del equipo de instrucción, pero generalmente

es un estudiante quien ha sido entrevistado por alguna otra perso- 

na sobre el topico en cuestión. Las entrevi.sta.s son altamente for- 

males, el entrevistador juega el papel de quien escucha, rectifica, 

aprueba y resume. En cada entrevista se permite el libro abierto, 

pero debido a la poca disponibilidad de tiempo ( 10 minutos como re- 

gla), el estudiante únicamente puede hojear las páginas para recor- 

dar lo estudiado. 

La meta. de este sistema, es nada menos que lograr la fluidez respac- 

to a cada tema del curso. Las exposiciones orales, las discusiones

de grupo y las demostraciones se ofrecen en determinadas ocasiones

contingentemente a una etapa específica del curso. Las entrevistes

no satisfactorias se rechazan en su totalidad o en parte, sin m..; nos

cabo, y con la sugerencia de más estudio. Mediante la intervencion

de los miembros del_ equipo de instrucción, en los puntos críticos, 

se garantiza un producto de calidad. 

El profesor Fester hizo una, modificación a este procedimiento qua

consistía en incluir pruebas escritas, y en al empleo de estudiantes

avanzados como monitores; este plan se organizó para el curso int ro- 

ductorio de Psicología de la. Universidad de Georget own, para el si- 

gui.-.nte semestre. 

2n los sistemas como éste, y en el que me he centrado, el trabajo
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da maestro varia -respecto aL . que ha predominado en la actual

dad, Sus apar--ciones públicas como entretenedor, expositor, criti- 

ce, o quien debate en el salón. de clase, no parece qué se sostengan

mo importantes por más tiempo, Su principal trabajo, como urja prez

Frank Finger ( 1962) lo definió, es realmente " la facilitación del

apHendizaje d ot--os'' viere a ser -uningeniero educativo, un ejoru-- 

i-ro de contingencias, con la responsabilidad de servir a la gran

mayoría, de estudiantes hombres y mujeres, más que a una minoría, 

quienes lo solicitan debido a su competencia dentro de un área de

la educación- El profesor del mañana, según creo, no estar,' satis - 

lecho con 21 10 de efectividad ( máximo) 10 cual hace de gil; para. 

algunos, objeto de desprecio; para otros de lástima, para muchos de

yndiferencia, y para muy pocos de cariño No tendrá que recurrir

a esta posición por más tiempo, ya que su ejercicio de funciones no

consistirá en transmitir cultura, ni en presionar a los demas para

qae aprendan, lo cual dignificará su papel, No necesitará. por más

tiempo vivir como un '- ichabod Grane" ( grúa), en un mundo de crecien

e limosneo y que le ofrece campo y albergue para un servicio dudo- 

s.- en relación a los jóvenes. Se esta gestando un nuevo tipo de m` 

es -Uro. Al tipo antiguo, con gusto le dirá: "! Adiós! II, 

Empece este reporte con una nota personal, y me gustaría termin^ rlo

con otra, Hace veinte aburridos añosa cuando se empezaban a usar

las ratas blancas como sujetos de laboratorio en los cursos de in - 

reducción. los podían quajarse respecto de la conductl

c. e sus animales- Se decía que una bestia no podía aprender, que es

soñolienta, que no tenia hambre, que estaba enferma, etc:aterú. 

gin embargo, con un poco de tiempo, y con un puño de pellas al= er_- 
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se les podía demostrar que estabgn en un error. Todo 10 ( j _2 i

u_o necesita hacer es seguir las reglas. " La rata" solíamos

siempre tiene la razón", 

Vs días de instructor han pasado. Después de lo que he menciorndo

A„ inca de la eficiencia., no puedo pedir ningún gran éxito; sin err- 

ba. ego, mi programa de premios fue suficiente como para, mantener

ccnducta, y aprendí, una cosa muy importante: el " estudiante

la razón". No está soñoliento, ni tampoco le falta motiti,: ci n. 

Í. está enfermo y puede aprender muchas cosas si se le proporrioíi,,.. 

1 contingencias cíe reforzamiento adecuadas, pero si no se le pro- 

rcionan a la brevedad posible, probablemente se inspire y diga,, 

o - 19 a la educación formal, 
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LA ENSEÑANZA PROGRAMADA Y LA INSTRUCCION PERSONALIZADA
E. P. y S. I. P:) 

Roberto Tamariz V - 

La tecnologia de la enseñanza parte del Análisis Experimen- 
tal Conductual. Este nuevo enfoque nos permite diseñar programas
educativos basados en principios ya demostrados en el laboratorio
e incluidos en el cuerpo de conocimientos de esta nueva ciencia. 

La Enseñanza Programada ( E. P.) 

Uno de los principales aspectos de la enseñanza programada
E. P.) consiste en lograr que el alumno mismo emita la respuesta

correcta, La participación activa del. alumno se logra mediante. 
el cuidadoso arreglo del material en aproximaciones sucesivas, 
Si el material está programado siguiendo pasas graduados de difi- 
cultad creciente, o sea, aproximaciones sucesivas, se eleva la

probabilidad do que el alumno responda acertadamente y por tinto
hace posible que se efectúe otra car'a.cteristica muy importante de
la E. P.: la. retroalimentación o reforzamiento -inmediato. 

La progresión gradual y dificúltad creciente del material
no sólo dan la oportunidad al alumno de que responda acertadamen- 
te, sino también es la maneramás adecuada para desarrollar un
aprendizaje más complejo,. 

Respecto al retorzamient o inmediato, varios experimentos

de laboratorio han demostrado que la demora del mismo, reduce con

siderablemente sus efectos sobre la ejecución de respuestas, do

aquí que se enfatiza en la E. P. su inmediatez. 

La E. P. garantiza que el alumno posea los conocimientos
indispensables para continuar ese tema o empezar unC) nuefo . 
En la enseñanza tradicional, el maestro expone su clase sin d3t
rerse a asegurar, de alguna manera, que el alumno haya seguido to
da la secuencia de su exposición; probablemente algunos sí la ha- 

yan seguido, sin embargo también es muy probable que otros hayan
quedado atascados tiempo atrás: Incluso en el caso de que el mas

tro pregunte si se ha entendido lo expuesto, o pase a algunos

alumnos a resolver problemas al pizarrón, no garantiza que todos

los presentes ya posean el conocimiento expuesto, ni tiene manera

de verificarlo; es más, probablemente ni el mismo alumno sepa lo
que ha aprendido hasta que se le de un cuestionario o problema
Para resolver. 

Si el alumno tiene la oportunidad de seguir a su propio Vit
mo, nadie lo retrasará ni tampoco lo forzará a un ritmo superior, 
y podremos garantizar que posee el conocimiento indispensable para
seguir adelante. 

Otra ventaja de la E. P., radica en que dependiendo de la
ejecución de los alumnos, podemos corregir y modificar un progra- 

ma. Los programas siempre dejan evidencia de en qué cuadros o
reactivos ( ítems) existe una mayor incidencia de errores. Estos

pueden ser propiciados por diversas causas, como faltas en la re- 
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dacción, demasiada dificultad, que aparezcan fuera de contexto, 
etcétera.; el hecho es que en la E P podemos fácilmente detectar los
errares, corregirlos y mejorar cada vez más los programas. 

En resumen, la EP tiene las siguientes características: 
a) El material sigue pasos graduados de dificultad creciente. 
b) El alumno tiene la oportunidad de participar activamente. 
C) Las respuestas del alumno son inmediatamente verificadas, re- 

troalimentadas o reforzadas. 
d) El alu-mni puede avanzar a su propio ritmo. 
e) Los programas son susceptibles de correcciones y por tnnto.; 

mejores. 

El Sistema de Instrucción Personalizada ( S. I. PI) 

La instrucción personalizada cuenta, invariablemente, con

varias unidades que cubren el material que ha escogido el progra- 
mador o maestro como el más importante para la enseñanza de su
materia. 

Como la función del maestro es escoger y arreglar el matarial
de tal forma que se facilite el aprendizaje, las unidades de su
programa siguen una secuencia de dificultad creciente. Las prime- 

ras son relativamente sencillas y cubren poco material, sin embargo

conforme avanza el curse., se elaboran unidades cada vez más comple

5a.s hasta lograr la ejecución final predeterminada. 

En el S.. I. P., el alumno recibe el primer día de clases ins- 

trucciones y la gula de estudio de la Unidad I. El alumno estu- 

dia y resuelve su gula en casa, posteriormente cuando esté capa- 

citado para evaluación, la solicitará a un monitor ( ayudante del

maestro), resolverá un pequeño cuestionario, la entregará al moni
tor, y éste se encargará de indagar más sobre le que el estudian- 
te ha aprendido y sobre todo verificará, retroalimentará o refor- 

zara de inmediato su buena ejecución. Si el estudiante responde

con un ciento por cieno a las preguntas da la evaluación y a lar
del monitor, podremos garantizar que posee los conocimientos in- 
dispensables para las siguientes unidades. 
Probablemente el primer día de clases va á ser la única oportuni- 
dad que tenga el maestro para ver a todos sus alumnos reunidos, 
ya que probablemente en las conferencias o demostraciones que or- 
ganice podrá reunir sólo a algunos de ellos.. Cada alumno se pr --- 
sentará a evaluación conforme vaya acreditando las anteriores

y de esta manera no habrá quien entorpezca su ritmo de estudio, 
y se podrá asegurar que pasee los conocimientos necesarios para
seguir adelante. 

Mediante las preguntas de cada Bula de estudio, el maestro

enfatiza lo que considera más importante del material que recomen
dó; sin embargo debe, sobre todo cuando es la primer aplicación
de su programa, solicitar a una muestra representativa de sus alum
nos, las respuestas a las preguntas guía, verificarlas con ellos

y de esta manera detectar dónde existen prLblemas ` b errores y así
mejorar su programa. 
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La fílosofía de la ciencia del Análisis Experimental Conductual

incluye el postulado de que la conducta de los organismos está de- 

ter,-ninada por eventos medioambientales. Estos eventos pueden estar

dentro o fuera del organismo. Si están dentro del organismo y no

tienen características físicas, la ciencia no tiene nada que hacer

con ellos; caen dentro del campo de la filosofía o de la metafísi- 

ca. Si son internos y de carácter físico, caen dentro del campo

de las ciencias biológicas; es decir, son temas de estudio para los

neurólogos, endocrinólogos, genetistas, etc. 

Es indudable que los eventos medioambientales internos tienen

relación directa con la conducta; sin embargo, desde 1913, con los

descubrimientos de Watson, se ha evidenciado plenamente que gran

a.rte de la conducta de los organismos está en función de eventos

medioambientales externos, ya sean antecedentes a la. conducta o

consecuentes a ella, inmediatos o remotos. 

En el Análisis Conductual deben ser observables tanto los esti- 

mulos n eventos ambientales, como la misma conducta. Freud fue un

determinista, y reconocía el medio externo como causa de ciertas per

turbaciones mentales; sin embargo, el problema surge ahí mismo: las

entidades mentales hipotéticas eran el foco de los males y la condue

ta simplemente se consideraba como el síntoma. En el análisis con

ductual, la conducta misma es el objeto de modificación. 

Podría decirse que el Análisis Experimental Conductual funciona

a, dos niveles: a nivel de experimentación básica y a nivel de expe- 

r_i:nentación aplicada. El primero se refiere a la investigación c-ue

se afectúa en los laboratorios bajo condiciones rigurosamente contro
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Ladas; el segundo está en relación con la investigación que se hace

rectamente en el salón de clase, en las clínicas de modificación

e conducta, en la industria, etc. 

La experimentación básica ha aportado varios principios funda - 

cantales para. la teoría del aprendizaje; en la experimentación apli

ada se utilizan estos principios y se demuestra . 3u efectividad en

tuaciones fuera del laboratorio. 

Durante cierta época de la vida de los jóvenes, los principales

nodificadores de conducta son el terapeuta, los padres de familia

el maestro; sin embargo, parece que el terapeuta es el único, si

caso, que lo hace con conocimiento de causa. El maestro y los pa- 

3res de familia, aunque modifican conductas, no saben cómo ni en

jue dirección lo hacen, Utilizan una especie de arte intuitivo que

omo arte, e intuitivo, no trae los resultados más deseables. 

El maestro, como principal modificador de conducta en el salón

ie clase, debe conocer y aplicar los principios que han surgido de

la investigación del Análisis Experimental. Reynolds ( 1968) agrupa

estos principios de la siguiente maneras ádquisición y extinción de

conducta operante, control de estímulos en la conducta operante, re

forzadores condicionados, programas de reforzamiento, conducta res- 

r) ondiente, control avers¡ vo, emoción y motivación. 

Rójou ( 1973) enfatiza que el maestro que desee aplicar estos

principios en la práctica educativa; deberá no únicamente conocer- 

las, sino también aprender el método científico .C..el Análisis con- 

ductual aplicado. Este m2todo de hecha, es el medio más seguro de

saber lo que estamos haciendo y de comprobar que en realidad nues- 

y procedimiento es el responsable del cambio cónductual observado,— 
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En ocasiones, el objetivo de la educaci on consiste en lograr que

el estudiante desarrolle ciertas habilidades como estudiar, redactar; 

sumar, dividir, e incluso la de investigar, Pues bien, estas y

otras muchas habilidades pueden especificarse de antemano y di_: e- 

far, en base a ello, un programa que progrese paso a paso hasta, 

alcanzarlas. Por otro lado, también es importante para la educa - 

c -. on, que predominen en el estudiante otro tipo de patrones de con- 

ducta que faciliten la educación misma. La educación tiene injeran

ciaen la asistencia del alumno, en el respeto que muestre a los de- 

más, en su atención hacia el maestro, en su participación en clase, 

en su actitud critica, en su cooperación. Estas actitudes también

pueden lograrse mediante h aplicación sistemática de los principios

ronductuales9 sin embargo, sólo se justifica la elaboración de un

programa, en el sentido de enseñanza programada., cuando las mismas

son nuestros objetivos principales. Está en manos del maestro mol- 

dear este tipo de conductas conforme vayan apareciendo en el esce- 

ia.rio de clase mediante los programas llamados por Bijou " invisi'bles" 

Por ejemplo, es deseable la actitud critica o la capacidad de. sel.ec

cionar material fundamentado del no fundamentado en un estudiante

universitario, pero no por ello tendríamos que desarrollar un pro- 

grama con estos objetivos, ni tampoco tendríamos que incluir una

materia con este titulo en el curriculum del alumno. 

A? -' todo científico del Análisis Gonductual Aplicado. 

Una de las principales contribuciones del Análisis conductual a

la educación es su método para aplicar conceptos, principios y pre- 

cedimientos en la enseñanza. Este método incluye por lo regular: 

t.3cnicas de registro conductual, de confiabilidad, parámetros de
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pedida, presentación gráfica de datos, diseño de investigación y un

formato estandarizado de reporte. 

Debid:n al carácter introductorio de esta escrito, solamente pre

sentaremos un ejemplo de diseño de investigación, y mencionaremos

varios procedimientos de modificación de conducta. El criterio pa- 

ra, escoger algún diseño o en otras palabras, el criterio para apli- 

car algún procedimiento de modificación de conducta, depende direc

amente de las condiciones prevalecientes en la situación. 

Por ejemplo, si el problema es la conducta disrruptiva de un niño

o de un grupo de ellos en el salón de clase, y se considera como lo

na s apropiado aplicar el procedimiento de reforzamiento de conduc- 

tas incompatibles, podríamos emplear el diseño conocido como el ABAB, 

En este diseño se toma una linea base; es decir, un registro de la

frecuencia o intensidad de la conducta ( A), posteriormente se apli- 

ca el procedim:knto de modificación de conducta escogido ( B); en se- 

guida., se regresa a las condiciones de la linea base ( A) y posterior

mente, se introduce nuevamente el procedimiento de modificación de

conducta, pero en esta ocasión, el registro para poder evaluar sus

efectos durante un periodo más prolongado. Independientemente de

este último registro, en la experimentación aplicada con fines prác

ticos, como seria este el caso, se debe planear y conducir la gene- 

ralización del procedimiento, ya que se . pretende que la conducta mª

dificada permanezca estable en el futuro y 3n diferentes circunstan

i.aS' 

El diseño ABAB permite la comprobación de que nuestro procedi• 

miento de modificación de conducta es el responsable de cualquier

cambio conductual. Esta comprobación se hace mediante la compara- 

ción de las conductas resultantes en las diferentes fases. 
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Si la frecuencia o intensidad de la conducta en juego es diferente

ntre las fases a A y B, y son similares entre las fases A y entre

as fases B, no hay duda de que nuestro procedimiento es el raspon- 

s-sbla de los cambios observados. 

Procedimientos de modificación de conducta. 

D. O' Learry y S'. O' Learry en su libro " El manejo del salón de

clase" ( Classroom Management), opinan que existe gran variedad de

procedimientos de modificación de conducta, pero que en general pue

den dividirse en dos grandes grupos: los destinados a incrementar

conductas y los destinados a decramentarlas. También hacen la acla

ración de que esta clasificación es. un tanto arbitraria, ya que un

mismo procedimiento puede servir, dependiendo del caso, para las d - s

funciones. Como procedimientos para incrementar conductas, señalan

los siguientes: aprobación, alabanza, moldeamiento, moldeamiento pá

sivo, programas de reforzamiento con fichas, instrucción progr- ma- 

da, contingencias auto -especificadas, auto -reforzamiento, estable- 

cimiento claro de reglas e instrucciones y modelamiento. 

Como procedimientos para decrementarla, señalan: extinción, re- 

forzamiento de conductas incompatibles, reprimendas suaves, tiempo

fuera ( time out), relajación, presentación gradual en vivo del estí- 

mulo atemorizante, desensibilizacion, costo de respuesta, medicación, 

auto -instrucción, auto -evaluación, rociamiento y privación. 

A estos grupos de tratamiento, podríamos agregar otros, principalmen

te aplicables por padres de familia, destinados a la prevención de

conductas indeseables,. 
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La Tecnologia de la Enseñanza y los medios I-+udiovisuales_. 

Introducción Roberto Tamariz V. 
MY 1974

qué se considera un medio audiovisual en la educación? Para con- 

testar esta pregunta, podríamos hacer una lista bastante larga, si

ncluyeramos todos los medios que se emplean o que se pueden eirr

en el salón de clase y que excitan los órganos sentitivos: el vi.so.-,1

y el auditivo. Esta lista podría estar encabezada por el pizarrón

laexplicación del maestro, por el franelógrafo. Sin embarg,c, 

al hablar de educación y de medios audiovisuales, nos imaginamos

inmediatamente aparatos eléctricos que ayudan al maestro en sus ex- 

posiciones, ilustrándolas de diversas maneras. En el mercado exis- 

te un buen número de aparatos que satisfacen las diferentes necesj:., 

dades que surgen dependiendo del tipo de exposición, o del lugar

donde se practique. Llgunos de estos aparatos son: el tocadiscos; 

1 magnetófono, los proyectores diascópicos, el proyector de diapo

sitivas aclopadas, el cinematógrafo y la televisión. 

El tocadiscos, conocido por todos, es de especial interés en las

clases de gimnasia, poesía, canto, apreciación músical e idiomas, 

El magnetófono o grabadora también tiene un uso muy generalizado en

la, práctica educativa; es de utilidad en las clases de oratoria, 

idiomas y en todas aquellas en las cuales sea importante la rey -ti - 

cion constante del material de muestra, y la retroalimentación a

las respuestas del alumno, Los proyectores diascópicos pueden ser

d dos tipos: uno es el proyector de material transparente y el

curo, el retroproyector. 

El proyector de material transparente se puede emplear con diapo- 

sitivas, preparados sobre vidrio, filminas, películas, placas, _, tc., 
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Tal retroproyector viene a hacer las veces del pizarrón, aportando

algunas ventajas. Cuando se emplea el retroproyector, el maestro

escribe sobre la parte horizontal e iluminada del aparato, o trae

su material ya prefabricado y lo proyecta simplemente dando vuel- 

as a una manija. Conforme el maestro escribe o da vueltas a. la

manija, el material escrito se proyecta sobre una pantalla a sus

espaldas. La facilidad de que el maestro pueda hablar y escribir

de frente a su auditorio permite mayor fluidez, y sincronización

de las palabras y los estímulos visuales. 

El proyector epidiascópico es el comúnmente conocido como proyec- 

tor de cuerpos opacos. Este aparato representa una buena ayuda

en las exposiciones, debido a que fácilmente puede reproducir sobre

una pantalla, el material impreso sobre superficies opacas. Este

material abunda en los libros, revistas, tarjetas postales, etc, 

El magnetófono y el proyector de diapositivas acopladas.- Lunque

cualquiera de los aparatos mencionados anteriormente podrían uti- 

lizarse en un momento dad o, acopla.dos entre sí; el acoplamiento que

se hace más frecuentemente es el del magnetófono con el proyector

dP dispositivas. Este acoplamiento se puede hacer mediante un pe- 

queño aparato adicional, el cual tiene la función de transmitir al

proyector las señales grabadas en la cinta magnética, y de esta ma

rara lograr la sincronización de diapositivas y sonido. 

Otra forma para lograr estas presentaciones audiovisuales es me- 

diante un aparato que incluye en una sola pieza, grabadora y pro- 

yector. Este nuevo sistema facilita enormemente su manejo en el

salón de clase y el trabajo de sincronización. 
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Las máquinas de la enseñanza.- En los paises desarrollados, las

máquinas de la enseñanza están muy generalizadas. Su función es

la presentación del material programado siguiendo la secuencia espe

cial que dictamina la enseñanza programada. Dentro de la fa.mili_. 

de estos aparatos, su complejidad y costo es muy variable. La casa

Grolier, por ejemplo, fabrica una máquina de enseñanza que consta

ünicamente de una caja y rodillos de plástico. Su funcionamiento

gis enteramente manual y su peso y tamaño, difícilmente exceden a

1 os de un libro de buen tamaño. Por otro lado, un ejemplo d a I.a s

m^. q_uinas de enseñanza más costosas es la empleada en Davenport, 

Iowa. Esta máquina incluye para su funcionamiento, una computado- 

ra central y otros sistemas electrónicos muy complejos y costosos.. 

Ja compañia Mast Der:elopmont, recientemente expuso en México una. m

m. quina electromeoamica que debiso a su sensilles a lo moderado, 

da su costo, es acecsible al publico con general y a las institu- 

ciones educativas de recursos médicos. 

asta máquina trabaja mediante " cassettes" que presentan el meteria

al visual, y en su caso, " cassettes" que presentan al material au'. 

dítivo. La respuesta del estudiante se marca en unacintade papel

que gira sobre una saliente de la base del aparato. 

El cimematogrefo o proyector, de cine, comparado con los damas madi

dios audiovisuales que que se emplean cen la. educación, ofrece gran

des ventajas; sin embargo, su aplicación está sujeta a las necesi- 

dades especificas del caso, y por su alto costo a las posibilidade=s

económicas. 

Este proyector puede hacer la representación fiel de la realidad; 

incluso puede producir la impresión de movimislto. Las imágenes

y sonido pueden reproducirse sineronizadamente en cualquier momento
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y en cualquier lugar. 

Mediante la forma acelerada o retardada., permite representar el mo- 

vimiento, que debido a su rapidez o lentitud original, seria imper- 

ceptible para los ojos humanos. Memás de estas ventajas el cinema

tógrafo ofrece infinidad de recursos más que no podemos mencionar

en este escrito introductorio. 

La Televisión, Este sistema de reproducción de imagenes y sonido

viene a ocupar el puesto cumbre en los medios audiovisuales de la

educación. , demás de las ventajas de reproducir fielmente la real¡ 

dad como lo hace el cinematógrafo, la televisión puede reproducirla, 

en el momento preciso en que está ocurriendo. 

Sintetiza los demás medios audiovisuales y es dirigible a un audi- 

orio muy amplio y a los lugares más remotos. Probablemente en el

futuro, la televisión o una versión derivada de ella, venga a resol

ver los problemas más agudos de la educación: el analfabetismo, el

crecimiento de la demanda educativa, y la actualización de conoci- 

mientos. 

Iasta ahora hemos mencionado los diferentes medios audio -o visuale- 

y audiovisuales como auxiliares en la exposición del maestro, Ef ec

tivamente, salvo excepciones, éste es el papel limitado que juegan

dentro de la educación. 

Se dice que una exposición que utiliza medios audiovisuales es mas

atractiva y más efectiva en el aprendizaje. Si los aparatos citados

anteriormente tienen la característica de hacer las exposiciones

más atractivas y presumiblemente hacerlas más efectivas en cuanto

al aprendizaje, debemos demostrarlo; y para ello, debemos sujetarlos
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co:.no variable independiente en un diseño experimental. Por ejemplo, 

si deseamos siber qué papel juega el proyector de diápositivas en

al aprendizaje, como parte de una exposición, debemos seguír 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 conocimiento de ambos grupos ( pre- test) 

posteriormente, a uno de ellos debemos presentarle la exposición de

signada incluyendo la proyección de diapositivas ( grupo experimen- 

tal); al otro grupo, debemos presentarle la misma exposición sin

la proyección de diapositivas ( grupo control). Una vez terminadas

las exposiciones, tomaríamos nuevamente un registro de conocimien- 

to ( post- test).. Si los datos obtenidos de ambos grupos difieren

significativamente ( como resultado del tratamiento estadístico), 

podremos tener mayor seguridad de que nuestra proyección de diapo- 

sitivas ( variable independiente) por lo menos en parte, es la res- 

ponsable de los cambios observados en la conducta del grupo expe- 

rimental. 

Medíante diseños experimentales como el antes Citado, podemos compro

bar la efectividad de cualquier procedimiento o variable que intro- 

duzcamos en la educación y por tanto, no tenemos que sujetarnos, 

para su evaluación, a, los reportes subjetivos de maestros y alumnos, 

n,'s 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 el apren

dizaje. Por ejemplo, si sospechamos que la presentación de trans- 

parencias contingentemente a las respuestas consideradas adecuadas. 

Asimismo, podemos facilitar la ocurrencia de una respuesta, propor- 
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cionando información parcial de la misma ( prompt). Es más, proba- 

blemente también pod riamos aplicar el principio de moldeamiento en

las presentaciones audiovisuales. 

Los incisos a y b, representan un resumen de las características, 

ya muy conocidas, de la Enseñanza Programada ( E. P.). 

a) El material se presenta siguiendo pasos muy pequeños en orden

de dificultad creciente y en dirección a los temas más complejos

y relevantes de la materia. 

b) El alumno participa siguiendo su propio ritmo, dispone del tiem- 

po que necesite para responder, sus respuestas son inmediatamente

verificadas y sólo así, puede continuar a pasos posteriores del

programa. 

Aunque seria deseable que todas las presentaciones audiovisuales

incluyeran en su sistema estas caracteristica.s, no es posible debi- 

do a que con frecuencia se presenta el caso de que el mismo siste- 

ma audiovisual tiene ca.xacteristicas inherentes e incompatibles con

las características de la E. P. Por ejemplo, las presentaciones - or

medio de la television, tienen la dificultad de no atender necesi- 

dades individuales; en otras palabras, la televisión es un medio

de comunicacion masivo, y por tanto, no es posible que presente pro

gramas conforme al progreso individual de los estudiantes. Sin em

bargo, esta no es razon suficiente para desechar este medio de la

educacion, ni tampoco relegarlo a jugar un papel de auxiliar en las

exposiciones del maestro. En algunos casos, seria aconsejable com- 

plementar el medio audiovisual con otros medios de comunicacion co- 

mo publicaciones, cuadernos de trabajo, etcétera. En otros casos, 

podríamos combinar los elementos que aporta la tecnologia de la
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l:.-,ctrónica con los elementos que aporta la tacnología de la ense- 

ianza . 

El siguiente reporte de R. Burke ( 1971) es un buen ejemplo del per

facto acoplamiento de la, electrónica y de los principies de la tco- 

ría del aprendizaje. 

Johnny Brooke es un niño de 8 años, estudiante del concentro 417

perteneciente al ministerio de educación pública de Iowa. 

Los alumnos se reúnen f racuantemente en grupos, para debates an

forma de seminario, paravisitas a los museos, al zoológico, al su

permercado, a la estación del moIIprriel; para la educación física; 

para hablar en público; para las reuniones del Club Juvenil de

Astronautas al cual pertenece Johnny y para una diversidad de acti- 

vidades. Y los ensayos de su grupo coral al parecer están dirigi- 

dos de una manera muy semejante a las clases escolares que su abue- 

la le ha descrito remontándose a su juventud. 

Pero de manera general los niños se reúnen con sus maestros indivi, 

dualmente. Además de los maestros " regulares" hay algunas personas

bastante raras en el personal de instrucción. El año pasado, los

favoritos de Johnhy eran un violinista de concierto y un diseñador

de muebles, y este año su favorito es un capitán de barco retirado. 

Johnny sabe dónde está el Brasil y el a.specto que tiene Sao Paulo

porque ha sintonizado su consola de aprendizaje paraque proyecte

películas que le muestren eso, pero lo que impulsó primero a Johnny

a preguntar a la. consola acerca del Brasil fue, antes que todo, las

conversaciones con el capitán. 

L-, consola de aprendizaje en la que Johnny ocupa gran parte de su

tiempo en el Concentro 417, tiene el aspecto de un escritorio empo- 

trado con un televisor y una máquina de escribir dentro de ella. 
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Johnny inicia su lección insertando su placa de aluminio para identi- 

ficación en la ranura de la consola parahacer preguntas. En unos

cuantos segundos se proyecta en la pantalla un prnblema de mat -;m ti- 

cas. Johnny lo reconoce; ya ha visto el mismo problema al terminar

la lección del día anterior. Empuña su est:Mgrafo electrónico y :; s- 

cribe la respuestaen su tablilla para respuestas; ésta se asemeja. a

los cuadrángulos de pizarra que se usaban antes, con la excepción de

que tienen varios cientos de miles de orificios diminutos que reciben

impulsos procedentes del estílógrafo y traducen la escritura al len- 

guaje de la máquina. 

Una voz que llega del altavoz de la consola feliCita a Johnny porque

ha dado la respuesta correcta, luego lo insta: " Veamos ahora éste", 

al Mismo tiempo que en la pantalla se proyecta un problema nuevo. 

Si él da una respuesta. incorrecta, se proyecta en la pantalla el mis

mo tipo de problema planteado de otra manera; si Johnny da tres res- 

uestas erróneas, 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 -única persona que

va tras de las huellas del progreso de Johnny. Su consola y el con- 

centro, como los demás concentros que existen alrededor del área me- 

tropolitana de Davenport, en número mayor que los helipuertos vecinos, 

están conectados al Centro de Recursos Educativos del centro de la

ciudad. Allí, el registro de los progresos de Johnny que ha sido ta- 

bulado por medio de computadoras, es examinado pormenorizadamente

por un equipo de psicólogos, programadores, maestros expertos en todo, 

desde aritmét; ra hasta zoología, especialistas en corrección de hábi- 

tos erróneos y consejeros vocacionales. 
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Ti Johnny ni alguno de los otros saben en qué grado están, Tan

r) rontA como dominan una " unidad de aprendizaje", sus cursos pr 7a... 

rn,: idos le suministran más material con dificultades, Avanza a su

r,,pio paso, sin atrasar a otros estudiantes en los temas en los

qúe encuentra dificultad, y sin que lo atrasen en los temas en los

que sobresale. Johnny se traslada, todas las mañanas al Concentro

417 en compañia de su hermana Fran, que tiene 19 años y quiere ser

cirujarna, Esta sigue su cursi durante la mañana en una consola. 

que está un piso más 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 - 

Cursos Educativos acerca de sus cálculos o de sus trabajos de inves- 

tigación de literatura. Cuando su padre se siente favorablemente

dispuesto, toma la gula de programas y sintoniza el de Conversación

Elemental en Japonés o el de Econometria Avanzada. Todavía no ba

decidido si aceptará o no un ascenso mediante el cual habrá necesi- 

dad de que se traslade a la sucursal de su compañia en Kyoto, pero

si esto sucede, ya estará preparadlo. La señora Brooke ya está, de- 

cidida y durante tres tardes a la semana sintoniza el programa. de

Cocina Orienta.l y lo ve en la pantalla de la que tiene una exten- 

sión en la cocina. 

En el mundo de Johnny la educación nunca termina.; el aprendizaje

es un proceso que se prolonga durante todo el año, por toda la vi- 

da". 

n síntesis, sugerimos que la efectividad de los medios audiovisua- 

les dentro de la educación debería comprobarse mediante experimen- 
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taci6n controlada. Posiblemente dentro de dichos medios, existan

algunos elementos que si los arreglamos y los adaptamos conforme

a los principios del Análisis Conductual, ofrecerían una buena

pótesis para su comprobación científica, 

Asimismo, la combinación de la tecnologia de la el ectronica y la

tecnologia de la enseñanza, pueden producir las condiciones más

favorables para el aprendizaje. 
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