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RESUMEN

La presente tesis se ubica en el contexto del proyecto Estadistica Auténtica para las
Ciencias Sociales (ESACS) (Garcia, 2000) y abordé el disefio del prototipo de un Tutorial
para la enseianza y el aprendizaje de la metodologia de investigacién y la estadistica
basado en la computadora. El Tutorial fue evaluado en su facilidad de uso por 18
estudiantes (N=18) de maestria pertenecientes a la Residencia en Psicologia Escolar de la
Facultad de Psicologia de la UNAM durante el semestre 2004-1, todos ellos estudiantes del
curso de Métodos de Investigacion Aplicada |.

Se realizé un andlisis descriptivo de los resultados obtenidos en la evaluacion, los cuales
indican que las dreas de fortaleza del Tutorial se relacionan principalmente con los
aspectos de diseno grdfico, diseno de la interfaz, y el diseno instruccional. Los porcentajes
de acuerdo se encontraron por arriba de 50 en la mayoria de los elementos o aspectos
evaluados dentro de cada rubro. De esta forma, dentro del rubro de navegacion los
elementos mejor valorados son las instrucciones y la ubicacién dentro del software. En
relacion con el diseno de la interfaz, la distribucion de los graficos fue uno de los aspectos
mejor valorados por los alumnos. Por su parte, el diseno de la interfaz y el diseho
instruccional del software fueron dos de los rubros mejor valorados, ya que en la mayoria
de sus indicadores los porcentajes de aprobacién superan el 50%.

Por otra parte se encontré que el drea que relativamente mostrd mayor debilidad en el
Tutorial, se encuentra en el sistema de navegacion, ya que 44.4% de los alumnos opinaron
que no se puede detener el programa, entrar nuevamente al mismo y determinar su
secuencia. Asi mismo dentro del rubro de disefo instruccional los aspectos motivacionales
mostraron debilidad ya que 33.3% de los alumnos opinaron que el software no posee
elementos que mantengan el interés del alumno durante su ufilizacion.

En cuanto a la evaluacién global del software respecto a la recomendacion de uso del
material, 50 % de los estudiantes recomienda el uso del Tutorial con ninguno 6 Muy PoOcos
cambios, 44% recomiendan el uso del Tutorial solamente si se llevan a cabo los cambios
que sugieren y finalmente, 6% no recomiendan el uso del material.

Lo anterior sugiri® que en general, el Tutorial tenia un funcionamiento adecuado, y que el
prototipo no requiere cambios o correcciones  sustanciales que impliquen una
modificacion completa de la propuesta original, sin embargo se reconoce la necesidad
de incluir un mdédulo de evaluacion para mejorar el diseno instruccional del software.

Basdndose en estos resultados, el Tutorial fue corregido, las principales modificaciones se
realizaron sobre el sistema de navegacién, asi como en la integracidon de audio vy la
reelaboracion de imdgenes. Se concluye que el software posee dreas de fortaleza que
son funcionales y que apoyan el aprendizaje de forma sustancial, ayuddndose de los otros
componentes del ESACS cuya validez ya ha sido probada con anterioridad (Videoteca y
Manual). Por otfra parte, al integrar las modificaciones en el prototipo se esperaria que las
dreas de debilidad de éste se hayan visto reducidas o subsanadas, de tal forma que el
aspecto instruccional relacionado con los elementos motivacionales se hayan visto
favorecidas y mejoradas con los cambios producidos. En este mismo sentido se esperaria
que en un futuro se incorpore al tutorial el médulo de evaluacién del cual se realizd una
propuesta instruccional y de diseno de interfaz en el presente trabajo.



Para posteriores estudios, se considera que el prototipo puede ser intfroducido como
material de apoyo dentro de las clases regulares de estadistica y metodologia con la
finalidad de ser probado dentro de un experimento confrolado que documente los
resultados de aprendizaje producidos al interactuar con él.



INTRODUCCION

Los psicologos educativos se han preocupado por estudiar los procesos de ensenanzao-
aprendizaje a nivel tedrico, asi como la prdctica educativa que se lleva a cabo en
escenarios reales, para su mejoramiento y enriqguecimiento. El andlisis de dicha prdctica
en situaciones formales de ensenanza arroja respuestas a las interrogantes que se
plantean con respecto a las caracteristicas de los métodos de ensenanza que se utilizan
en los escenarios estudiados y a los aprendizajes que éstos promueven (e.g. Coll, 1992;
Chaiklin y Lave, 2001; Cobb, Gravmeijer, Yackel y Whitenack, 1997).

Con el avance tecnoldgico, los profesionales del drea educativa afrontan nuevos
retos, que comprenden cuestiones tales como la incorporacion de las nuevas tecnologias
al dmbito educativo, y con esto, el diseno y la implementacidon de nuevos materiales
diddcticos (software educativo) para el apoyo del proceso de ensefanza aprendizaje. La
incorporacién de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) abre nuevos
campos de intervencibn que implican la participacion  del conocimiento
psicopedagdgico sobre el proceso de ensenanza—aprendizaje (Villanueva, 2004).

Las dificultades de aprendizaje que enfrentan los alumnos constituyen uno de los
principales temas sobre los cuales se realiza la investigacion educativa, debido a la
preocupacion que existe por disenar y encontrar métodos eficaces de ensefanza, asi
como de apoyo para los estudiantes que atraviesan por algun periodo de dificultad en el
aprendizaje de determinados topicos de ensenanza.

Se sabe casi histéricamente, que la Estadistica es una de las materias que les
representa mayores dificultades a los estudiantes desde etapas tempranas de su
formacioén. Es sabido también, que los déficits que acarrean los estudiantes en cuanto a
conocimiento de este tépico no se solucionan con el paso del tiempo, sino por el
contrario contindan enfrentando dificultades a lo largo de su vida académica y en
ocasiones profesional.

Es el caso de la Facultad de Psicologia, Veldsquez, Tenorio, Cortés, y Romdan (1989)
llevaron a cabo un estudio sobre el indice de reprobacidn de las materias de:
Matemdticas |, Matemdaticas I, Estadistica Descriptiva y Estadistica Inferencial,
encontrando que las materias de estadistica descriptiva e inferencial tienen uno de los
mds altos indices de no acreditacién: 20.78% y 22.56% respectivamente. Por su parte Avila,
Mdarquez y De la Rosa (1999) realizaron un andlisis por materia en esta drea durante los
Semestres 1996-2 a 1998-2 y con base en los reportes de los maestros respecto a las
necesidades especificas para el aprendizaje de la misma, observaron que en todas las
materias que se imparten en el Sistema de Ensenanza Abierta (SUA), se presenta un mayor
indice de reprobacion y no presentacion que en el Sistema Escolarizado (SE). Por ejemplo,
en la materia de Matemdticas I: SUA (78.78%) y SE (39.56%); para Matemdticas Il SUA
(64.40%) vy SE (22.54%); y para Estadistica Inferencial SUA (40.57%) y SE (19.90%). Los datos
gue encontraron mostraron ademds, que en ambos sistemas, los indices de reprobacién
se decrementan conforme los estudiantes van avanzando en la carrera, siendo mayores
en Matemdticas | y Il, que en Estadistica Descriptiva e Inferencial.



Lo anterior sugiere que para el aprendizaje de temas como la Estadistica, los
alumnos requieren un apoyo mayor del profesor de la materia, ya que es evidente que
existe un menor indice de reprobacidn de estas materias entre los alumnos que
pertenecen al sistema escolarizado.

Tomando en cuenta que en la actualidad la Estadistica ha cobrado importancia
debido a diferentes caracteristicas que hacen de ella una herramienta Util para
entender y explicar acontecimientos del mundo, y a su capacidad para cerrar la brecha
entre los conceptos matemdaticos abstractos y la vida diaria (Gordon, 1996), se vuelve
sumamente importante la contribucidon que puedan redlizar los profesionales de la
psicologia en relacion a las dificultades de aprendizaje de este tépico.

Una de las maneras en que la psicologia educativa enfrenta la problemdtica de
las dificultades de aprendizaje se encuentra en el disefio de materiales diddcticos de
apoyo, como son manuales, folletos, libros, y con la incorporacién de nuevas tecnologias
como la computadora, actualmente se puede hablar de software educativo de apoyo a
la ensenanza y el aprendizgje.

Dentro de este nuevo panorama, se inscribe la presente tesis, intentando aportar
un material diddctico computarizado que sirva de apoyo para la ensenanza de la
metodologia y la estadistica en los cursos impartidos a nivel licenciatura.



CAPITULO 1

LA ENSENANZA DE LA ESTADISTICA Y LA METODOLOGIA

En este capitulo se abordan las principales dificultades de aprendizaje que presentan los
alumnos respecto a tépicos de metodologia y estadistica y las formas en las que se han
intentado subsanar estas deficiencias a través de procesos educativos que incluyen el uso de
estrategias innovadoras y de programas multimedia.

En el campo de la Psicologia Educativa, una de las dreas importantes que impulsan el
desarrollo del conocimiento dentro de la disciplina se encuentra relacionada con la
investigacion sobre los procesos de ensefanza-aprendizaje.

En el caso especifico de la estadistica y la metodologia, existen numerosas
investigaciones que abordan las dificultades de aprendizaje que presentan los estudiantes, asi
como los posibles caminos para subsanar estas dificultades.

Tal es el caso de las investigaciones de Garfield y Ahlgren (1995) quienes senfalan que los
estudiantes en general tienden con frecuencia a responder a problemas que incluyen
matemdticas cayendo en la moda de "triturar niUmeros”, ocultando el significado de las
cantidades mediante las férmulas o procedimientos de cdlculo, sin formarse una representacion
interna del problema.

Asi mismo indican que la mayoria de los trabajos recientes sobre ensenanza de procesos
estocdsticos en ensenanza pre-universitaria se estructuran en tres categorias:

1. Declaraciones relativas a la necesidad de la ensenanza en el nivel pre-
universitario (Pereira-Mendoza y Swift, 1981),

2. Sugerencias sobre ensenanza en el nivel pre-universitario (Duncan vy Litwiller,
1981; Ernest, 1984; Swift, 1983);

3. Descripciones de las dificultades que los estudiantes de secundaria fienen en
la comprensidn de los conceptos (Carpenter, Corbitt y Kepner, 1981; Hope vy
Kelly, 1983; Shaughnessy, 1981).

Tal y como apuntan Garfield y Ahigren (1995), el entusiasmo por la estadistica en el
curriculo entre los especialistas en educacidn matemdtica es respaldado por la comunidad
matemdtica en general. En arficulos recientes que tratan sobre el curriculo, la Mesa del
Congreso de Ciencias Matemdticas (1982, 1983) describidé el andlisis elemental de datos vy la
estadistica como "la mds importante" materia de matemdticas avanzadas de la actualidad y
recomendaba que esos tdpicos se incluyeran al menos a nivel de enseianza media.

En este mismo sentido, puesto que las investigaciones psicolégicas sugieren que las
intuiciones errbneas no se corrigen con una mera enseinanza expositiva, ni tampoco con la
ejercitacion en el cdlculo o en la resolucidon de problemas rutinarios, serd necesario que la
infroduccién de la estadistica en las escuelas vaya acompanada de una renovaciéon de los
métodos de ensenanza, para que llegue a ser realmente efectiva.



Esta renovacién de los métodos de ensenanza, implica la creacion de nuevos materiales
educativos que apoyen y complementen los nuevos métodos.

Hablando especificamente de metodologia de investigacion, es sabido que en
numerosas carreras del drea de ciencias sociales los planes curriculares incluyen asignaturas
gue involucran tépicos de metodologia de investigacion.

Por otra parte, de acuerdo con Cuellar (2002) el camino de la excelencia universitaria
pasa, fundamentalmente, por la excelencia del proceso docente-educativo y del proceso de
la investigacion cientifica. Es por esta razén que el aprendizaje y ensenanza de metodologia de
investigacion se hace necesario e indispensable para la formacidon de profesionistas
competentes.

Tal y como senala Cuellar (op. cit.) el proceso docente-educativo tiene como funcion la
formacion de profesionales capaces de resolver los problemas propios de su puesto de frabajo
una vez egresado, de forma creadora; o sea, formar un individuo que sea capaz de
proyectarse en su actividad profesional, que contribuya fehacientemente en la bUsqueda de la
calidad en la produccién, los servicios y en la vida de la sociedad, desde las posiciones y puntos
de vista mds progresistas de ésta.

El logro de un aprendizaje comprensivo, implica por parte del docente una determinada
“configuracién diddctica” (Litwin, 1997), principios a tomar en cuenta para favorecer la
comprension y por parte del alumno: contar con conocimientos previos y la intencion de
comprender. El aprender conocimientos conlleva el logro de las siguientes metas: a) su
retencion; b) su comprensién y c) su uso activo o transferencia. De acuerdo con Perkins (1999),
no cumplirlas, da lugar al sindrome del conocimiento fragil y del pensamiento pobre El
problema de retencién se traduce en conocimiento olvidado, el de comprensidén, en
conocimiento ingenuo y ritual y el problema del uso, en conocimiento inerte.



1.1. Dificultades en la ensenanza y el aprendizaje de la
Estadistica y Metodologia

El aprendizaje de las Ciencias Experimentales por parte de los estudiantes ha sido un
problema permanente en los distinfos grados escolares. Es indispensable dar sentido comun y
conciencia al desarrollo de las actividades académicas, ya que la razén principal del ejercicio
de la docencia en todas las asignaturas del Area de las Ciencias Experimentales, ha sido y sigue
siendo mejorar el aprendizaje del conocimiento cientifico.

El conocimiento cientifico, incluye la metodologia de la investigacién como tépico de
ensenanza, es decir, el proceso mediante el cual son obtenidos los conocimientos en todos los
dominios del conocimiento humano. El proceso de investigacion cientifica, se encuentra
conformado por diferentes etapas. La primera consiste en el proceso de planeacién, que
incluye diferentes actividades que se encuentran dirigidas a dar inicio al proceso de
investigacion de forma ordenada vy sistemdtica. Es de suma importancia que los estudiantes
comprendan los pasos que constituirdn el cuerpo de la investigacién, lo que incluye, cémo
plantear un problema de investigacién adecuadamente, ya que de esto dependerd que se
lleve a buen término la investigacion. Un problema mal planteado puede generar costos muy
altos tales como: la pérdida de tiempo, dinero, y esfuerzo.

Se sabe que los estudiantes presentan serias dificultades cuando tienen que llevar a
cabo una investigacién. Estas dificultades se hacen evidentes desde la fase inicial del proceso
de investigacion, los estudiantes la mayoria de las veces no logran plantear adecuadamente el
problema de investigacién, ni identificar variables, asi como seleccionar el disefo, y las
estrategias de recoleccién de informacioén. Segun Gil (1994), uno de los mayores problemas del
aprendizaje escolar de las ciencias se encuentra relacionado con el abismo que existe entre las
situaciones de ensenanza y aprendizaje y el modo en que se construye el conocimiento
cientifico.

Para Pozo y Gomez (1998), algunas de las dificultades de los estudiantes tienen que ver
con la escasa generalizacién de los procedimientos adquiridos a otros contextos nuevos, asi
como el escaso significado que tiene el resulfado obtenido para los alumnos, esto es que los
alumnos aplican ciegamente un algoritmo o un modelo de "problema" sin comprender
realmente lo que hacen. Asi mismo, la tarea que desempenan, se ve reducida muchas veces a
la identificacion del tipo de ejercicio y a seguir los pasos que ha seguido en ejercicios similares
en busca de la solucidn correcta. El alumno apenas se fija en el proceso, sélo le interesa el
resultado. Existe también la dificultad del escaso interés que esos problemas despiertan en los
alumnos, es decir, cuando se utilizan de forma masiva y descontextualizada, reduciendo su
motivacién para el aprendizaje de la ciencia.

Por su parte, Scribano, Gandia y Magallanes (2006) senalan que las dificultades de los
estudiantes respecto a tépicos de metodologia de investigacidén tienen que ver en primera
instancia con la limitada concepcidon que los estudiantes tienen respecto al significado del
proceso de investigacion, por lo general para ellos “investigar” Unicamente implica detectar un
problema vy tratar de buscar la solucién. Asi mismo mencionan que esta limitacion puede verse
mejorada a través de la prdctica docente, pero sobre todo incluyendo en ésta experiencias
situadas, de tal forma que los estudiantes puedan experimentar y vivir el proceso de
investigacioén, lo cual vincula exitosamente lo tedrico con lo préctico.

De acuerdo con Gonzdlez, Mordn y Novack (2001) los errores conceptuales se
constituyen a su vez, en importantes obstdculos para el desarrollo del pensamiento creativo y



critico que forma parte de los procesos mentales que son requeridos para llevar a cabo un
proceso de investigacién cientifica.

Por ofra parte, las dificultades en el aprendizaje pueden constituir obstdculos
epistemoldgicos (Bachelard,1976), pues son limitaciones que afectan las capacidades del
sujeto para construir el conocimiento. De acuerdo con Brousseau (1983), los obstdculos pueden
ser de origen: a) epistemoldgico: intrinsecamente relacionado con el propio concepto y b)
diddctico: resultante de las estrategias seleccionadas en las situaciones de enseianza.

De acuerdo con las investigaciones de Ortiz (s.f.) en algunos casos, los términos técnicos
han sido comprendidos por los estudiantes, pero al no ser aplicados en situaciones concretas, se
transforman en conocimientos inertes y se olvidan o bien, se memorizaron de modo mecdnico
debido a problemas de comprensidon, por lo que también se olvidan. Posiblemente, el
conocimiento sirvid en la situacién en que fue aprendido y los estudiantes no pueden redlizar el
proceso de abstraccion necesario para su aplicacién en un nuevo contexto (conocimiento
inerte).

Asi mismo sefala que cuando el concepto no se comprendid oportunamente, o no
puede ser fransferido a nuevas situaciones, se habla de conocimiento fragil, producto de un
aprendizaje sin proceso reflexivo por parte del sujeto que aprende ciertas dificultades
detectadas, pueden relacionarse con un enfoque superficial del alumno -intencién de cumplir
con los requisitos de la tarea vinculada al aprendizaje memoristico y/ o con el enfoque
estratégico, centrado también en los requisitos de la evaluacién, aunque con la intencién de
invertir tiempo y esfuerzo en la obtencidn de altas calificaciones.

De acuerdo con Ortiz (op. cit.) ofro de los obstdculos en el aprendizaje-ensefanza de la
metodologia de investigacion es la tension entre teoria y prdctica en las propuestas de
ensenanza de los contenidos de investigacidon, pues no se prioriza el pensar en el aula, el
proceso reflexivo del alumno, la formacion de actitudes de problematizacién de la realidad y
de hdbitos relacionados con el cuestionamiento de la realidad.

En este mismo sentido la autora sefala que la generacidén de procesos comprensivos en
los futuros profesores requiere conocer algunas dimensiones fundamentales en el contexto
comunicacional de las prdcticas de ensefanza, entre ellas, los modos de intervencion del
docente y de los alumnos. La insuficiente capacidad de fransferencia de conocimientos en la
elaboracién de los disefios, deviene de la imposibilidad de recordarlos y de su deficiente
compresion -desde las voces de los alumnos - y del tipo de estrategias diddcticas
implementadas en la ensefanza de los contenidos de Investigacién Educativa.

Pozo y Gémez (op. cit.) sefalan que para lograr resultados diferentes en cuanto al
aprendizaje que los alumnos puedan obtener con respecto a la metodologia cientifica, no se
debe tener como meta presentar a los alumnos los productos de la ciencia como saberes
acabados en los cuales se debe creer con fe ciega, al confrario se debe promover su
participacion de algun modo en el proceso de elaboracién del conocimiento cientifico. Para
ello, los autores consideran importante asumir que todo curriculo de aprendizaje de las ciencias
debe basarse en un sistema de actividades y no centrar la atencién en una, y no pensar que el
método experimental cercano al cientifico es omnipotente. Se debe partir del cardcter
problematizador de la ensenanza, la realizacidon de experimentos, utilizacidon del método
experimental, lecturas cientificas, uso de la computaciéon y programas audiovisuales.



Finalmente, advierten sobre la importancia de considerar la concepcion de aprendizaje,
ya que ésta no debe centrarse en el profesor, sino tener en cuenta los intereses, necesidades y
motivaciones de los alumnos, que propongan y planteen problemas y sus propios experimentos,
como resolverlos y que se inserten en sus propios objetivos de aprendizaje.

1.2. Razonamiento Estadistico

El razonamiento estadistico es un componente esencial del aprendizaje. Este tipo de
razonamiento, incluye segun Wild y Pfannkuch (1999) cinco componentes fundamentales:

Reconocer la necesidad de los datos. La base de la investigaciéon estadistica es la hipdtesis de
gue muchas situaciones de la vida real sélo pueden ser comprendidas a partir del andlisis de
datos que han sido recogidos en forma adecuada. La experiencia personal o la evidencia de
tipo anecddtico no es fiable y puede llevar a confusidén en los juicios o toma de decisiones.

Transnumeracion. Los autores usan esta palabra para indicar la comprensidén que puede surgir
al cambiar la representacion de los datos. Al contemplar un sistema real desde la perspectiva
de modelizacion, puede haber fres tipos de transnumeracion: 1) a partir de la medida que
“captura” las cualidades o caracteristicas del mundo real, 2) al pasar de los datos brutos a una
representacion tabular o gréfica que permita extraer sentido de los mismos; 3) al comunicar
este significado que surge de los datos, en forma que sea comprensible a ofros.

Percepcién de la variacién. La recogida adecuada de datos v los juicios correctos a partir de
los mismos requieren la comprensiéon de la variacidn que hay y se fransmite en los datos, asi
como de la incertidumbre originada por la variacién no explicada. La estadistica permite hacer
predicciones, buscar explicaciones y causas de la variacién y aprender del contexto.

Razonamiento con modelos estadisticos. Cualquier Util estadistico, incluso un grdfico simple, una
linea de regresidn o un resumen, puede contemplarse como modelo, puesto que es una forma
de representar la realidad. Lo importante es diferenciar el modelo de los datos y al mismo
tiempo relacionar el modelo con los dafos.

Integracion de la estadistica y el contexto. Es también un componente esencial del
razonamiento estadistico. Este modelo describe el razonamiento estadistico en forma global.
Cuando se desciende a niveles mds primarios, por ejemplo, la resolucién de un problema
sencillo, se observa que en la actividad estadistica intervienen diversos tipos de objetos
(expresiones del lenguaje, conceptos, propiedades, acciones, argumentos) que se ponen en
relacién mediante correspondencias de tipo semidtico (Godino y Batanero, 1997). En estas
correspondencias se requieren procesos interpretativos; por ejemplo, en una frase que haga
referencia a la distribucidén normal, tanto el signo como la expresion “distribucidon normal” hacen
referencia a conceptos abstractos (la propia distribuciéon y su esperanza matemdtica). A veces
los alumnos no establecen la correspondencia esperada, porgue un mismo término (por
ejemplo “media” se usa para referirse a diferentes conceptos (media de la muestra, media de
la poblacién, etc.). Esto produce dificultades y errores en el aprendizaje.
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1.3. Dificultades en el Razonamiento Estadistico

De acuerdo con Garfield y Ahlgren (1995) los procesos estocdsticos (estudio de la probabilidad
y la estadistica) como disciplina cientifica, se ensenan generalmente por vez primera en el nivel
universitario. Borovcnik, (1985) sefala que los cursos introductorios se dividen generalmente en
tres grandes dreas:

1. Estadistica descriptiva.
2. Teoria de la probabilidad.
3. Estadistica inferencial.

La experiencia de la mayoria de los miembros de las facultades universitarias de
educacidn y ciencias sociales es que la mayoria de los estudiantes universitarios de cursos de
infroduccién a la estadistica no entienden muchos de los conceptos que estudian (Garfield y
Ahlgren, 1995).

Estudios tomados de la literatura de investigacidon confirman esta impresién. Los
estudiantes en general tienden con frecuencia a responder a problemas que incluyen
matemdticas cayendo en la moda de "triturar numeros”, ocultando el significado de las
cantidades mediante las férmulas o procedimientos de cdlculo sin formarse una representacion
interna del problema (Noddings, Gilbert-MacMillan, y Lutz, 1980). Es posible que sean capaces
de memorizar las férmulas vy los pasos a seguir en problemas familiares y bien-definidos, pero sélo
raramente parecen tener sentido en lo racional o en cémo los conceptos se aplican a nuevas
situaciones (Chervany, Collier, Fienberg, y Johnson, 1977; Garfield, 1981; Kempthorne, 1980). En
la fijacidn de conceptos, los detalles que han aprendido o memorizado, o cualquier uso que
tengan, desaparecen rdpidamente.

1. Estadistica Descriptiva

Existe evidencia también de las dificultades conceptuales respecto a las nociones
simples de la Estadistica como distribucion, promedio, muestra y azar (Garfield y Ahlgren, 1995).
Asi mismo, Landwehr (1985) encontré que muchos estudiantes de bachillerato a partir de una
actividad consistente en construir una simple "grdfica lineal”, no entienden qué es una fila de
nUumeros e incluso es incomprensible para muchos de ellos una tabla de datos simples.

Por ofra parte, Pollatsek, Lima, y Well (1981) informan acerca de las dificultades para
entender la necesidad de ponderar los datos mediante el cdlculo de la media. Se pidid a
estudiantes universitarios que combinaran en una sola media dos promedios de distintos grados
basados en listas de numeros diferentes, y fueron incapaces de hacer el problema
correctamente. Asi mismo sefalan que, para muchos estudiantes enfrentarse a la media es
mds un acto de computo que conceptual, y que el conocimiento de una regla de cdlculo no
s6lo implica una comprensidn real del concepto bdsico subyacente, sino que en ese momento
puede inhibir la adquisicién de una comprensién (relacional) adecuada.

Examinando las ideas estadisticas de estudiantes de bachillerato superior
matemdticamente capaces, Johnson (1985) descubrid que la mayoria de ellos recuerdan el
promedio como el valor usual o tipico; por ejemplo, cuando se les preguntd sobre la utilidad de
la temperatura media de una ciudad, muchos respondieron que podrian indicar que llevar
cuando se estd en esa ciudad.
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Recomendaciones para la superacion de dificultades

Algunas recomendaciones a profesores para la superaciéon de las dificultades en el aprendizaje
de los procesos estocdsticos se pueden generalizar a partir de los trabajos citados
anteriormente. Los profesores deberian:

* Introducir la materia a través de actividades y manipulaciones, y no mediante
abstracciones; tratar de estimular en el estudiante el sentimiento de que la matemdatica
estd relacionada en Ultima instancia con la realidad, y no consiste Unicamente en
simbolos, reglas y convenciones.

» Utilizar ilustraciones visuales y poner énfasis en los métodos de exploracién de datos.
* Ensenar estadisticas descriptivas por si solas, sin relacionarlas con la probabilidad.

* Mostrar a los estudiantes el uso defectuoso de la estadistica (o sea, en las noticias o
anuncios).

» Usar estrategias para mejorar los conceptos de los alumnos acerca de los nUmeros
racionales antes de aproximarse al razonamiento proporcional.

» Reconocer y afrontar los errores mds comunes en el pensamiento probabilistico de los
estudiantes.

« Crear situaciones que requieran razonamientos probabilisticos que se correspondan con
la vision que tienen del mundo los estudiantes.

2. Teoria de la Probabilidad

El origen de los primeros trabajos realizados sobre razonamiento probabilistico, se sitUa en el
periodo de la llustracién, cuando los matemdticos equipararon la teoria de la probabilidad al
sentido comuUn de las personas instruidas. Asi, los teoremas de Bayes y Bernouilli se consideraban
descripciones de los juicios humanos reales. Esta opinidn fue

cambiando, hasta llegar al momento actual. Algunos pasos importantes en esta evolucién
fueron los siguientes:

® FEdwards, Lindman vy Savage (1963) pusieron por primera vez a prueba
experimentalmente si las personas siguen el teorema de Bayes, concluyendo que las
inferencias hechas por los sujetos eran proporcionales a las calculadas segun el
teorema, aunque mostraban un matiz conservador.

® Kahneman, Slovic y Tversky (1982) llegaron a la conclusidén de que las personas no son
bayesianas en absoluto. Estos dos autores propusieron el programa “Heuristicos y sesgos”
donde describen los errores que las personas cometemos a la hora de realizar juicios de
probabilidad vy atribuyen estos errores a una limitacién de la capacidad de
procesamiento de la informacién.
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Las personas, en general, no tienen un razonamiento estadistico correcto cuando hacen
inferencias infuitivas sobre acontecimientos inciertos, bien porque no han aprendido nunca
estas leyes, bien porque superan sus capacidades de cdlculo mental. En lugar de esto, confian
en reglas relativamente simples llamadas heuristicas que son las que guian sus juicios. Estas
reglas tienen aparente validez, puede parecer razonable seguirlas, pero a menudo llevan a
sesgos predecibles (Kahneman, Slovic y Tversky, op. cit.). Los procedimientos heuristicos
descubiertos por estos autores son tres:

a) Representatividad
b) Disponibilidad
c) Ajuste-Anclaje.

a) Representatividad

El razonamiento estadistico en situaciones de inferencia implica la comprension de dos ideas
sobre el muestreo que aparentemente son contrarias: la representatividad de una muestra
sugiere gque ésta proporciona informacion sobre la poblacién; la variabilidad muestral indica
que las muestras varian entre si. Los errores se producen cuando se olvida uno de estos dos
aspectos.

Algunos de los dilemas probabilisticos con los que se enfrentan las personas estdn relacionados
con la pertenencia de un elemento a una categoria (3Qué probabilidad hay de que el
elemento A pertenezca a la clase B2). Para resolverlo se confia en la heuristica de
representatividad que es: la evaluacion del grado de correspondencia o similitud entre una
muestra y una poblacién, un ejemplar y una categoria, un acto y un actor o, mads
generalmente, un resultado y un modelo (Tversky y Kahneman, 1983).

Las personas se apoyan en la representatividad ademds para predecir resultados. Con el uso de
este heuristico se producen, generalmente, buenas respuestas, ya que las muestras y los
resultados mds representativos tienen una mayor probabilidad de ocurrencia. Sin embargo, el
hecho de fijase sélo en la similitud de la muestra con la poblacién de origen puede llevar a
ignorar ofros elementos esenciales de la informacion, ocasionando algunos errores como los
siguientes:

Insensibilidad al tamano de la muestra

Consiste en que la probabilidad estimada del estadistico de una muestra serd independiente
de su famano.

Segun indican Tversky y Kahneman (1971), mediante la representatividad se hace una extension
indebida de la ley de los grandes niumeros, creyendo en la existencia de una "Ley de los
pequefos numeros', por la que pequenas muestras serian representativas en todas sus
caracteristicas estadisticas de las poblaciones de donde proceden. Este error puede tener
importantes consecuencias de cara a la investigacion experimental, ya que los cientificos que
creen en la "ley de los pequenos nimeros' sobreestiman la potencia de sus métodos
estadisticos, estiman a la baja la amplitud de sus intervalos de confianza y tienen unas
expectativas injustificadas en la replicabilidad de experimentos realizados con peqguenas
muestras.

Concepciones erréneas sobre el azar
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En un experimento aleatorio, se espera que una secuencia pequena de resultados represente
fielmente sus caracteristicas. Por ello, secuencias relativamente ordenadas no parecen el
resulfado de un proceso aleatorio.

De acuerdo con Diaz (2003), este error lleva también a la falacia del jugador donde en un
juego de azar, después de observar una serie larga de rojos en la ruleta, la mayoria de la gente
cree que el negro es el que debe de salir a continuaciéon. El azar se ve como un proceso
autocorrector, en el que una desviacidn en una direccidn induce una desviacién en la otra
direccién para restablecer el equilibrio.

b) Disponibilidad

De acuerdo con Tversky y Kahneman (1974) en ocasiones la gente evalla la probabilidad de un
acontecimiento por la faciidad con que pueden recuperarse ejemplos de la misma.
Generalmente se evocan con mds facilidad ejemplos de clases grandes que ejemplos de
categorias menos frecuentes. La accesibilidad puede venir dada por la estructura cognitiva de
la persona o por factores situacionales.

c) Ajuste-anclaje

Hay situaciones en las que se comienzan a hacer estimaciones a partir de un valor inicial y
luego se hacen ajustes hasta llegar a la respuesta final. El valor inicial o ajuste suelen ser
tipicamente insuficiente y llevan a estimaciones diferentes que estdn sesgadas por los valores
iniciales, llevando a un ajuste erréneo.

3. Estadistica Inferencial

De acuerdo con Hawkins, Jollife y Glickman (1992) en el curriculum escolar se ensenan los
conceptos de estimacion del intervalo de confianza y prueba de hipdtesis basados en
suposiciones de muestras normales y grandes, y es en estos tépicos donde existe mayor
propensidon a la aparicidén de concepciones errdéneas.

La prueba de hipdtesis es la mayor fuente de confusion en la inferencia cldsica. En este mismo
sentido y de acuerdo con Diaz (2003) las dificultades de razonamiento sobre muestreo pueden
bloguear la comprensidon de los conceptos de probabilidad condicional e intervienen también
en la definicidn de las distribuciones de los estadisticos en el muestreo y en la definicion de las
probabilidades de error en un test de hipdtesis y las regiones criticas y de aceptacioén, asi como
del concepto de potencia.

Para Garfield y Ahlgren (1995) las dificultades de aprendizaje en probabilidad y estadistica no
parece ser un problema simple a solucionar con remedios simples. Las concepciones errdneas
ya identificadas no son errores aislados de informacién o hdbitos arbitrarios de pensamiento.
Parece, mds bien, que estos conceptos forman parte de una manera de pensar sobre los
fendmenos profundamente arradigada en la mayoria de las personas, bien como elementos
adqguiridos de nuestra cultura o (en el extremo) incluso como funciones cerebrales procedentes
de la seleccién natural en un momento dado.

Lo anterior indica claramente, que los esfuerzos deben ser dirigidos a implementar nuevas
formas de ensenanza que contribuyan a solucionar las dificultades descritas. Parte de la
implementacién de nuevas estrategias incluye el diseno de nuevos materiales educativos que
apoyen el proceso de aprendizaje y conduzcan a mejorar la préctica docente.
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1.4. Estrategias Innovadoras para el Aprendizaje y el
Razonamiento Estadistico y Metodologico

La prdactica educativa respecto a la ensehaza de la ciencia, ha incluido algunas
tendencias innovadoras, como son: el aprendizaje por descubrimiento como eje central de la
renovacion de la ensenanza de las ciencias, la introduccién de curricula de ciencia integrada
(Haggis y Adey 1979), y el uso de nuevas tecnologias como base de la renovacion de la
ensenanza de las ciencias y la estadistica.

El aprendizaje y ensenanza de la ciencia y el método cientifico, abordado desde una
perspectiva del aprendizaje por descubrimiento, se basa en la idea de buscar en la
metodologia cientifica y, mds concretamente, en la realizacién de abundantes trabajos
prdcticos, la solucién a las dificultades en el aprendizaje de las ciencias y las actitudes negativas
que dicho aprendizaje genera (Gil, 1994). Asi mismo, esta orientacién se encuentra
fundamentada en la premisa de que la solucidn autbnoma de problemas ocurre
necesariamente con fundamento en el razonamiento inductivo a partir de datos empiricos.

De acuerdo con Gil (op. cit.), ésta fue una de las primeras estrategias espontdneas
implementadas por los profesores deseosos de mejorar la ensenanza. Sin embargo, existieron
desviaciones en la puesta en prdctica de esta perspectiva, principalmente debido a que se
produjo una falta de atencidén en los contenidos, ya que se creia que éstos carecian de
importancia frente al "Método" o que la ejecucién de los experimentos podia proporcionar al
alumno, incidentalmente, lo fundamental de la materia. AUn con lo anterior, se reconoce que la
visidn de la ensenanza por descubrimiento supuso el inicio de un proceso de transformacion de
la ensefanza de las ciencias que llega hasta nuestros dias.

Por otra parte, la infroduccién de la curricula de ciencia integrada ha sido otra de las
formas con que se ha infentado innovar en la ensenanza de las ciencias y romper con el
creciente rechazo de los alumnos (Haggis y Adey 1979), ya que esta visibn implica una
orientacion menos parcializada, mds global, de los conocimientos cientificos. Son propuestas
que parten de la critica a los curricula actuales de ciencia por su cardcter operativista,
centrados en situaciones artificiales, sin apenas conexidn con la realidad, carentes de
significado para los alumnos, etc (Bdez 1977).

Para Gil (op. cit.), existen numerosas razones a favor de una ciencia integrada, tales
como: La conciencia de que existe una Unica readlidad y las diferentes disciplinas rompen
artificialmente dicha unidad, proporcionando visiones parcializadas, desconexas. Asi mismo, si
se pretende conectar con los intereses de los ninos y ninas y partir de problemas de su entorno,
hay que tener en cuenta que su percepcion de dichos problemas es, sin duda, globalizadora y
no entiende de divisiones en asignaturas. Por Ultimo, otra de las razones generalmente
apuntadas en favor de la orientacién de ciencia integrada se refiere a la existencia de una
metodologia comun, independiente del contenido y la aceptacion de que la familiarizacion
con dicha metodologia general -transferible de un dominio a otfro- es un objetivo fundamental.

Por Ultimo, son bien conocidas las posibilidades que las computadoras ofrecen para
recabar informacién y contrastarla, para proporcionar rdpida realimentacién, para simular
situaciones y particularmente, para conectar con el interés que los nuevos medios despiertan
en los alumnos (Barberd y Sanjosé, 1990).

15



Por su parte, la ensenanza de la estadistica ha incluido a lo largo de su historia practicas
innovadoras que han intentado subsanar las deficiencias en el aprendizaje por parte de los
estudiantes; por supuesto estas practicas innovadoras han significado en gran parte la inclusiéon
de nuevas tecnologias que apoyen el proceso de ensehanza-aprendizaje. Esto debido
principalmente a la oportunidad que provee la tecnologia para crear un completo y nuevo
entorno de aprendizaje en el cual los estudiantes pueden usar las computadoras como
herramientas en la resolucién de problemas (Ben-Zvi y Friedlander, 1997).

Asi mismo, la creacién de entornos tecnolégicos de aprendizaje tiene un impacto
considerable en los contenidos curriculares de estadistica y deben ser acompanados por un
incremento en el énfasis del entendimiento conceptual, las representaciones multiples, y el
modelamiento de la resolucién de problemas matemdticos (Ben-Zviy Friedlander, op. cit.).

Para Burril (1997) la dindmica de los software permite a los estudiantes construir una
continuidad entre su entendimiento sobre las propiedades de casos estadisticos simples y
rasgos mds abstractos de la estadistica que son necesarios cuando se presentan casos
estadisticos mds complejos. Asi mismo, permiten que los conceptos sean explorados de forma
rdpida y eficiente bajo una gran cantidad de condiciones distintas, aunque esto no asegura
que los estudiantes comprendan todas las ideas importantes que se encuentran relacionadas
con determinado tema (Hawkins, 1997).
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1.5. Programas Multimedia para la Enseiianza de la
Estadistica

Dentro del campo de investigacién de la ensenanza y el aprendizaje de la estadistica,
existe evidencia de que los programas multimedia, especificamente los denominados Tutoriales
pueden favorecer el aprendizaje de temas estadisticos (Garfield y Burrill, 1997)

Sin embargo éstos deben cubrir ciertos aspectos para ser considerados efectivos (Ferrall,
1995):

1. Ser interactivos y estadisticos. Debe poseer una interfaz atractiva y funcional, asi mismo
debe estar apoyado en cdlculos estadisticos serios y de fondo.

2. Disminuir el trabajo “fastidioso™ de los cdlculos estadisticos. Proponer ejercicios prdcticos.

3. Proveer al estudiante de realimentacién a lo largo de su interaccidon con el tutorial.

A este respecto Malone y Bilder (2001) senalan que este fipo de programas son una
importante herramienta para incrementar la interaccidn entre maestro-alumno y alumno-
alumno. Dicha interaccidén es crucial para el aprendizaje de la estadistica.

A continuaciéon se presentan las descripciones de algunos Tutoriales para la ensenanza de
estadistica.

Steps

Este software fue construido con la finalidad de proporcionar un recurso material que pudiera
integrarse en los cursos existentes que contfemplaban en sus contenidos una variedad de temas
de estadistica (McCloskey, 1997).

Steps es un software cuyo diseno instruccional se encuentra basado en la resolucién de casos y
problemas, y estd constituido por 23 mddulos de aprendizaje asistido por computadora. El
software fue disenado para que el usuario o estudiante fuera capaz de controlar la velocidad
y la direcciéon de la navegacion.

Quercus

El proyecto Quercus fue creado para apoyar un curso bdsico de Estadistica para estudiantes de
bio-ciencias, cada mddulo de Quercus fue disenado de tal forma que resultara suficiente para
qgue cada estudiante pudiera trabajar con el directamente de manera autodidacta o bien
apoyado por alguien. Los contenidos y el estio de cada uno de los mddulos reflejan una
aproximacién de ensenanza por objetivos. Se espera que al interactuar con el software los
estudiantes aprendan técnicas, comprendan la teoria y adquieran habilidades; para que esto
ocurra, la estructura de los mddulos fue disenada de forma lineal. Para que el estudiante
cumpla con cada uno de los objetivos que se le plantean, debe trabajar cada seccidn pdgina
por pdgina, completando cada tarea que se le solicita (McCloskey, op. cit.).
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WISE Power Applet

El WISE Power Applet fue creado por Aberson, Berger, Healy y Romero (2002). Se trata de un
tutorial interactivo basado en la web que proporciona ejercicios interactivos que guian al
estudiante al senalar multiples formas de muestreo para diferentes poblaciones, comparando
los resultados de estas con diferentes pardmetros. Las tareas del tutorial incluyen preguntas de
opcién multiple con realimentacion.

El Tutorial comienza presentando un problema que implica investigar la efectividad de dos
programas de entrenamiento. El Tutorial se apoya en ejercicios de |dpiz—papel que sirven como
guia para emplear |la aplicacion.

Requiere del conocimiento previo de los conceptos de distribucion normal y prueba de hipdtesis
para una media.

Si el alumno emite una respuesta errénea recibe retroalimentacién sobre la causa de su error y
se le proporciona guia para poder concretar el ejercicio. Bdsicamente este tutorial funciona
para tépicos muy especificos de estadistica como lo es el poder de la prueba estadistica en
relacién con el muestreo; sin embargo, al ser tan especifico no ofrece una visidén del proceso
gue subyace al cdlculo de procesos estadisticos, es decir, no ofrece un contexto sobre el cual el
estudiante pueda aterrizar los conocimientos estadisticos adquiridos.

WISE Power Applet
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0014 | = ’7”-””9 ol |
D.EIH : i i -
| Power = 0891 P
0.002
Theoretical | Sample | -
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gampling Sample statistics:
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4 plz+3 700 = 0001
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Cro to Sampling Exercize Two -- do this after vou have completed this portion of the azsignment.

Figura 1.Interfaz de WISE Power Applet
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SFU Statistics workshops

Este programa fue creado por Schwarz
y Sutherland (1997), vy contempla el
tema de estimacién del tamano de una
poblacién.

El programa pretende infroducir a los
estudiantes a conceptos bdsicos de
estadistica, a través de la estimacién de
una poblacidén. Para alcanzar este
objetivo el software se encuentra
dividido en cuaftro maodulos
relacionados mediante hipervinculos.

La farea que se espera puedan
desarrollar los estudiantes consiste en
estimar la poblacidén de salmones que
regresan a desovar al nicho. Los datos
necesarios para realizar este cdlculo los
obtienen del primer médulo.

Aligual que Wise Power Applet este
programa se centra en un solo tépico
de estadistica, lo cual reduce
ampliamente sus posibilidades de uso.

BioMates

Este programa presenta un marco
tedrico con fuerte simbologia
matemdtica.

Los ejercicios presentados a los
alumnos, van  seguidos de
aplicaciones para realizar
cdlculos. Se trata de un proyecto
orientado a suministrar informacion
sobre métodos estadisticos vy
procedimientos ejecutables bajo
tecnologia Java.

Edit  Lomsnand iy

Enter Simulation Parameters
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Tagged
Carcasses Searched

Replications

ol
=
=

Figura 2. Interfaz de SFU Statistics workshops
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Figura 4. Interfaz de BioMates

Sila: Statistical Inference Laboratory

Sila fue desarrollado por Sytse Knypstra (2001), este software se encuentra basado en un
ambiente web, y pretende enseiar a los estudiantes los conceptos de estadistica inferencial
que por lo general son dificiles de entender por parte de los estudiantes. De acuerdo con el
autor del software, Sila ofrece ciertas ventajas sobre libros de texto y paquetes estadisticos.

El software frabaja sobre la base de mapas conceptuales que muestran las relaciones entre
los siguientes temas: poblacién, muestreo y estadistica. Este mapa conceptual es dindmico vy
ademds es actualizado continuamente.
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Figura 5. Interfaz de Sila
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Laboratorio Virtual de Probabilidad y Estadistica

El laboratorio virtual de probabilidad y estadistica es un proyecto que se encuentra orientado a
proveer de forma gratuita e interactiva, recursos de alta calidad tanto a profesores como a
alumnos, sobre tépicos de probabilidad y estadistica. Este laboratorio se compone de un
paguete integrado que incluye textos expositivos, material auxiliar (paquetes de datos,
bosquejos biograficos, etc.) y una biblioteca de objetos. Este proyecto se encuentra apoyado y
respaldado por las siguientes instituciones en Estados Unidos de América:

* National Science Foundation

¢ University of Alabama in Huntsville

* National Science Digital Library

*  Mathematical Association of America

3 Virtual Laboratories in Probability and Statistics - Microsoft Internet Explorer =& x|
Archivo  Edicion  Wer  Favortos  Hemamientas. Ayuda |“
Gang - o= - @ [ | Qi Blsqueda (G Favoritos S Mulimedia £4 | EryrSE-E8
Direceidn @ httr: 1. rmath.uah. edu/stat/ Ll @l | Vinculos ¥
DashBar ~ IC“Ck on the links or icons abowe to upar _ﬂ ) Search | Preview | @ Custorize @Plice Check ~ oilWweather = 2k

1=
rl - - v L] L3 il - - 5
Virtual Laboratories in Probability and Statistics
Project Information Welcome!
? Intreduction The goal of this preject is to provide free, high quality, mteractive, web-based | |
? Support and Credits resources for students and teachers of probability and statistics. Basically, cur
project consists of an integrated et of components that includes exposttory text,
Expository Material ancillary material {applets, data sets, biograplucal sketches), and an object
libraty. Please read the introduction for more information about the content,
1. Foundations structure, mathematical prerecuisites, and organization of the project.
2. Probability Spaces
3. Distributions Technologies and Browser Requirements
4. Ezpected Value
5. Bpeoal Distnbutions Thiz site uses a tumber of advanced technologies, incliding the NMathematics
£. Random Samples Markup Language (MathML), for portable and notationally correct mathematical
7. Pomt Estimation expressions, and the JTava 2 Runtime Environment for the applets.
8. Set Estimation
9. Hypothesis Testing To use this site, you will need one of the following browser configurations. The
10, Geometne Models first one iz recommended.
11. Bernoull Trials
12 Finite Samoline Models 1. Moxila Firefox (version 1.0 or later), with the MathMT fonts installed, E
|@ Lista i_ i_ i_ ie Intemet

Figura 6. Interfaz del Laboratorio Virtual de Probabilidad y Estadistica. Tomada de
http://math.uah.edu/stat/
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Las Aventuras de Jasper Woodbury

Es el mejor ejemplo de intentar vincular en el proceso del diseno instruccional la teoria
congnitiva. Contiene 12 ambientes de video interactivo que invitan al estudiante a resolver retos
auténticos, cada uno de los cuales requiere que el estudiante entienda vy utilice importantes
conceptos en matemdticas.

Después de que los estudiantes ven el video, revisan la historia y discuten las caracteristicas del
entorno, los conceptos que no les son familiares y el nuevo vocabulario incluido en el video.
Una vez que tienen un claro entendimiento de la situacion del problema, pequenos grupos
frabajan juntos para desmenuzar el problemas en submetas, revisar el video para obtener
informacion, y establecer los cdlculos necesarios para resolver cada parte del problema. Una
vez que tienen la solucién, la comparan con aqguellas que otros grupos generaron y fratan de
elegir el plan 6ptimo. Como la mayoria de los problemas en el mundo real, los problemas de
Jasper involucran multiples soluciones correctas. Determinar la solucidn éptima involucra
balancear factores tales como seguridad vy fiabilidad, y la realizacion de los cdlculos necesarios.

Adventure Theoretical Orrdering
Previews Framework Information

ﬂdzfenmre hi
i Jasper Woodbury

Figura 7. Interfaz de las Aventuras de Jasper Woodbury
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STAR. Legacy

Provee un modelo de andlisis de la ciencia que ayuda a los estudiantes a visualizar donde estdn
y hacia donde van. STAR. Legacy estd compuesto de diferentes secciones (ver figura 8).

O - Challenge B
Look Ahead 6
& Tips
Reflect Back @ o,
§F civey
Vs — Help
/
/
8 The Challenges
A Generate
§ Ideas
Go Public ) ; A .
o[em"rz.f,ng. ért?; cb@i—ﬁ.ﬁf.
3 770 58
LECACY
Test Your it
Mettle ultple
Percpectives
, P Research
(b;ut & Revise

Figura 8.Componentes de STAR. Legacy

Panorama General

Permite a los estudiantes y maestros comenzar a explorar los propdsitos de la unidad y que
deben lograr al final. Incluye frecuentemente pretest que permiten a los estudiantes conocer
sus conocimientos iniciales respecto a un tépico. Los pretest estdn basados en problemas. Estos
se encuentran centrados en el estudiante inicialmente, y pueden revelar las concepciones que
éstos tienen acerca de los fendbmenos, debido a que las preguntas no estdn limitadas por
opciones predeterminadas de respuesta.

Los Retos

Después de la seccidn de Panorama general, el estudiante es infroducido en una serie de retos
gue son disenados progresivamente cada vez con mds profundidad en el conocimiento. Esta
forma de estructurar los retos, refleja lecciones de aprendizaje acerca de un curriculo centrado
en el conocimiento. Con cada ciclo de los retos STAR. Legacy compromete a los estudiantes
en actividades que los alienta a utilizar su conocimiento, valorar su aprendizaje y desarrollar un
sentido de comunidad con sus companeros de clase y maestros.
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Generacion de Ideas
Después de generar sus propias ideas, los estudiantes pueden albrir “perspectivas multiples” y ver
a los expertos discutir ideas que son relevantes para el reto. Una importante meta de las
perspectivas multiples es ayudar a los estudiantes a comenzar a ver la relacién entre su
pensamiento personal acerca de algiun contenido y el pensamiento de expertos de una
comunidad cientifica.

Investigacién y Revision
Provee acceso a recursos de aprendizaje incluyendo videos, audio, simulaciones, y acceso a la
web. Los recursos pueden se diferentes para cada uno de los refos.

Prueba tu Valor
Centfra su atencidén en la evaluaciéon, especialmente la auto-evaluacion, por ejemplo, los
estudiantes pueden evaluar su propio pensamiento antes de hacerlo publico.

Hacerlo PUblico

Ayuda a crear un sentfido de comunidad dentro del saldn de clase, porque las ideas de los
estudiantes y los maestros estdn siendo consideradas por otros (Cognition and Technoly Group
at Vanderbilt, 2003).

Es necesario decir que cada uno de los programas descritos con anterioridad representa un
esfuerzo por aportar un material educativo que apoye al proceso de ensenanza-aprendizaje de
la estadistica y metodologia. Cada uno aborda algin tépico relacionado con las temdaticas
mencionadas anteriormente. Por ejemplo WISE Power Applet se cenfra en el proceso de
muestreo, Sila pretende ensenar los conceptos de estadistica inferencial, el Laboratorio Virtual
de Probabilidad y Estadistica se centra en tdpicos de probabilidad y estadistica, y asi
sucesivamente. Cada uno aborda los contenidos desde una perspectiva de ensenanza-
aprendizaje distinta, algunos como el Quercus mds orientado a teorias conductistas y otros
como Las Aventuras de Jasper Woodbury basados en teorias cognoscitivas. Todos ellos en su
conjunto proporcionan un claro ejemplo de las distintas formas y perspectivas desde las que se
puede abordar la ensenanza de estadistica y metodologia de investigacion.
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CAPITULO 2

LA ENSENANZA ASISTIDA POR COMPUTADORA

En este capitulo se abordardn el papel que ha tenido a lo largo de la historia el uso de
la computadora en los ambientes de ensefanza-aprendizaje, asi como las caracteristicas
principales del software educativo y el uso de los distintos lenguajes y medios dentro de la
creaciéon multimedia para comunicar mensajes de tipo educativo. Posteriormente se revisan
algunas de las diferentes posturas tedricas sobre el aprendizaje y su aplicacién al proceso de
disefio de software educativo. Finalmente se describe la metodologia de disefio de software
educativo, proceso mediante el cual se ven integrados cada uno de los conocimientos
mencionados anteriormente en este pdarrafo.

El proceso educativo, histéricamente se ha valido de los recursos disponibles en el
momento, por lo cual, es a partir de 1880 con la "explosidon" tecnoldgica, que el mundo de la
educacidn se ve revolucionado por los aportes de las ciencias y la industria, al introducirse éstos
en el aula, surgen materiales como las diapositivas y peliculas para sumarse a los que ya existian
anteriormente (Cabreraq, s.f.).

La Primera Guerra Mundial demandé al proceso educativo rapidez y eficiencia, lo que
provocd cambios sustanciales en las concepciones educativas de muchos paises; fue entonces
que surgieron los primeros cursos sobre medios de ensenanza a profesores (Cabrera, s.f.).

La aparicion de la televisidon entre 1923 y 1933, constituyd la esperanza educativa de la
posguerra, aunque las primeras aplicaciones oficiales en la ensenanza comienzan a registrarse
a partir de 1945.

Como parte de las tendencias provocadas por la puesta en érbita del primer satélite
arfificial de la Tierra en 1957, se introducen en los sistemas educacionales de Estados Unidos
infinidad de dispositivos técnicos, ademds de una remodelaciéon de los planes y programas de
estudio; surgen entonces medios como los laboratorios de idiomas audio-activos comparativos,
la televisidn en circuito cerrado con video-grabadoras domésticas, las magquinas de ensenar y la
ensenanza asistida por computadora (Almeida, Febles y Bolanos, 1997).

La Ensenanza Asistida por Computadora (EAC) nace en los anos 60 en los Estados
Unidos, heredando directamente los métodos de trabajo de la Ensefianza Programada,
propuestos y desarrollados por el psicélogo norteamericano Skinner a finales de los anos 50. Este
planteamiento inicial, basado en el neoconductismo, consistia en usar maquinas de ensefar de
encadenamiento lineal pregunta-respuesta-estimulo. Asi se presentaba una secuencia lineal
progresiva (siempre la misma) de las ideas-clave, que se suponia que el alumno iba adquiriendo
e interiorizando.

Segun Marti (1992) las derivaciones educativas de esta tendencia son: Un papel pasivo
del alumno, existe una organizacion externa de los aprendizajes y éstos pueden ser
representados en unidades bdsicas elementales; ademds de que se considera que existen
leyes de aprendizaje comunes a todos los individuos.
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De acuerdo con Skinner (1982), el sujeto no debe tener ninguna dificultad si el material
ha sido bien disenhando. En este sentido, destaca la importancia de los buenos programadores
de material docente. En la siguiente tabla se exponen las ventajas e inconvenientes mds
relevantes de la Ensenanza Asistida por Computadora senaladas por Colom, Sureda vy Salinas
(1988) y Marti, (op cit).

Tabla 1. Ventajas e Inconvenientes de la Ensenanza Asistida por Computadora (tomada de
Colom, Sureda y Salinas, 1988).

| VENTAJAS I INCONVENIENTES

Faciidad de wuso; no se requiere .
.. . lumno pasivo
onocimientos previos

No es posible la participacion del educador
para el planteamiento de dudas, etc.

Existe cierto grado de interaccién

programada de acuerdo con lascontenidos, que impide el tratamiento de

La secuencia de aprendizaje puede serExcesiva rigidez en la secuencia de los
necesidades del alumno espuestas no previstas

No se sabe por qué un item es correcto o

espuesta incorrecto

t?eolimen’racién inmediata sobre cad
d

habilidades bdsicas para aprendizajes| . . .
. . uniforme y reducidos, sea cual sea la materia
mas complejos

Favorecen la  automatizaciéon . . .
Fragmentacion de contenidos excesivamente

Individualizaciéon muy elemental; no tiene e
Proporciona ensenanza individualizada |cuenta el ritmo de aprendizaje de cad
estudiante.

En la misma época surge otro tipo de ensenanza programada no lineal (Crowder), en la
que el alumno no sigue un esquema idéntico al de todos los demds alumnos, sino que tiene
posibilidad de seguir caminos ramificados en funcién de sus respuestas (Alonso, Gutiérrez; Lopez
y Torrecilla, 1998).

Estos son los llamados programas ramificados, con un numero fijo de temas, igual que
los programas lineales, pero con capacidad para actuar segin la respuesta del alumno. La
mejoria ofrecida por estos sistemas se consiguidé gracias a la técnica de Pattern-matching y al
diseno de lenguajes de autor. En cuanto a la técnica de Pattern-matching, esta permitia tratar
las respuestas del alumno como aceptables o parciaimente aceptables, en lugar de totalmente
correctas o incorrectas como exigia la propuesta de Skinner.

Por tantfo, los programas ramificados pueden ajustar el temario a las necesidades del
usuario, repitiendo textos de explicacién, volviendo a hacer ejercicios, etcétera. De alguna
forma el sistema de ensenanza tiene estructurado su conocimientfo como un organigrama, en
funcion de la respuesta del alumno. Aunque mejoran las facilidades de los programas lineales,
no ofrecen una ensefanza individual; a igual respuesta corresponde igual actuacién del
sistema, independiente del alumno.

A finales de los anos 60 y principios de los 70 (1967-1971) surgieron los sistemas
generativos, asociados a una nueva filosofia educativa que manifestaba que los alumnos
aprenden mejor enfrenténdose a los problemas de dificultad adecuada, que atendiendo a
explicaciones sistemdticas; es decir, adaptando la ensefianza a sus necesidades (Almeida,
Febles y Bolanos, op. cit.).
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Estos sistemas surgieron cuando se reconocid el hecho de que el material de ensenanza
podria ser generado por la misma computadora; esta Ultima tenia la capacidad de generar
problemas, construir sus soluciones y diagnosticar las respuestas del alumno, controlando, a su
vez, el nivel de dificultad de los problemas.

En los sistemas generativos, el sistema determina el grado de dificultad del problema que
se presente; para ello tiene en cuenta cudl es el concepto que se debe tratar y con qué nivel
de detalle lo quiere verificar, de acuerdo con la profundidad de explicacion, a continuacion
genera el problema correspondiente y lo presenta al alumno. Cuando se recibe la respuesta del
alumno, el sistema la compara con su solucién; las diferencias entre ambas se considerardn
errores (Almeida, Febles y Bolanos, op. cit.).

Los sistemas generativos no servian para todo tipo de ensenanza, ya que las dificultades
para generar problemas aumentan en ciertas dreas de trabajo. Otro problema de interés es el
numero de soluciones que puede crear el sistema de ensefianza y las posibles soluciones reales
de los problemas. Los sistemas generativos crean una Unica solucidon para un problema
concreto y pueden existir mUltiples soluciones correctas.

Los programas descritos hasta el momento (programas lineales, programas ramificados,
sistemas generativos) son los que se consideran dentro de la Ensenanza Asistida por
Computadora.

Las principales deficiencias de los programas de la Ensenanza Asistida por Computadora
son:

e Pretenden abarcar cursos completos en lugar de limitarse a temas concretos.

» Existen barreras de comunicacién entre el tutor y el alumno que restringen la interaccién
enfre ellos.

» No tienen conocimientos de cédmo y por qué se ejecutan las tareas. De igual modo, la
reaccién del programa viene determinada por la respuesta del alumno y una serie de
sifuaciones previstas a posibles respuestas, independientemente de las caracteristicas
del alumno.

*» Su construccidbn ha estado muy dirigida a sistemas especificos, lo que impide
fransportarlos a otros dominios.

» Tienden a ser estdticos en lugar de evolucionar y ser dindmicos.

Poco después aparece un diferente estio en el uso de las computadoras para la
ensefanza, basado en la concepcidn psicogenética del proceso de aprendizaje. Apoyado
inicialmente en las ideas de Jean Piaget, fue desarrollado por Papert (1985) y King (1986), y se
identifica mds con el tipo de programas de simulacion, entornos abiertos de aprendizaje, etc.

Para Papert (1987), la computadora reconfigura las condiciones de aprendizaje y supone
nuevas formas de aprender. Papert se sintid rdpidamente atraido por la idea de modelar la
clase de estructuras mentales que postulaba Piaget, y simular con el ordenador los procesos
cognitivos con el fin de estudiar con mds detalle su naturaleza.

Como senala Marti (op. cit.), Papert toma de Piaget:

* La necesidad de un andlisis genético del contenido.
* La defensa constructivista del conocimiento.
» La defensa del aprendizaje espontdneo vy, por tanto, sin instruccion.
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» El sujeto es un ser activo que construye sus teorias sobre la realidad interactuando con
ésta.

» Confrontacién de las teorias con los hechos, conocimiento y aprendizaje fruto de la
interaccién entre sujeto y entorno.

Inspirado en estos postulados piagetianos, que asumen al sujeto como agente activo vy
"constructivo” del aprendizaje, Papert intenté que a través de la computadora, el estudiante
pudiera llegar a hacerse planteamientos acerca de su propio pensamiento. Un ejemplo claro
de esto, segin Marti (op. cit.) es el lenguagje LOGO, pues mediante la programacién, el
estudiante podrd pensar sobre sus procesos cognitivos, sobre sus errores y aprovecharlos para
reformular sus programas. En otras palabras, la programacién favorecerd las actividades
metacognitivas.

Asi mismo, en la literatura sobre el tema, para responder a la ampliacién del concepto de
EAC. se va dbriendo camino una nueva denominacién: Ensefianza Basada en la
Computadora (E.B.C.). En un sentido amplio, se podria decir que tanto la E.A.C como la E.B.C.
significarian lo mismo, sin embargo la E.B.C enfatiza la funcién que cumplen las diferentes
aplicaciones multimedia en el proceso educativo, estas funciones pueden ser:

» Funciones de tutoria.
» Funciones de aplicacion e investigacion.
* Funciones de apoyo al profesor.

La E.B.C, por tanto, es una "modalidad de comunicacién indirecta entre alumno vy profesor,
gue no se redliza por la linea mds corta de la presencia fisica, sino a través de la computadora
y que cumple distintas funciones, las cuales pueden ser: de tutoria, de aplicacién e
investigacion y de apoyo al profesor” (Alonso, vy cols., op cit, pp. 1)

2.1. El papel de la computadora en la enseianza

Las computadoras se pueden utilizar de muchas formas en el dmbito educativo; existe
una clasificacion que permite explicar de manera clara estos usos diferenciados de la
computadora. La clasificacidon de Taylor (1980), propone ftres usos diferentes de la
computadora; 1)La computadora como objeto de estudio, 2) La computadora como
herramienta de trabagjo, 3) La computadora como medio de ensenanza-aprendizaje.

Dentro de la vision de la computadora como objeto de estudio, se encuentra el
aprendizaje en torno a la computadora; es decir, la computadora como tépico de estudio,
donde se contemplan cuestiones tales como, aprender fundamentos de computacion (por
ejemplo, historia, componentes, terminologia y utilizacién bdsica).

La computadora como herramienta de tfrabagjo, implica un uso un poco mds operativo,
ligado a aspectos que apoyan el desarrollo del proceso central en educacion; es decir, que
van de la mano de éste, pero que no son ni ensefar ni aprender con computadora. Por
ejemplo, si a un estudiante le dejan de tarea elaborar un ensayo sobre los principales
exponentes o autores de las teorias psicoldgicas, quizds el estudiante se apoye para realizar
esto, en el uso de un procesador de textos que le facilitard de manera operativa, plasmar sus
ideas sobre ese determinado tema de forma rdpida (Galvis, 1992).
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Como se puede apreciar, lo anterior no fiene por objetivo aprender el manejo de un
procesador de fexto, sino, comprender y reflexionar respecto a determinado tema. De esta
manera el uso de la computadora se hace presente como herramienta de trabajo.

A los psicologos educativos les ha interesado especificamente el uso de la computadora
como medio de ensefanza-aprendizaje, ya que es en este campo en el que tiene un dmbito
de accién como profesional al analizar, comprender y disefiar materiales diddcticos que utilicen
como medio a la computadora. Es decir, el conocimiento ya no sélo es transmitido a través de
un gis y un pizarrdn, o un proyector de acetatos, sino a través de nuevas tecnologias como la
anfes mencionada.

La computadora como medio de ensehanza - aprendizaje

Se considera medio de ensenanza a todos los componentes del proceso docente que
actuan como soporte material de los métodos (instructivos o educativos), con el propdsito de
lograr los objetivos planteados. En este caso, el medio de ensenanza-aprendizaje se encuentra
relacionado con dos disciplinas distintas, la educacion y la informdtica; sin embrago, éstas
encuentran su punto de convergencia en la informdatica educativa.

Actualmente, analizar las relaciones entre informdatica y educacioén se ha convertido en
una tarea casi ineludible, debido principalmente a la necesidad de aprovechar el potencial
educativo que puede tener el uso de las computadoras en este sector, en sus diferentes
modalidades y niveles (Galvis, op. cit.).

La computadora, vista desde la perspectiva de la educacién, ofrece una serie de
posibilidades. Algunas referidas directamente a la ensefanza, tales como la computadora
funcionando como un instrumento capaz de modificar el propio proceso de ensenanzao-
aprendizaje, o la computadora como instrumento capaz de mejorar determinados aspectos
curriculares (Villasenor, 1998).

El uso de nuevas tecnologias tales como la computadora, dentro del saldn de clases,
mejora los procesos de adquisicion de otros conocimientos (Barroso, 1998) y sobre todo, donde
se enfatiza y alienta al estudiante, a participar y a involucrarse con mds libertad y posibilidad de
eleccidén en su propio proceso de ensefanza, en el cual desempenard un rol activo (Robles y
Ortiz, s.f.).

2.2. El software educativo

Cuando se pretende implementar un método de ensenanza innovador o se desed
facilitar la comprension de determinado tema, o simplemente al presentarse dificultades de
aprendizaje, los psicdlogos educativos, implementan diversas técnicas que comprenden desde
la modificacién de la estrategia de ensefanza-aprendizaje hasta el desarrollo de materiales
educativos que sirvan de apoyo tanto al docente como al alumno. Ahora bien, con el avance
tecnoldgico, y especificamente el progreso de las computadoras, el desarrollo de materiales
educativos se ha dirigido no sélo al disefno de materiales diddcticos impresos, sino también al
diseno de materiales educativos computarizados (Software educativo).
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Sdnchez J. (1999) define el concepto genérico de Software Educativo como cualquier
programa computacional cuyas caracteristicas estructurales y funcionales sirvan de apoyo al
proceso de ensenar, aprender y administrar. Un concepto mds restringido de Software
Educativo lo define como aquél material de aprendizaje especialmente disenado para ser
utilizado con una computadora en los procesos de ensenanza y aprendizaje.

Entre la variada gama de tipos de software se destacan aquellos en los que el rol
esencial de la computadora es participar como herramienta; otros tipos serian aquellos en
donde el rol preponderante de la computadora es de apoyo al aprendiz, como ocurre con los
juegos educativos, software de ejercitacién y prdctica, tutoriales y de simulacién.

Para Galvis (1992) el software educativo es un material educativo computarizado (MEC)
el cual trata, ante todo, de complementar lo que con ofros medios y materiales de ensenanza-
aprendizaje no es posible o es dificil lograr. La computadora permite recrear situaciones que el
usuario puede vivir, analizar, modificar, repetir a voluntad, dentro de una perspectiva conjetural
en la que es posible generar y someter a prueba sus propios patrones de pensamiento.

Existen diferentes tipos de MECs, a continuacion se presenta una de las grandes
clasificaciones de los MECs propuesta por Thomas Dwyer, (1974) que estd ligada al enfoque
educativo que predomina en ellos. Dwyer clasifica los MECs bajo un enfoque educativo como
algoritmicos o heuristicos.

Un MEC de tipo algoritmico es aquel en el que predomina el aprendizaje via transmisién
de conocimiento, desde quien sabe hacia quien lo desea aprender y donde el disenador se
encarga de encapsular secuencias bien disenadas de actividades de ensenanza que
conducen al aprendiz desde donde estd, hasta donde desea llegar. El rol del estudiante es
asimilar el mdximo de lo que se le fransmite.

Un MEC de tipo heuristico es aquel en que predomina el aprendizaje experimental y por
descubrimiento, donde el disenador crea ambientes ricos en situaciones que el estudiante debe
explorar conjeturalmente. El estudiante debe llegar al conocimiento a partir de la experiencia,
creando sus propios modelos de pensamiento, sus propias interpretaciones del mundo, las
cuales puede someter a prueba con el MEC.

Segun Galvis (op. cit.) otra forma de clasificar a los MECs, es segun las funciones
educativas que asumen, a saber: sistemas tutoriales, sistemas de ejercitacion y prdctica,
simuladores, juegos educativos, sistemas expertos y  sistemas inteligentes de ensenanza.
Considera que los tutoriales y los ejercitadores son ambientes cerrados que se prestan para
ensenar conocimiento declarativo o informacion factual; en cambio, los simuladores, juegos y
sistemas expertos pueden utilizarse para aprender informacién procedimental, como destrezas
intelectuales o solucién de problemas.
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Caracteristicas

El software educativo tiene dos principales caracteristicas, las pedagdgicas y las de
diseno propiamente dicho. Dentro de las caracteristicas de diseno se encuentran las técnicas y
las funcionales (Margués, 2000).

Caracteristicas Pedagogicas

Existen caracteristicas pedagdgicas generales que consideran aspectos como la
motivacién, el autoaprendizaje, la adecuacién del software a los usuarios y a su ritmo de
frabajo, efc., que son elementos que se encuentran presentes en el diseno de un determinado
software educativo a través de las actividades o ejercicios que incluya el software o el entorno
de comunicacién (interfaz de usuario).

Es importante considerar, que para que ocurra un aprendizaje significativo, es necesario
que el contenido sea potencialmente significativo para el estudiante y que éste tenga la
voluntad de aprender significativamente, relacionando los nuevos contenidos con el
conocimiento almacenado en sus esquemas mentales.

Asi, para motivar al estudiante en este sentido, las actividades de los programas deben
despertar y mantener la curiosidad y el interés de los usuarios hacia la temdtica de su
contenido, sin provocar ansiedad y evitando que los elementos lUdicos interfieren
negativamente en los aprendizajes. También conviene que atraigan a los profesores y les
animen a utilizarlos.

Una caracteristica pedagdgica elemental de los buenos programas es que toman en
cuenta las caracteristicas iniciales de los estudiantes a los que van dirigidos (desarrollo cognitivo,
capacidades, intereses, necesidades, etc.) y los progresos que vayan realizando. Cada persona
construye sus conocimientos sobre los esquemas cognitivos que ya posee, y utilizando
determinadas técnicas

De acuerdo con Marques (op. cit.) las caracteristicas iniciales de la poblacion a la cual
se dirige el software deben manifestarse en 3 aspectos principales:

1) Contenidos: extension, estructura y profundidad, vocabulario, estructuras gramaticales,
ejemplos, simulaciones y grdfico. Los contenidos deben ser significativos para los
estudiantes y estar relacionados con situaciones y problemas de su interés.

2) Actividades: tipo de interaccion, duracion, elementos motivacionales, mensajes de
correccion de errores y de ayuda, niveles de dificultad, itinerarios, progresion y
profundidad de los contenidos segin los aprendizajes realizados (algunos programas
tienen un pre-test para determinar los conocimientos iniciales de los usuarios).

3) Entorno de comunicacién: pantallas, sistema de navegacién, mapa de navegacion.

Por otra parte existen métodos pedagdgicos especificos que pueden aplicarse al diseio
de software educativo, y que proporcionardn en su conjunto el diseio instruccional que
subyace al producto; éstos pueden ser bdsicos o avanzados, segin lo plantea Chen (1995),
dependiendo del grado de complejidad. A contfinuacién se explica en qué consiste cada uno
de ellos.
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Dentro de los métodos pedagdgicos bdsicos se encuentran:

1) El establecimiento de metas se refiere bdsicamente a la capacidad que tiene el software
educativo de informar al usuario acerca de los nuevos conocimientos o habilidades que
se espera adquiera en un episodio 0 en un programa de aprendizaje.

2) Las demostraciones hacen referencia a la capacidad que tiene el software de mostrar al
aprendiz o usuario coémo realizar una tarea particular a través de la demostracién del
procedimiento de ésta.

3) Las explicaciones constituyen un método conocido, cuyo principal objetivo es
proporcionar de forma explicita al usuario o aprendiz, principios fundamentales de
conocimiento procedural y/o conceptual;, para con esto anficipar posibles fuentes
potenciales de confusién.

4) Las llustraciones, representan una excelente opcidén para presentar informacioén adicional
a la previamente proporcionada; contribuyendo asi, a la comprensién de determinado
topico.

5) Formular preguntas es un método pedagdgico que se utiliza para presentar al usuario una
serie de preguntas a las cuales tiene que dar contestaciones especificas, propiciando con
esto la participacién activa del aprendiz, asi como la reflexién y otros procesos cognitivos.

6) Presentar tareas, este método consiste esencialmente en solicitar al aprendiz que realice
actividades en tareas a través de presentaciones textuales o graficas.

7) Proveer espacios de trabajo es una condicién necesaria para la interacciéon del usuario
con el software y consiste en presentar al aprendiz un espacio en la pantalla para
responder a una tarea o a una pregunta.

8) Los ejemplos se refieren a la posibilidad de proporcionar al aprendiz a través del software,
la solucion de problemas fdciles o menos complejos que sean similares a los que se
enfrentard.

?) Proveer recordatorios y pistas es un método que implica, la presentacion de palabras
clave o bien instrucciones que le son necesarias al aprendiz, para apoyar su desempeno
durante el desarrollo de las actividades de aprendizaje.

10)Proveer de informacién o referencias bibliograficas, la informacion adicional que el
software pueda proporcionar promoverd siempre la participacién activa del usuario; en
este caso, el programa podrd brindar la informacidn que se encuentre disponible
respecto a determinado tépico, para que el usuario pueda acudir a ella en el momento
que lo requiera.

11)La evaluacién, se refiere a la posibilidad que ofrece el software para monitorear el
aprendizaje o la solucién de problemas del aprendiz a través de diferentes medios.

12)La realimentacién, es el método a través del cual el software proporciona al aprendiz
informacion que es importante para su desempeio en determinada tarea o actividad.
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A continuacion se explican los métodos pedagdgicos avanzados propuestos por Chen (op. cit.):

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Modelamiento: implica que se lleve a cabo una determinada tarea en la cual se indique
explicitamente los procedimientos para realizarla con éxito; de tal forma que el aprendiz a
través de la observacion construird un modelo conceptual de la ejecuciéon de la tarea. El
modelamiento puede incluir la externalizacién de procesos y actividades usualmente
internos (cognoscitivos) que son utilizados por expertos para solucionar un determinado
problema o realizar alguna tara en especifico.

Asesoria o monitoreo, hace referencia a la posibilidad que tiene el software de monitorear
la ejecucidn del estudiante cuando estd realizando determinada tarea. Bdsicamente este
monitoreo se redliza al comparar la ejecucidn del estudiante con los modelos de
ejecucidn experta.

La Reflexion, implica, que el software estimule a los estudiantes a comparar su propio
desempeno con el de los expertos, novatos u otros estudiantes y finalmente con un
modelo cognoscitivo interno de expertez.

Articulacidn: Se refiere a la capacidad que tiene el software para estimular al estudiante
a articular su proceso de razonamiento o solucidén de problemas en un dominio.

El Andamiaje y el desvanecimiento, bdsicamente son métodos que apoyan al estudiante
para llevar a cabo una tarea que estd mds alld de sus capacidades individuales y luego
gradualmente remueven los apoyos hasta que el aprendiz se encuentre capacitado para
trabajar por si mismo. La instruccidon basada en el andamiaje tiene cinco caracteristicas
(Greenfleid, 1984): (a) provee apoyos, (b) funciona como una herramienta, (c) amplia el
rango del estudiante, (d) permite el completamiento de la tarea que no seria posible
hacerlo de ofra manera, y (e) el uso de la herramienta es selectiva, esto es, el apoyo es
otorgado solamente cuando es necesario.

Exploracion, implica que el software sea flexible al proporcionar al aprendiz la oportunidad
de redlizar las actividades de solucién de problemas relativamente no definidos (Groen,
1978), tales como experimentar, formular y probar hipdtesis, de forma libre.

Caracteristicas de Disefno

Como se menciond anteriormente, las caracteristicas de disefio se refieren bdsicamente

a los aspectos técnicos y a la funcionalidad del software.

Los aspectos funcionales se refieren a cuestiones tales como la faciidad de uso e

instalacién, asi como la versatilidad o adaptacidén a entornos, estrategias diddcticas y usuarios.
Los aspectos técnicos se encuentran relacionados con asuntos como la calidad del entorno
audiovisual y la adecuada integraciéon de medios. A continuacién se describe con mayor
detalle cada uno de estos aspectos del diseno de software.
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Caracteristicas Funcionales

De acuerdo con Marques (2000), la facilidad de uso e instalacién de un determinado
software se encuentra muy relacionada con el abaratamiento de los precios de las
computadoras y el creciente reconocimiento de sus ventajas por parte grandes sectores de la
poblacién. Para que los programas puedan ser realmente utilizados por la mayoria de las
personas es necesario que sean agradables, faciles de usar y auto-explicativos, de manera que
los usuarios puedan utilizarlos inmediatamente, sin fener que realizar una exhaustiva lectura de
manuales, ni largas tareas previas de configuracion.

En especifico, la facilidad de uso, se refiere a la posibilidad de que el usuario conozca a
cada momento, el lugar del programa donde se encuentra, asi como a la posibilidad de
moverse segun sus preferencias a través del software (navegacion).

Los sistemas de navegacion y la forma de gestionar las interacciones con los usuarios
determinardn en gran medida su facilidad de uso y amigabilidad; al respecto conviene tener
en cuenta los siguientes aspectos:

* Mapa de navegacion. Buena estructuraciéon del programa que permite acceder bien a
los contenidos, actividades, niveles y prestaciones en general.

e Sistema de navegacidon. Enforno fransparente que permite que el usuario tenga el
control. Eficaz pero sin llamar la atencién sobre si mismo. Puede ser: lineal, paralelo o
ramificado

* La velocidad entre el usuario y el programa (animaciones, lectura de datos...) resulta
adecuada.

* Ejecucion del programa. La ejecucion del programa es fiable, no fiene errores de
funcionamiento y detecta la ausencia de los periféricos necesarios.

Por otfra parte, también es de suma importancia que la instalacién del programa en la
computadora sea sencilla, répida y transparente, con el fin de evitar problemas innecesarios al
usuario, e incrementar asi la funcionalidad del software desde el principio.

Otra buena caracteristica de los programas, desde la perspectiva de su funcionalidad, es
que sean versdtiles; es decir, que sean faciimente integrables con ofros medios diddcticos en los
diferentes contextos formativos, pudiéndose adaptar a diversos:

* Entornos (aula de informdtica, clase con una Unica computadora, uso doméstico, etc.).
* Estrategias diddacticas (trabajo individual, en grupo, cooperativo o competitivo).
* Usuarios (circunstancias culturales y necesidades formativas).

Para lograr esta versatiidad conviene que el software tenga unas caracteristicas que
permitan su adaptacion a los distintos contextos; por ejemplo:

* Que sean programables, es decir, que permitan la modificaciéon de algunos pardmetros:
grado de dificultad, tiempo para las respuestas, nUmero de usuarios simultdneos, idioma,
etc.

* Que sean abiertos, permitiendo la modificacién de los contenidos de Ias bases de datos.
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* Que incluyan un sistema de evaluacién y seguimiento (control) con informes de las
actividades realizadas por los estudiantes: temas, nivel de dificultad, tiempo invertido,
errores, itinerarios seguidos para resolver los problemas, etc.).

* Que permitan continuar los trabajos empezados con anterioridad.

* Que promuevan el uso de ofros materiales (fichas, diccionarios, etc.) y la realizacion de
actividades complementarias (individuales y en grupo cooperativo).

Caracteristicas Técnicas

El afractivo de un programa depende en gran medida de su entorno comunicativo.
Algunos de los aspectos que de acuerdo con Marqués (op. cit.), deben cuidarse mds, son los
siguientes:

* Diseno general claro y atractivo de las pantallas, sin exceso de texto y que resalte a
simple vista los hechos notables.

* Cadlidad técnica y estética en sus elementos:

¢ Titulos, menus, ventanas, iconos, botones, espacios de texto-imagen, formularios,
barras de navegacién, barras de estado, elementos hipertextuales, fondo.

¢+ Elementos multimedia: graficos, fotografias, animaciones, videos, voz, musica.

+ Estilo y lenguaje, tipografia, color, composicion, metdforas del entorno.

* Adecuada integraciéon de medias al servicio del aprendizaje, sin sobrecargar la pantalla,
bien distribuidas, con armonia.

Asi como los programas o software tienen caracteristicas en comin (pedagdgicas,
funcionales y técnicas) también existen aspectos o elementos que algunos poseen y otros no, lo
cual marca una diferencia; es decir, existen diferentes fipos de software educativo.
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2.3. Tipos de software educativo

Galvis, (1992) clasifica al soffware segin sus funciones educativas en siete tipos, que se
explican a continuacion:

1) Ejercitacién y Practica

Se refiere a programas que intentan reforzar hechos y conocimientos que han sido
analizados en una clase expositiva o de laboratorio. En este tipo de aplicaciones el usuario
debe resolver algun problema y puede tener una recompensa que lo motiva a completar la
tarea o actividad propuesta. Un uso inteligente de este programa no sdélo involucra préctica,
sino que incorpora un feedback que indica al aprendiz cudndo un ejercicio ha sido resuelto en
forma correcta e incorrecta. De este modo, utilizando la computadora para ejercitacion, los
aprendices pueden obtener una abundante diversidad de ejercicios y el feedback adecuado.
Al observar la figura 9 se puede observar la pantalla de un software de tipo ejercitaciéon vy
prdctica dirigido a nifos, en este caso el conocimiento que se pretende ejercitar corresponde
al drea de conocimiento en biologia.

. Como se pueden clasificar los seres vivos del
mundo?

En microbios y humanaos.

ﬂl En animales y plantas.

-!....l-

@ En animales y humanos.

J 0 aciertos de 9 preguntas
_{\I Lee el enunciado y elige la respuesta correcta. ﬂ _

Figura 1. Ejemplo de un programa de Ejercitacion y Practica. Tomado de
hitp://www.pipoclub.com/
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2) Tutoriales

Esencialmente presentan informacién que se plasma en un didlogo entre el aprendiz y el
computador. Un software de tipo tutorial comienza con una introduccién, que generalmente
incluye el titulo, prerrequisitos, objetivos e instrucciones para la utilizacién del software. Luego, se
repite constantemente un ciclo de presentaciones de informacién, contestacién de una o mds
preguntas o solucién de un problema. Esto se hace para que la contestacion de una o mds
preguntas sobre la informacién presentada, motive y estimule al alumno a comprometerse en
alguna accioén relacionada con la informaciéon. A continuacién se puede observar una pantalla
de un Tutorial sobre el cuerpo humano. Como se puede apreciar, el tutorial que a continuacion
se presenta ofrece informacidn de manera textual y grdfica; asi mismo provee algunas
herramientas como son: un diccionario, informacién adicional y la posibilidad de acceder a una
base de preguntas respecto al tépico de ensenanza.

o - -
i Frigua: Coste longihudnal del cosaedn

k.
==
—

Yena cava superior [ Arteria aorta

furteria pulmonar Arteria pulman:

derecha izquierda

Yenas pulmonares
derechas

'y Auricula
Wabvulas - - g R <. izquicrda

!“!i““'?ﬂ':l“l

Wabvula mitra &=

— " "
; B Anatomia del corazdn

La pared del corardn congla de 3 capas

a) Pencardso.
b} kocardio.
) Endocardio

Elhimenar dal corazon esta dradido en cualrt cavidades

Figura 2. Pantalla de "El Cuerpo Humano". Tutorial de Juan A. Muioz Loépez. Tomado de:
http://platea.pntic.mec.es/~jamunoz/Chumano/manual/cuerpo_humano_ manual.htm

3) Simulacién

Son principalmente modelos de algunos eventos y procesos de la vida real, que provee
al aprendiz de medios ambientes fluidos, creativos y manipulativos.
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Normalmente, las simulaciones son ufilizadas para examinar sistfemas que no pueden ser
estudiados a través de experimentacién natural, debido a que involucra largos periodos,
grandes poblaciones, aparatos de alto costo o materiales con un cierto peligro en su
manipulacion. Las simulaciones modelan algun dominio en especial para lograr la ilusién de
inferactuar con un sistema determinado.

La ventaja de las simulaciones recae no sélo en su habilidad para imitar la realidad, sino
también en su habilidad para simplificarla, lo que facilita la comprensidon y el control por parte
de los aprendices. Cuando éstos poseen el nivel de preparacién necesaria, la simulacion puede
ser mds real e incluir un mayor nimero de detalles que son encontfrados en los fendmenos
reales. Si esto se realiza en forma gradual, el aprendiz construird su aprender a partir del error y
con mayores aciertos. En general las simulaciones son una estupenda herramienta para
aprender, ya que infroducen al alumno en una experiencia indirecta de acontecimientos o
procesos, como tales, son alfamente compatibles con una filosofia constructivista de la
ensefanza, en la que los alumnos experimentan indirectamente gracias a la simulacion. En la
figura 11 se puede apreciar un ejemplo de simulador llamado Los Sims, que bdsicamente
presenta una simulacion de los procesos sociales de la realidad mostrando situaciones de la
vida cotidiana como sentarse en una banca, nadar en una alberca, comer, dormir, socializar
con alguien mds, etc.

Figura 3. Ejemplo de Simulador "Los Sims"
4) Juegos Interactivos

Son muy similares a las simulaciones, la diferencia radica en que incorporan un nuevo
componente: la accién de un competidor, el que puede ser real o virtual. Cuando dos o mds
aprendices juegan, deben realizar turnos o cada uno puede comprometerse en algun objetivo.
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La ventaja de los juegos educativos es que permiten al aprendiz comprometerse mds
que en ofras formas de ensenanza, razdn por la cual este tipo de software es mds aceptado por
los aprendices. En la figura 12 se observa la pantalla de un juego educativo.

Figura 4. Ejemplo de Juego Educativo. Tomado de: hitp://www.pipoclub.com/

5) Sistemas Expertos con fines educativos

Son sistemas de computacién capaces de representar y de razonar algin dominio rico
en conocimientos, con el dnimo de resolver problemas y dar consejos a quienes no son expertos
en la materia. Son sistemas que usan conocimientos y procedimientos de inferencia para
resolver problemas que son suficientemente dificles como para requerir experiencia y
conocimiento humanos para su correcta solucién. A diferencia de un simulador, en el que
también se pueden vivir experiencias, en un Sistema Experto es posible obtener explicacién
sobre el razonamiento seguido por el mismo para llegar a un estado dado del micromundo.

6) Tutoriales Inteligentes

La idea en la que se basa el Tutorial inteligente es la de ajustar la estrategia de
ensenanza-aprendizaje, el contenido y forma de lo que se aprende, a los intereses,
expectativas y caracteristicas del aprendiz dentro de las posibilidades que brinda el drea y
nivel de conocimiento y de las multiples formas en que éste se puede presentar u obtener.

Un Tutorial inteligente cuenta con: a) una base de conocimientos expertos, b) un
motor de inferencia, c) una interfaz de usuario, d) un modelo del estudiante (en el cual se
plasman los conocimientos habilidades y destrezas que el aprendiz demuestra tener y  sus
actitudes y aptitudes), a lo que se denomina también con el nombre de interfaces adaptativas.
A partir del andlisis de lo que sabe el alumno frente a lo que deberia saber, un mddulo tutor
decide sobre las estrategias y técnicas diddcticas que se pueden aplicar para promover el
logro del aprendizaje que se desea alcanzar.
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2.4. Los Programas Multimedia

Existen diferentes formas de entender a los multimedia, unas se limitan a definila como
la simple integracién de medios digitales, lo que implica la utilizacién de lenguajes
almacenados o controlados digitalmente (texto, grdficos, animacién, voz y video) que se
combinan con la computadora para formar una Unica representacidon. Pueden ser lineales
(pasivos) o interactivos (tienen un nivel mds alto de transferencia de informaciéon, pues
proporcionan un entorno hecho a medida, en el que los usuarios reciben y envian informacion
participando activamente en el proceso).

Otras aproximaciones reconocen a los multimedia, como una combinacién de
lenguajes de naturaleza diversa (escrito, visual, sonoro, etc.), que pueden ser coordinados por
diferentes medios (la computadora, videocasetera, amplificador de sonido, televisidon, etc.) vy
con los que el usuario puede interactuar.

Los elementos mds importantes en la creacién de sistemas multimedia interactivos son la
animacion, los graficos, el sonido y el video. Todos ellos generan informaciéon de naturaleza
digital que a veces requieren un gran espacio de almacenamiento, por lo que se han
desarrollado nuevas tecnologias que permiten, por un lado el almacenamiento de gran
cantidad de datos y por otro, el ahorro de espacio mediante técnicas que evitan
redundancias.

Debido a que la multimedia integra diferentes lenguajes a través de distintos medios, es
necesario conocer las caracteristicas de estos elementos.

Lenguajes y Medios

La accidn comunicativa representa un papel de suma importancia para todo proceso
social, y el proceso educativo es primeramente un proceso social en el cual interactian
diferentes componentes, que juntos, pretenden lograr un fin en comun: el aprendizaje.

El acto de comunicar se refiere a la actividad de transmision de un contenido (mensaje)
con un propdsito determinado (una intencién). En la comunicacién educativa el docente
recurre al lenguaje como herramienta bdsica de la comunicacién y a otros recursos diddcticos
(Sarramona, 1988). Por lo que se infiere que la comunicacidon educativa es un tipo de
comunicacion humana que persigue logros educativos.

Segun la perspectiva constructivista, la comunicacién educativa es el proceso mediante
el cual se estructura la personalidad del educando. Esta personalidad se estructura a través de
las informaciones que el aprendiz recibe y que reelabora en interacciéon con el medio ambiente
y con los propios conceptos construidos (Sarramona, op cit). Se deduce por lo anterior, que el
proceso de aprendizaje no se reduce a un esquema mecdnico de comunicacién, ya que el
educando como receptor no es un ente pasivo, sino que es un ser que reelabora los mensajes
seguln sus propios esquemas cognitivos.
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Por otra parte, si la meta de la educacién es crear hombres capaces de descubrir, de
inventar y no simplemente de repetir lo que han hecho las generaciones anteriores; entonces el
proceso de transmision y actuadlizacion de conocimientos deberd ser suficiente, y poseer la
capacidad de prever las futuras circunstancias de comunicacién de los seres humanos entre siy
su enforno. Para que lo anterior suceda al mismo fiempo que evoluciona nuestro mundo, es
necesario considerar los métodos y formas de comunicacién que garanticen un adecuado
desarrollo del proceso educativo.

Actualmente el avance tecnoldgico, ofrece la posibilidad de proporcionar al docente
los medios tecnoldgicos apropiados que faciliten el cumplimiento de su accidn educativa con
mayor eficacia.

Para que el proceso educativo y por ende la accidn comunicativa que este proceso
involucra sean eficaces, se requieren al menos dos recursos elementales: medios tecnoldgicos
apropiados y conocimiento pedagdgico sobre los diferentes lenguajes a través de los cuales se
puede transmitir un mensaje, en este caso de cardcter educativo.

Los medios tecnoldégicos pueden ser: desde el pizarrdn, el proyector de acetatos, la
radio, la television, hasta la computadora. Los lenguajes pueden ser: visual y sonoro. Estos
lengugjes se pueden combinar y dar origen a lenguajes combinados como son: audio-visual y
escrito-audio-visual.

Lenguaje Visual

El lenguaje visual est&d compuesto por un cuerpo de datos que puede utilizarse para
comprender mensajes de distintos niveles de complejidad, desde los mds funcionales, hasta los
mMdas expresivos.

Se frata de un lenguaje mixto ya que contiene signos verbales y no verbales, los verbales
son las palabras escritas que componen cualquier mensaje escrito, los no verbales son los
estrictamente visuales o icénicos.

Dos elementos que definen el cardcter de lenguagje visual son: La connotacién vy la
denotacion. La connotacién se refiere a lo que no aparece en la imagen pero nos comunica
algo, esto es: los aspectos politicos, econdmicos, sociales y culturales que transmite y a los que
hace referencia la imagen. Los aspectos denotativos de una imagen cumplen con el objetivo
de realizar una descripcion de los elementos y caracteristicas tangibles de la imagen.

Por ofra parte, es importante comprender, que las imdgenes tienen diferentes formas de
lectura, esto es, existe una retérica de las imagenes. La retérica de lo visual plantea la cuestion
de que toda imagen es en principio polisémica porque tiene una gama de significados y su
lectura es multiple, hay saber leerlas para descifrar sus significados ostensibles u ocultos y para
encontrarles el contenido preciso.

La carga retérica de las imdgenes puede ser decodificada mediante instrumentos

analiticos que nos provee la lingUistica, tales como la metd&fora, la metonimia, la metdboles vy la
hipérbole.
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La metd&fora visual
establece una
comparacion entre dos
contenidos visuales. Se
encuentra basada en la
analogia entre lo que se ve
y lo que se intenta
significar.

La metdfora es una de las
figuras mds potentes en el
campo visual y se ufiliza
extensamente. Por
ejemplo, un segmento de
naranja con efecto de
luminosidad destaca la
textura para evocar la piel
de naranja o celulitis en
oposicidn a una piel tersa y
firme tratada por una
crema anticelulitica.

La metonimia visual supone
aludir a un objeto o idea
por ofro u ofra que los
sustituya Implica la
sustitucion  de  términos
basada en la asociacion
mental enfre lo que se
muestra y su significado,
debido a una relacién
causal, espacial o
temporal.

Puede estar en relaciones
de causa-efecto, como en
el resultado obtenido
después de la aplicacién
de un fratamiento
hidratante sobre una piel
seca.

Métafora Visual

Primer contenido
visual

Segundo contenido

visual Mgemm ELANOIL

Figura 5. Métafora Visual

Metonimia Visual

Relacion de
causa-efecto

Figura é. Metonimia Visual
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Finalmente, la hipérbole
consiste en una
comparacion
desmesurada, fuera de
limite y medida. Implica
una exageracion de
términos, ya sea en sentido
positivo o negativo, un
aumento o disminucién de
elementos en relacién con
un punto de comparacion.

Establece una exageracion
y s& emplea de una
manera generalizada para
condensar significados
exaltadores.

La metdboles, consiste en
usar imdgenes de la
misma persona u objeto
en un mismo contexto.

En el siguiente ejemplo se
puede apreciar cémo la
imagen de la misma
persona es colocada en
un mismo contexio 2
veces, pero en diferentes
actitudes lo cual
fransmite diferentes
emociones al observarla.

Metaboles Visual

Misma Persona e

Figura 7. Metdboles Visual

Hipérbole Visual

Exageracion

Figura 8. Hipérbole Visual
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Lenguaje Sonoro

Los elementos que constituyen el lenguaje sonoro son los siguientes:
a) Voz
La voz humana puede expresarse en diferentes formas y estilos y esto provocar una
determinada accién, dependiendo de los propdsitos que se persigan al utilizar este
elemento del lenguaje sonoro.

Forma

Monologal, Dialégica, De
Foro y Multitudinal

Accion
Voz Arrulla, Describe,
Humana Discute, Diserta, Pontifica

Estilo

Formal, Solemne,
Dramatico, Engolado,
Poético

Figura 9. Elementos de la Voz Humana

Otros rasgos que conforman a la voz son el volumen y la entonaciéon. El volumen se
encuentra relacionado con el énfasis del discurso, la distancia social, cultural vy fisica. El
volumen de voz puede ser alto, medio y bagjo. La entonacidn tienen que ver con la
melodia, el ritmo, y principalmente con las reglas de puntuaciéon. La entonacion puede
ser de forma declarativa, interrogativa o exclamativa.

b) Musica
La musica como elemento del lenguaje sonoro cumple con diferentes funciones, éstas
son: Ubicar en espacio y tiempo, delimitar momentos, dramatizar (describir estados
emocionales).

C) Efectos
Los efectos de sonido son utilizados para ubicar y describir a la cultura y a la naturaleza.
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d) Silencio
El silencio forma parte del ritmo, se utiliza para delimitar momentos en el tiempo, asi como
para dramatizar, enfatizar y hacer transiciones.

La sintaxis y gramdtica del lenguagje sonoro se encuentra compuesta por una dimension
proxémica, una dimension lingUistica y paralingUistica. La dimensién proxémica se refiere
propiamente a los planos sonoros, la lingUistica se encarga de las reglas de puntuacién
gramatical, y la paralingUistica considera a:

e losritmos,

* las pausas,

* las transiciones (musicales, con efectos o silencios),

+ el volumen (estridente-apagado),

« el brillo y color (variaciones en el tono, timbre, la limpieza acustica lograda por la
tecnologia disponible)

Interaccion Hombre-Maquina

Considerar la interacciéon Hombre-Mdaguina es un elemento que tfiene implicaciones
importantes dentro del proceso de elaboracién de un multimedia, debido principalmente a que
es a través de la interaccion con el sistema multimedia que se producird o no un aprendizagje.
Anadlizar y considerar los elementos que se encuenfran involucrados en esta interaccion
facilitard el diseno de interfaces apropiadas que a su vez permitan presentar y fransmitir un
determinado conocimiento en forma mds o menos comprensible.

De acuerdo con Stanziola y Auza (2003), la Interaccion Hombre-Mdquina (IHM) o
Interaccién Hombre-Computadora tiene como objeto de estudio "el disefo, la evaluacion y la
implementacion de sistemas interactivos de computacién para el uso humano, asi como los
principales fendmenos que los rodean” (pp. 1). Dado que éste es un campo muy amplio, han
surgido dreas mds especializadas, entre las cuales se encuentran el Diseho de Interaccién o de
Interfaces de Usuario, la Arquitectura de Informacion vy la Usabilidad.

El Disefo de Interaccién se refiere a la creacidon de la interfaz de usuario y de los
procesos de interaccién. La importancia de la interfaz radica en que puede hacer que la
presentacion de un tema sea mds o menos comprensible y afectar el nivel de aceptacion que
el usuario tenga por el sistema.

La Arquitectura de Informacion apunta a la organizacion y estructura de la informacién
brindada mediante el software.

La Usabilidad se aboca al estudio de las interfaces y aplicaciones con el objeto de
hacerlas fdciles de usar, fdciles de recordar, féciles de aprender, eficientes, con bajo
coeficiente de error en su uso y que generen satisfaccion en el usuario. Es la rama mds cercana
a la Ingenieria de Software, dado que estd intimamente relacionada con la funcionalidad del
sofftware y la plataforma sobre la que se desarrolla. A su vez, se asemeja a una disciplina
ingenieril porque plantea objetivos mesurables y métodos rigurosos para alcanzarlos.

Asi mismo, los autores mencionan que la division entre estas dreas no es absolutamente

rigurosa, y muchas veces se superponen. Es de destacar que la disciplina de la Interaccion
Hombre-Mdaquina en si, todavia estd en proceso de definicion.
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Por ofra parte, consideran que la Usabilidad de un software cumple con la funcién de
proporcionar las bases para desarrollar software con un diseno de interfaz apropiado para los
usuarios a los que estd destinado y adaptado a las tareas que éstos realizardn. Este es un
componente fundamental de la calidad porque asegura que el software va a ser usado vy
explotado tal como habia sido planeado. Los beneficios concretos que reporta esta disciplina
varian de acuerdo a la naturaleza del software desarrollado.

Los usuarios reales son la referencia constante para el diseno de la interfaz. En todas las
etapas del ciclo de desarrollo se recurre a ellos para determinar perfiles, establecer el lenguaje,
disenar procesos, y evaluar el disefo de la aplicaciéon. Este enfoque estd orientado a evitar que
la interfaz de usuario refleje el criterio de interaccidn de los analistas y programadores, sino que,
por el contrario, se adapte ala forma de interactuar de los usuarios.

Los beneficios que reporta son los siguientes:

* Una reduccién de tiempos y costos de desarrollo, porque su implementacién asegura
que el software se ajuste a las necesidades del usuario desde la primera version,
evitando los altos costos de rediseno.

» Reduccién de costos de entrenamiento, soporte de usuario, tareas de mantenimiento
por errores del usuario

La importancia de la interfaz radica en que puede hacer que la presentacion de un tema
sea mds o menos comprensible, y afectar el nivel de aceptacién que el estudiante tenga por el
sistema.

Para Noguera, Lépez-Polin y Salinas (1999) la interaccién hombre-mdaquina ayuda a
entender cémo la gente interactia con las nuevas tecnologias. Ademds, esta interaccion
puede ayudar a mejorar las posibilidades de las nuevas tecnologias en la ensefanza en dos
importantes aspectos: primero, puede guiar un andlisis cuidadoso y sistemdtico sobre qué
informaciéon, herramientas y capacidades necesita la gente para conseguir sus objetivos y
segundo, puede proporcionar herramientas y técnicas con las que evaluar Utimente en el
esfuerzo por quitar defectos que estorban en una interaccion tranquila entre la gente vy las
nuevas tecnologias.

Es decir, es necesario que se profundice en los factores que dificultan esta interacciéon. Este
tipo de investigacion permitird la generacién de guias para el disefio de la interfaz de los
usuarios de computadoras.

Asi mismo, Noguera, Lépez-Polin y Salinas (op. cit.) sefalan que en los Ultimos anos, se ha
ido incrementando el interés en el estudio de los usuarios como parte del sistema hombre-
mdquina. No obstante, la mayoria de los estudios han sido dirigidos hacia los usuarios con
experiencia con el ordenador, o0 mds especificamente a programadores. Sélo algunos de los
mds recientes estudios se ocupan mds especificamente de los usuarios casuales o principiantes.

Finalmente, advierten que los usuarios principiantes y experimentados generalmente
manifiestan maneras de comportamiento bastante diferentes. Los principiantes normalmente se
dedican a actividades de resolver problemas, mientras que los experimentados son hdbiles en
la interaccidén con el ordenador. La interaccidon es para el usuario experto una destreza
cognitiva de rutina.
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2.5. Las Teorias del aprendizaje aplicadas al disefo de
software educativo

De acuerdo con Gros (1997) en los procesos de produccion de software educativo
existen dos tipos de productos, que es importante distinguir debido principalmente a que en el
proceso de produccidn de ambos ftipos existen diferencias significativas que marcan
discrepancias en la aplicacion de las teorias de aprendizaje.

Asi mismo menciona que los procesos de produccidn de tipo 1: son productos de
ensenanza asistida por computadora creados por equipos multidisciplinares (disenadores
instructivos, programadores, productores de video, disehadores grdficos, etc.). Estos productos
suelen ser de tipo comercial y estdn destinados al sector educativo, aunque pueden ser
utilizados tanto en dmbitos escolares como domésticos. Se cuenta generalmente con
disponibilidad de recursos financieros, por lo que a las cuestiones referentes al diseno grdfico se
les otorga mayor prioridad, dando como resultado software con una estética muy agradable,
sin embargo; los aspectos referentes al dmbito pedagdgico suelen, por Io mismo, encontrarse
en segundo término.

Finalmente, explica que los del segundo fipo son productos de ensenanza no
comerciales producidos por profesores o formadores. Son productos disenados a medida para
un determinado curso. No suelen ser comerciales y normalmente se desarrollan en
universidades, organizaciones publicas, etc.

Aungue en este tipo de productos la calidad técnica es inferior, lo principal es que los
aspectos de diseno Instruccional y pedagdgico se encuentran muy cuidados, y es por esto que
es en este tipo de procesos en donde se hace un uso y aplicacion de las teorias del
aprendizaje.

Existen algunas teorias del aprendizaje que pueden aplicarse al diseno de software
educativo como son: Conductismo, Cognoscitivismo, Constructivismo y Aprendizaje Situado;
estas teorias ofrecen diferentes alternativas, que se reflejardn en el funcionamiento del software,
y sobre todo en el aprendizaje que se espera obtenga el usuario al interactuar con el software.

A continuacién se presentan las diferentes teorias psicoldgicas del aprendizaje aplicadas
al diseno de software educativo.

Conductismo

El conductismo cldsico se encuentra relacionado con el estudio del aprendizaje en los
organismos y considera que éste se lleva a cabo a través de estimulos y respuestas. Esta linea
tedrica se vio modificada gracias a las aportaciones de Skinner, quien tomando los elementos
fundamentales del conductismo cldsico, incorpord nuevos elementos como es el concepto de
condicionamiento operante, que integra a su cuerpo de conocimientos tedricos las respuestas
aprendidas de los organismos. Es asi como se concibe el concepto de estimulos reforzadores,
que tienen su aparicién después de la respuesta del organismo y tienen el efecto de
incrementar la probabilidad de que las respuestas se emitan ante la presencia de los estimulos a
los cuales han sido asociados.
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De esta forma, el conductismo contempla dentro del proceso de aprendizaje, diferentes
técnicas para la adquisicidn, mantenimiento y retencidén de habilidades y conocimientos, como
son:

* Reforzamiento, que consiste en presentar un estimulo, de manera seguida a una
respuesta. El reforzador es el estimulo que aumenta la probabilidad de ocurrencia de
una respuesta.

* Moldeamiento por aproximaciones sucesivas consiste en identificar en la conducta
meta o terminal. A continuacidén se inicia un primer eslabdn proporcionando
reforzadores ante la emision de respuestas adecuadas, una vez dada la respuesta
correcta al primer eslabdn se continUa con el siguiente, actuando de la misma forma
hasta llegar a la respuesta terminal.

* Generalizacién y discriminacion ocurre cuando una persona, ante estimulos similares
mas no idénticos, emite una misma respuesta; o bien cuando ante un mismo estimulo
se emiten respuestas similares. En la discriminacion se responde de manera
diferencial ante los estimulos.

El conductismo ha sido aplicado a la educacién principalmente en el proceso
instruccional. Dentro de este enfoque, cualquier conducta académica puede ser enseinada de
manera oportuna, si se tiene una programacién instruccional eficaz basada en el andlisis
detallado de las respuestas de los aprendices; esto incluye el supuesto de que la ensehanza
consiste en proporcionar contenidos o informacién al alumno, el cual tendrd que adquirir
bdsicamente en el arreglo adecuado de las contingencias de reforzamiento (Herndndez, 1993).

Aprovechando la evolucién de las tecnologias y con la finalidad de subsanar muchas
de las deficiencias en el proceso educativo se planted la aplicacidon de los principios bdsicos
conductistas del aprendizaje en las mdquinas de ensenanza vy los sistemas de instruccion
programada. Es asi como surge la ensenanza programada, que a principios de los setentas
desarrolldé una gran cantidad de experiencias y aplicaciones de programas de ensenanza. En
inicio las protagonistas fueron las mdquinas de ensenanza y posteriormente los textos
programados, aungue cabe senalar que las situaciones instruccionales que permitian, eran
demasiado estructuradas y dejaban poca participacion significativa al alumno.

Cognoscitivismo

El cognoscitivismo tiene sus raices en la ciencia cognoscitiva y en la teoria de
procesamiento humano de la informacion. Para Gardner (1987) el nacimiento de la psicologia
cognitiva se da en el ano 1956. A partir de esta fecha se empieza a gestar el movimiento que
algunos llaman revolucidn cognitiva (Cataldi, 2000). El cognoscitivismo pone énfasis en el
estudio de los procesos internos que conducen al aprendizaje, se interesa por los fendmenos y
procesos internos que ocurren en el individuo, cudndo aprende, cdmo ingresa la informacién a
aprender, cémo se transforma en el individuo y cdmo la informacién se encuentra lista par
hacerse manifiesta; asi mismo, considera al aprendizaje como un proceso en el cual cambian la
organizacion de esquemas, conocimientos y las experiencias que posee un individuo, debido a
su interaccién con los factores del medio ambiente (Saad y Pacheco, 1987). Para explicar los
fendbmenos mentales mencionados, el cognoscitivismo se valid de la informdatica y las
computadoras y con ello incorpord un planteamiento que se conoce como la metd&fora del
ordenador.
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De acuerdo con De Vega (1982), en la metd&fora del ordenador, la mente humana v la
computadora son sistemas de procesamiento funcionalmente equivalentes, se asemejan en el
software (operan con simbolos o representaciones, tienen procesos andlogos de codificacion,
almacenamiento, organizacién de los datos, etc.) pero no en el hardware (neuronas vs.
circuitos integrados).

Asi mismo sefala que existe una version débil y otfra fuerte dentro de esta metdfora, la
version débil corresponde a la psicologia cognitiva, y es la que elabora modelos baséndose en
los sistemas de procesamiento de las computadoras (por ejemplo diagramas de flujo), para
explicar la conducta inteligente humana. La computadora cumple aqui un papel de apoyo
conceptual y formal.

La version fuerte corresponde a la ciencia cognoscitiva, e incluye varias disciplinas
aportadas por los técnicos de IA (inteligencia artificial), fildsofos funcionalistas, lingUistas y
psicdlogos. Aqui la computadora es mds que un simple elemento de apoyo: junto con la
mente, ambos serian casos particulares de sistemas de procesamiento de “propdsito general”.

Finalmente, concluye que ambas versiones sustentan, diferentes concepciones de la
verdad. La versidon débil (psicologia cognitiva) sustenta la verdad como correspondencia con
los hechos (funcion semdntica de la teoria), mientras que la version fuerte (ciencia cognitiva)
apoya la verdad como coherencia légica (funcidn sintdctica de la teoria).

Basdndose en esta metdfora y en los supuestos bdsicos del cognoscitivismo, diferentes
autores han contribuido a la conformacién del cuerpo tedrico de la corriente cognitiva del
aprendizaje; uno de los principales contribuyentes es David Ausubel (1989) quien realiza su
principal aportacién describiendo dos tipos de aprendizaje:

a) Aprendizaje repetitivo: Implica la sola memorizacién de la informacién a aprender.
El aprendizaje se produce por recepcion, ya que la informacion es proporcionada
en su forma final y el alumno es un receptor de ella.

b) Aprendizaje significativo: La informacién es comprendida por el alumno y se dice
gue hay una relacién sustancial entre la nueva informacién y aquella presente en
la estructura cognoscitiva; es decir, la nueva informaciéon que recibe el alumno se
relaciona a través de un proceso mental con la informacién previa del estudiante.
De esta forma, el aprendizaje se puede producir por descubrimiento, donde el
alumno explora el conocimiento, esto es, no se le proporciona la informacién en su
forma final, brinddndole Unicamente elementos para que llegue a él.

Dentro del Cognoscitivismo el alumno es entendido como un sujeto activo procesador
de informacién, quien posee una serie de esquemas, planes y estrategias para aprender a
solucionar problemas, los cuales a su vez deben ser desarrollados.
Siempre en cualquier contexto escolar, existe un cierto nivel de actividad cognoscitiva, por lo
cual se considera que el alumno nunca es un ente pasivo a merced de las confingencias
ambientales o instruccionales.

El profesor que quiera apoyarse en esta corriente, como primera condicién, debe partir
de la idea de un alumno activo que aprende de manera significativa, que aprende a aprender
y a pensar. Su papel en este sentido se centra sobre todo en confeccionar y organizar
experiencias diddcticas que logren esos fines. Desde esa perspectiva, el profesor debe estar
profundamente interesado en promover en sus alumnos el aprendizaje significativo de los
contenidos escolares. Para ello, es necesario que procure en sus lecciones, exposiciones de los
contenidos, lecturas y experiencias de aprendizaje que exista siempre un grado necesario de
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significatividad 16gica, para aspirar a que los alumnos logren un aprendizaje en verdad
significativo (Herndndez, 1993).

En este enfoque la metodologia de la ensenanza propone el empleo de las
denominadas estrategias instruccionales de manera efectiva. Algunos investigadores, han
estudiado el efecto que ciertas estrategias o manejos de la informacidén tienen sobre la calidad
y cantidad del aprendizaje.

Estas estrategias se han clasificado en funcién del momento en que son administradas
durante el proceso de ensenanza-aprendizaje. Asi tenemos tres momentos: antes de la
instruccion, durante la instruccién y al finalizarla.

La teoria cognoscitiva ha hecho enormes aportes al campo de la educaciéon: los
estudios de memoria a corto plazo y largo plazo; los de formacién de conceptos y, en general
todo lo referente al procesamiento de informacidn, asi como las distinciones entre tipos y formas
de aprendizaje. El profesor que adopta la teoria cognoscitiva en su prdctica docente, presenta
a sus alumnos la informacién observando sus caracteristicas particulares, los incita a encontrar y
hacer explicita la relacién entre la informacién nueva y la previa. También intenta que el
alumno contextualice el conocimiento en funcidn de sus experiencias previas, de forma tal que
sea mds significativo y por lo tanto, menos susceptible al olvido (Saad y Pacheco, 1987).

Por otra parte, otro de los tedricos que ha aportando nuevas propuestas al
Cognoscitivismo, es Robert Gagné; su teoria se encuentra referida especificamente al disefo
Instruccional. La teoria de Gagné (1987) pretende ofrecer unos fundamentos tedricos que
puedan guiar al profesorado en la planificacidon de la instruccion.

En su opinidn, aprendizaje e instruccion se convierten en las dos dimensiones de una
misma teoria, puesto que ambos deben estudiarse conjuntamente. Al respecto, Gros (1997)
esboza el fundamento bdsico que plantea que para lograr ciertos resultados de aprendizaje es
preciso conocer:

a) Las condiciones internas que intervienen en el proceso.
b) Las condiciones externas que pueden favorecer un aprendizaje éptimo.

En sus inicios, los estudios de Gagné tienen un enfoque cercano al conductismo aunque
progresivamente incorpora elementos de otras teorias. Asi podria decirse que, aunqgue se situa
dentro del cognitivismo, utiliza elementos de otras teorias para elaborar la suya:

* Conductismo: especialmente de Skinner, da importancia a los refuerzos y el
andlisis de tareas.

* Ausubel: la importancia del aprendizaje significativo y de la motivacion
infrinseca.

* Teorias del procesamiento de la informacidon: el esquema explicativo bdsico
sobre Ias condiciones infernas.

Otro elemento a andlizar son las diferentes condiciones internas presentes en el
aprendizaje. Segun Araujo y Chadwick, (1988) y Gros, (1997); Gagné elabora un esquema que
muestra las distintas fases en el proceso de aprendizaje, teniendo en cuenta que estas
actividades internas tienen una estrecha conexidén con las actividades externas, lo que dard
lugar a determinados resultados de aprendizaje. Las distintas fases son: motivacion,
comprensidn, adquisicién, retencion, recuerdo, generalizacion, ejecucién y realimentacion.
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En cuanto a las condiciones externas que afectan a los diferentes procesos infernos que
tienen lugar durante el aprendizaje, Gagné (op. cit.) sehala que son aquellos eventos de la
instruccion que permiten que se produzca un proceso de aprendizaje; es decir, es la accién
gue ejerce el medio sobre el individuo. Asi, la finalidad del diseno instructivo, en este caso, es
infentar que estas condiciones externas sean lo mds favorable posible a la situacidon de
aprendizaje. Se frata, pues, de organizar las condiciones externas para alcanzar un
determinado resultado de aprendizaje, adecuando la instruccidn a cada proceso de
aprendizaje: ordenar los factores externos para mejorar la motivacion del alumno, su atencién,
su adquisicion, su retencién, entre otras. Segun los resultados de aprendizaje que se pretendan
alcanzar, deberdn organizarse las condiciones externas.

Para Gagné (op. cit.) dependiendo del tipo de aprendizaje a readlizar se requerirdn
diferentes elementos: habilidades intelectuales, informacidén verbal, estrategias cognitivas,
actitudes o destrezas motoras. Hasta aqui se han sintetizado los fundamentos de la teoria de
aprendizaje de Gagné (op. cit.), sin embargo, es preciso también analizar las bases de su teoria
de la instruccion. Teniendo en cuenta que la teoria de Gagné (op. cit.) pretende ofrecer un
esquema general como guia para que los educadores creen sus propios disenos instructivos,
adecuados a los intereses y necesidades de los alumnos, se precisa valorar la instruccién desde
la dptica de la repercusion de su teoria en el diseno de software.

Los aportes de Gagné supusieron una alternativa al modelo conductista para el diseio
de programas, centrdndose mds en los procesos de aprendizaje. Sus dos contribuciones mds
importantes son segun Gros (op. cit.): a) Sobre el tipo de motivacion (los refuerzos). Considerar
en un programa el refuerzo como motivacién intrinseca (recordar que en un programa
conductista el refuerzo es externo). Por ello, el feedback es informativo y no sancionador, con el
objetivo de orientar sobre futuras respuestas. b) El modelo cognitivo de Gagné es muy
importante en el diseno de software educativo para la formacién. Su teoria ha servido como
base para disedar un modelo de formacidén en los cursos de desarrollo de programas
educativos. En este sentido, la ventaja de su teoria es que proporciona pautas muy concretas,
especificas y de facil aplicacion. En sintesis, la teoria de Gagné proporciona pautas de trabajo
para la seleccién y ordenacion de los contenidos vy las estrategias de ensenanza, siendo asi de
gran utilidad para los disenadores.

En esta misma linea, la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel (1989), aborda la
relacion entre los conceptos de aprendizaje y el uso del ordenador en el campo educacional.
Esta teoria se centra en el aprendizaje de materias escolares fundamentalmente. La expresidon
"significativo" es utilizada por oposicidn a "memoristico” o "mecdnico".

Para que un contenido sea significafivo, implica en sentido general, aprender con una
expresa intencién de dar un senfido personal (Leontiev, 1978) o significado (Ausubel, op. cit.) a
aqguello que se aprende, (re)jconstruyendo el conocimiento de manera personal, individual,
comprende la interaccion del estudiante con los contenidos, de manera que se logre la
relacion:

« De los nuevos conocimientos con los conocimientos anteriores (significatividad
conceptuadl).

« De lo nuevo con la experiencia cotidiana, del conocimiento y la vida, de la
teoria con la prdctica (significatividad experencial).

« Entre los nuevos contenidos y el mundo afectivo — motivacional del sujeto
(significatividad afectiva).
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Ausubel (op. cit.), destaca la importancia del aprendizaje por recepcion. Es decir, el
contenido y estructura de la materia los organiza el profesor, el alumno "recibe”. En cuanto a su
influencia en el diseno de software educativo, Ausubel, refiriéndose a la instruccidén programada
y a la ensenanza asistida por computadora, comenta que se trata de medios eficaces sobre
todo para proponer situaciones de descubrimiento y simulaciones, pero no pueden sustituir la
realidad del aula.

Asi mismo senala que las posibilidades de las computadoras en la ensenanza, en tanto
posibilitan el control de muchas variables de forma simultdnea, si bien considera necesario que
su utilizaciéon en este dmbito venga respaldada por una teoria validada empiricamente de la
recepcion significativa y el aprendizaje por descubrimiento (Ausubel, Novak y Hanesian; 1988)

Sin embargo, los tres autores citados en el pdrrafo anterior sehalan que uno de los
principales problemas de la ensenanza asistida por computadora estriba en que no
proporciona interaccién de los alumnos entre si, ni de éstos con el profesor. Sefalan también el
papel fundamental del profesor, en lo que respecta a su capacidad como guia en el proceso
instructivo ya que ninguna computadora podrd jomds ser programada con respuestas a todas
las preguntas que los estudiantes formulardn.

Por ofra parte, autores como Bereiter, (1990) y Hutchins, (1991) senalan que existe un
punto de vista dentro de la corriente cognoscitiva que propone que la cognicién es
socialmente compartida, mds que individualmente propia, lo cual es un importante impulso en
la orientaciéon de las teorias cognoscitivas del aprendizaje, ya que éstas reflejan la idea de
que el pensamiento es un producto de varias cabezas en interaccidén con otras.

Asi mismo, en el contexto tedrico de la cognicién socialmente compartida, los
investigadores se han propuesto poner a frabajar a los aprendices en grupos pequenos en
problemas complejos, como una forma para lidiar con la complejidad de la tarea. El trabajar
conjuntamente, facilita la resolucién de problemas y capitaliza la pericia distribuida (Barron,
1991; Brown y Campione, 1994, 1996, Peqa, 1993, Salomdn, 1993). Los ambientes de colaboracién
también tienen excelentes formas y campos de accidén para hacer el pensamiento visible,
generar y recibir realimentacion y revision. A este respecto, el Grupo de Cognicién y
Tecnologia de la Universidad de Vanderbilt (2003) sefala que es importante que el proceso de
ensenanza proporcione oportunidades de prdactica con realimentacion, revisidén y reflexion. La
realimentacion, la revisidn y la reflexién son aspectos metacognitivos que son claves para
desarrollar la habilidad de autorregulaciéon del propio aprendizaje. Dewey (1933) se dio cuenta
de la importancia de la reflexion en torno a las propias ideas y de sopesar las mismas contra los
datos y predicciones para poder obtener resultados. Por otra parte, en el contexto de la
ensefanza, Schoén (1983, 1988) enfatizd la importancia de la reflexidon para la creaciéon de
nuevos modelos mentales. Para el grupo de Cognicidén y Tecnologia de la Universidad de
Vanderbilt (op cit.) las dreas de conocimiento que manejan los expertos, exhiben fuertes
habilidades de automonitoreo que posibilita la regulacién de las metas de aprendizaje vy las
actividades. Los aprendices autorregulados toman la realimentacién de su desempeno y
agjustan  su proceso de aprendizaje en respuesta a ello. Senalan asi  mismo, que el
automonitoreo depende de gque tan profundamente sea la comprensidn que se tiene dentro
de determinado dominio de conocimiento, porque este requiere conciencia de su propio
pensamiento, suficiente conocimiento para evaluar ese pensamiento y proporcionarse a si
mismo realimentacién, y conocimiento acerca de cémo llevar a cabo las revisiones necesarias.
En ofras palabras, 1os aprendices no pueden monitorear efectivamente su propio conocimiento
y hacer uso adecuado de la realimentacién en el proceso de revisién, ya que por lo general
poseen poca comprensidon respecto al dominio de conocimiento.
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Ciclos de realimentacion, reflexién y oportunidades de revisibn proporcionan a los
estudiantes oportunidades de prdctica para usar las habilidades y conceptos que estdn
tratando de manejar. Las teorias cognoscitivas sobre la adquisicion  de habilidades toman
importancia porque conducen a una mayor fluidez y a una reduccién en la cantidad de
procesamiento de recursos para ejecutar la tarea (e. g., Anderson, 1983; Schneider, Dumais, y
Shiffrin, 1984). La prdctica con realimentacién produce un mejor aprendizaje que la prdctica
sola.

Un temprano y mayor uso de la tecnologia proporciona oportunidades de extender la
prdctica de habilidades bdsicas. Es importante distinguir entre dos estadios de desarrollo de
habilidades bdsicas, estas son: adquisicién vy fluidez. La adquisicidn se refiere al aprendizaje
inicial de una habilidad, vy la fluidez se refiere a la capacidad para acceder a la habilidad de
una manera rdpida vy sin esfuerzo. Si las habilidades bdsicas nos son desarrolladas en un nivel de
fluidez, entonces el proceso de aprendizaje estd incompleto y el estudiante no serd capaz de
funcionar adecuadamente en el mundo real.

Si la tecnologia es utilizada durante la fase de adquisicion de una nueva habilidad o
concepto, entonces el tutorial es el apropiado. Un tutorial basado en la tecnologia difiere de las
aplicaciones de ejercitacion y prdctica en el sentido de que el tutorial intenta jugar el rol del
profesor proporcionando instruccion directa en una nueva habilidad y/o concepto. El Tutorial
presenta al estudiante nuevo material de una manera individualizada, proporcionando
frecuentemente realimentacién y refuerzo. Cuando los estudiantes encuentran dificultades en
el proceso de resolucién de problemas significativos, la oportunidad de acceder a instruccion
individualizada puede ser muy oportuna.

Constructivismo

Arroyo (2004) senala que la corriente Constructivista centra al alumno en el rol principal
de la "Accidén" durante los procesos y episodios de aprendizaje de conocimientos, habilidades y
actitudes, mismos que, al visualizarse como procesos complejos, se desarrollan en contextos
sociales, histéricos y culturales determinados, aunque sus productos se manifiesten en forma
individual. Por consiguiente, al constructivismo se le puede identificar como una vertiente del
pensamiento educativo que se basa en una teoria psicoldgica del aprendizaje humano, y que
intenta constituirse en un movimiento pedagdgico en un sentido amplio.

Asi mismo considera que el Constructivismo aporta a los sistemas educativos al menos
dos significados centrales debido a que:

1) Ofrece pistas importantes para comprender los procesos humanos de creacién,
produccidn y reproduccion de conocimientos, y

2) Abre la posibiidad, con base en lo anterior, de desarrollar nuevos enfoques,
aplicaciones diddcticas y concepciones curriculares en cualquier dmbito de la educacion
escolarizada, asi como una serie de innovaciones importantes dirigidas al corazdén mismo de las
prdcticas educativas, en congruencia con una visidn activa de la docencia y los aprendizajes
escolares®

Por otra parte, es importante sefalar que el proceso de construccion del conocimiento
se lleva a cabo gracias a la interaccion de tres elementos:

1) elalumno,
2) el contenido que es objeto de ensefianza y aprendizaje y
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3) el profesor, que ayuda al alumno a construir significados y a atribuir sentido al
contenido de aprendizaje.

El alumno aporta al aprendizaje una actividad mental constructiva que le permite
apropiarse del contenido elaborando una version personal del mismo. El profesor y otfras fuentes
de ayuda educativa deben guiar la actividad mental constructiva del alumno hacia la
elaboracién de una representacién del contenido que sea acorde con la definicidén cultural de
los contenidos de aprendizaje. De esta manera, la nocién de tridngulo interactivo, que
representa las relaciones entre el alumno, el contenido y el profesor, constituye la unidad bdsica
para la comprensidn de procesos de ensenanza y aprendizaje

Es importante considerar que este proceso interactivo no presupone que profesor y
alumnos tengan que estar presentes al mismo tiempo en una situacidon de ensefanza y
aprendizaje (pueden estarlo virtualmente) como tampoco presupone que las ayudas
provengan directamente del profesor. En este sentido, las ayudas pueden ser directas,
mediante los intercambios comunicativos que un profesor mantiene con sus alumnos, o
indirectas, como ocurre por ejemplo mediante las guias y orientaciones de un material
multimedia disenado para el autoaprendizaje.

Para Monereo (1995) la teoria constructivista considera los siguientes preceptos

fundamentales:

= La necesidad de no fragmentar o descomponer el conjunto de procesos que
componen y articulan el aprendizaje de un contenido.

B Lo ensefianza debe partir de actividades reales que permitan su posterior transferencia,
pero que al mismo tiempo, integren la complejidad que caracteriza a las situaciones
del mundo real.

B Lo ensefianza debe favorecer una bUsqueda activa y continua del significado por
parte del alumno. El conocimiento se construye a través de la experiencia.

B error es considerado como una posibilidad de autovaloracién de los procesos
realizados y permite al mismo tiempo la reflexién del alumno para la mejora de los
resultados.

]

Son importantes los elementos motivacionales para llevar a cabo aprendizajes
significativos.

= Necesidad de la durabilidad vy significatividad del cambio cognitivo producido en los
alumnos.

Para Gros (1997) los entornos de aprendizaje que plantean los autores constructivistas
permitirdn ensefar a pensar de una manera efectiva, a razonar, a solucionar problemas y a
desarrollar las habilidades aprendidas.

Por ofra parte, es necesario considerar que la aplicacién de las teorias constructivistas

en el disefio de software educativo se basa fundamentalmente en determinar qué tipo de
caracteristicas han de tener los entornos de aprendizaje.
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Estas caracteristicas, bdsicamente, implican representar la complejidad de las
situaciones reales de aprendizaje, asi como promover el aprendizaje a través de actividades
significativas considerando a los errores como fuente potencial de aprendizaje. Para Mayer
(2003), la concepcidn del aprendizaje constructivista tiene importantes implicaciones para la
tecnologia instruccional. La instruccion constructivista tiene como objetivo la adoptar y guiar el
aprendizaje constructivista, lo que implica la activacién de procesamientos cognitivos que
conducen a la comprension de los contenidos. Resumiendo, la instruccién constructivista
genera en el aprendiz una actividad cognitiva constructivista. Bajo esta concepcion de
aprendizaje, la tecnologia instruccional deberd funcionar como una guia cognitiva para
ayudar al aprendiz en la resolucién de tareas académicas auténticas, tales como comprender
un texto, resolver problemas matemdaticos que impliqguen un reto, o conducir un experimento
cientifico.

Es importante reconocer que la instruccidn constructivista no es la misma que el
aprendizaje por la préctica o bien el aprendizaje por la experiencia (aprender sobre la
marcha), porque la actividad del comportamiento no es la misma que la actividad
cognoscitiva.

La evaluacién constructivista se centra en la cualidad del entendimiento de los
aprendices, mds que en la cantidad de conocimiento que han adquirido. El reto de la
evaluacién constructivista es desarrollar técnicas que evalUen la habilidad de los estudiantes
para utilizar lo que han aprendido en nuevas situaciones (transferencia), ademds de su
habilidad para recordar lo que han aprendido (retencion).

Ademds del constructivismo, dentro de las teorias del aprendizaje que se preocupan por
estudiar el proceso de construccidon del conocimiento se encuentra la perspectiva del
aprendizaje situado.

Aprendizaje situado

Entre las lineas de investigacion dirigidas al mejoramiento cudalitativo de la educaciéon en
busqueda de la excelencia, algunas alternativas centran su interés en el desarrollo de
estrategias de aprendizaje que permitan mayor participacién del estudiante asumiendo la
responsabilidad de su propio proceso.

Estas alternativas, suponen la construccidn del conocimiento propiciado por
interacciones significativas que incrementan el proceso de motivacién mediante la cognicién
situada, que comprende una perspectiva constructivista-social del aprendizaje, la cual enfatiza
las variables contextuales y sociales que apoyan la cognicién compartida y la construcciéon del
conocimiento en situaciones naturales (Resnick, Levine y Teasley, 1991).

Al compartir significados, el discernimiento en la solucidon de problemas deviene en un
proceso de reestructuracion hacia una nueva forma compleja del conocimiento inherente al
contexto en el cual se indaga sobre el problema estudiado. De esta forma se puede decir que
el aprendizagje situado es un aprendizaje de conocimiento y habilidades en un contexto que se
aplica a situaciones cotidianas reales.

En el aprendizaje situado, la construccidon del conocimiento tiene una alta dependencia
de la interaccién cognitiva individual y social; la transferencia del aprendizaje se produce a
instancias de acercar la situacién de aprendizaje al contexto real de aplicacion. Circunscribir
aprendizajes a situaciones fuera de la realidad, como muchas veces se da en la ensenanza
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tradicional, no posibilita la transferencia, porque las mismas no se viven. Este enfoque de
aprendizaje, depende de las metas de ensenanza y de los resultados de ella. Tiene mucha
utilidad en la ensenanza de adultos porque posibilita que el sujeto se conduzca por si mismo
tomando decisiones en actividades cooperativas con sus pares, incrementando asi el
aprendizaje activo.

El aprendizaje situado involucra: 1) Un aprendizaje social mds que un aprendizaje
individual. 2) Un aprendizaje basado en herramientas mds que un aprendizaje independiente
de herramientas. 3) Un aprendizaje ocupado en los objetos mds que un aprendizaje
dependiente de simbolos. 4) Un aprendizaje basado en una situacion especifica mds que un
aprendizaje tedrico.

El aprendizaje situado tiene lugar en y a través de la interaccién con otros en un
contexto de resolucidn de problemas que es auténtico mds que descontextualizado. El
aprendizaje se produce a fravés de la reflexidon de la experiencia, a partir del didlogo con los
otros y explorando el significado de acontecimientos en un espacio y tiempo concreto, como
por ejemplo, el contexto.

La tecnologia, juega parte importante en el aprendizaje situado, ya que permite a los
estudiantes aplicar teorias a situaciones cotidianas reales a tfravés de micromundos, bases de
datos, paquetes de grdficos y editores de texto. Esto representa una serie de beneficios, tales
como el hecho de que los estudiantes aprendan como aplicar el conocimiento que han
adquirido, asi como la capacidad de aplicar teorias a una situacion dada.

En la actualidad se afima que la actividad en la que se desarrolla y despliega el
conocimiento no puede separarse del aprendizaje, ni de la cognicidn, ni reviste un cardcter
auxiliar. Tampoco es neutral, sino que forma parte de lo aprendido. Podemos decir que las
situaciones coproducen el conocimiento a fravés de la actividad. En consecuencia, podemos
afirmar que el aprendizaje y la cognicidn estdn fundamentalmente situados.

Por ofra parte, las actividades de los programas educativos deben potenciar el desarrollo
de la iniciativa y el aprendizaje auténomo de los usuarios, proporcionando herramientas
cognitivas para que los estudiantes hagan el mdximo uso de su potencial de aprendizaje, vy
puedan decidir las tareas a redlizar, la forma de llevarlas a cabo, el nivel de profundidad de los
temas y asi autocontrolar su trabajo.

En este sentido, facilitardn el aprendizaje a partir de los errores (empleo de estrategias de
ensayo-error) tutorizando las acciones de los estudiantes, explicando (y no sélo mostrando) los
errores que van cometiendo (o los resultados de sus acciones) y proporcionando las oporfunas
ayudas y refuerzos.

Ademds estimulardn el desarrollo de habilidades metacognitivas y estrategias de
aprendizaje en los usuarios, que les permitirdn planificar, regular y evaluar su propia actividad de
aprendizaje, provocando la reflexion sobre su conocimiento y sobre los métodos que utilizan al
pensar.

Las actividades de los programas, contextualizadas a partir de los conocimientos previos
e intereses de los estudiantes, deben facilitar aprendizajes significativos y transferibles a otras
sifuaciones mediante una continua actividad mental en consonancia con la naturaleza de los
aprendizajes que se pretenden.
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Asi desarrollardn las capacidades y las estructuras mentales de los estudiantes y sus
formas de representacion del conocimiento (categorias, secuencias, redes conceptuales,
representaciones visuales, etc.) mediante el ejercicio de actividades cognitivas del tipo: conftrol
psicomoftriz, memorizar, comprender, comparar, relacionar, calcular, analizar, sintetizar,
razonamiento (deductivo, inductivo, critico), pensamiento divergente, imaginar, resolver
problemas, expresidn (verbal, escrita, grdfica, etc.), crear, experimentar, explorar, reflexiéon
metacognitiva (reflexién sobre su conocimiento y los métodos que utilizan al pensar y aprender).

2.6. Aprendizaje Multimedia

Para Schnotz (2002), es importante visualizar al aprendizaje humano desde una
perspectiva constructivista, ya que implica que los multimedia ofrezcan servicios especificos, por
ejemplo: las peliculas vy los video clips permiten presentar situaciones auténticas de aprendizaje,
qgue deben motivar al aprendiz y situar de forma adecuada el aprendizaje; asi mismo las
presentaciones estdticas y las animaciones hacen la presentacion de la informacion mds
concreta y redlista, y permiten visualizar y dar nitidez a la situacion de aprendizaje, cumpliendo
asi un principio diddctico. La combinacién de imdgenes y sonidos se corresponde con otro
principio diddctico que aconseja la presentacién de la informacién a través de diferentes
canales sensoriales.

Los entornos de aprendizaje multimedia computarizados permiten interactuar con una
materia: exploracién del aprendizaje autodirigida, en la que una persona puede manipular un
objeto de aprendizaje y observar los resultados.

Asi mismo, el autor senala que el aprendizaje multimedia ofrece elementos como son: a) Formas
de representacion multiples, b) Animacién, c) MUltiples modalidades sensoriales d) no-linealidad
y e) Interactividad

a) Formas de representacion multiples

Las formas de representacion multiples hacen referencia a la combinacion de textos,
imdgenes realistas, diagramas, o grdficos. El resultado de la investigacién sobre el uso de formas
de representacion multiples establece que la informacién textual se recuerda mejor cuando
viene ilustrada con imdgenes.

b) Animacion

La animacién puede servir para varios propdsitos: estos pueden utilizarse como soporte
de la percepcion en tres dimensiones de un objeto, una representacion en dos dimensiones de
un objeto rotando dicho objeto. Pueden usarse para dirigir la atencién de los aprendices hacia
los aspectos importantes del contenido (pero también hacia la decoracién animada sin
importancia). La animacién puede Uutilizarse para la adquisicibn de conocimiento
procedimental; por ejemplo, en el drea del aprendizaje de software, cuando los pasos de la
interaccién son modelados por medio de la animacién. Finalmente, la animacién puede
cumplir una funcién de suplantacion, cuando un aprendiz consigue realizar un procesamiento,
gue no habria podido conseguir sin este soporte externo.
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c) Mdltiples modalidades sensoriales

Los modelos tedricos presentados anteriormente, no tienen en cuenta que el aprendizaje
incluye también el uso de diferentes modalidades sensoriales. Aprender por medio del
multimedia estd frecuentemente asociado a la idea de que los aprendices individuales
prefieren modalidades especificas. La multimedia ofrece la posibilidad de proporcionar
modalidades diferentes para permitir al aprendiz elegir la que prefiere.

d) No-linealidad

Los entornos de aprendizaje apoyados por los multimedia estdn normalmente
organizados como hipermedia y de esta manera, proporcionan un acceso flexible a un espacio
de informacién no lineal. Con frecuencia se ha esperado que estos aportes de informacion
diesen lugar a un pensamiento mds dindmico y a unas estructuras de conocimiento mds
coherentes. Como ha defendido Spiro, los hipertextos sugieren multiples perspectivas que
mejoran los procesos de elaboracion y finalmente dan como resultado una mayor flexibilidad
cognitiva (Spiro, Feltovich, Jacobson y Coulson, 1991).

e) Interactividad

Frente a los medios tradicionales no lineales, los multimedia permiten la interactividad.
De esta manera, el aprendiz no se limita Unicamente a seleccionar la informacién, sino que
también manipula e investiga el tema a través de un aprendizaje exploratorio activo vy
autodirigido.

Un sistema de ensenanza que infroduce el uso de multimedia ofrece ciertas ventajas para el
aprendizaje, algunas de estas son: 1) cada estudiante puede ir a su ritmo; 2) de acuerdo con su
capacidad, tiene libertad y flexibilidad de horarios, y 3) practica inmediatamente lo que va
aprendiendo.

Asi mismo, el aprendizaje Multimedia plantea la ventaja, de que a fin de comprender
perfectamente un determinado tema, existe la posibilidad de "volver atrds" tantas veces como
sea necesario, algo que seria impracticable en una clase tradicional. A diferencia de los
primeros softwares educativos que dio la historia, que no eran mds que secuencias de pdginas
escritas que la computadora ayudaba a presentar una tras ofra, dirigiendo completamente al
aprendiz y llevdndolo por caminos frazados previamente por el programador, los actuales
sistemas multimedia promueven un didlogo real entre el alumno y la mdqguina, y una
interactividad dindmica que lo convierte en un sujeto verdaderamente activo, constructor de
suUs propios aprendizajes.

Mayer (2001) en sus investigaciones sobre el aprendizaje con multimedia presenta siete
principios que deben ser considerados en el diseno de mensajes multimedia educativos.

* En primera instancia demuestra que se aprende mejor y se recuerda durante mds
tiempo si se utilizan imdgenes con el lenguaje verbal, que si sdlo se utilizan palabras. Lo
qgue Mayer llama principio del multimedia es un argumento esgrimido en numerosas
ocasiones en favor de la utilizacidn de medios audiovisuales en la enseinanza y basado
en la implicacién de varios sentidos en la captacion y procesamiento de la informacion.
Mayer en sus investigaciones parte de tres supuestos de la teoria cognitiva sobre
aprendizaje con multimedia:
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a. Que los humanos procesan de forma separada, por dos canales distintos, la
informacion visual y la informacién sonora.

b. Que existe una "“capacidad de procesamiento simultdneo limitada” por cada uno
de los canales.

c. Que el "aprendizaje activo” supone prestar atencidn a la informacién que llega a
los sentidos, organizar la informacidn seleccionada en representaciones mentales
coherentes e integrar esas representaciones mentales con conocimientos previos.

El segundo principio de Mavyer es el de “contiglidad espacial”, segun el cual se aprende
y recuerda mejor cuando las palabras y las imégenes correspondientes estdn proximas
entre si que cuando aparecen mds alejadas en la pdgina o la pantalla. A mayor
proximidad de texto e imagen, mejor aprendizaje.

Del mismo modo, Mayer deduce de sus investigaciones que cuando las palabras y las
imagenes se presentan simultdneamente se aprende mejor que cuando no coinciden
en el fiempo y la una sucede a la ofra. Es lo que este autor llama el principio de la
“contiglidad temporal”.

Segun el “principio de coherencia”, se aprende mejor cuando no se incluyen en la
aplicacion multimedia, imdagenes, palabras o sonidos extranos, que cuando estos se
incluyen por alguna de las razones que anteriormente apuntdbamos relacionadas con
la espectacularidad. Se suele justificar la inclusibn de estos elementos superfluos
asigndndoles una supuesta funcidén de motivacion.

El quinto principio de Mayer llamado de la “modalidad” establece que se aprende vy
recuerda mejor con animaciéon y narracién que con animacion y texto escrito en
pantalla. Esto puede sonar paraddjico ya que resulta légico pensar que cuando la
informacion se presenta escrita puede releerse a distintos ritmos, mientras que las
palabras se las lleva el viento. Y asi sucede en redlidad, pero en el caso de una
presentacion multimedia donde ademds de la informacién verbal se presenta una
animacion, la cosa varia. El comentario hablado se procesa por el canal auditivo
mientras que el texto escrito se procesa por el visual, coincidiendo éste Ultimo con la
informaciéon grdfica de la animacién y con la posibilidad de interferir.

Podria pensarse que la mejor solucién es incluir el comentario hablado vy escrito junto
con la animaciéon. Sin embargo, segun ‘el principio de redundancia”, no sucede asi.
Cuando el lenguaije verbal se presenta sélo como narracién oral junto a la animacion se
aprende y retiene mejor que cuando se anade también el lenguaje verbal escrito.

Por Ultimo, segun las investigaciones de este autor, no todos aprenden de la misma
forma con multimedia. Existen diferencias individuales en cuanto a la influencia que los
aspectos de diseno que fratamos en este apartado fienen en el aprendizaje de cada
uno. Parece ser que el buen diseno en una presentacion multimedia favorece mds a los
alumnos de bajo “nivel intelectual” que a los mds aventajados en ese sentido. Asimismo
el buen disefo favorece mds el aprendizaje a los alumnos con una buena orientacién
espacial y dominio del espacio que a los que no lo tienen. Por ejemplo, si una animacioén
y una narracién se presentan de forma sucesiva, tanto los alumnos capaces de
relacionar los elementos en el espacio, como los menos capaces, tendrdn dificultad
para hacer coincidir ambas representaciones en la memoria de trabajo. Cuando ambas
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representaciones, animaciéon y narracion se perciben simultdneamente y coinciden en
la memoria de trabagjo de los alumnos, los mds capacitados pueden mds faciimente
establecer conexiones entre ambas representaciones y favorecer el aprendizgje.

2.7. Diseio de Software Educativo

Existen diferentes aproximaciones metodoldgicas para desarrollar software educativo,
desde la aproximacién del diseno instruccional, al considerar el software como un material
diddctico, y la aproximacién del diseno de software llanamente, que involucra cuestiones
inherentes al producto, tales como el soporte, la interactividad, el diseno de interfaz, etc. A
continuacién se realizard una breve revision de estas aproximaciones para el diseio de software
educativo, que juntas constituyen una metodologia que contempla los puntos clave para
disenar un producto con caracteristicas pedagdgicas.

Diseno Instruccional

De acuerdo con Gros (1997), para realizar el diseno instructivo los pasos a seguir son los
siguientes: Identificar el fipo de resultado que se espera de la tarea que va a llevar a cabo el
sujeto (lo que viene a llamarse "andlisis de la tarea”). Ello posibilitaria descubrir qué condiciones
internas son precisas y qué condiciones externas son convenientes. Una vez determinado el
resulfado que se desea alcanzar hay que identificar los componentes procesales de la tarea, es
decir, los requisitos previos, de manera que sirvan de apoyo al nuevo aprendizaje.

En la actualidad, segun Gros (op cit), un objetivo prioritario es el desarrollo de modelos
prescriptivos para la elaboracion de materiales educativos informdticos. También aclara que
considera necesario proporcionar una metodologia y herramientas que sirvan de guia en el
disefio y desarrollo de materiales informdticos educativos. Considera la fase de desarrollo como
fundamental para un uso efectivo del ordenador en educacién, anadiendo que la finalidad del
ordenador es ser de utilidad al profesor, no sustituirlo.

El papel del diseno instruccional dentro del diseno de software fue apoyado por Gagné
(1982). El argumentaba que disenadores educativos y programadores de computadoras
podrian trabajar juntos para producir materiales que tuviesen ventajas para las caracteristicas
particulares de la computadora. También observd que este proceso ha sido impedido por el
factor comercial: parece que los programadores pueden crear software que venden, sin
considerar los principios del disefo educativo (Noguera, Lépez-Polin y Salinas, 1999).

Uno de los mds importantes factores que los disenadores educativos pueden aportar a
las computadoras es el conocimiento de la relacidon entre los materiales y la cognicion del
usuario. Se pueden destacar las siguientes aportaciones:

Hale (1981), observd que un tema persistente de estudios era la necesidad para
continuar dando apoyo a los estudios de los factores humanos, tratando con la interaccién
hombre-computadora.

Kearsley y Hillelsohn (1982), exigian una metodologia sistemdtica para el proceso
comprometiendo a los usuarios en el diseno y la implementacién de las computadoras en
sistemas formativos.

Baker (1982), reclamaba el desarrollo de una variedad de técnicas de interaccion que
permitiese a los usuarios seleccionar las formas de interaccidn que mds conviniese a sus
intereses.

Stewart (1980) fue el mds especifico, argumentando a favor del control de un nUmero de
directrices para la interaccion hombre-mdquina.
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Estas metas para el diseno de sistemas interactivos proporcionan un grupo Util de
directrices para los disenadores de materiales de ensenanza asistida por computadora
(Nogueraq, Lopez-Polin y Salinas, op. cit.).

A continuacion se explican algunos de los factores que influyen sobre los procesos
cognitivos y que por lo tanto deben ser considerados por todo psicdlogo educativo que
pretenda disenar un software educativo.

Factores que Influyen en los Procesos Cognitivos

De acuerdo con Noguera, Lépez-Polin y Salinas (op. cit.), los disehadores educativos tendrian
qgue tener presente:

1. Caracteristicas del usuario: ser conscientes de los probables usuarios de la poblacién,
y ademds, de sus diferencias en los procesos cognitivos (estilos de aprendizaje,
capacidad de atencion, de memoria, comprension, etc.) para que el disefio
Instruccional sea efectivo.

2. Simplicidad: la nocion de simplicidad requiere especificacién. Lo que es simple para
uUNnos usuarios, no tiene por qué serlo para otros.

3. Flexibilidad: aparentemente los materiales de la ensefanza asistida por
computadora necesitan ser flexibles en la mayoria de sus componentes, para asi
proporcionar amplia variedad de alternativas al usuario para elegir una opcidén, o
escoger el nivel de dificultad de la tarea o, para confrolar el ritmo y secuencia del
aprendizgje.

4. El control y realimentacién del usuario: si los disefiadores de materiales multimedia
trabajan con conocimiento de los caminos en los cuales los usuarios interactUan con
las computadoras, significa que aumentard el control del usuario sobre el aprendizaje
a seguir. Un posible camino de promover el confrol del usuario es el uso de una
realimentacién efectiva y apropiada.

5. Mensajes de error: a pesar de que es aparente que el mensaje de error podria ser
correcto, significativo e informativo, se requieren investigaciones para averiguar que
significan estos términos para el usuario.

6. El formato de los materiales: como en otras dreas de disefio educativo, son
requeridas investigaciones sobre la eficacia de los variados formatos de materiales
multimedia con diferentes tipos de usuarios.

Por otra parte, es importante senalar que uno de los aspectos que debe interesar a todo
disenador instruccional es el siguiente: 3Qué elementos deben considerarse en el proceso de
diseno de ambientes de aprendizaje para que estos resulten efectivos?

A este respecto el Grupo de Cognicién y Tecnologia de la Universidad de Vanderbilt
(2003) menciona que existen 4 situaciones que pueden garantizar que un ambiente de
aprendizaje sea efectivo, estos son: que los ambientes de aprendizaje se encuentren centrados
en el conocimiento, en el aprendiz, en la evaluacién y en la comunidad. A continuaciéon se
describe cada una de estas situaciones:
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Ambientes de Aprendizaje Centrados en el Conocimiento:

En este tipo de ambientes se presta atencién al proceso de pensamiento (conceptos
centrales de la materia) y al proceso metacognoscitivo de porqué se piensa lo que se estd
pensando (para respaldar el “aprendizaje con comprensién”, mds que meramente por
repeticiéon o memorizacién), y qué competencias se necesitan.

Ambientes de Aprendizaje Centrados en el Aprendiz:

Los educadores deben poner atencidn a los conocimientos, las habilidades y las
actitudes que los aprendices fraen al saldn de clases. Estas preconcepciones incorporadas
deben contemplarse en los temas de las materias y también incluyen una amplia comprension
por parte del aprendiz. Los profesores que utilizan ambientes de aprendizaje centrados en el
estudiante, ponen mucha atencidn sobre lo que los estudiantes saben y lo que no saben, y
continuamente trabajan para fortalecer a los estudiantes.

Ambientes de Aprendizaje Centrados en la Evaluacion:

Los esfuerzos para hacer visible el pensamiento de los estudiantes son especialmente
importantes a través del uso frecuente de la evaluacion formativa. Esto permite al maestro
captar las preconcepciones de los estudiantes, entender en qué nivel de desarrollo se
encuentran los estudiantes, desde el pensamiento informal al formal, y disenar el proceso de
instruccién coordinadamente. Estos ambientes ayudan tanto al profesor, como al estudiante a
monitorear el progreso.

Ambientes de Aprendizaje Centrados en la Comunidad:

Esto incluye el desarrollo de normas en el salén de clase y en la escuela, y su conexién
con el mundo externo, que respaldé el nicleo de valores de aprendizaje. Los profesores deben
estar dispuestos a establecer una comunidad de aprendizaje a través de ellos mismos. Estas
comunidades pueden construir un sentido familiaridad en torno al cuestionamiento mds que al
conocimiento de las respuestas y puede desarrollar un modelo de creacidén de nuevas ideas
que se construyen sobre las confribuciones de los miembros de la comunidad.

Las situaciones descritas en los parrafos anteriores, se encuentran en intima relacién con
lo que se conoce como principios de diseno instruccional desde una perspectiva contextual,
esta perspectiva senala que para establecer elementos centrados en el conocimiento en un
ambiente de aprendizaje, la instruccidn debe organizarse alrededor de problemas significativos
con metas apropiadas.

Asi mismo, para respaldar una aproximacion centrada en el aprendiz, la instruccion
debe proveer andamicje para la resolucidn de problemas significativos y respaldar el
aprendizaje con entendimiento.

En consecuencia, para apoyar actividades centradas en la evaluacioén, la instrucciéon

debe proveer oportunidades de prdctica con realimentacion, revisidon y reflexion. Y finaimente,
para crear una comunidad en un ambiente de aprendizaje, los arreglos sociales de la
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instruccion deben promover la colaboracién y pericia distribuida, tanto como el aprendizaje
independiente.

Estilos de aprendizaje

Es necesario investigar sobre los alumnos y sus caracteristicas, para poder determinar
qué tipo de ensenanza es la mejor para cada tipo de alumno en cada tipo de ambiente.

En el diseno de material multimedia interactivo, una experiencia de aprendizaje es mds
rica cuando hay diferentes formas de ensefanza para dar tencién a las diferentes formas de
aprendizaje de los alumnos. Todo el proceso de aprendizaje es mds eficiente si los alumnos
pueden determinar su propio camino, seleccionando la informacién disponible para ellos, del
modo mds conveniente para su propio estilo de aprendizaje (Noguera, Lopez-Polin y Salinas, op.
cit.).

Para alcanzar el aprendizaje de determinado tdpico o procedimiento, las personas
utilizan sus propios métodos y conjunto de estrategias; a esto se le denomina estilos de
aprendizaje. Aunque las estrategias concretas que los aprendices utilizan, varian segun lo que
quieran aprender, cada persona tiende a desarrollar unas preferencias globales. Esas
preferencias o tendencias a utilizar mds determinadas estrategias o métodos de aprendizaje
que oftras, constituyen el estilo de aprendizaje de cada individuo.

Es sabido que en cuestiones de aprendizaje existen diferencias individuales, no todas las
personas aprenden igual, ni a la misma velocidad. Aunque existan condiciones de aprendizaje
que se pueden controlar y que serdn iguales para cada uno de los educandos, tales como el
topico de ensenanza, existirdn diferencias en los conocimientos de cada miembro del grupo vy
eso a pesar del hecho de que aparentemente todos han recibido las mismas explicaciones y
realizado las mismas actividades y ejercicios. Cada miembro del grupo aprenderd de manera
distinta, tendrd dudas distintas y avanzard mds en unas dreas que en ofras.

El concepto de los estilos de aprendizaje estd directamente relacionado con la
concepcién del aprendizaje como un proceso activo. Si se considera que el aprendizaje
equivale Unicamente a recibir informacién de manera pasiva, lo que el alumno haga o piense
no resulta relevante; pero si se entiende al aprendizaje como el proceso de construccién del
conocimiento que implica la elaboraciéon por parte del receptor de la informacién, parece
bastante evidente que cada uno de nosotros elaborard y relacionard los datos recibidos en
funcion de sus propias caracteristicas.

Para facilitar el estudio y entendimiento del proceso de aprendizaje, éste se ha dividido
en varias etapas (las cuales ocurren simultdneamente en la realidad) como son: 1) la recepcion
de la informacioén, y 2) la forma en que se utiliza dicha informacion. Dentro de cada fase del
proceso de aprendizaje existen diferentes estilos, que son definidos a continuacién:

1) Recepcién de la Informacion

El aprendizaje parte siempre de la recepcién de algin fipo de informacién. De toda la
informacion que recibe un individuo, éste selecciona una parte. Cuando se analiza como se
selecciona la informacion se puede distinguir entre alumnos visuales, auditivos y kinestésicos.
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Los seres humanos reciben a cada momento una enorme cantidad de informacién a fravés
de sus senfidos procedente del mundo que les rodea. El cerebro es el encargado de
seleccionar parte de esa informacidén e ignorar el resto.

La informacidn que se selecciona es a la que se le presta atencidn, la atencidn es brindada
en funcién del interés.

Algunas personas tienden a fijarse mds en la informacion que reciben visualmente, otros en
la informacién que reciben auditivamente y ofros en la que reciben a través de los demds
sentidos.

Existen fres grandes sistemas para representar mentalmente la informacion: 1) el sistema de
representacion visual, 2) el auditivo y 3) el kinestésico. El sistema de representacién visual es
utilizado siempre que se recuerdan imdgenes abstractas (como letras y nUumeros) y
concretas. El sistema de representacidon auditivo es el que permite oir voces, sonidos,
musica. Cuando se recuerda una melodia o una conversacioén, o cuando se reconoce la
voz de alguna persona que habla por teléfono, se estd utilizando el sistema de
representacion auditivo. Por Ultimo, cuando se recuerda el sabor de determinado alimento,
o lo que se siente al escuchar una cancidn se esta utilizando el sistema de representacion
kinestésico.

La mayoria de las personas utilizan los sistemas de representacion de forma desigual,
potenciando unos e infra-utilizando otros. El que se utilice mds un sistema de representacion
es importante por dos motivos:

« Primero, porqgue los sistemas de representaciéon se desarrollan mds cuanto mds se
utilizan.

« Segundo, porque los sistemas de representacién no son neutros. Cada uno tienes
sUs propias caracteristicas.

2) Utilizacion de la Informacién

Una vez recibida la informacién la utilizamos de una manera o de otfra. Honey y Mumford
(1992) distinguen entre alumnos activos, tedricos, reflexivos y pragmdaticos.

* Estilo Activo. Son personas abiertas, entfusiastas, sin prejuicios anfe las nuevas
experiencias, incluso aumenta su motivacién ante los retos.

* Estilo Reflexivo. Son individuos que observan y analizan detenidamente. Consideran
todas las opciones antes de tomar una decision. Les gusta observar y escuchar, se
muestran cautos, discretos e incluso a veces quizd distantes.

* Estilo Tedrico. Presentan un pensamiento I6gico e infegran sus observaciones dentro de
teorias logicas y complejas. Buscan la racionalidad, la objetividad, la precisiéon y la
exactitud.

e Estilo Pragmdtico. Son personas que intentan poner en prdctica las ideas. Buscan la
rapidez y eficacia en sus acciones y decisiones. Se muestran seguros cuando se
enfrentan a los proyectos que les ilusionan.
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Estrategias metodoldgicas para el disefio de Software

De acuerdo con Marqgues (1995) para desarrollar un software multimedia, se debe atravesar por
un proceso que comprende 11 fases o etapas que van de lo general a lo especifico.

Génesis de laidea.
Prediseno o diseno funcional.
Estudio de viabilidad y marco del proyecto.
Dossier completo de disefo o diseno orgdnico.
Programacioén y elaboracién del prototipo alfa-test.
Redaccion de la documentacion del programa.
Evaluacién interna.
Ajustes y elaboracién del prototipo beta-test.
Evaluacién externa.

. Ajustes y elaboracion de la version 1.0

. Publicacion y mantenimiento del producto.

o0 NoO~LN -

— O

1. Génesis de la Idea

La primera fase consiste en definir el concepto, todos los productos multimedia con fines
educativos comienzan por una idea o concepto que parece pofencialmente poderosa para
favorecer los procesos de ensenanza/aprendizaje y que va tomando forma poco a poco.

2. Prediseno o diseno funcional

Posteriormente, en la fase de Prediseno, se deben considerar las caracteristicas tanto
pedagodgicas, como técnicas y funcionales que conformardn al software en su conjunto como
un material educativo computarizado. En ofras palabras, el prediseno (diseno funcional)
constituye un primer guidn del programa que pondrd el énfasis en los aspectos pedagdgicos
del proyecto: contenidos, objetivos, estrategia diddctica, etc.

A continuacidn se describen los aspectos que de acuerdo con Marqueéez (1995) deberdn
conformar el diseno funcional.

La concrecién de los aspectos pedagégicos.

Es aqui donde se definirdn los objetivos, los contenidos, los alumnos destinatarios del
programa y la estrategia diddctica que se piensa utilizar.

Es importante tomar en cuenta la poblacién a la que va dirigido el proyecto, ya que
dependiendo de las caracteristicas de la poblacién, el nivel de interactividad puede variar.
Ademds, no es posible desarrollar un software multimedia sin saber a la audiencia a la que va
dirigido. Si la poblacién objetivo no se tiene en cuenta, puede ser que el producto final sea tan
vago y discontinuo que no tenga significado para nadie.

Asi mismo, los proyectos deben de tener un contenido, que es cualquier elemento que
proporcione informacién al usuario. El contenido puede estar compuesto de diferentes media
(texto, grdficos, animaciéon, sonido y videos) que se relnen, preparan y organizan para
comunicar el mensaje al usuario.
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La estrategia diddctica que se encuentra intimamente relacionada con el disefio de la
informaciéon, ya que es éste el que proporciona direccidn a los caminos para organizar y
presentar la informacién (tanto textual, como auditiva y visual) de una forma Util y significativa.
El diseno de la informacion se refiere a la colocaciéon de la informacién de una forma clara,
exacta vy significativa. El principal instrumento que ayuda a que esto suceda es el guidn
psicopedagdgico.

El guién psicopedagdgico constituye el principal apoyo para el momento de la
programacion del software y es una guia que se presenta en forma escrita en la que se realiza
una descripciéon con los suficientes detalles para producir el contenido de un software
educativo. Existen diferentes formas de escribir un guién psicopedagdgico, la mds comuin es a
través de una tabla con filas y columnas donde se describen los elementos de cada una de las
pantallas que conforman el software, como son contenidos, imdgenes, sonido, objetivos, vy
estrategias de ensenanza-aprendizaje (ver tabla 2).

Tabla 2. Esquema del Guidn Psicopedagdgico

L : Estrategias| Recursos
Pantalla Objetivo Contenido 46 EA Milimeda
Se describen Muestra i
diferentes |[Incluye todos
los :
Se coloca |Se redactan estrategias |los recursos

contenidos, o

el numero |los objetivos o de multimedia
y el instruccionales ensefianza [como son:
coloca un i A
nombre de |ya sean e s aprendizaje [audio,
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Esquemas sobre los aspectos algoritmicos.

Los aspectos algoritmicos y estructurales reflejan una primera aproximacién a la
estructura del programa, y se concretardn en un diagrama general del programa.

El diagrama general del programa reproduce la estructura bdsica de su algoritmo. Se
acostumbra a representar en forma de diagrama de flujo, y debe ir acompanado de una breve
descripcién de los mddulos globales que lo integran.

De acuerdo con Galvis (1992) existen diferentes tipos de estructuras I6gicas que reflejan
la arquitectura de un software, estas son:

« Diseno Lineal o Secuencial (ver figura 18)

« Diseno Jerdrquico (ver figura 19)
« Diseno de Telarana/no lineal (ver figura 20)
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Diseno Lineal o Secuencial

Figura 10. Estructura lineal o secuencial (Tomada de Galvis, 1992)

FRESENTACION DEL
PROGRAMA

I
< e e

r

{ contenDO ) CONTEMIDOD CONTEMIDOD

h J ¥

[ EJERCICIOS ) EJERCICIOS EJERCICIOS

EVALUACION SALIDA

Figura 11. Estructura l6gica Jerdrquica (Tomada de Galvis, 1992)
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Diseino de Telarana / No Lineal

Figura 12 Diseno de Telarana/no lineal (Tomada de Galvis, 1992)

La definicién de las formas de interaccién entre los alumnos y el programa.

Es aqui donde se considera el nivel de interactividad, el cual permite un didlogo
comunicativo entre el usuario y el software y que puede variar desde simples presentaciones
pasivas hasta interactivo y adaptable.

Es a través del entorno de comunicacién (interfaz), que se realizard el didlogo entre los
estudiantes y el programa. El diseno de la interfaz proporciona direccién y distribuye la
informacién, pero su dominio es principalmente la visudlizacidon de la pantalla vy la
interactividad con computadoras y dispositivos electronicos. El diseno de la interfaz abarca
cualguier elemento con el que el usuario vea, toque, escuche o interactle. Para su concrecion
se deberd considerar lo siguiente:

Elaborar un primer disefo de las pantallas sobre papel o bien en soporte magnético
mediante un editor grdfico (a veces incluso se prepara una presentaciéon interactiva-story
board). Este primer disefno de las pantallas incluye determinar en donde se situardn los siguientes
elementos:

e Zona de comentarios. Normalmente consiste en unas lineas o una ventana donde el
programa comenta las actuaciones de los alumnos.

* Zona de dérdenes. En esta zona el programa indica a los alumnos lo que pueden hacer,
las opciones a su alcance.

* Caja de herramientas. Realiza una funcién complementaria de la zona de ordenes.

* Zona de trabajo. Es la zona donde aparece la informacién principal que proporciona el
programa y donde se desarrollan las actividades educativas
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5. Programacién y elaboracion del prototipo alfa-test.

La quinta fase de disefo, consiste en la elaboracién de un prototipo, lo cual implica la
creacién deliberada de una forma y una estructura que envuelven al concepto (fase primeral).

En esta fase se llevan a cabo procesos como la creacion y la edicidn de contenido
para el uso interactivo de la pantalla; es aqui donde se realiza la programacién del software en
la plataforma que se haya elegido (Authorware, Dream Weaver, etc.) y asi mismo, se realizan
ejecuciones de prueba, obteniendo con esto un producto con calidad bruta, por lo que esta es
una etapa que sirve para refinar la planificacién del proyecto. El objetivo principal de un
prototipo es probar que un diseno puede funcionar.

7. Evaluacién Interna

La séptima etapa incluye 2 procesos: 1) La validacion de uso y 2) La validacion de
contenido. Ambas cumplen con la funcidn de afinar tanto los aspectos pedagdgicos, como los
técnicos y funcionales del prototipo. Las validaciones se realizan en ambos casos a través de
insfrumentos disefados para este fin que evalian las condiciones de las diferentes
caracteristicas del software. Estas evaluaciones proporcionan informacién valiosa que servird
como base para la octava etapa.

8. Ajustes y elaboracion del prototipo beta-test

Esta etapa consiste en corregir el Prototipo, es aqui donde la informacién obtenida en
las evaluaciones durante la séptima fase es utilizada para corregir los detalles que se
encontraban mal o que necesitaban afinarse para que el software funcione de forma
adecuada y cumpla con los propdsitos para los cuales fue disenado.

Debido a la importancia y magnitud de la séptima etapa, a continuacion se explica en
gue consiste el proceso de evaluacion de software.

Evaluacion del software educativo

De acuerdo con Galvis, (1992) la evaluacidn del software educativo se ha centrado
tradicionalmente en dos momentos del desarrollo y uso de este fipo de materiales:

1) Durante el proceso de diseno y desarrollo, con el fin de corregir y perfeccionar
el programa.

2) Durante su utilizacion real por los usuarios, para juzgar su eficiencia y los
resultados que con él se obtienen.

El primer tipo de evaluacién es el mds frecuente: los disefadores de software mantienen
como mecanismo necesario la evaluacion del proceso de diseio y produccion. Pero los
disenadores de software suelen ser ingenieros de sistemas; evallan los aspectos
computacionales y algunos de los referidos a la relacion hombre mdquina y la facilidad o
funcionalidad de uso del programa. No es aun frecuente la participacion de un evaluador
educativo o pedagdgico en estos procesos; aunque es cierto que los temas de la relacién
hombre-mdquina y del usuario como criterio de calidad, estdn cobrando gran fuerza en el
dmbito de la ingenieria de software.
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Por otra parte, la evaluacion del uso real que se da a un software educativo es mucho
menos frecuente, pues las casas comerciales, una vez elaborado y vendido el producto no
parecen interesadas en una evaluacion formal, que eventualmente exigiria rehacer el
programa (costos) o desecharlo (muchos mds costos).

Una tercera modalidad de evaluacion, combinacién de las dos mencionadas, en la que
Galvis (op. cit.) insiste con justa razdn, es la prueba de campo, antes de editar la version
definitiva. Se trata de pruebas en situacién real o muy similar, con el fin de incorporar cuando
todavia hay tiempo, las mejoras que una experiencia de uso real haga aconsejables. Estas
pruebas suelen tener lugar en centros universitarios de produccién de software educativo.

Aunado a las modalidades de evaluacién de software educativo, se deben considerar
los aspectos que son importantes dentro del proceso evaluativo. Existen diferentes pardmetros
al evaluar un software educativo. Gonzdlez, (s.f.) propone los siguientes indicadores de
evaluacién de software educativo analizdndolo como un objeto pedagdgico.

El Sotware como Objeto Pedagogico

Al considerar al software como un objeto pedagdgico se le atribuyen caracteristicas que se
supone deberdn propiciar el aprendizaje; de esta forma, se deben considerar varios elementos
como son: el contenido, la comunicacion y el método. A continuacion se describen de forma
desglosada cada uno de los elementos anteriores

A.CONTENIDO

1. Contenido Cientifico: Se frata de evaluar la calidad y cantidad de la informacion ofrecida:
Indicadores

* Exactitud y Actualidad: Fechas de edicién, referencias o fuentes citadas,
términos técnicos, datos estadisticos, vision de ciencia y vision de tecnologia.
* Adecuacién:
» valor absoluto: significatividad de los contenidos en si mismos
« valor relativo: adecuacidén en nivel de tratamiento a la situacién
pedagdgica dada.

2. Contenido pedagégico: Se trata de determinar la adecuacion pedagdgica de los
objetivos y contenidos, frente a los usuarios, su nivel y el programa que estdn desarrollando.

Indicadores

* Intenciones formativas: o que pretende el programa, los objefivos de
aprendizaje que persigue, explicita o implicitamente.
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¢ Conocimientos previos: si 10s usuarios dominan los conocimientos previos, en
caso de que el programa los requiera.

* Niveles de aprendizaje: qué niveles de aprendizaje (hechos, conceptos,
principios, habilidades valores) pretende desarrollar el programa.

* Organizacion: la progresidon del aprendizaje responde a qué tipo de secuencia
pedagodgica: rigida, espiral o controlada por el usuario. En este caso, 3son
necesarias instrucciones o es preferible que el usuario encuentre sus propias
secuencias?

e Adecuacion curricular: los objetivos y contenidos del programa se pueden
integrar con facilidad al curriculum vigente

* Organizadores y autoevaluacién: contiene sintesis (resUmenes), ejercicios (con o
sin  respuesta), complementos informativos.  Confiene  evaluaciones,
autoevaluaciones, respuestas razonadas, refuerzo, sistema de seguimiento de
logros, evaluaciéon sumativa.

B. COMUNICACION. Se trata de evaluar la forma del mensaije (significativa), es decir, el conjunto
de recursos que permiten fransmitir un mensaje de un emisor a un receptor.

1. Sentido de la comunicacién: direccidn y confrol de la interaccidon programa-usuario:
unidireccional, bidireccional, control del usuario sobre la secuencia, mutitareas, multivias.

2. Formas del mensaje: los aspectos formales de los cédigos elegidos (texto, audio, fotos,
animacioén, graficos, colores) se justifican en siy frente a la funcién que se espera de ellos.

Indicadores

* Estética: las formas elegidas son visuaimente agradables, manteniendo su
sentido comunicativo (no estdn ahi sélo llenando bellamente el espacio).

* Integracién: estdn integrados entre si los lenguajes verbales y figurativos.
* Innovacién: en qué medida son innovadoras las formas de presentacion.

e Adecuacion: los codigos verbales y figurativos son descifrables por los usuarios,
facilitan la comprension.

* Densidad: la densidad de la informacién ofrecida (en cada pantalla) es
excesiva, adecuada, escasa.

C. METODO. Qué metodologia, implicita o explicita, contiene el Software para la exposicién de
las ideas, la organizacion del trabajo, las formas de uso que determina.

1. Organizacién: estructura del manual (si lo hay), forma de exposicidon y organizacion de las
secuencias.

Indicadores

* Secuencias: se componen de una serie de partes que estdn presentes
regularmente.
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* Estructura: el programa es un elemento de ensenanza, de aprendizaje o de
ensenanza-aprendizaje.

* Guias o manuales: el programa viene acompanado de un manual para el
maestro, el alumno, el usuario en general.

* Elementos de organizacién interna: el programa incluye instrucciones de
empleo, indices, objetivos, Iéxico, preguntas/ejercicios/, respuestas razonadas,
recapitulaciones, evaluaciones.

* Facilitadores: modo de empleo, indice de materias, lista de objetivos, Iéxico,
referencias, fuentes, plan de capitulos, resumenes, preguntas, ejercicios, tareas,
correcciones, control de logro, llamadas.

* Papel del maestro: se limita a dar instrucciones de uso; es necesario para
complementar, aclarar o integrar la informacion; es hacer un seguimiento del
uso y de los logros del estudiante.

* Exigencias de aprendizaje: el programa exige al estudiante principalmente (con
mayor frecuencia, como acciones centrales) al estudiante acciones vy
habilidades para: memorizar informacién, construir conceptos, seguir
instrucciones, construir secuencias de aprendizaje propias, hacer preguntas,
construir respuestas originales, relacionar lo aprendido con ofros conocimientos,
colaborar con companeros.

e Distribucién de tiempos: un estudiante tipico, en una sesidn de trabajo normal
con el programa, distribuye su tiempo en (porcentaje aproximado), aprender a
navegar y buscar informacién desplazéndose por el programa, leer texto,
escuchar narracién, plantear preguntas al programa, responder preguntas,
realizar tareas o ejercicios.

2. Adaptabilidad: en qué medida el Software impone obligaciones para su uso: materiales,
metodoldgicas (maestro), pedagdgicas (alumno), o es metodoldgicamente abierto.

Indicadores

* Materiales: medida en que el Software exige el uso de materiales y equipos
determinados; implicaciones para la organizacién del ambiente de aprendizaje

* Limitaciones metodoldgicas: el programa impone un método al docente, o éste
tiene opcién de escoger objetivos, ritmos de frabajo, secuencias.

Limitaciones para el alumno: El programa ofrece diferentes maneras de entrada; ofrece
ejercicios diferentes y graduados segun el nivel de los alumnos asi como posibilidades diferentes
de utilizacién, de acuerdo con las necesidades e intenciones del usuario.
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CAPITULO 3

ESACS: ESTADISTICA AUTENTICA PARA LAS CIENCIAS
SOCIALES

En el presente capitulo se describe el proyecto Estadistica Auténtica para las Ciencias Sociales
dentro del cual se desarrolld la presente tesis. Se explican sus bases tedricas, sus componentes y
su modelo de ensenanza, posteriormente se describe el proceso de diseno del Tutorial o
Experto.

3.1 Antecedentes
Ensefnanza basada en proyectos

Los métodos de instruccidén que tienen el mayor potencial para involucrar a los
estudiantes en el proceso de investigacion promoviendo el fortalecimiento de su habilidad
para razonar dentro de este contexto, son los que requieren la generacién y/o solucidén de
problemas reales. Una de las aproximaciones mds prometedoras para enfrentar a los
estudiantes a contextos redlistas de aprendizaje es la instruccidn basada en proyectos. Este tipo
de instruccién requiere que los datos propios de una investigacion sean recolectados por los
estudiantes (Krajcik, Blumenfeld, Marx, Bass, Fredericks, y Soloway, 1998). En este fipo de
aproximacioén a la instruccion, el instructor funciona como un facilitador del aprendizaje.

La instruccion basada en proyectos ha sido utilizada principalmente en la educacién de
los ninos pequenos; sin embargo en fechas recientes se ha extendido a la ensenanza de las
ciencias y de las matemdticas (Boaler, 1998; Edgerton, 1993; Sommers, 1992) a partir de la
escuela secundaria. Los resultados de la aplicacién de este enfoque han indicado su
efectividad para la ensenanza de los conceptos cientificos y el desarrollo de habilidades de
observacion, pensamiento critico y experimentacién (Scott, 1994).

La ensenanza basada en proyectos puede ser aplicada de forma individual o grupal.
Las ventajas de implementar la ensenanza grupal son amplias, ya que la cooperacion al interior
de los grupos estimula el logro académico, el aprendizaje conceptual, la solucidn de
problemas y el razonamiento al promover la realizacién de un producto final concreto que
despierte el interés y resulte significativo para los alumnos.

Debido a que se requiere que los estudiantes articulen explicitamente su conocimiento,
las situaciones de ensenanza en grupo proporcionan repetidas oportunidades para la
explicacién, negociacién del significado, construccidon de consensos, justificacién, evaluacion,
refinamiento de la comprensién y desarrollo del razonamiento, asi como integracién de
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales (Duren y Cherrington, 1992; Hatano,
1994; Hicks, 1994; Lampert, 1990; Okada y Simon, 1997).

Es importante considerar que el aprendizaje producido mediante la ensenanza basada en
proyectos, al aplicarse especificamente al conocimiento de la metodologia cientifica, parte de la
metdfora del alumno como un cientifico novel que, bajo la direccién del profesor, desarrolla
procesos de indagacion para construir significados, al igual que un cientifico en formacién se inicia
en tareas de investigacién bajo la direccidn de un cientifico experto.

73



Por supuesto, como senalan Gil y Martinez Torregosa (1999) esto implica echar por tierra la
idea de que los estudiantes hagan ciencia como cientificos que frabajan en la frontera del
saber, por el contrario, a metdfora del cientifico novel, puede facilitar en un tiempo mds o
menos corfo, un grado de competencia relativamente elevado por parte de los alumnos en un
dominio concreto de conocimiento. Lo anterior se hace posible debido al proceso natural que
ocurre cuando un cientifico principiante se integra en un grupo de trabagjo y empieza a
desarrollar pequenas investigaciones en las que replica los frabajos previos en un drea
determinada y aborda problemas en los que sus supervisores son expertos. De este punto de
partida se desprende la conveniencia y aun la necesidad de plantear el aprendizaje de las
ciencias y la metodologia cientifica como una proceso de investigacion dirigida de situaciones
problemdticas de interés (Gil, 1993). Aunque esta propuesta se orienta, fundamentalmente, al
aprendizaje de la ciencia en el nivel de enseianza secundaria, en la literatura diddctica
también existen ejemplos de aplicacién en los niveles universitarios (Meneses, 1992).

Es asi como la ensenanza basada en proyectos proporciona a los estudiantes
oportunidades para desarrollar el razonamiento estadistico, que involucrard habilidades como
son generar, evaluar, y defender inferencias estadisticas. Y como se explicaba anteriormente,
para gque existan estas oportunidades se requiere ensenarles ain mds que sélo el contenido de
la asignatura a través de actividades aisladas y no relacionadas, se necesita el hacerlos
comprender el proceso de investigacion y la utilizacién de la estadistica en ese contexto
(Graham, 1987). Para que esto suceda, los estudiantes tendrdn que plantear preguntas de
investigacion, enfrentarse a recolectar, analizar e interpretar datos.

El Modelo ASP

Lajoie, Lavigne, Munsie y Wilkie (1998) disenaron un programa denominado ASP
(Authentic Statistics Project) con el objetivo de facilitar el proceso de aprendizaje y evaluacion
de la Estadistica en estudiantes de segundo ano de secundaria, persiguiendo la meta de hacer
la estadistica significativa para los estudiantes de secundaria (Lajoie, 1997).

El programa, consiste en un multimedia interactivo para la computadora, y estd basado
en los principios de la cognicién situada y la solucion de problemas. En el ASP, los estudiantes
utilizan la Estadistica en el contexto de un proyecto en el que los propios estudiantes generan las
preguntas de investigacion. La suposicidn bdsica en este tipo de estudios, es que los alumnos
aprenden mejor haciendo estadistica que calculando o repitiendo definiciones de conceptos.
Los programas de investigacién que se basan en esta suposicidén tienen como meta desarrollar
situaciones de ensenanza y aprendizaje "auténticas” (Lajoie, Jacobs y Lavigne, 1995).

Para facilitar los procesos de ensenanza aprendizaje, el ASP  "ancla" los conceptos
estadisticos y los procesos de investigaciéon estadistica por medio de ejemplos que modelan el
uso de conceptos para un proceso particular en una variedad de problemas del mundo real
(Lajoie, 1997).

Asi mismo, el ASP utiliza el modelamiento como una técnica instruccional principal para
ensefar a los estudiantes acerca de la estadistica descriptiva. El modelamiento involucra un
experto llevando a cabo una tarea de tal forma que los estudiantes puedan observar y construir
una representacion de cémo resolver la tarea (Lajoie, op. cit.).
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El ASP descompone el proceso de investigacién en cuatro componentes bdsicos:

1) Disefio de la pregunta de investigacion.
2) Recoleccién de datos

3) Representacion de datos

4) Andlisis e Interpretacion de datos

La posibilidad que ofrece la tecnologia computacional de proveer un ambiente
interactivo donde las representaciones multiples y las notaciones estadisticas se presenten de
forma dindmica, puede ser utilizada para extender la comprensidn sobre los datos, las graficas y
los andlisis, para confrontar las preconcepciones de los estudiantes, a fravés de simulaciones
apropiadas que hagan explicitos los conceptos estadisticos (Lajoie, op. cit., 1997), asi como
evaluar el aprendizaje logrado por los estudiantes(Oswald, 1996; Lajoie, op. cit., 1997).

La tecnologia es utilizada dentro del ASP como una herramienta cognitiva para modelar los
estdndares de ejecucién en estadistica, a través de 3 ambientes de aprendizaje basados en la

computadora (ver figura 21):

1) Descubriendo la Estadistica
2) Estadistica Auténtica
3) Criticando la Estadistica

Modelo Instruccional ASP

PROYECTO

\/

i Criticando
Descull;nendo Estadistica B
Estadistica Autentica Estadistica

Figura 1. Modelo ASP
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3.2. El Modelo de Ensenanza del ESACS

Por su parte, Garcia y cols. (2000) inspirados en las suposiciones tedricas y las
implicaciones instruccionales del ASP desarrollaron un proyecto denominado ESACS (Estadistica
Auténtica para las Ciencias Sociales) dirigido a estudiantes de licenciatura. El proyecto
comprende dos fases: la primera, que ya fue desarrollada, abarca el diseho y aplicacién de
una metodologia instruccional para el salon de clases, asi como el diseno y produccién de un
software multimedia con ejemplos de los proyectos que se llevaron a cabo en la fase del salén
de clases y que corresponde a un componente del ESACS, es decir, la Videoteca de ejemplos.
La segunda fase se encuentra relacionada estrechamente con el presente proyecto de tesis, ya
gue consistid en la elaboracion y disefio de un Tutorial que contempla los diferentes dominios de
conocimiento de metodologia y estadistica.

El ESACS, se encuentra basado en los principios de la cognicién situada y la ensenanza
basada en proyectos, por lo que facilita el aprendizaje significativo de los estudiantes y no un
aprendizaje memoiristico, persigue la meta de proporcionar oportunidades de aprendizaje para
solucionar una variedad de problemas estadisticos, razonar sobre la informacidén estadistica y
comunicar la comprensidén de la misma.

El modelo Instruccional del ESACS (ver figura 22) implica que los estudiantes utilicen la
estadistica en el contexto de un proyecto, en donde las preguntas de investigacidon son
generadas por ellos mismos, en contextos de aprendizaje reales.

La secuencia instruccional de ESACS considera seis fases:

1) adquisicidon de conocimiento

2) automatizaciéon

3) produccion

4) critica

5) articulacién y reflexion

6) consolidacion del conocimiento

Modelo Instruccional ESACS

( PROYECTO |

— T T ™=

Ejemplo Planeacion izl Resultados y
il Estadistico Conclusiones

I
Libro de Experto o Videoteca p'a"""a"d Pmyeclo 1a Criticando la Rally pr:;‘;f‘zﬁm
Texto Tutorial [ de Elemplos | £oat ica presemamon Estadistica [ | Estadistic ot

Fase de
Fase de produccién
articulacion del

Fase

Fase de
e conacimiento

Fegeds Fase de le y
produccion i consolidacién

adquisicion automatizacion

Figura 2. Modelo Instruccional del ESACS
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Junto con la puesta en prdctica de las diversas fases de la secuencia educacional
realizada en el aula, ESACS incluye el uso de un software en un laboratorio de computacion.

El software multimedia del ESACS estd conformado por cuatro grandes componentes
que son:

1) Videoteca de Ejemplos, que integra una serie de videos donde los estudiantes de
diferentes cursos presentan los resultados de sus trabajos de investigacion,
ejemplificando ejecuciones regulares y buenas al usar conceptos de estadistica vy
metodologia de investigacidon como herramientas, por ejemplo: enunciar una hipdtesis,
recolectar los datos, graficarlos, aceptar o rechazar la hipdtesis, etc. Los estudiantes
evaltan los videos con el objeto de promover la reflexidn a cerca de los contenidos
presentados, tanto en clase como a través de un programa de computadora.

2) Tutorial o Experto, que se encuentra encaminado a presentar de forma clara y precisa
los contenidos de metodologia de la investigacién y estadistica y que representa una
guia dirigida a promover el aprendizaje significativo de los estudiantes.

3) Practicando la estadistica, permite al estudiante ejercitar el conocimiento adquirido a
través de diferentes juegos.

4) Rally Estadistico en el cual los estudiantes articulan y autoevallan su conocimiento y
habilidades.

Cbémo se puede apreciar en la figura 22, cada uno de los componentes de ESACS es
utilizado dentro de la secuencia Instruccional.

Por otra parte, el dominio de conocimiento que se contempla dentro de ESACS
comprende diferentes contenidos de metodologia y estadistica, los cuales se encuentran
organizados en tres moddulos bdsicos para facilitar la comprension y asimilacién del
conocimiento, estos mddulos son:

1) Planeacién, que comprende el proceso de planeacién de una investigacién como
son planteamiento del problema y método (ver anexo A).

2) Andlisis Estadistico, que incluye el andlisis descriptivo, el andlisis exploratorio, vy el
andlisis Inferencial (ver anexo B).

3) Resultados y Discusion, que integra la presentacion de resultados, discusion vy
conclusiones (ver anexo C).

Adicionalmente el ESACS incluye un Manual del Estudiante que contempla los dominios
de conocimiento antes mencionados, y se encuentra orientado a proporcionar un apoyo a los
estudiantes.

Su diseno incorpora menus y sub-menus en el encabezado de cada seccidn, en los que
se reproducen los niveles de generadlidad o especificidad de cada uno de los mddulos en los
que se dividié el conocimiento, esto con la finalidad de proporcionar al aprendiz informacion
acerca de donde se encuentra localizado dentro de la inmensa informacidén de un tema.
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El manual también incluye preguntas, definiciones breves y descripciones de
procedimientos para ayudar a los estudiantes a lograr las tareas requeridas. El manual ha sido
utilizado como un dispositivo de andamiaje que incorpora las mismas herramientas que el
maestro ha usado durante la clase, presentada en un formato del texto (Garcia, Mdrquez,
Villasenor y Lajoie, 2005).

El presente proyecto de tesis se encuentra ubicado en el componente dos: el Tutorial o
Experto, y se encamind a desarrollar los contenidos del mdédulo de planeacidén, a realizar una
prueba con usuarios la cual arrojé datos de suma importancia para poder posteriormente
corregir el Tutorial.

3.3. El Diseno del Componente Tutorial o Experto

El Tutorial o Experto, se encuentra disenado bajo un enfoque centrado en el estudiante,
esto se ve reflejado bdsicamente en el diseho instruccional que subyace al software. Todos los
contenidos educativos que se encuentran en el Tutorial tienen un tratamiento pedagdgico vy se
encuenfran divididos en dos grandes tipos de conocimiento:

* Conocimiento Conceptual, que involucra la parte tedrica y declarativa de los
contenidos.

* Conocimiento Procedimental, que involucra el conocimiento prdctico y de
adquisicién de determinadas habilidades.

Asi mismo se incluyd un tercer apartado dentro del programa, donde se le proporciona al
aprendiz informacién acerca de la utilidad o el uso que se le puede dar a cada conocimiento
que le es proporcionando. Partiendo de la siguiente premisa: los estudiantes aprenden mds y
mejor cuando la informacién proporcionada tiene un sentido para ellos. Es aqui donde el
software adquiere un cardcter centrado en el alumno, ya que sobre cada tema que se le
presenta al estudiante, la primera informacién que le es proporcionada es ésta.

El tfipo de conocimiento que se le tfransmite al estudiante se hace manifiesto en el software a
través del diseno de la interfaz, asi mismo se encuentran plasmados algunos otfros elementos
que se refieren a la ubicacion del aprendiz dentro del software, entre estos se encuentra en
primer lugar el nombre del software (Experto) ubicado en la parte superior izquierda. En la parte
superior central, el fitulo del tema principal que se estd abordando, asi mismo en la parte
superior derecha el nUmero de pdgina y por Ultimo un letrero animado que sefala el tema que
el alumno estd revisando, y se encuentra ubicado en la parte superior izquierda debajo del
titulo Experto (ver figura 23).
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Procedimiento

de

[ Jusiificacion |
| Viabilidad |

Ti |
ok,

Identificacion |
____de variables |

Salida

Figura 3. Interfaz del Tutorial

Las dareas sensibles del software se encuentran ubicadas en diferentes sitios, por ejemplo, del
lado izquierdo existe un menU contextual que indica cada uno de los temas. En la parte inferior
central se encuentran ubicados los botones de navegacidén que sirven para desplazarse a
través del software en forma horizontal, En la parte inferior pero del lado derecho, se encuentra
la salida del software; ésta se encuentra disponible en cada pantalla del programa. Los
elementos antes descritos constituyen la interfaz del Tutorial y se puede observar en la figura 23.

Como se menciond anteriormente, el conocimiento fue dividido en procedimental vy
conceptual, y asi mismo se incluyd un rubro donde se proporciona al aprendiz informacién
acerca de la ulilidad o el uso que se le puede dar a cada conocimiento que le es
proporcionando. Lo anterior se puede apreciar de forma tangible en la figura 24 donde se
aprecian una serie de pestanas con los rotulos: Uso, Concepto y Procedimiento. Las pestaias
son dreas sensibles que proporcionan al estudiante al dar clic sobre ellas la informacion
correspondiente, es decir si el aprendiz da clic sobre la pestana Uso entonces se le explicard
para que le sirve la informacion o el tema que esta por revisar, si da clic sobre la pestana
Concepto, se le proporcionard el concepto del tema que estd revisando, vy finalmente si da clic
sobre la pestana Procedimiento, se le proporciona la informacién procedimental respecto al
tema que estd revisando. Obsérvese en la figura 25, que las pestanas que se encuentran en
color azul marino indican que se encuentran inactivas, cuando se da clic sobre la pestana, ésta
cambia a un color azul claro, lo cual indica que estamos situados dentfro de esa pestana, y que
en su conjunto constituye una forma de ubicar al estudiante dentro del programa.
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Concepto Procedimiento W}

Figura 4. Pestanas del Tutorial

Para observar coémo funcionan los elementos descritos anteriormente se presenta el
siguiente ejemplo, en la figura 25 se puede apreciar que el tfema general en el que nos
enconframos es: Planteamiento del problema, nos damos cuenta porque asi lo indica el titulo
central que se encuentra en la parte superior central. Por ofra parte, podemos saber que el
subtema que estamos revisando es Delimitacion del tema; nos damos cuenta de esto gracias a
que el color del botén que se encuentra en el menU contextual izquierdo es diferente a los
demds. Asi mismo podemos observar que estamos revisando dentro de este tema el rubro
correspondiente al uso; sabemos esto gracias a que el color de la pestana Uso es diferente al
de las otras dos.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Procedimiento
sPara qué sirve delimitar el tema de investigacion?

Enunciado |
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problema.

Salida

Figura 5. Pestafias del Tutorial
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Considerando lo plantado por Diaz-Barriga y Herndndez (2004), la informacién, ademds de
estar desglosada en conocimiento conceptual y procedimental, también, se encuentra
provista de estrategias instruccionales, que se encuenfran encaminadas a:

1) Orientar y guiar a los aprendices sobre aspectos relevantes de los contenidos de
aprendizaje, tales como:

* Senalizaciones, que ayudan a enfatizar u organizar ciertfos contenidos.

* Ejemplificacién, que contribuye a aclarar los conceptos al fratar de concretizarlos
en objetos o situaciones que los ilustren.

2) Mejorar la codificacion de la informacién a aprender, tales como:

* Preguntas intercaladas, que favorecen el proceso de construccidn de conexiones
internas, externas, que favorecen la focalizacién de la atencion.

* lustraciones, que permiten comunicar ideas, procedimientos o instrucciones de tipo
concreto.

* Grdficas, que expresan relaciones de tipo numérico.
3) Organizar la informacién nueva por aprender, tales como:

* Organizadores grdficos, que son representaciones visuales que comunican la
estructura logica del material educativo.

* Mapas conceptuales, que sirven para hacer representaciones temdticas de una
disciplina cientifica.

4) Promover el enlace entre los conocimientos previos y la nueva informacion, tales como:

* Analogias, que proporcionan experiencias concretas o directas que preparen al
alumno para experiencias abstractas y complejas.

Cabe mencionar que originalmente el diseno instruccional contemplaba dentro del tutorial un
modulo de ejercicios, pero debido a que esta parte quedd cubierta por el componente del
ESACS llamado Practicando la Estadistica, este mddulo quedd eliminado del disefo
instruccional del software.

Por otra parte, la estructura ldgica del Tutorial (ver anexo D) muestra la forma de navegacion a
través del software, en ella se puede apreciar nuevamente el enfoque centreado en el
estudiante, ya que el alumno puede avanzar a su propio ritmo de aprendizaje, regresar sobre un
contenido si es necesario, y salir del software en el momento que lo desee.

En el capitulo sobre el método de esta tesis se presenta una descripcién del procedimiento de
elaboracién e implementacién de este software.
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3.4. METODO

3.4.1. Objetivo

La presente tesis se propuso como objetivo disenar y valorar la facilidad de uso de un material
educativo computarizado (software) de tipo tutorial dirigido a apoyar a profesores y estudiantes
de la Facultad de Psicologia en cursos de tronco comUn a nivel licenciatura y asi mismo a
estudiantes de maestria que cursan asignaturas que contemplan temas como la metodologia
de la investigacion y la estadistica.

3.4.2. Sujetos

Dieciocho estudiantes pertenecientes a la Residencia en Psicologia Escolar, de la Division de
Estudios de Posgrado de la Facultad de Psicologia de la UNAM. Los alumnos fueron
seleccionados mediante muestreo no probabilistico intencional.

3.4.3. Procedimiento

El proceso de diseno y validaciéon del Tutorial se llevé a cabo en 3 fases.
Primera Fase: Elaboracidén del software Educativo

Esta fase se dividid en cuatro momentos, 1) busqueda de informacién, 2) elaboracién del guidn
psicopedagdgico 3) elaboracion de la estructura légica del software 4) disefo de la interfaz y 5)
programacién del guidn en la computadora mediante la utilizacion del programa de autor
“Authorware 6".

1) BUsqueda de informacion

La buUsqueda de informacién se desarrolld considerando el mapa conceptual de
contenidos correspondiente al médulo de planeacidn del ESACS (ver anexo A).

2) Elaboracién del guion psicopedagdgico
La elaboracion del Guidn psicopedagdgico (ver anexo E), es un proceso que requiere
realizar lo siguiente:

Sistematizacion de la informacidn

Es un proceso que se encuenira vinculado estrechamente con el diseno instruccional. La
informacion que previamente se ha buscado; como antferiormente se dijo, fue organizada
para su mejor comprensiéon, en:

a) Conocimiento conceptual.
b) Conocimiento procedimental.
c) Utilidad de los contenidos.
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Planteamiento de Objetivos Instruccionales

Uno de los aspectos que incluye la elaboracidén del guidn psicopedagdgico es el
planteamiento de objetivos instruccionales. En el caso concreto del diseno del Tutorial o
Experto, los objetivos fueron planteados por unidades diddcticas, es decir, se planted un
objetivo especifico por cierto nUmero de contenidos o temas que en su conjunto conforman
un componente coherente de aprendizgje.

Busqueda de Recursos Multimedia

Junto con el planteamiento de objetivos instruccionales, la buUsqueda de recursos
multimedia es una tarea fundamental que comenzard a dar sustento y estructura al disefio
instruccional del material educativo, es aqui donde se realizé la creacion y buUsqueda de
imd&genes, animaciones, video, audio, etc. que ayudaron y facilitaron la comprensién de los
contenidos que se abordan en el software.

Diseno de Estrategias instruccionales

Aungue la sistematizacion de la informacién, el planteamiento de objetivos y la busqueda y
creacién de recursos multimedia constituyen en su conjunto parte importante del disefio o
propuesta instruccional del software, en esta parte especifica, se concretaron de forma
particular las estrategias que permitirdn al software facilitar el proceso de aprendizaje. Es
aqui donde se disefiaron las estrategias instruccionales que acompanan a cada contenido
en cada pantalla.

Al concretar cada uno de los procesos mencionados arriba, el producto final que se
obtiene es el llamado guidn psicopedagdgico que constituye el apoyo principal en la fase
de programacion del software, ya que proporciona una guia de estrategias instruccionales,
de aprendizaje, y medios (video, audio, imdgenes, fotos, animaciones, etc.) para utilizarse
en cada pantalla.

3) Elaboracion de la estructura l6gica del software

La elaboracién de la estructura légica del software, consiste en realizar un diagrama de flujo
gue indica el sentido de la navegacion a fravés del software y que muestra la arquitectura
del programa (ver anexo D). Esta es una de las partes en donde se debe manifestar la
concepciéon pedagdgica que se tiene del software, la cual ha sido definida previamente al
momento de realizar el guidn psicopedagdgico. A través del diseno de la estructura logica
del software, se proporciona al software la funcionalidad necesaria para que no
enforpezca el proceso de aprendizaje, sino por el contrario que lo facilite. Para el caso
concreto del Tutorial se tratd de disefiar una estructura logica flexible, que permitiera la
navegacion a través del software de una manera funcional y otorgdndole siempre el control
al usuario, es decir, la persona que navega a través del Experto puede ir a su propio ritmo,
entrar y salir si asi lo desea, o pasar de un tema a otro en el momento que lo decida.
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4) Diseno de la interfaz

Aqui se manifiesta la concepcion pedagdgica que se tiene del software y que fue definida
previomente al momento de realizar el guidn psicopedagdgico vy la estructura légica. Es
aqui donde se debe materializar la propuesta pedagdgica considerando elementos
grdéficos de interaccién que se concretardn en una estructura visual que se plasmard en la
pantalla al momento de la programacion. A continuacién se muestra en la figura 26 la
interfaz del Tutorial o Experto, donde se pueden apreciar los elementos grdficos de
interaccién que establecen la comunicaciéon con el usuario. Situado al lado izquierdo
podemos observar el menU contextual que proporciona el acceso a los diferentes
subtemas, en la parte superior central se encuentran las pestanas que brindan acceso al
concepto, procedimiento y uso de la temdtica que se aborda; en la parte inferior central
los botones de navegacién horizontal que proporcionan un desplazamiento accesible a
través de cada una de las pestanas mencionadas anteriormente.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Uso ] Concepfo < Procedimiento

Enunciado 1
_ de la Pregunta |
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) Viabilidad |
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o
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|___de variables }
| Hipotesis__|

Salida

Figura 6 Interfaz del Experto o Tutorial
5) Programacién del software

Para realizar la programaciéon del software en “Authorware”, se necesitdé tanto del guidn
psicopedagdgico como de la estructura Id6gica previomente elaborados. En esta etapa se
afinaron detalles en cuanfo a formato y contenido.

Segunda Fase: Evaluacién del Software por parte de los usuarios.

La segunda fase consistié en aplicar los instrumentos de evaluacién (ver anexo G) a 18
estudiantes de la Residencia en Psicologia Escolar de la Facultad de Psicologia.

A lo largo del curso de Métodos de Investigacion Aplicada |, dichos estudiantes interactuaron
con el software al utilizarlo como herramienta de apoyo para la comprensidn de los contenidos
de metodologia del curso. Al final del semestre se les proporciond el instrumento para la
evaluacién del software.
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El instrumento se encuentra dividido en 3 partes principales, la primera se encuentra enfocada a
la deteccidn de posibles problemas de funcionamiento del tutorial, la segunda incluye una
valoraciéon de los diferentes aspectos que conforman la facilidad de uso del Tutorial, la tercera
parte consiste en una valoracién global del Tutorial.

1) Primera Parte.

AqQui se les proporciond a los alumnos un formato mds o menos estructurado donde se le
solicitaba que de encontrar algun problema en la facilidad de uso con el Tutorial senalaran lo
siguiente:

¢ Problema de uso
* Ubicacién del problema dentro del Tutorial
* Posibles soluciones

2) Segunda Parte.

En esta parte se les solicitd a los alumnos que proporcionardn su opinidn acerca de los siguientes
rubros:

* Sistema de Navegacion

¢ Diseno de la Interfaz

e Diseno Grdafico del Tutorial
* Diseno Instruccional.

La opinidn de los alumnos respecto a estos rubros se recogié mediante una escala tipo likert
gue incluye los siguientes valores:

TA = Total Acuerdo

AC = Acuerdo

DA = DesAcuerdo

TD = Total Desacuerdo

NA = No Aplica

3) Tercera parte

Aqui se les solicitd a los estudiantes que realizaran una valoracion global del Tutorial
considerando los siguientes aspectos:

e Aspectos positivos en el uso del programa — mayores cualidades del futorial.

* Aspectos negativos en el uso del programa — mayores debilidades del tutorial.

* Uso potencial del tutorial.
* Sugerencias para lograr que el tutorial se pueda usar.

*» Recomendacién para usar el material con ninguno 0 muy pocos cambios.

*»  Recomendacién para usar el material solamente si se le hacen los cambios que
propongo.

« No se recomienda el uso del material.
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Tercera Fase: Ajustes al Tutorial.

Apoydndose en los resultados obtenidos en la evaluacién del software por parte de los

estudiantes, se corrigié el Tutorial. Las principales modificaciones se llevaron a cabo en el
sistema de navegacion, asi como en la integracién de audio y la reelaboracién de imdgenes.
Los cambios incorporados en el tutorial se describen con mayor detalle en el apartado: ajustes
al prototipo.

3.4.4. Resultados

NAVEGACION

Dentro del rubro de navegacion se encuentran las cuestiones referentes a las instrucciones de
uso del programa vy la forma de desplazamiento a través de éste.

Respecto al andlisis de las evaluaciones realizadas por los estudiantes de la Residencia en
Psicologia Escolar, se encontraron los siguientes resultados:

En general el rubro de navegacién mostrd resultados favorables, particularmente en lo
que respecta a las instrucciones para la operacidén del programa, los estudiantes
coincidieron en que estas fueron adecuadas. (44.4 % de los estudiantes contestaron
dentro de la opcién de la escala: Totalmente de Acuerdo y 55.6% dentro de la opcion:
De Acuerdo).

Unicamente el 22.5% opind que en el soffware no se puede regresar al menu principal
desde cualquier parte del programa. Lo anterior sugiere que tal vez existan algunas
partes del tutorial, en donde no es tan facil el acceso al menu principal, sin embargo, es
evidente que respecto a esto, el tutorial en la mayoria de sus partes, no presentd este
problema, ya que 77.7% de los estudiantes opinaron de esta forma.

Respecto a la forma de desplazamiento a fravés del software, se encontrd que la
mayoria de los estudiantes opinaron que éste se realiza de forma intuitiva, es decir, sin
necesidad de hacer explicito el procedimiento para navegar a través del software (67 %
de los estudiantes opinaron asi).

Un gran porcentaje de estudiantes opinaron que el software no facilita que el usuario
pueda parar, enfrar nuevamente al programa y determinar su secuencia (55.5%).
Posiblemente estos resultados se deban a una mala interpretacién por parte de los
estudiantes respecto a lo que significa parar, entrar nuevamente al programa vy
determinar su secuencia. Es posible que exista cierta ambigledad vy se interprete en al
menos dos formas distintas dicha afirmacién. Por ejemplo se podria pensar que la frase
se refiere a la capacidad que tiene el programa para registrar y almacenar en memoria
la actividad del usuario, de tal forma que al abandonar el programa y entrar de nueva
cuenta a él, tuviera la capacidad para regresar automdticamente a la pantalla que se
estaba revisando en el momento de salir del software (situacion que no ocurre asi en el
tutorial). Por otra parte, se podria interpretar la afirmacién considerando que el software
estd organizado de tal forma que siguiendo una secuencia légica, el usuario pueda
regresar a la pantalla en la que decidid abandonar el programa (sentido correcto de
interpretaciéon de la afirmacion).

Respecto a los elementos que ofrece el software para ubicar al usuario y con esto
propiciar que éste sepa siempre en donde se encuentra (es decir, la ubicacién dentro
del tutorial), se encontré que la mayoria de los estudiantes (88.9%) opinaron que éstos
son adecuados.
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A continuacién se presentan en forma grdfica los datos descritos anteriormente.
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GRAFICA 1. FACILIDAD DE NAVEGACION EN EL TUTORIAL

Como puede observarse en la grdfica 1, los dos elementos mejor valorados son las instrucciones
y la ubicacion dentro del software, ambos con 55.6% de aprobacién por parte de los
estudiantes.

DiseNo DE LA INTERFAZ

Denfro del rubro de diseno de la Interfaz, se encuenfran las cuestiones referentes a la
localizacién de los ftitulos, botones y demds elementos que son visibles en la pantalla al
momento de ejecutar el programa. A este respecto se encontraron los siguientes resultados:

La gran mayoria de los estudiantes (89%) estuvieron de acuerdo en que la localizacién
de los titulos permite ubicarse dentro del programa.

Respecto a la localizacidon de los botones, 77.7% de los estudiantes estuvieron de
acuerdo en que esta facilita el desplazamiento en forma répida y comprensible. No
obstante, una minoria constituida por el 22.2% de los alumnos, opinaron lo contrario.

La mayoria de los estudiantes (77.8%) coincidieron en que la distribucién de los graficos
facilita la comprensién de los contenidos. Sin embargo, 17% de los alumnos no
compartieron esta opinioén.

Un alto porcentaje de estudiantes (83.4%) consideraron que la distribucion del texto
facilita la comprension de los contenidos, tan sélo el 17% estuvieron en desacuerdo con
lo anterior.

Un gran numero de estudiantes (78%) opinan que las pantallas son atractivas, sin
embargo, 22.2% de los alumnos no coincidieron con esto.
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A continuacion se presentan los datos descritos anteriormente en forma grdéfica.
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GRAFICA 2. DISENO DE LA INTERFAZ DEL TUTORIAL
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En relacion con el diseno de la interfaz, se puede observar que el aspecto mejor valorado por
los alumnos es el relacionado con la distribucién de los grdficos, lo que sugiere que dicha
distribucion se presenta de forma adecuada en la mayoria de las pantallas del Tutorial.

Diseno GrArico

Dentro del rubro de diseno grdfico, se encuentran las cuestiones referentes al tamano, tipo vy
color de letra, interlineado vy distribucién de estos elementos en la interfaz. Respecto a esto se
encontraron los siguientes resultados:

® |a mayoria de los estudiantes coincidieron en que el tamano de letra, el color de letra

(100%), el fipo de letra, el interlineado del texto y

permiten leer en forma répida y comprensible los contenidos del programai.
® Unicamente el 6% de los alumnos considerd que el tipo de letra, el interlineado del texto
y la distancia entre las letras no permite leer en forma rdpida y comprensible.

la distancia entre las letras (94.4%)

Lo anterior sugiere que el disefio grdfico del tutorial favorece la lectura de los contenidos y con

esto se facilita la comprensidon y finalmente el aprendizaje.
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A continuacion se presentan los datos descritos anteriormente en forma grdfica.
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GRAFICA 3. DISENO GRAFICO DEL TUTORIAL

Como se puede apreciar en la grafica 3, el diseno grafico del tutorial es una de las dreas con
mayor fortaleza, este ha sido uno de los rubros mejor valorados, ya que en la mayoria de sus
indicadores los porcentajes de aprobacién superan el 50%.

DiseNO INSTRUCCIONAL

Dentro del rubro de diseno instruccional, se encuentran las cuestiones referentes al ritmo de
presentacion de las pantallas, la forma en que estdn organizados los contenidos, etc. Se
encontraron los siguientes resultados:

® |a mayoria de los estudiantes (83.3%) coincidieron en que el ritmo de presentacion de
las pantallas favorece la lectura y comprension de los contenidos. Unicamente el 17%
estuvieron en desacuerdo con lo anterior.

® 66.7% de los estudiantes estuvieron de acuerdo en que el programa posee elementos
gue mantengan el interés para continuar en él. Sin embargo, 33.3% no coincidieron con
lo anterior.

® | o mayoria de los estudiantes (porcentajes por arriba de 70) estuvieron de acuerdo en:

e que la forma en que estdn organizados los contenidos facilita la
comprensidn de los mismos.

e que los graficos y animaciones enriquecen lo que se aprende.

* que el texto presentado tiene contfinuidad y secuencia.

» que lasilustraciones tienen relevancia para el contenido.
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® 83.3% de los alumnos consideraron que el programa favorece el aprendizaje de los
contenidos. Solamente el 11.1% estuvieron en desacuerdo con lo anterior y 6% considerd
que no aplica.

® |a mayoria de los estudiantes (83.4%) coincidieron en que el programa apoya las
actividades de ensenanza. Unicamente 16.6% opind de forma conftraria.

A continuacion se presentan los datos descritos anteriormente en forma grdfica.

OAZ: Acuerdo
’ O TA: Total acuerdo
80+~ 78
735 i 729 O DA Desacuerda
704 O TD: Tatal Desacuerdo
B11 W MA Mo aplica
60
P 556
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2 Elementos de interés
€ i 349 3 Organizacign de los
n m contenidos
a3 333 4 Relevancia de graficos
t - = y animaciones
H 5 Continuidad y secuencia
30 . Y
E_l AT L 6 Relevancia de
ilustraciones
i %2-2 322'2 7 Favorecimiento del
04 aprendizaje
l? 1 16.6 8 Apoyo de actividades de
111 ensefianza
b &
i) i | =" & =" & L —ddr | =" A ="
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Grafica 4. DISENO INSTRUCCIONAL DEL TUTORIAL

Si se observa la grdfica 4, se puede notar que el disefo instruccional del tutorial
constituye una de las dreas mejor valoradas por los estudiantes, ya que 6 de los elementos
evaluados en este rubro se encuentran con porcentajes de aprobacion por arriba del 50%.

Respecto a estos resultados de evaluacién se puede desprender lo siguiente:

El drea que relativamente muestra mayor debilidad en el Tutorial, se encuentra en el
sistema de navegacién, ya que 44.4% y 11.1% opinan que no se puede parar, entrar
nuevamente al programa y determinar su secuencia, asi como determinar en dénde se estd
(ubicacion) dentro del programa. Asi mismo, el 17% y 5.5% opinan que en el software no se
puede regresar al menu principal desde cualquier parte del programa.

Respecto al diseno de la interfaz del tutorial, sélo dos dreas mostraron debilidades, ya
que 22.2% de los alumnos opinan que las pantallas no son atractivas y que la localizacién de
los botones no facilita el desplazamiento en forma rdpida y comprensible.
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Dentro del rubro de diseno instruccional solamente hubo un elemento que mostrd
debilidad y es el referente a los aspectos motivacionales, ya que 33.3% de los alumnos opinan
que el software no posee elementos que mantengan el interés en el. Aunque, cabe mencionar
que en los demds aspectos que se evaluaron los porcentajes de aprobacion fueron mayores,
por ejemplo, 78% de los estudiantes consideran que la forma en que se encuentran organizados
los contenidos facilita la comprensidon de los mismos.

Las dreas de fortaleza del Tutorial se relacionan principalmente con los aspectos de
diseno grdfico, diseno de la interfaz, y el diseno instruccional, mostrando porcentajes de
aprobaciéon por arriba de 50 en la mayoria de los elementos o aspectos evaluados dentro de
cada rubro.

En la evaluacién global del software, respecto a la recomendacién de uso del material,
se obtuvieron los siguientes resultados:

50 % de los estudiantes recomienda el uso del Tutorial con ninguno 0 muy pocos cambios, 44%
recomiendan el uso del Tutorial solamente si se llevan a cabo los cambios que sugieren y
finalmente, 6% no recomiendan el uso del material.

Lo anterior sugiere que en general el Tutorial tiene un funcionamiento adecuado, y que el
prototipo no requiere cambios o correcciones sustanciales que impliquen una modificacién
completa de la propuesta original.

6%

E 1. Con ninguno o muy
pocos cambios

H 2. Solamente si se hacen
50% los cambios que propongo

44%

= 3. No recomiendo usar el

GRAFICA 5. RECOMENDACION DE material
USO DEL SOFTWARE
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A continuacion se presenta una tabla que muestra las opiniones de los alumnos respecto a los
aspectos positivos y negativos del tutorial.

Tabla 1. Opiniones prototipicas de los alumnos respecto al Tutorial

No. 7o .
Positivos Negativos
Alumno
Es claro y preciso; no requiere gran esfuerzo para
1 navegar en él, las graficas e ilustraciones Se actualiza constantemente; algunas dreas no estdn
apoyan la comprensidn; se encuentra bien completamente elaboradas.
secuenciado.
Es facil de usar, atractivo, fécil de llevar a . L L
. Hay informacién que te confunde en una seccién de
cualquier lado. - o
5 una cosa y en ofra difiere. No contempila lo practico y
en ocasiones las explicaciones estdn incompletas.
Suele no coincidir con la informacién del manual.
3 Es un buen intento para dar al estudiante los No es practico como material de estudio en muchos
elementos minimos del curso. casos se prefiere el manual.
La interactividad, el audio, los colores, que sea Faltan datos en "pdginas en construcciéon', el salto de
4 pantalla completa, la organizacion, facilidad de | pdginas al hacer un enlace y luego no poder regresar
acceso. facilimente, a veces es cansado, a lo mejor faltan unos
ejemplos generales.
Excelente apoyo que se puede consultar
facilmente, la introduccién de Tips, sonido y voz
lo hace atractivo, las diferentes posibilidades
5 para navegar en el programa lo hace eficiente.
Todos han mejorado de versién a versién en
relacién a dibujos mds explicativos, secuencia
|6gica de las presentaciones.
No resuelve dudas especificas, tiene algunos errores,
6 Promueve un aprendizaje auténomo, Sintetiza la | que si nos quedamos sélo con la informacién que
informacion revisada en el semestre. proporciona el programa tendriamos algunas
desviaciones tedricas, no estd concluido.
Tal vez falten mds ejemplos que favorezcan la
. . comprension por ejemplo Andlisis Descriptivo. Tiene
Extracta conceptos importantes, da ejemplos ,
J . falta en ortografia y en algunos conceptos como el
que son prdacticos para entender el contenido. - . . :
7 . de caja y bigofe seria conveniente anexar algunos
Algunas aclaraciones de palabras claves que e . .
. términos que se manejan en el manual y en el tutorial
estan subrayadas son muy oportunas. ; . .
aparecen con ofro, ejemplo: racimos (manual),
conglomerados (tutorial).
En realidad existen pocas debilidades. Considero que,
. . . el que la informacion no esté bien en el tutorial o que
Permite reforzar los contenidos vistos en clase y -
8 o sea diferente que en el manual hace que nos
en el manual de los alumnos. Es muy diddctico. . .
confundamos y esto tiene repercusiones en nuestro
aprendizaje.
. . . - En caso de no comprender algun apartado del
La informacién que contiene el tutorial es una - ST .
P . o . tutorial, no hay ningun fipo de ayuda como podria ser
9 sintesis clara, bdsica y accesible para el AT .
o . : . -, sugerir bibliografia para cada tema.
aprendizaje de los métodos de investigacion.
Maneja conceptos que se contraponen en las lecturas
brindadas en clase. Debe ser un poco mds atractivo
10 Es una herramienta atractiva para el para que los alumnos encuentren interés ya que a
aprendizaje. veces se prefiere consultar libros mds claros.
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No.

Positivos Negativos
Alumno S
Para uninicio en el aprendizaje de estos temas
es una herramienta que puede ser "ligera" como
para una introduccidn, sin embargo al ser tan
ligera pudiera sentirse que son aspectos . L
9 P . d sPecte Tal vez su sencillez en la definicidn y uso de algunos
sumamente sencillos para su aplicacion, o . .
11 - I . conceptos que dificultan una amplia comprension de
situacion totalmente erronea. Es una
. .o . - algunos de los tfemas.
herramienta bastante Util para la introduccion al
tema, para seguimiento y sobre todo
complemento de actividades de revisiones
bibliograficas sobre los diferentes temas.
Que algunas cosas todavia estdn en construccién.
Es una manera diddctica e interactiva para Que no siempre se puede regresar a una pdgina
12 comprender la estadistica y la metodologia de anterior porque regresa todo el tema. Por ejemplo en
investigacién. Es muy concreto lo que permite no | el disefio cuasiexperimental no hay subtemas de éste
confundir con otros conceptos. en el menU y no me puedo regresar del de series
cronolégicas al no equivalente de manera directa.
Es un apoyo en el aprendizaje del contenido
13 temdtico y se puede revisar en su conjunto o por | En uno que otro caso, cuestiones de redaccién y
partes, segun las necesidades (dudas) del escritura correcta de palabras.
usuario.
. . Tener que utilizarlo en una computadora. Lo poco
De forma rdpida, puede reafirmar en el ) -
. . . . | acostumbrados que se estd a utilizar una
14 estudiante los contenidos revisados en clase, asi A .
9 computadora para estudiar. Estudiar frente a una
como también resolver algunas de las dudas.
computadora es muy cansado.
Considero que es positivo el programa en el - . L
Me resultaria interesante si incluyera ejercicios de
15 aspecto de que se puede consultar de manera .
P cada uno de los temas y no sélo preguntas.
rapida.
Permite el repaso de los temas del programa, . e -
16 L Lenguaje enredado, grdficos ilegibles.
facil acceso de los temas.
Cuando se consulta dentro de una pantalla un vinculo,
por ejemplo las palabras en negritas, no se puede
18 Estd planteado de manera muy detallada y es regresar a la pantalla original de una manera fécil y

muy completo.

rdpida, sino que te regresa a una anterior o te manda
a la siguiente, esto dificulta la secuencia que se lleva,
entorpece la navegacion.
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3.4.5. Principales Virtudes del Tutorial

Como se puede apreciar en la tabla 3, las opiniones de los alumnos sobre los aspectos
positivos del software giran en torno a la precision y lo concreto de la informacion, la forma en
gue se encuentran organizados los contenidos, y el apoyo que brindan los grdficos e
ilustraciones para facilitar la comprensidon de los contenidos, o anterior se corresponde con los
resultados de la valoraciéon respecto al rubro de diseno instruccional y de disefo grdfico del
Tutorial.

De forma global los estudiantes percibieron en su mayoria al Tutorial como una
herramienta Util de apoyo al aprendizaje. De acuerdo con los estudiantes, el Tutorial es claro y
preciso en la informacién que proporciona, y tiene una secuencia légica en el fratamiento de
los contenidos que alli se presentan.

Asi mismo los estudiantes consideraron que el Tutorial estd planteado de manera muy
detallada por lo que se convierte en una manera diddctica e interactiva para comprender la
estadistica y la metodologia de investigacion.

En este mismo sentfido senalaron que presenta los contenidos de manera muy concreta,
lo que permite no confundir los conceptos ya que de forma rdpida se pueden reafirmar en el
estudiante los contenidos revisados en clase, asi como también resolver algunas de sus dudas.

Ofra virtud del Tutorial es su capacidad para promover y facilitar un aprendizaje
auténomo, ya que el estudiante puede avanzar a su propio ritmo. Aunado a esto, de acuerdo
con los estudiantes, el Tutorial es un material f&cil de usar, atractivo, y sobre todo facil de llevar a
cualguier lado, lo que lo convierte en un material diddctico con amplias posibilidades para
propiciar el aprendizaje en contextos no escolarizados.

3.4.6. Principales Debilidades del Tutorial

Considerando los resultados obtenidos en la evaluacion realizada por parte de los
estudiantes (ver tabla 3), y realizando un ejercicio de reflexidon y autocritica, el prototipo del
Experto o Tutorial tuvo deficiencias en su diseno. Cabe mencionar que aunque las instrucciones
que se les dieron a los alumnos al responder a esta parte del instrumento (ver anexo G)
indicaban que Unicamente debian senalar los defectos en el funcionamiento del programa, los
alumnos respondieron respecto a deficiencias en el contenido.

Respecto a los contenidos, una de las principales debilidades se encuentra relacionada
con el hecho de que algunos estudiantes consideraron que el Tutorial no resuelve dudas
especificas debido a la sencillez en la definicibn de los conceptos, asi mismo, que la
informacion del Tutorial no coincide con la del Manual del alumno (material que también fue
utilizado por los estudiantes) o con las lecturas que fueron revisadas en clase y presenta
problemas en la redaccién de los temas.
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En cuanto a las deficiencias que se encuentran relacionadas con el funcionamiento del
soffware (ver tabla 3), los alumnos senalaron que algunas debilidades se encuentran
relacionadas con cuestiones tales como baja calidad de algunos grdficos e imdgenes, lo que
dificultaba la comprension del contenido que se pretendia abordar. Asi mismo los alumnos
senalaron que les resultd dificil no poder regresar a una pdgina anterior sin tener que revisar de
nueva cuenta todo el tema.

Por ofra parte, es necesario decir que una de las principales fallas del Tutorial se encuentra
relacionada con los componentes que deben encontrarse presentes en los softwares de este
tipo. La literatura senala que la estructura tipica de un tutorial incluye cuatro grandes fases: la
fase introductoria, en la que se genera la motivacion, se centra la atencidn y se favorece la
percepcion selectiva de lo que se desea que el alumno aprenda; la fase de orientacién inicial,
en la que se da la codificacién, almacenaje y retencién de lo aprendido; la fase de aplicacién,
en la que hay evocacion y transferencia de lo aprendido; y la fase de realimentacion en la que
se demuestra lo aprendido y se ofrece retroinformaciéon y refuerzo (Galvis, 1992) (ver figura 27).
Esto es, debido principalmente al modelo de diseno infruccional que subyace a este tipo de
material educativo computarizado, donde se supone que existen objetivos de aprendizaje bien
definidos, los cuales pretenden ser cubiertos a través del software, esto es, que existen
estrategias instruccionales que permitirdn que esto suceda, y por otra parte se encuentra la
evaluacién de este proceso, el cual permitird conocer si se han alcanzado o no dichos objetivos
propuestos. Es en este Ultimo elemento que el Experto o Tutorial tiene su principal falla, el Tutorial
aungue se encuentra provisto de las mencionadas estrategias instruccionales, no contempla un
sistema de aplicacion, en el que exista evocacién y transferencia de lo aprendido; y un
sistema de realimentacién en el que se demuestre lo aprendido (ver figura 28). Sin embargo, no
se debe olvidar que el uso de la computadora puede ser significativo cuando contribuye a la
construccion del conocimiento del estudiante a partir de lo que él ya sabe, facilitando la
autorreflexion, ayudando a reestructurar, revalorar y reorganizar los conceptos cuando es
necesario, esto puede suceder a través de la fase intfroductoria y la fase de orientacién inicial,
gue es donde se presentan los contenidos que el alumno debe aprender.
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Figura 7. Estructura Tipica de un Tutorial de acuerdo con Galvis (1992)
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Figura 8. Estructura del Experto o Tutorial
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3.4.7. Ajustes al Prototipo

Aunque los aspectos negativos y positivos que encontraron los alumnos respecto al Tutorial se
encuenfran vinculados mayormente a cuestiones de contenido, existen algunos comentarios
que confirman y reafirman los resultados analizados anteriormente. Asi mismo proporcionan
informacion mds detallada que fue considerada para los ajustes realizados al Tutorial.

Apoydndose en los resultados obtenidos en la evaluacidon del software por parte de los
estudiantes, se corrigié el Tutorial.

Las principales correcciones se llevaron a cabo dentro del sistema de navegacion y consistieron
en agregar submenus que permitieran el acceso a algunos contenidos sin la necesidad de
regresar a una determinada pdgina (ver figura 30).

Una de las principales quejas de los estudiantes se referia a que en partes del programa no se
sabia siempre en dénde se estaba. Esto era provocado bdsicamente debido a que habia
contenidos muy extensos y en algunas pdginas se incluyeron submenus (ver figura 29) que no
eran accesibles, sino desde una Unica pdgina. Para corregir este problema se incluyeron esos
mismos submenuys en cada una de las pdginas del tema que se estaba abordando, de tal
forma que se tuviera acceso a él desde cualquier pdgina de ese tema (ver figura 30).

Como podemos observar en la figura 29, en la parte central de la pdgina se aprecian unos
cuadros azules que enumeran los diferentes tipos de enfrevista, estos cuadros azules eran el
Unico acceso a esta parte de los contenidos, y sélo se podia tener acceso a ellos entrando a la
pdgina de Entrevista en la pestana de Concepto. Lo que entorpecia de manera notable la
navegacion a través del software.

Procedimiento

trategiasidelrecolel
¢Qué es la entrevista?

Sujetos l 5 e .
La entrevista es una relacion interpersonal entre dos o mas personas
- que se establece con un propdsito definido, y que cumple con tres

Estrategias l i 2
deRec;?gy:cidn funciones ¢ue son:

Motivar o Influir w

Experimento

Instrumentos |

Existen diferentes tipos de entrevistas, estas son :

Procedimiento_| 1) Entrevistas No estructuradas
2) Entrevistas semiestructuradas

3) Entrevistas Estructuradas
@ Kedtepe @ Salida

Figura 9. Subment del Tutorial antes de la correccion
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En la figura 30 podemos observar la solucion al problema senalado arriba. En la parte izquierda
se encuentra desplegado un submenU que proporciona el acceso a los contenidos sobre
diferentes tipos de entrevista, este submenu se encuentra disponible en todas las pestanas del
tema Entrevista, evitando asi las dificultades que se presentaban antes.

Experto

Procedimiento

Hrateoias,

[ Sujetos | ¢;Para qué sirve la entrevista?
[ Diseiio | Sirve para obtener informacion de una

Estrategias | :
B WA 1) Entrevista No Estructurada

Observaciin

. A Entrevista Semiestricturada
& Entrevista :

Experimento S
3) Entravista-Estructurada etk

isiunencs | e

|_Procedimiento_} : cenat

Colocate encima de la palabra Entrevista en el meni
lateral, para acceder a un submentl.

Figura 10. Submenu del Tutorial después de la correccién

Asi mismo se agruparon los contenidos de tal manera que la navegacién en forma horizontal
ocurriera sélo a través de 3 pdginas que corresponden a las tres pestanas que desglosan el
contenido (ver figura 31). Anteriormente las pdginas se encontraban agrupadas, cuando se
entraba al tema de planteamiento del problema el nUmero de pdginas que se recorria era de
28 (ver figura 32), esto provocaba confusion en los estudiantes respecto a la forma de
navegacion y a los contenidos que iban revisando. En las figuras 31 y 32 se pueden observar los
cambios en la numeracion de las paginas, y por ende en el sistema de navegacion horizontal.
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Figura 11. Interfaz del Tutorial después de la correccién
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Figura 12. Interfaz del Tutorial antes de la correccion



Al diseno instruccional, también se le efectuaron pequefnas correcciones, que consistieron
principalmente en sustituir varias imdgenes que no eran pertinentes para los contenidos, en el
sentido de que no representaban verdaderamente un apoyo para la comprension del tema
gue se estuviera abordando. Por ejemplo, en el tema correspondiente a los estudios explicativos
se realizd una sustitucion de imagen (ver figura 33 y 34). Como podemos observar en la figura
33, la imagen que apoyaba al contenido uso de los estudios explicativos era puramente
descriptiva y en realidad no proporcionaba una aportacion para la comprensién del contenido
a aprender. Por tanto, se sustituyd la imagen por la que podemos observar en la figura 34, que
es una ilustracién de tipo explicativa donde se representa de forma grdfica el contenido de
aprendizaje, lo cual complementa la explicacién proporcionada para este tema.

Es importante senalar que asi como se realizd esta sustitucidon de imagen, se realizaron varias
mds, siempre considerando un criterio pedagdgico, es decir, fratando de colocar ilustraciones
que representaran un apoyo para la comprension del contenido de aprendizaje.

Asi mismo se realizaron pequenos cambios correspondientes al diseno grafico, anteriormente el
menu lateral izquierdo tenia un fondo gris que provocaba problemas en la legibilidad de los
menus, por lo cual fue sustituido por un fondo de color negro (ver figura 33y 34) que permitié el
contraste entre las letras y el fondo, ayudando asi a la legibilidad de las letras.

Experto PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Concepto Procedimiento

15 de 51

¢Para qué sirven los estudios explicativos?

Delimitacién
del tema l

Enunciado l Los estudios explicativos sirven para
de la Prequnta
responder a las causas de los eventos

Justificacién ' - g 5
fisicos y sociales
Viabilidad |
Tipos
de estudio
Exploratorio
Descriptive

Correlacional

Identificacion
de variables

Hipotesis ’

Figura 13. Estudios Explicativos antes de la sustitucion de imagen
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Concepto Procedimiento
¢Para qué sirven los estudios explicativos?

L delfema___| Los estudios explicativos sirven para responder alas causas de

Ve los eventos fisicos y sociales

Viabilidad

hY

£LSTUDIOS )
W XPLICATIVOS

=
|__de variables |

™ Hiporesis

! Ver Ma G

Figura 14. Estudios Explicativos después de la sustitucion de imagen

Los resultados de la valoracion del software sefalaron que una de las partes que se encontraba
con mayor debilidad respecto al diseno instruccional se referia a los elementos que el programa
posee para lograr mantener el interés para continuar en él, 33.3% de los estudiantes
consideraron que el software carecia de estos elementos.

Considerando lo anterior se requirié plantear estrategias que permitieran incorporar al Tutorial
elementos que propiciaran y mantuvieran el interés por parte del estudiante para contfinuar en
el software. Aunque es cierto, que parte de esta deficiencia fue subsanada al incorporar
imdgenes pertinentes que apoyaran la comprensidon de los contenidos, se pensd que una
estrategia motivacional que podria coadyuvar a mejorar los elementos motivacionales del
Tutorial seria incorporar audio en algunas partes de éste. La incorporacién de audio tuvo, como
ya se menciond, la finalidad de agregar un elemento motivacional al Tutorial, pero
adicionalmente ofrece la posibilidad de explotar la capacidad que tienen los multimedia de
representar el conocimiento de multiples formas considerando con esto los diferentes estilos de
aprendizaje de los estudiantes.

Dentro del Tutorial se incluyeron 2 fipos de audio, los primeros son pequenas unidades de
informacién que complementan las explicaciones que se presentan respecto a un determinado
tema. Es el caso, por ejemplo, de los audios 18, 19, 20, etc. (ver tabla 4). Se puede acceder a
estas unidades de informacion a través de hipervinculos dentro de las pantallas, por lo que
estos audios proporcionan informacién adicional a la que se encuentra desplegada en las
pantallas; sin embargo, estd informacion adicional es presentada al mismo tiempo en forma de
texto, esto es al dar un click sobre el hipervinculo se despliega un texto y al mismo tiempo se
escucha el audio.
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El segundo tipo de audio fue incluido para proporcionar un elemento adicional de ubicacién
dentro del programa que permitiera al usuario determinar la secuencia de una manera mds
facil. Como se recordard, dentro del sistema de navegacién ésta fue una de las debilidades al
enconfrarse que de acuerdo con la mayoria de los estudiantes (44.4% y 11.1%) el software no
facilita que el usuario pueda parar, entrar nuevamente al programa y determinar su secuencia.
Es por ello que se incluyeron audios que ubicaran al estudiante dentro del programa, es el caso
de los audios 30, 31, 32, etc. (ver tabla 4).

Con la inclusion de estos audios se espera en readlidad que tanto el funcionamiento
pedagdgico, como la facilidad de uso del Tutorial se vean favorecidos y con esto se
contribuya al mejoramiento de las practicas de ensenanza y los procesos de aprendizaje al
utilizar el software como apoyo.

Tabla 2. Audios que se incorporaron al Tutorial

No AUDIO
1 Para realizar el planteamiento del problema se debe establecer la relacién entre dos
o mds variables y luego, hacer una descripcidon del problema que se desea

estudiar.

2 Al elaborar la idea de investigacién, se debe tomar en cuenta que las buenas ideas,
intrigan, alientan al investigador de manera personal.

3 Determinar si la atraccidn fisica, la confianza, la proximidad fisica, el reforzamiento de

la autoestima vy la similitud tienen una influencia importante en el desarrollo del
noviazgo entre jbvenes mexicanos.

4 Evaluar cudles de los factores mencionados tienen mayor importancia en el
desarrollo del noviazgo entre jdvenes mexicanos.

5 Analizar si hay o no diferencia enfre los hombres y las mujeres con respecto a la
importancia atribuida a cada uno de los factores mencionados.

6 sLa atraccién fisica, la confianza, la proximidad, el reforzamiento de la autoestima vy

la similitud ejercen una influencia significativa sobre la evaluacién que hacen los
novios de su relacion?

7 sCudl es la trascendencia para la sociedad? 3Qué alcance social tiene la
investigacion?

8 sQuiénes se beneficiardn con los resultados de la investigaciéng 3De qué modo se
beneficiardn?
9 sSe llenard algun hueco de conocimiento? 3Se podrdn generalizar los resultados con

principios mds amplios? sLa informacién que se obtenga puede servir para
comentar, desarrollar o apoyar una teoria?

10 3Se podrd conocer en mayor medida el comportamiento de una o de diversas
variables o la relacién entre ellase 3Ofrece la posibilidad de la exploracion fructifera
de algun fendmeno?

11 3Qué se espera saber con los resultados que no se conocieron antes? zPuede sugerir
ideas, recomendaciones o hipdtesis a futuros estudios?

12 La investigacién: sPuede ayudar a crear un nuevo instrumento para recolectar o
analizar datos?

13 sPueden lograrse con ella mejoras en la forma de experimentar con una o mds
variables? sSugiere cdmo estudiar mds adecuadamente una poblacidn?

14 sPuede llevarse a cabo esta investigacién? 3Cudnto tiempo me tomard realizarla?
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No

AUDIO

15

sCon qué presupuesto cuento para realizarla? 3Qué recursos humanos necesito
para llevarla a cabo?

16

sCuento con recursos materiales necesarios para llevar a cabo la investigaciéon?
sCuento con el tiempo y el espacio necesarios para realizar la investigacion?2

17

Una variable discreta es aquella que solamente puede tomar valores enteros,
aislados. Pertenece a escalas nominales donde se considera iguales a todos los
miemibros de un subconjunto y todos tienen asignado el mismo nombre y mismo
numero, es decir, son categorias iguales y mutuamente excluyentes.

18

Una variable discreta puede ser, el estado civil, el género, el nivel socioecondmico,
etc.

19

El estado civil comprende las siguientes categorias: soltero, casado, viudo y
divorciado, todas son categorias iguales porque se refieren a la misma propiedad vy
mutuamente excluyentes porque un individuo no puede ser soltero y casado al mismo
fiempo.

20

Una variable continua es capaz de asumir un conjunto ordenado de valores dentro
de un cierto rango. En donde puede existir un infinito nUmero de valores potenciales
entre dos consecutivos, por muy proximos que estén entre si.

21

Una variable continua puede ser, la estatura, la temperatura, el tiempo, el porcentaje
de respuestas correctas, ya que en todos los casos existe confinuidad en sus unidades
de medida y un orden y una secuencia ascendente o descendente.

22

Una variable activa es cualquier variable que se manipule. Una variable activa
puede ser el empleo de métodos de ensenanza diferentes, programacién de tiempos
de exposicion al televisor, manejo de recompensas diferentes por grupo, manejo de
los niveles de ansiedad provocados, efc.; en todos los casos es el experimentador el
que programa los valores de la variable.

23

Las variables atributivas se caracterizan por ser una propiedad o condicién del sujeto
o de una muestra, no pueden ser manipuladas debido a esto y son llamadas
también variables organismicas. Una variable atributiva puede ser cualquier atributo
humano como el sexo, las actitudes, el estado de dnimo, la escolaridad, el nivel
socioecondmico, etcétera.

24

La hipdtesis debe referirse a una situacion real.

25

Los términos (variables) deben ser comprensibles, precisos y lo mds concretos posible.

26

La relacion entre variables propuesta por una hipdtesis debe ser clara vy logica.

27

Los términos de las hipdtesis y la relacidon planteada entre ellos, deben ser observables
y medibles, es decir, fener referentes en la realidad.

28

Las hipotesis deben estar relacionadas con las técnicas disponibles para probarlas.

29

Delimitacion del fema

30

Enunciado de la pregunta
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No

AUDIO

31

Justificacion

32 Viabilidad

33 Tipos de estudio

34 Identificacién de variables

35 Hipotesis

36 Sujetos

37 Diseno

38 Estrategias de recoleccion

39 Instfrumentos

40 Procedimiento
Una poblacién es un conjunto de sujetos que poseen las principales caracteristicas

4] objeto de andlisis.

42 A este tipo de muestreo también se le conoce como muestreo aleatorio sin
reposicidén y con probabilidades iguales.

43 Asignar a cada miembro un nUmero Unico de identificacion de 1 a N.

44 Seleccionar un comienzo al azar en una tabla de nUmeros aleatorios.

45 Utilizar una tabla que contenga un nuUmero de digitos que permita la posibilidad de
extraer el nUmero de identificacion mds alto.

46 Seleccionar el elemento cuya identificacion se corresponda con el nUmero extraido.

47 Descartar cualquier nUmero que no tenga un nuUmero correspondiente en la
poblacidn.

48 Repetir el proceso hasta que los n sujetos sean seleccionados.

49 Se asigna un boleto numerado con cada unidad de la poblacién, dela 1 ala N.

50 Todos los boletos se infroducen en un recipiente y se van seleccionando de uno en
uno hasta que se completa la extraccion de las n unidades.

51 Este procedimiento no es practico cuando la poblacién es grande.

52 El costo por observacién en la encuesta puede reducirse si se estrafifican los
elementos de la poblacidén en estratos convenientes.

53 Pueden obtenerse estimaciones de pardmetros poblacionales para los diferentes

subgrupos o estratos de la poblacién
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No AUDIO

54 Pueden cubrirse diferentes necesidades de muestreo en estratos separados.

55 La eleccidn de la muestra no depende de que todos tengan la misma probabilidad
de ser elegidos, sino de la decisidn de un investigador.

56 Aquella en la que el investigador permanece fuera del grupo y no se integra a los
eventos de la vida del mismo.

57 Aquella en donde el investigador acepta las normas del grupo vy se integra a él,
tomando parte de las actividades como un elemento constitutivo mds.

58 En donde se registra el segmento conductual cada vez que aparezca, con lo que se
estard midiendo la frecuencia de aparicion del evento.

59 Consiste en medir el tiempo de aparicion de la respuesta que provée medidas de
duracién de la ocurrencia del evento.

60 Aqui la conducta se muestrea seleccionando periodos de observacion especificos,
enlos cuales se anota silarespuesta ocurre o no durante todos los intervalos de
tiempo establecidos.

61 Es decir, tomar en cuenta que la conducta se presenta siempre de una manera
particular.

62 Listar las variables que se pretenden medir u observar.

63 Revisar su definicién conceptual y comprender su significado. Por ejemplo,
comprender bien qué es la motivacién intrinseca y qué dimensiones la integran.

64 Pensar en cada variable y sus dimensiones, asi como en indicadores precisos e items
para cada dimension.

65 Indicar el nivel de medicion de cada item, y por ende el de las variables.

66 Indicar cémo se habrdn de codificar los datos en cada item y variable

67 Aplicar una prueba piloto del instrumento de medicidn, es decir, se aplica a
personas con caracteristicas semejantes a las de la muestra o a la poblaciéon
objetivo de investigacion.

68 Sobre la base de la prueba piloto, el instrumento de medicidon preliminar se modifica,

gjusta y mejora, entonces estaremos en condiciones de aplicarlo.
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CAPITULO 4

CONSIDERACIONES FINALES Y PERSPECTIVAS

El proceso de elaboracién de un software educativo es una actividad que involucra diversas
actividades, desde la extraccidon y buUsqueda de informacion hasta la planeacién del disefo
instruccional que subyace al sofftware. Esta experiencia de diseno y desarrollo de un multimedia
constituyd un camino de aprendizaje que se fue enriqueciendo conforme se avanzaba en el
proceso. El objetivo de esta tesis se cumplid ya que se desarrolld un material educativo
computarizado que apoya el aprendizaje de la estadistica y la metodologia de investigacion.

El Tutorial o Experto es un prototipo innovador debido principalmente a que la mayoria de los
Tutoriales o softwares que se encuentran actualmente en el mercado abordan la ensenanza vy
el aprendizaje de la Estadistica de forma descontextualizada al presentar de forma aislada los
conocimientos sobre los diferentes tépicos de estadistica. El Experto, a diferencia de otros
Tutoriales proporciona un contexto de aprendizaje al situar al alumno dentfro del proceso de
investigacion, que es al final de cuentas, el contexto de uso real que le dard a los
conocimientos de estadistica. De forma especifica, el Médulo de planeacidén que se desarrollé
en esta tesis, es el que coloca los cimientos y las bases sobre las que se sustentan los demds
maodulos (Andilisis Estadistico y Resultados y Conclusiones). Es decir, que el conocimiento se
proporciona de acuerdo a una secuencia légica, esta secuencia légica estd dada por el
proceso real de readlizacion de un proyecto de investigacion; el Tutorial proporciona dicha
secuencia logica ofreciendo los conocimientos que el estudiante necesitard para concluir con
las diferentes etapas que se recorren al desarrollar proyectos de investigacion.

El Tutorial o Experto se encuentra dentro de la modalidad de comunicacion entre el profesor y
alumno que se ha dado a conocer como Ensenanza Basada en Computadoras (EBC), ya que
cumple con 2 de las funciones que son planteadas por ésta. Estas funciones son 1) tutoria,
pues al ser un material diddctico computarizado, es capaz de promover por si sélo un
aprendizaje en el estudiante haciendo las veces de tutor, y 2)apoyo al profesor, pues reduce
enormemente la carga de frabajo para el docente, los alumnos pueden consultar en casa el
Tutorial y llegar a clase con los conocimientos previos necesarios para el desarrollo de la sesién,
esto ofrece un beneficio al profesor, ya que propicia que el docente invierta mds tiempo en la
resolucion de dudas especificas y no en la exposicion llana de contenidos, debido a que el
Tutorial ya se ha encargado de esa tarea.

El Tutorial o Experto cuenta con diferentes caracteristicas técnicas que hacen de él un material
diddctico facil de utilizar, el disefio de las pantallas es claro, es decir, sin exceso de texto, con
una tipografia, elementos grdficos y espacios entre texto e imagen adecuados, con todos sus
componentes como son: titulos, menUs y elementos hipertextuales bien distribuidos, lo cual
hace que resalten a simple vista los hechos notables, facilitando asi el proceso de lectura y
asimilacion de los contenidos.

En cuanto a las caracteristicas funcionales, se puede decir que el Tutorial o Experto tiene una
buena estructuracion, lo que permite a los alumnos acceder de forma rdpida a los contenidos a
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través de su menuU contextual, y ubicar de manera sencilla dentro de un mismo tema un
determinado elemento del contenido. Asi mismo pueden avanzar a su propio ritmo de
aprendizaje, teniendo la posibilidad de regresar sobre un contenido las veces que lo necesiten,
o salir del programa en el momento que lo deseen, lo cual permite al usuario tener el confrol
sobre la navegaciéon y por ende sobre su proceso de asimilacion del conocimiento. De
manera general, el Experto no muestra limitaciones respecto a la forma en que se ejecuta el
programa, esto es, no tiene errores de funcionamiento en cuanto a la forma de gestionar las
intferacciones.

Dentro de estas mismas caracteristicas se hace necesario decir que el Tutorial es versdtil, ya
que puede adaptarse de manera sencilla a diferentes contextos formativos, estrategias
diddcticas y usuarios.

El Experto o Tutorial fue desarrollado bajo un enfoque conocido como aprendizaje situado, lo
cual se manifiesta a través de las diferentes caracteristicas pedagdgicas del material.

Como se ha mencionado anteriormente, en primera instancia el Tutorial sitUa al alumno en el
contexfo real de uso del conocimiento, esto es, los contenidos se encuentran organizados de
acuerdo a una secuencia légica que es establecida por el propio proceso de investigaciéon. Asi
mismo, entre estas caracteristicas podemos encontfrar las que contribuyen a aclarar los
conceptos al fratar de concretizarlos en objetos o situaciones vinculados directamente con
contextos reales, esto se ve reflejado en los ejemplos que son proporcionados a fravés del
software y en relacién con la mayoria de los temas que se abordan en él.

A través de los ejemplos que son proporcionados en el software se espera que los estudiantes
estructuren mejor su conocimiento y lo apliquen a nuevas situaciones, reflexionen y analicen los
conceptos que se pretenden ensenar de una manera mds concreta y menos abstracta, de tal
forma que se facilite la comprensién significativa de ellos. En este mismo sentido, también se ha
utilizado el recurso diddctico de la analogia, con la finalidad de proporcionar al alumno
experiencias concretas o directas que lo preparen para adquirir conocimientos abstractos vy
complejos a través de la comprension de hechos y/o conceptos que le son mds familiares. Lo
anterior es congruente asi mismo, con una postura del aprendizaje centrada en el estudiante,
es por esto mismo que la organizacidén de las pestaias que proporcionan el acceso a los
contenidos se encuentran establecidas en el siguiente orden: uso, concepto y procedimiento;
con esto se pretende propiciar que el estudiante comprenda en primera instancia cudl es el uso
que le dard al conocimiento que estd por adquirir, es decir, cudl es la utilidad de dicho
conocimiento, esto con el fin de proporcionar un sentido al conocimiento que estd por
adquirirse y también para generar en el educando una representacidén y categorizacién
adecuada de la informacién que estd por revisar.

Otro recurso que fue utilizado para promover una mejor codificacion de la informacion fueron
las preguntas anticipadas, éstas se incluyeron en cada pantalla que presenta un contenido.
Con esto, bdsicamente se pretendié favorecer, el proceso de construccion de conexiones
internas, externas, que favorecieran la focalizacién de la atencidn por parte del estudiante.

Asi mismo, se echdé mano de los recursos que ofrece la computadora, ya que se incluyeron en
el Tutorial una serie de ilustraciones de cardcter descriptivo y explicativo las cuales permitieron
comunicar ideas y procedimientos de forma concreta y asi mismo explotar la capacidad de
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representaciones multiples que ofrece el medio. Estas ilustraciones apoyaron o complementaron
las explicaciones que fueron proporcionadas a través del software. En este mismo sentido y
considerando los diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes, se incluyeron audios (voz
humana) que ofrecieron una nueva forma de representar el conocimiento y adicionaron un
elemento motivacional dentro del software. Respecto a esto se puede agregar que el audio fue
incluido Unicamente con texto y no asi con otro tipo de recursos como pueden ser animaciones,
esto debido principalmente a los hallazgos de Mayer (2001) respecto a la inclusidon de audio en
los softwares y que senala que cuando el lenguaje verbal se presenta junto con animacién y
texto se produce una sobre carga cognitiva y no se retiene mejor la informacién, sino que se
dificulta su comprensién y retencién significativa.

Por ofra parte, es importante considerar que para el proceso de ensenanza aprendizaje,
infroducir materiales de este tipo resulta enriquecedor, ya que las formas de interaccion entre
los protagonistas de este proceso (alumno-profesor-contenidos) se ven modificadas. Usando el
Tutorial, el estudiante se vuelve mds autdénomo y responsable de su propio proceso de
aprendizaje, el profesor se convierte en una guia y un facilitador, mds que un emisor de
mensajes educativos. Asi mismo, el profesor puede utilizar el Tutorial dentro de su clase para
promover actividades de colaboracion, al poner a los estudiantes a trabajar en equipos para
revisar el software y discutir en equipo los temas que en el se presentan, de tal forma que se
propicie la creacion de una comunidad de aprendizaje, donde exista la pericia distribuida,
tanto como el aprendizaje independiente. Esto propicia que el profesor vea disminuida en gran
medida la carga de trabagjo, lo cual permite a su vez que dedique fiempo a ofras actividades
gue promuevan la mejoria del sistema de ensenanza. Desde este punto de vista, los materiales
educativos computarizados pueden promover nuevas formas de ensenanza que se encuentran
sustentadas en aproximaciones constructivistas del aprendizaje y no en métodos tradicionales
de ensenanza basados en perspectivas conductistas que promueven aprendizajes de fipo
memoristico.

El Tutorial, presenta la ventaja de ser fransportable en un CD, lo cual amplia sus posibilidades de
utilizacion enormemente, al traspasar los muros escolares para colocarse en los hogares de los
estudiantes y profesores. Esta caracteristica hace también posible su aplicacién en poblaciones
de estudiantes que cursan sus estudios de forma no escolarizada, y que requieren de mayores
apoyos diddcticos que faciliten el aprendizaje auténomo.

Sin embargo, como ya se ha senalado anteriormente, una de las principales fallas del Tutorial se
encuentra relacionada con la falta del componente de evaluacidon donde se deberia
contemplar un sistema de aplicacidén, en el que exista evocacién y transferencia de lo
aprendido y también un sistema de realimentacion en el que se demuestre lo aprendido.

De acuerdo con Sewell (1990), los programas computarizados pueden ser usados como
un medio para apoyar el aprendizaje y las estructuras de conocimiento en el aprendiz. Lo que
un ambiente de software provee es la herramienta para “darle el control” a los estudiantes que
se comprometan en un marco cognitivo con nuevas situaciones de aprendizaje, permitiéndoles
tomar el control de su propio aprendizaje, reflejdndose en su pensamiento y en las
consecuencias de las decisiones que ellos tomen. Asi mismo, senala que los ambientes
computarizados deberian ser usados como facilitadores del pensamiento y de la construccion
del conocimiento de tal forma que los estudiantes puedan frazar sus propias formas de manejar
la informacién que a ellos les llega de multiples formas.
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Se espera que a través del disefo educativo que subyace al Experto o Tutorial, lo
mencionado en los pdrrafos anteriores sea posible y que el Tutorial pueda entonces convertirse
en una herramienta de apoyo que facilite la construccién del conocimiento a través de las
multiples formas en que se encuentra representada la informacion dentro del software. Asi
mismo se espera que provea oportunidades para que los estudiantes lleguen a ser mds
independientes. Sin embargo, no hay que olvidar que para garantizar que efectivamente
suceda lo anterior, el Experto o Tutorial deberd incorporar en su disefio el mdédulo de
evaluacién de tal forma que el alumno pueda llevar a cabo procesos de automonitoreo y
autoevaluacién que promuevan aprendizajes de tipo significativo y asi mismo, la regulacién de
las metas de aprendizaje. Para que esto suceda es importante que dicho mddulo proporcione
oportunidades de prdctica con realimentacion, revisién y reflexion que propicien la adquisicidon
y fluidez de habilidades y conocimientos.

Asi mismo seria necesario plantear actividades de aprendizaje que involucren la resolucion de
problemas significativos que favorezcan la asimilacion significativa de los nuevos conocimientos
en los modelos mentales de los estudiantes y que permitan el desarrollo de estrategias de
exploracién de aprendizaje a partir de los errores y de planificacion de la propia actividad. Asi
los estudiantes podrdn construir su propio conocimiento. En este sentido, y para asegurar la
significatividad y la transferibilidad de los aprendizajes, las actividades también deberdn
procurar desarrollar en los alumnos formas adecuadas de representacion del conocimiento:
categorias, secuencias, redes conceptuales, representaciones visuales, etc.

Las caracteristicas del mddulo de evaluacidon descrito anteriormente deberdn plasmarse
necesariaomente en la interfaz del usuario a través de elementos visuales que permitan la
interaccién hombre-mdquina.

El médulo de evaluacidn podria incluir retos que se encuentren basados en la solucion de
problemas significativos para cada tema que se aborda en el tutorial, dichos retos deberdn
tener un grado de dificultad progresivo de tal forma que efectivamente representen un reto
para el estudiante y pueda poner a prueba los conocimientos que se supone ha adquirido a
través del experto. A continuacion se describen las secciones que se proponen para formar
parte del médulo de evaluacion:

Problemas: Es aqui donde se proporciona acceso a problemas significativos relacionados con
cada uno de los temas principales que conforman el médulo de planeacién. El grado de
dificultad de los problemas va en aumento de tal forma que efectivamente la resolucion
implique un reto para el estudiante. Es en esta seccién donde se espera comprometer a los
estudiantes en actividades que los alienten a utilizar su conocimiento y valorar su aprendizaje
(ver figura 35).
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Planteamiento del Problern

Hipotesis

Problemas

™
_ 3
Mi Respuesta :/ A
[}

/ Pablo es alumno de licenciatura de la carrera de psicologia, U lleva
algtn tiempo participando en un proyecto de investigacion sobre

Revision autoestima u desempeno academico. Dentro de esta investigacion ha
- decidido realizar su prayecto de tesis.

Coma parte de las actividades gue ha venido desempefando para
avanzar en el proceso de elaboracion de |a tesis ha definido su tema
de investigacion y realizado el plantearmiento del problema, definido
sUs variables y el tipo de estudio gue realizara, Actualmente necesita
elaborar el planteamiento de la 0 las hipotesis de investigacion. Pablo
necesita tu ayuda. Apdualo respondiendo 13s siguientes preguntas:
JQUE tipo de hipdtesis de investigacion debe plantear de acuerdo a los
datos que ya tiene?, ¢Es necesario gue plantee varias hipotesis o solo
Autoevallacion una?, Apdualo en el planteamiento de una o mas hipatesis segln o

consideres pertinente. La informacion gue necesitas para ayudario
esta abajo. Adelante!!, Pablo confia en tif 3

Figura 1. Propuesta de Interfaz: Los Retos; pantalla que muestra la seccién: problemas.

Pistas: En este apartado le son proporcionadas pequenas unidades de informacién que pueden
dirigir y aproximar al estudiante a la forma en que debe abordar la soluciéon del problema;
también se encarga de hacer notar los elementos que debe considerar para aproximarse la
solucién correcta. En otras palabras es aqui donde se proporciona el andamiaje, a través del
uso de guias y recordatorios acerca de los procedimientos y los pasos que son importantes para
la realizacion de la tarea (ver figura 36).
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Hipotesis

Problema 1

—

-------------------------
Hipotesis
Para encontrar la solucion del problema,

Problemas
r_’,HaS Densadﬂ en considerar las unidades de analisis?
2Has pensado en el 0 los objetivos de la investigacion?

Figura 2. Propuesta de Interfaz: Los Retos; pantalla que muestra la seccién: pistas

Mi Respuesta: Una vez que el alumno ha revisado el caso o problema significativo, puede
elaborar su respuesta y plasmarla en esta seccion. Mi respuesta es una modalidad flexible que
por lo mismo permite revelar las concepciones de los estudiantes acerca de los fendmenos o
topicos que se estdn manejando porque las preguntas que deben responder no estdn
constrenidas por opciones predeterminadas de respuesta. Equivocarse en esta parte no
significa un fracaso, sino al confrario, una oporfunidad para reflexionar en forno al propio
conocimiento y la forma en que se puede profundizar mds en el, como se verd adelante, el
estudiante tiene la oportunidad de revisar y corregir con base en la toma de consciencia de
sus fallas y debilidades (ver figura 37).
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Planteamiento del Problenn

Problema 1

—

Si estas listo, adelantell, escribe tu respuesta en el recuadro de abajo

Mi respuesta

Problemas

Autoevaluacion

Guardar

Experto

Figura 3. Propuesta de Interfaz: Los Retos; pantalla que muestra la seccién: mi respuesta.

Revisién: Una vez que se ha colocado la respuesta en la seccidn Mi respuesta, el alumno puede
comparar su respuesta con la proporcionada por un experto. En esta seccién se despliega en
pantalla tanto la solucidn que el alumno previamente ha proporcionado, como la del experto,
de tal forma que el educando pueda monitorear como fue su desempeno en la resolucién de
la tarea, y regresar a corregir e integrar de nueva cuenta si lo considera necesario.

Es en este contexto donde se utiliza el modelamiento como base para promover la generaciéon
de habilidades de automonitoreo que posibiliten la regulacién de las metas de aprendizaje y
las actividades en el estudiante. Tal como senala la literatura, el automonitoreo depende de
qué tan profundamente sea la comprension que se tiene dentro de determinado dominio de
conocimiento, porque éste requiere conciencia del propio pensamiento, suficiente
conocimiento para evaluar ese pensamiento y asi mismo proporcionarse realimentacién vy
conocimiento acerca de cémo llevar a cabo las revisiones necesarias. Si esto, que es deseable,
no ocurre con el estudiante al momento de llevar a cabo el proceso de revision, entonces existe
la posibilidad de regresar al Experto para alcanzar la profundidad de conocimiento que se
requiere para la resolucion de problemas. De esta forma la Revision  propicia el desarrollo de
habilidades metacognitivas en el estudiante que facilitardn el proceso de ensefanza-
aprendizaje y propiciardn una mayor fluidez y una reduccion en la cantidad de procesamiento
de recursos para ejecutar la tarea (ver figura 38).
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Planteamiento del Problera

Hipotesis

Pistas Problema 1
L

Mi Respuesta [(sc-lucinn GETEXPerto Mi respuesta
Revision

Problemas

1
»

Considerando la informacion
proporcionada pienso que el
tipo de hipotesis que se debe
plantear es de tipo
descriptivo, ya que el abjetivo
de la investigacion de Fablo
tiene Unicamente la intencian
de describir el fendmeno de
estudio, en este caso ...

Autoevaluacion

Figura 4. Propuesta de Interfaz: Los Retos; pantalla que muestra la seccién: revision.

Autoevaluaciéon: En esta seccidn se proporciona al estudiante una recopilacion de sus
respuestas. Una vez que el estudiante ha pasado por la seccidon de Revisidon, lo que se espera
que redlice aqui a través de una lista de verificacién, es un proceso de autoevaluacién de su
desempeno en la resolucidon de la tarea. Este constituye el Ultimo escaldn para promover un
aprendizaje significativo, es aqui donde el estudiante podrd ver de una manera tangible los
logros que ha alcanzado a lo largo del proceso instructivo, es decir el Experto o Tutorial como
material de apoyo para la adquisicion del conocimiento y Los Retos como material de apoyo
para la aplicacién y consolidacién del conocimiento (ver figura 39).
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Proplema 1
O Autoevaluacion

scConsideraste el problema W 10s objetivos de investigacion?

¢EXiSte una relacion logica entre las variables?
Problemas

¢Consideraste la posibiidad de plantear mas de una hipdtesis?

sTomaste en cuenta e tipo de estudio?

toevaluacion

sTomaste en cuenta las conexiones con logros tedricos
anteriores?

Figura 5. Propuesta de Interfaz: Los Retos; pantalla que muestra la seccién: autoevaluacion.

Finalmente, como se ha mencionada en pdrrafos anteriores, el Experto plantea un
diseno instruccional que puede mejorarse en futuras ocasiones. El producto final obtenido a
través de esta tesis es un prototipo que ha sido agjustado y modificado baséndose en la
evaluacién piloto que se realizé con un grupo reducido de alumnos. Este prototipo final
ademds de necesitar un médulo de evaluacion, aln requiere ser probado con un nimero
mayor de estudiantes en su facilidad de uso, y asi mismo medir su impacto en el aprendizaje
para evaluar con esto su nuevo funcionamiento. Es importante senalar también que antes de
realizar el proceso de validacién in-extenso se requerird realizar una evaluacion de expertos con
la finalidad de asegurar la pertinencia y actualidad en contenidos y en diseno instruccional. Es
preciso aclarar que el refinamiento de un prototipo hasta conseguir una primera versidon del
software, es un  proceso dindmico y constante, por lo cual siempre es factible y deseable
incorporar mejorias en los disenos de materiales educativos computarizados.
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Anexo A: Mapa Conceptual de contenidos del "Modulo 1: Planeacion”
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Anexo B: Mapa Conceptual de Contenidos del "Modulo 2: Analisis Estadistico”
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Anexo C: Mapa Conceptual de Contenidos del "Modulo 3: Resultados y Conclusiones”
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Anexo D: Estructura Ldgica del Tutorial “Médulo 1: Planeacion”
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Anexo E: Guion Psicopedagogico

Nota: Para ver el contenido de cada tema y pantalla referirse a la tabla de contenidos del Tutorial con el niUmero de
clasificacion que se proporciona en la columna del presente guidn y que aparece en la columna de contenido.

Pantalla Tema Contenido Estrategias Instruccionales Recursos Multimedia
., . Animaciéon de texto, Imagen Rectoria,
1 Infroduccién a No aplica ; .
Audio guitarra
2 Presentacion b No aplica Imagen Experto, Imagen ESACS
3 Créditos C No aplica Animacién texto,
4 Instrucciones d No aplica
5 MenU No aplica Mapa conceptual Imagen Experto, Imagen mapa
Objetivo Instruccional: Los alumnos comprenderdn en que consiste el planteamiento del problema de una investigacion.
Planteamiento del problema/ Preguntas anticipadas, Imagen
1 1 . Imagen Foco
Concepto Descriptiva
5 Planteamiento del problema/ 5 Preguntas onhgpqdos, Imagen Imagen Método Cientifico
Uso Explicativa
3 Plon‘reom|en‘ro.dgl problema/ 3 Preguntas Gn‘nc_lpgdos Imagen Audiol, Imagen Libros
Procedimiento Descriptiva
Objetivo Instruccional: Los alumnos comprenderdn en que consiste la delimitacidn del tema de una investigacion.
4 Delimitacién del tema de 4 Preguntas anticipadas, Imagen Audio 2, Imagen Proceso de
Investigacion/ Concepto Explicativa Investigacion
5 Dellml’roqon q§| tema de 5 Preguntas on’nqpqdos Imagen Audio 2, Imagen Curiosidad
Investigacion/ Uso Descriptiva
6 Del|m|‘rc:§:,|on del ’rerr'wo'de 6 Preguntas on‘nmpqdos, Imagen Audio 2, Audio 3, Imagen Libros2
Investigacion/ Procedimiento Descriptiva
Objetivo Instruccional: Los alumnos podrdn elaborar las diferentes justificaciones de una investigacién.
7 Justificacion/ Concepto v Preguntas onhcpoc;los. , Imagen Audio 9, Imagen Justificacion,
Descriptiva
8 Justificacion/ Uso 8 Preguntas c:nhgpqdos, Imagen Audio 9, Imagen Justificacion 2
Explicativa
e ., _ Audio 9, Botdn justificacién social, Botdn
Justificacion/ Procedimiento . S - g P -
9 9 Preguntas anticipadas justificacion tedrica Boton justificacion
metodoldgica
10 Justificacién social/ Concepto 10 Preguntas onho_pqdos, Imagen Imagen justificacion sociall
Descriptiva
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Justificaciéon social/ Uso

Preguntas anticipadas, Imagen
Explicativa

Imagen justificacion social2

Justificacién social/

Preguntas anticipadas, Imagen

Imagen beneficios sociales, Audio 10,

Audio 11

12 Procedimiento 12 Descriptiva, Ejemplos
13 Justificacion Tedrica/ 13 Preguntas onhgpqdos, Imagen Imagen Justificacion teérica 1
Concepto Explicativa
14 Justificacién Tedrica/ Uso 14 Preguntas onh_mpqdos, Imagen Imagen Justificacion tedrica 2,
Explicativa
15 Justificacién Tedrica/ 15 Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Justificacién tedrica 3, Audio 12,
Procedimiento Descripfiva, Ejemplos Audio 13, Audio 14
16 Jus’rlflcoc[or) Tecnologicay 16 Preguntas on’rlqpqdos, Imagen Imagen Justificacion metodolégica 1,
Metodolbgica /Concepto Descriptiva
17 Jus’rlflcoaon’Tgcnologlco y 17 Preguntas c:nhqpqdos, Imagen Imagen Justificacion metodolégica 2,
Metodoldgica / Uso Descripfiva
18 Justificacién Tecnoldgica y 18 Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Justificacion metodoldgica 3,
Metodoldgica / Procedimiento Descriptiva, Ejemplos Audio 15, Audio 16
Objetivo Instruccional: Los alumnos comprenderdn el concepto de viabilidad de una investigacion. Asi mismo serdn capces de reconocer
siuna investigacion es viable o no.
19 Viabilidad/ Concepto 19 Preguntas anficipadas, Imagen Audio 17, Imagen Viabiidad 1
Explicativa
20 Viabilidad/ Uso 20 Preguntas onhqpqdos, Imagen Audio 17, Imoggn Y|ob|l|dcd 2, Imagen
Descripfiva Viabilidad 3
21 Viabilidad/ Procedimiento 21 Preguntas anticipadas, Ejemplos Audio 17, Audio 18, Audio 19, Audio 20
Objetivo Instruccional: Los alumnos podrdn elaborar el enunciado de la pregunta de una investigacion.
09 Enunciado de la pregunta/ 09 Preguntas anticipadas, Imagen Audio 4, Imagen Enunciado de la
Concepto Explicativa Preguntaq,
23 Enunciado de la pregunta/ 23 Preguntas onhqpo_dos, Imagen Audio 4, Imagen Inferogacion
Uso Descriptiva
24 Enunciado dg Iq pregunta/ o4 Preguntas 'on"rlapo-dos, Imagen Audio 4, Audio 5 Imagen Binoculares
Procedimiento Descriptfiva, Ejemplos
Objetivo Instruccional: Los alumnos podrdn elaborar los objetivos de una investigacién.
25 Objetivos/ Concepto 25 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Brujula 1
Descriptiva
Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Brujula 2
26 Objetivos/ Uso 26 9 padas, Imag

Descriptiva
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Preguntas anticipadas, Imdgenes

Imagen novios 1, Imagen novios 2,

27 Objetivos/ Procedimiento 27 L . Imagen novios 3, Audio 6, Audio 7, Audio
Descriptivas, Ejemplos. 8
Objetivo Instruccional: Los alumnos podrdn identificar las variables que se encuentran involucradas en una investigacion.
8 Identificacion de Variables/ 28, 38, 39, 40 Preguntas onh_cuoqdos, Imagen Audio 21, Imagen Ident V arl
Concepto Explicativa
59 Identificacion de Variables/ 29 Preguntas anticipadas, Imagen Audio 21, Imagen Ident V ar2
Uso Explicativa 1
30 |dentificacion de Variables/ 30 Preguntas anticipadas, Imagen Audio 21, Imagen Ident V ar3
Procedimiento Descriptiva 1
Variable Dependiente/ Preguntas anficipadas, , Imagen Audio 22, Audio 23, Audio 24, Audio 25,
31 31 L . .
Concepto Explicativa, Eemplos Audio 26, Imagen Vardep 1
32 Variable Dependiente/ Uso 32 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Var dep 2
Descriptiva
33 Variable Depgnden‘re/ 33 Preguntas anticipadas, Ejemplos Texto
Procedimiento
34 Variable Independiente/ 34 Preguntas gnflapqdos, Imagen Audio 27, Audio 28, Imagen Var Indep 1
Concepto Descriptiva, Ejemplos
35 Variable Independiente/ Uso 35 Preguntas onhgpgdos, Imagen Imagen var indep 2
Explicativa
36 Variable Indgp.endlen’re/ 36 Preguntas anticipadas, Ejemplos Texto
Procedimiento
37 Asociacién entre variables 37 Preguntas OnT'C'PO.dGS’ -Imagen Imagen grafica
Descriptiva
Objetivo Instruccional: Los alumnos podrdn identificar el tipo de estudio, y con ello el alcance gue tiene una investigacion.
38 Tipos de Estudio / Concepto 4] Preguntas 0nhapop|os, -Imagen Audio 29, Imagen Tipos de est 1
Descriptiva
39 Tipos de Estudio / Uso 42 Preguntas onhmpoplos, -Imagen Audio 29, Imagen Tipos de est 2
Descriptiva
40 Tipos de .ESTUdIO / 43 Preguntas anticipadas Audio 29, Imagen Tipos de est 3
Procedimiento
4] Exploratorios/ Concepto 44 Preguntas anhcpc:_dos, -Imagen Imagen Exploratorio 1
Descriptiva
42 Exploratorios/Uso 45 Preguntas on‘nm_po_dos, -Imagen Imagen Exploratorio 2
Descriptiva
43 Exploratorios/Procedimiento 46 Preguntas anticipadas, , Imagen Imagen Exploratorio 3

Descriptiva, Ejemplos
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Preguntas anticipadas, Imagen

Imagen Descriptivo 1

44 Descriptivos/Concepto 47 Descripliva
45 Descriptivos/Uso 48 Preguntas onhqudos, Imagen Imagen Descriptivo 2
Explicativa
46 Descriptivos/Procedimiento 49 Preguntas c_m’r_|<:|po_dos, Imagen Imagen Descriptivo 3
Descriptiva, Eemplos
47 Correlacionales/Concepto 50 Preguntas onhqudos, Imagen Imagen Correlac 1
Descriptiva,
48 Correlacionales/Uso 51 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Correlac 2
Explicativa
49 Correloqopoles/ 59 Preguntas qnﬂmpo.dos, Imagen Imagen Correlac 3
Procedimiento Descriptiva, Ejemplos
50 Explicativos/ Concepto 53 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Explicat 1
Explicativa
51 Explicativos/Uso 54 Preguntas onhqudos, Imagen Imagen Explicat 2
Explicativa
52 Explicativos/ Procedimiento 56 Preguntas _cm_’nopo_dos, Imagen Imagen Explicat 3
Descriptiva, Ejemplos
Objetivo Instruccional: Los alumnos podrdn plantear los diferentes tipos de hipdtesis que existen dentro de un proceso de investigacion..
53 Hipdtesis/ Concepto 57 Preguntas onhc]pgdos, Imagen Audio 30, Imagen Hipodtesis 1
Descriptiva,
54 Hipotesis/ Uso 58 Preguntas onhgpgdos, Imagen Audio 30, Imagen Hipdtesis 2
Explicativa
56 Hipotesis/ Procedimiento 59 Preguntas c:nhqudos, Imagen Audio 30, Imagen Hipdtesis 3
Explicativa
57 Hipotesis de Trabajo/ 60 Preguntas anticipadas Texto
Concepto
58 Hipotesis de Trabajo/ Uso 61 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Hip trab 1
Explicativa
59 Hipotesis de Trabajo/ 62 Preguntas anticipada, Imagen Audio 31, Audio 32, Audio 34, Audio 35,
Procedimiento Descriptiva, Ejemplos Audio 36, Imagen Hip trab 2
Hipotesis Descriptiva/ Preguntas anficipadas, , Imagen Imagen Hip des 1
60 63 S
Concepto Explicativa
61 Hipdtesis Descriptiva/ Uso 64 Preguntas c:nhqpqdos, Imagen Imagen Hip des 2
Explicativa
62 Hipdtesis Descriptiva/ 65 Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Hip des 3, Imagen Hip des 4
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Procedimiento

Descriptiva, Ejemplos

Hipdtesis Correlacional/

Preguntas anticipadas, Imagen

63 Concepto 66 Explicativa Imagen Hip corr |
64 Hipotesis Correlacional/ Uso 67 Preguntas c:nh_cupqdos, Imagen Imagen Hip corr 2
Explicativa
65 Hipdtesis que_looonol/ 68 Preguntas _on’_rlopo_dos, Imagen Imagen Hip corr 3, Imagen Hip corr 4
Procedimiento Descriptiva, Ejemplos
66 Hipotesis de la diferencia entre 69 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Hip dif 1
grupos/ Concepto Explicativa
67 Hipotesis de la diferencia entre 70 Preguntas onhcpqdos, Imagen Imagen Hip dif 2
grupos/ Uso Descriptiva
68 Hipotesis de la d|fer¢n;|o enfre 71 Preguntas anticipadas, Ejemplos Texto
grupos/ Procedimiento
69 Hipotesis Causales/ Concepto 72 Preguntas on’rlqpqdos, Imagen Imagen Hip Caus 1
Explicativa
70 Hipotesis Causales/ Uso 73 Preguntas on’nqpqdos, Imagen Imagen Hip Caus 2
Explicativa
7] Hipotesis Co_usoles/ 74 Preguntas _on’_rlopo_dos, Imagen Imagen Hip Caus 3
Procedimiento Descriptiva, Ejemplos
72 Hip&tesis Estadisticas 75 Preguntas anticipadas Texto
73 Hipotesis Nula 76 Preguntas anticipadas, Ejemplos Texto
74 Hipotesis Alterna 77 Preguntas anticipadas, Ejemplos Texto
Objetivo Instruccional: Los alumnos comprenderdn en que consiste el método dentro de un proceso de investigacion.
75 Método/ Concepto 78 Preguntas anticipadas Imagen Método 1
76 Método/Uso 79 Preguntas anficipadas, Imagen Imagen Método 2
Explicativa
77 Método/Procedimiento 80 Preguntas c:nhcpo_dos, Imagenes Imagen Me,‘rodo 3. Imagen Me,’rodo 4,
Descripfivas Imagen Método 5, Imagen Método 6
Objetivo Instruccional: Los alumnos aplicardn los diferentes procesos de muestreo segun se requiera, dentro de un proceso de

investigacion.

78

Sujetos/ Concepto

81

Preguntas anficipadas, Imagen
Descriptiva,

Imagen sujetos 1

79

Sujetos/ Uso

82

Preguntas anticipadas, Imagen
Explicativa

Imagen sujetos 2

80

Sujetos/Procedimiento

83

Preguntas anticipadas, Imagen
Descriptiva,

Imagen sujetos 3

81

Unidad de Andlisis

84

Preguntas anticipadas, Imagen
Descriptiva,

Imagen Unidad de andlisis
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Tamano de la muestra/

Preguntas anficipadas, Imagen

82 Concepto 85 Descriptiva Imagen Tamano M1
83 Tamano de la muestra/ Uso 86 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Tamano M 2
Explicativa
84 Tamano de'lo.muesTro/ 87 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Tamafio M 3
Procedimiento Descriptiva
85 Muestreo/ Concepto 88 Preguntas onhm_po'dos, Imagen Imagen Muestreo 1
Descriptiva
86 Muestreo/Uso 89 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Muestreo 2
Explicativa
87 Muestreo/Procedimiento 90 Preguntas onho_pqdos, Imagen Imagen Muestreo 3
Descriptiva
88 Muestreo Probabilistico/ 91 Preguntas onhqudos, Imagen Imagen Muestreo P 1
Concepto Explicativa
89 Muestreo Probabilistico/ Uso 92 Pregun’rosgn’rlqpqdos, Imagen Imagen Muestreo P 2
escriptiva
90 Muestreo Probabilistico/ 93 Preguntas anficipadas, Imagen Imagen Muestreo P 3, Imagen Muestreo
Procedimiento Descriptiva P 4
91 Muestreo aleatorio simple/ 94 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Muestreo aleatorio simple 1
Concepto Descriptiva
92 Muestreo aleatorio simple/ Uso 95 Preguntas Gnh_C|pqdos, Imagen Imagen Muestreo aleatorio simple 2
Explicativa
93 Muestreo oleg’rc?rlo simple/ 96 Preguntas gn’_ﬂopo‘dos, Imagen Imagen Muestreo aleatorio simple 3
Procedimiento Descriptiva, Ejemplos
Muestreo Aleatorio -
94 Estrafificado/ Concepto 97 Preguntas anticipadas Texto
Muestreo Aleatorio -
95 Estratificado/ Uso 98 Preguntas anticipadas Texto
Muestreo Aleatorio - .
96 Estratificado/Procedimiento 99 Preguntas anticipadas, Ejemplos Texto
97 Muestreo aleatorio por 100 Preguntas onhqpqdcs, Imagen Muestreo aleatorio por conglo 2
conglomerados/ Concepto Descriptiva,
08 Muestreo aleatorio por 101 Preguntas onh_mpqdos, Imagen Muestreo aleatorio por conglo 1
conglomerados/ Uso Explicativa
Muesireo aleatorio por Preguntas anticipadas, Imagen
99 conglomerados/ 102 9 P ’ 9 Muestreo aleatorio por conglo 3

Procedimiento

Descriptiva,
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Muestreo por conglomerado

100 en dos etapas/ Concepto 103 Preguntas anticipadas
Texto
101 Muestreo por conglomerado 104 Preguntas on’rlqpqdos, Imagen Muestreo aleatorio por conglo 2
en dos etapas/ Uso Descriptiva,
102 Muestreo por conglomergdo 105 Preguntas cm’rlc]pgdos, Imagen Muestreo aleatorio por conglo 2
en dos etapas/ Procedimiento Descriptiva,
103 . Mue/s’r_reo dleatorio 106 Preguntas _onflcuoo_dos, Imagen Imagen Muestreo sistematico 1
sistemdatico/ Concepto Descriptiva, Ejemplos
Muestreo aleatorio Texto
104 - o 107 Preguntas anticipadas
sistemdatico/ Uso
105 . Mggs’rreo oleo’rgrp 108 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Muestreo sistemdtico 1
sistematico/ Procedimiento Descriptiva
Muestreo no probabilistico/ Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Muestreo no probabilistico 1,
106 109 N e
Concepto Descriptiva Imagen Muestreo no probabilistico 2
107 Muestreo no probabilistico/ 110 Preguntas on’nqpqdos, Imagen Imagen Muestreo no probabilistico 3
Uso Explicativa
108 Muestreo no prqbobms‘nco/ 1] Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Muestreo no probabilistico 4
Procedimiento Descriptiva
109 Muestreo por cuota/ 112 Preguntas onh_cuoqdos, Imagen Imagen Muestreo por cuota |
Concepto Explicativa
110 Muestreo por cuota/ Uso 113 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Muestreo por cuota 2
Explicativa
% Muestreo por cuota/ 114 Preguntas onhgpqdos, Imagen Imagen Muesireo por cuota 3
Procedimiento Explicativa
112 Muestreo Intencional/ 15 Preguntas c:nhgpqdos, Imagen Imagen Muestreo Intencional |
Concepto Explicativa
113 Muestreo Intencional/ Uso 116 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Muestreo Intencional 2
Explicativa
114 Muestreo IQTgHC|onc1I/ 117 Preguntas onhgpqdos, Imagen Imagen Muestreo Intencional 3
Procedimiento Explicativa
15 Muestreo accidenta/ 118 Preguntas onh_cuoqdos, Imagen Imagen Muestreo accidental 1
Concepto Explicativa
116 Muestreo accidenta/ Uso 119 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Muestreo accidental 2
Explicativa
117 Muestreo accidenta/ 120 Preguntas anficipadas, Imagen Imagen Muestreo accidental 3

Procedimiento

Descriptiva, Ejemplos
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Objetivo Instruccional: Los alumnos conocerdn los distintos disefios que se pueden utilizar en un proceso de investigacién y comprenderdn
las diferencias que existen entre ellos.

118 Diseno/ Concepto 121 Preguntas thCl_pqdos, Imagen Imagen Diseno 1
Descriptiva
Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Diseno 2
119 Diseno/Uso 122 9 clpadas, 9
Explicativa
Texto
120 Diseno/Procedimiento 123 Preguntas anticipadas
Prequntas anticioadas. Imagen Imagen Disenos Experimentales 1,
121 Disenos Experimentales 124 9 paadas, 9 Imagen Disenos Experimentales 2,
Descriptiva S .
Imagen Disenos Experimentales 3
Prequntas anticioadas. Imagen Imagen Disenos Pre-experimentales 1,
122 Disenos Pre-experimentales 125 9 Pa ’ 9 Imagen Disenos Pre-experimentales 2,
Descriptiva S .
Imagen Disenos Pre-experimentales 3
123 Estudio con una sola medicién 126 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Estudio con una sola medicién
Descriptiva
124 Diseno de Pre y Postprueba 127 Preguntas thCl_po_dos, Imagen Imagen Diseno de Pre y Postprueba
Descriptiva
125 Comparacién con un grupo 128 Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Comparacién con un grupo
estatico Descriptiva estdtico
Prequntas anticioadas. Imaaen Imagen Disenos Cuasi-experimentales 1,
126 Disenos Cuasi- Experimentales 129 9 PO ’ 9 Imagen Disenos Cuasi-experimentales 2,
Descriptiva S . .
Imagen Disenos Cuasi-experimentales 3
197 Diseno de Series Cronoldégicas 130 Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Diseno de Series Cronoldgicas
Descriptiva
128 Diseno de Muestras 131 Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Disefo de Muestras Cronoldgicas
Cronoldgicas Equivalentes Descriptiva Equivalentes
129 Diseno de grupo control no 132 Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Diseno de grupo control no
equivalente Descriptiva equivalente
130 Disenos Experimentales Puros/ 133 Preguntas onhqpqdos, Imagen Texto
Concepto Descriptiva
13] Disenos Experimentales Puros/ 134 Preguntas onhqudos, Imagen Imagen Disefios Experimentales Puros 1
Uso Explicativa
132 Disenos Experimentales Puros/ 135 Preguntas anficipadas, Imagen Texto
Procedimiento Descriptiva
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133

Diseno de grupos

136

Preguntas anticipadas, Imagen

Imagen Diseno de grupos

Descriptiva
134 Diseno de cuatro grupos de 137 Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Diseno de cuatro grupos de
Sélomon Descriptiva Sélomon
135 Diseno de grupo control con 138 Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Diseno de grupo control con
postest Unicamente Descriptiva postest Unicamente
Diseno de grupos - o .
136 aleatorizados 139 Preguntas on’ncpqdos, Imagen Imagen Diseno de grupos aleatorizados
Descriptiva
Diseno de grupos con pre y Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Diseno de grupos con pre y
137 postest 140 .
Descriptiva postest
Diseno con tratamientos - Imagen Diseno con fratamientos
e Preguntas anticipadas, Imagen -
138 multiples 141 . multiples
Descriptiva
139 Disenos factoriales 142 Preguntas c:nhqpqdos, Imagen Imagen Disenos factoriales
Descriptiva
Diseno experimental de series . Imagen Diseno experimental de series
L Preguntas anticipadas, Imagen .
140 cronoldgicas 143 D N cronoldgicas
escriptiva
Disenos No Experimentales/ Preguntas anficipadas, Imagen Imagen Disenos No Experimentales 1,
141 144 . S X
Concepto Descriptiva Imagen Disenos No Experimentales 2
149 Disenos No Experimentales/ 145 Preguntas on’rl_czlpgdos, Imagen Imagen Disefios No Experimentales 3
Uso Explicativa
Disenos No Experimentales/ Preguntas anficipadas, Imagen Imagen Disenos No Experimentales 4,
143 o 146 C 2 .
Procedimiento Descriptiva Disenos No Experimentales 5
144 Disenos Transeccionales/ 147 Preguntas anficipadas, Texto
Concepto
145 Disenos Transeccionales/ Uso 148 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Disenos Transeccionales 1
Explicativa
146 Disenos Tron§e§C|onoIes/ 149 Pregun’r0§ on_hapqdos, Imagen Imagen Disefios Transeccionales 2
Procedimiento Explicativa, Eemplos
Disenos Transeccionales Preguntas anficipadas, Imagen Imagen Disenos Transeccionales
147 . 150 S .
Exploratorios/ Concepto Explicativa, Exploratorios 1
148 Disenos Transeccionales 151 Preguntas anficipadas, Imagen Imagen Disenos Transeccionales
Exploratorios/ Uso Explicativa, Exploratorios 2
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Disenos Transeccionales

149 Exploratorios/ Procedimiento 152 Preguntas anticipadas Texto
150 Disenos Troqse_caonoles 153, 154, 155 Preguntas anticipadas, Ejemplos Texto
Descriptivo
Diserios Transeccionales Preguntas anticipadas, Imagen
151 Correlacional-Causal/ 156 9 - ' 9 Imagen Disefos Transecc Corr-C 1
Explicativa,
Concepto
150 Dlsenos.TronsecmonoIes 157 Preguntas onh_mpgdos, Imagen Imagen Disefios Transece Corr-C 2
Correlacional-Causal/ Uso Explicativa,
Disenos Transeccionales Prequntas anticioadas. Imaagen Imagen Disenos Transecc Corr-C 3,
153 Correlacional-Causal/ 158 9 padas, 9 Imagen Disefos Transecc Corr-C 4,
L Descriptiva S
Procedimiento Imagen Disenos Transecc Corr-C 5
154 Disenos Longifudinales/ 159 Preguntas anticipadas Texto
Concepto
155 Disenos Longitudinales/ Uso 160 Preguntas c:nﬂopgdos, Imagen Imagen Diseno Long 2
Explicativa,
156 Disenos Longlf_udlnoles/ 161 Preguntas cmh_opgdos, Imagen Imagen Disefio Long 3
Procedimiento Explicativa,
157 De Tendencia (Trend) 162, 163, 164 Preguntas anticipadas Texto
De evolucion de grupo Preguntas anticipadas, Imagen .
158 (Cohorl] 165 166 167 Explicativa, Elemplos Imagen Evolucion gpo.
159 De panel 168, 169, 170 Pregun’ro§ onﬁopqdos, Imagen Imagen panel
Explicativa, Ejemplos
Objetivo Instruccional: Los alumnos comprenderdn en que consisten las diferentes estrategias de recoleccién de datos.
160 Estrategias de Recoleccidén de 171 Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Entrevista, Imagen observacion,
datos Descriptiva Imagen experimento
161 Observacién/ Concepto 172 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Observacion 1
Explicativa
162 Observacion/ Uso 173 Preguntas anticipadas Imagen Observacion 2
. - . Imagen Observacién 3, Imagen
163 Observacion/ Procedimiento 174 Preguntas anticipadas Observacion 4, Imagen Observacion 5
164 Entrevista/ Concepto 175 Preguntas anticipadas Imagen Entrevista 1
165 Entrevista/ Uso 176 Preguntas anticipadas Imagen Entrevista 2, Imogen Entrevista 3,
Imagen Entrevista 4
166 Entrevista/ Procedimiento 177 Preguntas anticipadas Texto
167 Entrevistas No estructuradas/ 178 Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Entrevista No Estr 1

Concepto

Explicativa
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168 Entrevistas No estructuradas/ 179 Preguntas onhgpqdos, Imagen Imagen Enfrevista No Esir 2
Uso Explicativa
169 Entrevistas No gsTruc’rurodos/ 180 Preguntas c:nh_opqdos, Imagen Imagen Entrevista No Estr 3
Procedimiento Explicativa
170 Entrevistas semi- 181 Preguntas onh_cuoqdos, Imagen Imagen Enfrevista Series 1
Estructuradas/ Concepto Explicativa
171 Entrevistas semi- 182 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Entrevista Series 2
Estructuradas/ Uso Explicativa
179 En‘rrews.tog semi-Estructuradas/ 183 Preguntas onhqudos, Imagen Imagen Entrevista Series |
Procedimiento Explicativa
Entrevistas Preguntas anficipadas, Imagen .
173 Estructuradas/Concepto 184 Descriptiva Imagen Entrevista Estruc 1
174 Entrevistas Estructuradas/ Uso 185 Preguntas onhqpo_dos, Imagen Imagen Entrevista Estruc 2
Descriptiva
175 Entrevistas Es.’rru_c’rurodos/ 186 Preguntas c:nhqpqdos, Imagen Imagen Enfrevista Estruc 3
Procedimiento Descriptiva
176 Encuesta/ Concepto 187 Preguntas anticipadas Texto
177 Encuesta/ Uso 188 Preguntas anticipadas Texto
178 Encuesta/ Procedimiento 189 Preguntas anticipadas Texto
179 Experimento 190 Preguntas onh_opgdos, Imagen Imagen Exper 1
Explicativa
Objetivo Instruccional: Los alumnos conocerdn los diferentes tipos de instrumentos, asi mismo comprenderdn el proceso de elaboracién de
los mismos.
180 Instrumentos /Concepto 191 Preguntas on’nqpqdos, Imagen Imagen Instr 1
Explicativa
181 Instrumentos /Uso 192 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Instr 2
Explicativa
182 Instrumentos / Procedimiento 193 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Instr 3
Explicativa
183 Seleccidn del insfrumento/ 194 Preguntas onhqudos, Imagen Imagen Selec instr 1
Concepto Explicativa
184 Seleccién del instrumento/ Uso 195 Preguntas anticipadas Imagen Selec insir 2
185 Seleccion de[ |n.s’rrumen’ro/ 196 Preguntas anticipadas Imagen Selec instr 3
Procedimiento
186 Cuestionarios/ Concepto 197 Preguntas anticipadas, Imagen Imagen cuest 1

Explicativa
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Preguntas anticipadas, Imagen

187 Cuestionarios/ Uso 198 o Imagen cuest 2
Explicativa
188 Cuestionarios/ Procedimiento 199 Preguntas anficipadas, Ejemplo Imagen cuest 3
189 Escalas de Actitud/ Concepto 200 Preguntas onhgpqdos, Imagen Imagen escala act 1
Explicativa
190 Escalas de Actitud/ Uso 201 Preguntas anticipadas, Imagen escala act 2
191 Escalas d.e ACTITUd/ 202 Preguntas anficipadas, Imagen escala act 3
Procedimiento
192 Escalamiento de Likert 203, 204, 205 Preguntas anticipadas, Imagen likert 1
193 Diferencial semantico/ 206 Preguntas anficipadas, Ejlemplo Texto
Concepto
194 Diferencial semdntico/ Uso 207 Preguntas anticipadas Texto
195 Diferencial §emonhco/ 208 Preguntas anticipadas Imagen Dif. Sem 1
Procedimiento
196 Escala de Guttman/ Concepto 209 Preguntas anticipadas, Ejemplo Texto
197 Escala de Guttman/ Uso 210 Preguntas anticipadas Texto
198 Escala de'GL'JHmon/ 211 Preguntas anticipadas Imagen Escala Gutt 1
Procedimiento
199 Inventarios estandarizados 212,213,214 Preguntas anticipadas Texto
Objetivo Instruccional: Los alumnos comprenderdn los diferentes niveles de medicidén de una variable.
200 Niveles de medicién 215 Preguntas anticipadas Imagen Niveles medi 1
201 Nominal/ Concepto 216 Preguntas anticipadas Imagen Nominal 1
202 Nominal/ Uso 217 Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Nominal 2
Explicativa
203 Nominal/ Procedimiento 218 Preguntas anticipadas Imagen Nominal 3
204 Ordinal/ Concepto 219 Preguntas anticipadas Imagen Ordinal 1
205 Ordinal/ Uso 220 Preguntas anticipadas Texto
206 Ordinal/ Procedimiento 221 Preguntas anticipadas, Ejemplo Imagen Ordinal 2
207 Intervalo/ Concepto 222 Preguntas anticipadas Imagen Intervalo 1
208 Intervalo/ Uso 223 Preguntas anticipadas Texto
209 Intervalo/ Procedimiento 224 Preguntas anticipadas, Ejemplo Imagen Intervalo 2, Imagen Intervalo 3
210 Razén/ Concepto 225 Preguntas anticipadas Imagen Razon 1
211 Razén/Uso 226 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Razon 2
Explicativa
212 Razdn/Procedimiento 227 Preguntas anticipadas, Ejemplo Imagen Razon 3

Objetivo Instruccional: Los alumnos comprenderdn en que consisten las diferentes formas de validez que existen.
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Preguntas anticipadas, Imagen

213 Validez/ Concepto 228 o Imagen Validez 1
Explicativa
214 Validez/ Uso 229 Preguntas anticipadas Texto
215 Validez/ Procedimiento 230 Preguntas on’nqpqdos, Imagen Imagen Validez 2
Explicativa
214 Validez de Contenido/ 3] Preguntas onh_cuoqdos, Imagen Imagen Validez Contenido 1
Concepto Explicativa
217 Validez de Contenido/ Uso 232 Preguntas anticipadas Texto
218 Validez de Qm‘remdo/ 233 Preguntas anticipadas, Ejemplo Texto
Procedimiento
219 Validez de Facie/ Concepto 234 Preguntas onhqudos, Imagen Imagen Facie 1
descriptiva
220 Validez de Facie/ Uso 235 Preguntas anticipadas Texto
221 validez d.e .Foc:|e/ 236 Preguntas anticipadas Texto
Procedimiento
222 Validez de Criterio-Prediccion/ 237 Preguntas anticipadas Texto
Concepto
223 Validez de CrSSe(;|o—Pred|CC|on/ 238 Preguntas anticipadas Texto
224 Validez de Cn’rgng—Predmaon/ 239 Preguntas anticipadas Texto
Procedimiento
Validez de Constructo/ Preguntas anticipadas, Imagen
225 240 o
Concepto Explicativa
Imagen Constructo 1
226 Validez de Constructo/ Uso 241 Preguntas anticipadas Texto
227 Validez de Consfructo/ 242 Preguntas anticipadas, Ejemplo Texto

Procedimiento

Objetivo Instruccional: Los alumnos comprenderdn en que consisten las diferentes formas de confiabilidad que existen

Preguntas anticipadas, Imagen

228 Confiabilidad/ Concepto 243 S Imagen Confiabil 1
Explicativa
229 Confiabilidad/ Uso 244 Preguntas anticipadas Texto
230 Confiagbilidad/ Procedimiento 245 Preguntas anticipadas, Ejemplo Texto
231 Confiabiiidad test-retest/ 246 Preguntas anticipadas Texto
Concepto
232 Confiabilidad test-retest/ Uso 247 Preguntas anticipadas, Imagen Imagen Confiabilidad T 1

Explicativa
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Confiabilidad test-retest/

233 o 248 Preguntas anticipadas Imagen Confiabilidad T 2
Procedimiento
234 Confiabilidad de formas 049 Preguntas c:nh_opqdos, Imagen Imagen Confiabil formas 1
alternas/ Concepto Explicativa
235 Confiabiidad de formas 250 Preguntas anticipadas Texto
alternas/ Uso
236 Confidbiidad de. fo_rmc:s 251 Preguntas anticipadas Imagen Confiabil formas 2
alternas/ Procedimiento
037 COhfIO'blthd de division por 259 Preguntas onhqudos, Imagen Imagen Confiabil divisi 1
mitades/ Concepto Explicativa
238 Conﬂobﬂplod de division por 253 Preguntas anticipadas Texto
mitades/ Uso
Confiabilidad de divisién por .. e
239 mitades/ Procedimiento 254 Preguntas anticipadas Imagen Confiabil divisi 2
Confiabilidad Kuder-
240 Richardson y Coeficiente Alfa/ 255 Preguntas anticipadas Imagen Kuderl, Imagen Kuder 2
Concepto
Confiabilidad Kuder-
241 Richardson y Coeficiente Alfa/ 256 Preguntas anticipadas Imagen Kuder 3, Imagen Kuder 4
Uso
Confiabilidad Kuder-
242 Richardson y Coeficiente Alfa/ 257 Preguntas anticipadas Imagen Kuderl, Imagen Kuder 2
Procedimiento
Objetivo instruccional: Los alumnos comprenderdn en que consiste el procedimiento de una investigacion
243 Procedimiento 258 Preguntas c:nhqpqdos, Imagen Imagen Procedimiento 1
Descriptiva
244 Escenarios 259 Preguntas onho_pqdos, Imagen Imagen escenarios
Descriptiva
045 Materiales 260 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Materiales
Descriptiva
044 Condiciones de Aplicaciéon 261 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Condiciones
Descriptiva
047 Fases o etapas 940 Preguntas onhqpqdos, Imagen Imagen Fases
Descripfiva
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Anexo F: Tabla de Contenidos del *Maddulo 1: Planeacion”

NUmero
Clasific.

Tema /Tipo de Conocimiento

Contenido

a

Intfroduccidn

Universidad Nacional Auténoma de México, Facultad de Psicologia

b

Presentacion

ESACS: Estadistica Auténtica para las Ciencias Sociales, Experto

Cc

Créditos

Créditos: Dra. Benilde Garcia Cabrero, Lic. José Luis Avila Calderdn, Lic. Luis Marquez Ramirez, Psic. Vania
Jocelyn Pineda Ortega

Instrucciones

En el presente Tutorial podrds revisar y conocer las etapas de una investigacion; para lo cual el programa se
divide en tres mdédulos principales, que se encuentran representados en un mapa conceptual. Estos mdédulos
son: Planeacidn, Andlisis Estadistico y Resultados y Conclusiones; a los que podrds acceder dando un clic
sobre los mismos. A su vez, cada mddulo se divide en diferentes temas a los que podrds tener acceso de la
misma forma que los anteriores. Una vez que te encuentres denfro del fema que hayas elegido, en general,
tienes tres formas de navegar. La primera es mediante un menuU que se encuentra a la izquierda de la
pantalla donde se desglosan los tépicos asociados al tfema principal. La segunda forma es a través de unos
botones que se encuentran en la parte inferior de la pantalla, mediante éstos podrds avanzar o retroceder
segun la secuencia propuesta en el programa; o bien regresar al mapa y elegir ofro tema. La tercera forma
de navegaciéon es mediante las “ pestanas” que se encuentran en la parte superior de la pantalla, estas te
indican el "tipo de conocimiento” dentro de un mismo tépico.

En la mayor parte de los temas encontrards texto en negrita y subrayado, éste te indicard que existe una
liga o un vinculo con un tema relacionado, o también puede ampliar la informacién que se esta
explicando.._

Planteamiento del
problema/ Concepto

2Qué es el planteamiento del problema?

El planteamiento del problema es el punto de inicio de toda investigacion, es la etapa mds importante,
debido a que toda la investigacion girard en torno a su comprobacion

Estd constituido por dos elementos que se encuentran relacionados entre si : 1)Justificacién y 2)Enunciado
de la pregunta.

Planteamiento del
problema/ Uso

sPara que sirve el planteamiento del problema?

Sirve principalmente para afinar y estructurar de forma precisa la idea de investigacion.

Mediante el planteamiento del problema delimitamos |o que queremos investigar y nos ayuda a identificar
los elementos que estardn relacionados en el proceso.
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NUmero
Clasific.

Tema /Tipo de Conocimiento

Contenido

Planteamiento del
problema/ Procedimiento

2Como se lleva a cabo el planteamiento del problema?

Se debe tener elaborada laidea de investigacién, y haber realizado previamente una revisién
bibliografica sobre el tema para poder concretar de forma mds simple tanto la justificacion como el
enunciado de la pregunta.

Para realizar el planteamiento del problema se debe establecer la relacidon entre dos o mds variables y
luego, hacer una descripcion del problema que se desea estudiar.

Delimitacion del fema de
Investigacion/ Concepto

2Qué es la delimitacion del tema de investigacion?

Existen dmbitos de conocimiento muy amplios y dentro de éstos, existen temas especificos que nos pueden
causar inquietud o curiosidad, los problemas de investigacion, surgen, la mayoria de las veces, de este
interés personal o curiosidad natural.

De los temas, a su vez surgen ideas, las ideas constituyen el primer acercamiento a la realidad que habrd de
investigarse, la mayoria de las ideas iniciales son vagas y requieren analizarse cuidadosamente para que se
transformen en planteamientos mds precisos y estructurados, es decir, que el tema de investigacion se
delimite.

Delimitacion del tema de
Investigacion/ Uso

sPara que sirve la delimitacion del tema de investigacién?g
Sirve para comenzar el proceso de investigacion, ya que el delimitar el tema nos ayudard a realizar
posteriormente el planteamiento del problema

Delimitacion del tema de
Investigacion/
Procedimiento

2Cbmo se hace la delimitacion del tema de investigacién?

Para delimitar el tema de investigaciéon, se debe primero que nada tener un acercamiento al tema que
interesa investigar, lo que implica hacer una revision bibliogrdfica, ya que mientras mejor se conozca el
tema, el proceso de afinar la idea serd mds facil, eficiente y rdpido. Con ésto, seguramente se podrd definir
la idea de investigacién de forma mds clara.

Al elaborar la idea de investigacién, se debe tomar en cuenta que las buenas ideas, intrigan, dlientan al
investigador de manera personal

Justificacién/ Concepto

5Qué es la justificacion?e

Consiste en exponer las razones por las cuales se realiza la investigacién, estas razones deben ser lo
suficientemente fuertes para que cobre sentido llevar a cabo la investigacion. Una investigacion debe
justificarse tedrica, social y metodoldgicamente.

Justificacién/ Uso

sPara qué sirve la justificacion?
Sirve para delimitar el objetivo de la investigacion. Toda investigacion es realizada con un propdsito
determinado. Asi que justificar la investigacion ayudard a comprender |a relevancia de ésta
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NUmero

ace Tema /Tipo de Conocimiento Contenido
Clasific.
2Cbmo se hace lajustificacion?
- L . Para redlizar la justificacion se deben exponer las razones sociales, tedricas, metodolégicas y tecnoldgicas
Justificaciéon/ Procedimiento . . . .,
9 por las cuales se realiza la investigacion.
La justificacién comprende diferentes rubros, en cada uno de éstos se deben de tomar en cuenta
diferentes preguntas que servirdn de guia para la correcta elaboracion de la justificacion
- ., . 3Qué es la justificacion social?
Justificacion social/ : . - . . ., . .
10 Concepto Consiste en plantear qué alcance social tiene la investigacion, esto es, saber cudl es su trascendencia para
la sociedad.
o . . sPara qué sirve la justificacion social 2
11 Justificacion social/ Uso S . . . . - . . o .
Para delimitarlos alcances sociales que tiene la investigacion y quienes serdn los beneficiarios de ésta.
5Como se hace la justificacion social?
12 Justificacién social/ Para realizar una justificacién social se puede utilizar como guia las siguientes preguntas
Procedimiento 2Cudl es la trascendencia para la sociedad? 3Quiénes se beneficiardn con los resultados de la
investigacione sDe que modo? En resumen: 3qué alcance social tiene?
2Qué es la justificacion tedrica?
13 Justificacién Tedrica/ Consiste en plantear si con la investigacion se realizard alguna contribucidon tedrica en términos de lagunas
Concepto de conocimiento, informacion contradictoria o informacidn insuficiente
sPara qué sirve la justificaciéon tedrica?
14 Justificacién Tedrica/ Uso Para sustentar con algun beneficio tedrico la realizacién de la investigacion
5CoOmo se hace lajustificacion tedrica?
Para realizar una justificacién tedrica se pueden utilizar como guia las siguientes preguntas
Con la investigacion: 3Se llenard algun hueco de conocimiento? 3Se podrdn generalizar los resultados con
principios mds amplios? gLa informacidon que se obtenga puede servir para comentar, desarrollar o apoyar
15 Justificaciéon Tedrica/ una teoria? 3Se podrd conocer en mayor medida el comportamiento de una o de diversas variables o la
Procedimiento relacion entre ellas? 3Ofrece la posibilidad de la exploracién fructifera de algin fendmeno? 3Qué se
espera saber con los resulfados que no se conocieron antes? 3Puede sugerirideas , recomendaciones o
hipdtesis a futuros estudios?
16 Justificacién Tecnoldgicay | sQué es la justificacion tecnoldgica y metodoldgica?
Metodolégica /Concepto | Consiste en plantearsi con la investigacion se realizard alguna contribucién metodoldgica o tecnoldgica.
. L o sPara qué sirve la justificacion tecnoldgica y metodoldgica?
Justificacion Tecnoldgica y . - L. N . . .
17 Para sustentar con algun beneficio metodoldgico la realizacion de la investigacion

Metodoldgica / Uso
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NUmero
Clasific.

Tema /Tipo de Conocimiento

Contenido

Justificacién Tecnolégica y
Metodoldgica /
Procedimiento

5Como se hace la justificacion tecnoldgica y metodoldgica?

Para realizar una justificacién metodoldgica se pueden utilizar como guia las siguientes preguntas.

La investigacion, sPuede ayudar a crear un nuevo instrumento para recolectar o analizar datos? 3Pueden
lograrse con ella mejoras en la forma de experimentar con una o mds variables? zSugiere cémo estudiar
mds adecuadamente una poblacién?

Viabilidad/ Concepto

5Qué es la viabilidad?

Es la factibilidad en larealizacién de un estudio en cuanto a la disponibilidad de recursos financieros,
humanos, y materiales

20

Viabilidad/ Uso

sPara qué sirve la viabilidad?
Para saber de una manera realista si serd posible llevar a cabo la investigacion de acuerdo a los recursos
gue se tienen.

21

Viabilidad/ Procedimiento

5Como se hace la viabilidad?

Para determinar sila investigacién es viable o no se puede utilizar como guia las siguientes preguntas :
sPuede llevarse a cabo esta investigacién? s Cudnto tiempo me tomard realizarla?2 sCon qué presupuesto
cuento para realizarla2 s Qué recursos humanos necesito para llevarla a cabo?2sCuento con recursos
materiales necesarios para llevar a cabo la investigaciéng zCuento con el tiempo y el espacio necesarios
para readlizar la investigacién?.

Es importante tomar en cuenta la viabilidad de la investigacién, ya que de ello dependerd que se lleve a
buen término la investigacion. Un caso de inviabilidad ocurridé hace algunos anos cuando estudiantes de
Ciencias de la Comunicacién decidieron realizar su tesis de licenciatura sobre el impacto que tendria
infroducir la television en una comunidad donde no existia. Aungue la investigacion resultaba muy
interesante porque habia pocos estudios similares, el costo de la investigacion era muy elevado (habia que
adquirir muchos televisores y obsequiarlos a los habitantes o rentarlos, hacer llegar ala comunidad las
transmisiones, contratar un personal numeroso, hacer considerables erogaciones en vidticos, etc.).
Ademds, llevaria mucho tiempo realizarlo (cerca de tres afos), tomando en cuenta que se trata de una
fesis.

22

Enunciado de la pregunta/
Concepto

2Qué es el enunciado de la pregunta?
Consiste en plantear a través de una o varias preguntas el problema que se estudiard.
Es la enunciaciéon formal del problema y debe ser redactada de forma clara, coherente, breve y simple.

23

Enunciado de la pregunta/
Uso

sPara que sirve el enunciado de la pregunta?
Para estructurar de forma concreta clara y precisa el problema o fendmeno que se quiere investigar.

152




NUmero
Clasific.

Tema /Tipo de Conocimiento

Contenido

24

Enunciado de la pregunta/
Procedimiento

5Como se hace el enunciado de la pregunta?

Para plantear correctamente la pregunta o preguntas de investigacion se deben tomar en cuenta los
siguientes criterios: La pregunta debe expresar una relacion entre dos o mds variables. Debe estar
formulada claramente y sin ambigUedades. Debe implicar la posibilidad de realizar una prueba empirica,
es decir, poder observarse en la realidad.

Aplicando lo anterior al ejemplo de la investigacién sobre noviazgo, la pregunta podria ser la siguiente: sLa
atracciodn fisica, la confianza, la proximidad, el reforzamiento de la autoestima, y la similitud ejercen una
influencia significativa sobre la evaluacion que hacen los novios de su relacion?

25

Objetivos/ Concepto

5Qué son los objetivos?e

Los objetivos no son otra cosa mds que la guia de la investigacion mediante la cual se establece que
pretende lainvestigacién.Deben expresarse con claridad y deben ser susceptibles de alcanzarse.
Los objetivos de investigacion se derivan coherentemente de la pregunta planteada.

26

Objetivos/ Uso

s3Para que sirven los objetivos?
Los objetivos sirven principalmente para evitar posibles desviaciones en el proceso de investigacién

27

Objetivos/ Procedimiento

2COmo se hacen los objetivos?

En los objetivos de investigacion se describe el propdsito o la meta que se desea alcanzar al terminar la
investigacion. Por ello es importante que los objetivos sean susceptibles de alcanzarse, asi como ser
congruentes entre si.
Es importante, ademds, saber que durante la investigacién es posible que surjan objetivos adicionales o que
se modifiquen los iniciales o incluso se sustituyan por nuevos objetivos segun la direccidén que tome la
investigacion. Para clarificar la forma en que se planteardn los objetivos se presentard un ejemplo:
Supongamos que estamos interesados en realizar una investigacion acerca de los factores que intervienen
en el desarrollo del noviazgo. Una vez que nos hemos familiarizado con el tema encontramos que, segin
algunos estudios, los factores mds importantes son la atraccién fisica, la confianza, la proximidad fisica, el
grado con que cada uno de los novios refuerza positivamente la autoimagen del otro y la similitud entre
ambos.
Entonces los objetivos se plantearian de la siguiente forma:
Determinar si la atraccién fisica, la confianza, la proximidad fisica, el reforzamiento de la autoestima vy la
similitud tienen una influencia importante en el desarrollo del noviazgo entre jdvenes mexicanos.
Evaluar cudles de los factores mencionados tienen mayor importancia en el desarrollo del noviazgo
entre jbvenes mexicanos.
Andalizar si hay o no diferencia enfre los hombres y las mujeres con respecto a la importancia atribuida
a cada uno de los factores mencionados.
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Identificacién de Variables/ sQue es identificarlas varidbles? . . - . o
28 Una variable es un factor o dimension de un fendmeno que tiene como caracteristica la capacidad de asumir distintos
Concepto
valores.
Identificacidn de Variables/ | sPara qué sirve identificar las variables?
29 Uso Para observar cémo unos factores o atributos afectan a otra variable.
Identificacion de Variables/ 2Como se IIevg a cabo la idqnﬂﬁcocién de Igs Yoriobles? . _ By . 3
30 p dimient Para saber cudles son las variables que estardn involucradas en la investigacion, se deben identificar los factores,
roceaimiento caracteristicas o dimensiones gue se relacionan con el fendmeno a investigar.
2Qué es la variable dependiente?
Variable Dependiente/ Ung vorigble depe'ndien’re es aquella que tomas cier’rgs valores en fun'ci‘c'?n de las predicciones que se hoggn en la
31 c i variable independiente. En general la variable dependiente es la condicidn que tratamos de explicar. Por ejemplo, la
oncepto variable dependiente mds comuin en educacién, es "aprovechamiento" o "aprendizaje”. Las variables dependientes
pueden caracterizarse por ser 1)Discretas': 2)Continuas?
. . sPara qué sirve la variable dependiente?
32 Variable Dependiente/ Uso Sirve para identificar cdmo varian los factores caracteristicas o dimensiones en funcidn de otras variables
2Como se identifica la variable dependiente?
Para identificar la variable dependiente mds facilmente, se dardn en seguida dos ejemplos: uno correctoy otro
incorrecto; primero se planteard la pregunta de investigacién y luego se sefalard cudl es la variable dependiente.
Pregunta de investigacion glLa desintegracion familiar influye en la autoestima de los jbvenes adolescentes?
Este problema pone en relacién dos variables, a saber, la "desintegraciéon familiar' y la "autoestima” pero, sCudl es la
variable dependiente? Recordemos que la variable dependiente es la que se explica, por ello en este caso la variable
dependiente es la "autoestima” de los j6venes adolescentes, porque es susceptible de explicarse y es la que se verd
33 Variable Dependiente/ afectada por la desintegracion familiar.

Procedimiento

Pregunta de investigacion sEl estilo de liderazgo (democrdtico-autocrdatico) del profesor se encuentra relacionado con
el nivel de aprendizaje de conceptos matemdticos elementales?

Este problema pone en relacién dos variables, el estilo de liderazgo y los conceptos matemdticos elementales. La
variable dependiente es el estilo de liderazgo. Lo antes mencionado es un error, ya que en primer lugar las variables que
se encuentran en relacién son el estilo de liderazgo vy el nivel de aprendizaje de conceptos matemdticos. Es el nivel de
aprendizaje lo que realmente nos interesa conocer, y no a los conceptos matemdticos como tales. La variable
dependiente es el nivel de aprendizaje, y serd esta la que explicaremos, y es la que esperamos se vea afectada por el
estilo de liderazgo del profesor.

! Una variable discreta pertenece a escalas nominales donde se considera iguales a todos los miembros de un subconjunto y todos tienen asignado el mismo nombre y mismo nimero,
es decir, son categorias iguales y mutuamente excluyentes. . Es aquella que solamente puede tomar valores enteros, aislados. Una variable discreta puede ser, el estado civil, el
genero, el nivel socioecondmico, etc. por ejemplo, el estado civilcomprende las siguientes categorias: soltero casado viudo y divorciado, todas son categorias iguales porque se refieren
a la misma propiedad y mutuamente excluyentes porque un individuo no puede ser soltero y casado al mismo tiempo.

Una variable continua es capaz de asumir un conjunto ordenado de valores dentro de un cierto rango. En donde puede existir un infinito nUmero de valores potenciales entre dos

consecutivos, por muy préximos que estén entre si.. Una variable continua puede ser, la estatura, la temperatura, el tiempo, el porcentaje de respuestas correctas, ya que en todos los
casos existe continuidad en sus unidades de medida, y un orden y una secuencia ascendente o descendente.
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34

Variable Independiente/
Concepto

5Qué es la variable independiente?

Una variable independiente es aquella que se presenta como condicidn antecedente de la variable
dependiente. Es la que se considera que puede afectar a ofra. Por ejemplo, si creo que la edad influye en
la inteligencia, la tratare como una variable independiente con efectos sobre la variable inteligencia. La
variable independiente recibe el nombre de variable experimental en tanto se manipula en un estudio. Las
variables independientes pueden caracterizarse por ser

1)Activas®

2) Atributivas*:

35

Variable Independiente/ Uso

sPara que sirve la variable independiente?
Sirve para observar como un factor, atributo o dimensién afecta funcionalmente a la variable dependiente

36

Variable Independiente/
Procedimiento

5Como se identifica la variable independiente?

Para identificar la variable independiente mds facilmente, se dardn en seguida dos ejemplos: uno
correctoy otfro incorrecto; primero se planteard la pregunta de investigaciéon y luego se senalard cudl
es la variable independiente.

Pregunta sEl tipo de carrera (artistica o cientifica) influird en la percepcidén que tengan sus respectivos
estudiantes en relacién a su nivel de creatividad?

En este caso se relacionan dos variables, "Tipo de carrera”y " creatividad" 3Pero cual es la variable
independiente? Primero que nada es importante saber que |as variables que se encuentran relacionadas
son "tipo de carrera"y percepcién del nivel de creatividad" y no "creatividad", lo que pretendemos saber
es la percepcidn que tienen de su capacidad de creatividad estudiantes de diferentes carreras y no
propiamente el concepto de creatividad. Recordemos que la variable independiente es la que afectard
de alguna forma a la variable dependiente. En este caso la variable que marcard determinada influencia
es "tipo de carrera" ya que se espera que el tipo de carrera influya de cierta forma en la percepcidn de sus
estudiantes con respecto a la propia capacidad de creatividad.

Pregunta sExiste relacion entre el tiempo dedicado para estudiar en un examen y la calificacion que se
obtenga en ele

En este problema se ponen en relacion dos variables tiempo dedicado a estudiar y calificacion obtenida
en el examen. 3Pero cual es la variable independiente? Aqui la variable independiente es el tiempo
dedicado a estudiar, ya que se espera que este afecte de cierta forma en la calificacién del estudiante.

una variable activa es cualquier variable que se manipule, Una variable activa puede ser el empleo de métodos de ensenanza diferentes, programacion de fiempos de exposicion al
televisor, manejo de recompensas diferentes por grupo, manejo de los niveles de ansiedad provocados, efc. en fodos los casos es el experimentador el que programa los valores de la

variable.

*las variables afributivas se caracterizan por ser una propiedad o condicién del sujeto o de una muestra, no pueden ser manipuladas debido a esto y son llamadas también variables
organismicas. Una variable atributiva puede ser cualquier atributo humano como el sexo, las actitudes, el estado de dnimo, la escolaridad, el nivel socioecondmico, etc.
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37

Asociacion entre variables

La asociacién entre variables tiene que ver directamente con la correlacion, esto es que no se hace
necesario determinar variable dependiente e independiente (cuando solo hay correlacién estos términos
carecen de sentido). Sirve para encontrar si existe relacién entre una variable vy otra u otras.

38

Definicién de
Variables/Concepto

Las variables deben ser definidas en dos formas, 1) Conceptual y 2) Operacional.

Las definiciones conceptuales son definiciones de diccionario o de libros especializados y cuando
describen la esencia o caracteristicas reales de un objeto o fendbmeno se les denomina definiciones reales.
Las definiciones operacionales constituyen el conjunto de procedimientos que describe las actividades que
un observador debe realizar para recibir las impresiones sensoriales, las cuales indican la existencia de un
concepto tedrico en mayor o menor grado. En otras palabras, especifica que actividades u operaciones
deben redlizarse para medir una variable.

39

Definicion de Variables/Uso

Para que el investigador, sus colegas, y en general cualquier persona que lea la investigacion le den el
mismo significado a los términos o variables, ya que es comUn gque un mismo concepto se emplee de
maneras distintas

40

Definicion de
Variables/Procedimiento

Para realizar la definicidn conceptual se debe buscar en libros especializados a la variable, en estos libros
se encontrardn seguramente definiciones conceptuales que se pueden utilizar.

Por ejemplo si una de las variables fuera ausentismo laboral, entonces se realizaria una bUsqueda en libros.
Que arrojarian la siguiente definicién Conceptual: Ausentismo laboral es el grado en el cual un trabajador
no se reporta a frabajar ala hora en que estaba programado para hacerlo.

Para hacer la definicidon operacional se necesita saber como se puede medir la variable: ausentismo
laboral, en este caso la definicidn podria quedar de la siguiente manera: Ausentismo laboral es la revision
de las tarjetas de asistencia al frabajo durante el Ultimo trimestre.

41

Tipos de Estudio / Concepto

5Qué son los tipos de estudio?

Cuando hablamos de fipos de estudio nos referimos a la clasificacion o tipologia de las investigaciones, y
ésta tipologia estd relacionada directamente con el alcance que tiene la investigacion. Se consideran
cuatro clases de investigacion. 1) Exploratoria 2) Descriptiva 3) Correlacional 4) Explicativa.

42

Tipos de Estudio / Uso

s3Para que sirve definir el tipo de estudio?
El determinar el tipo de estudio sirve para comprender el alcance de la investigacién.

43

Tipos de Estudio /
Procedimiento

5Coémo se determina el tipo de estudio?

La cuestidon principal que resulta crucial respecto al tipo de estudio es, cdmo determinar el tipo de estudio
que realizaremos.

Surge entonces la duda: 3De qué depende que nuestro estudio se inicie como exploratorio, descriptivo,
correlacional o explicativo? Se puede decir que bdsicamente depende de dos factores: 1) el estado del
conocimiento en el tema de investigacidén mostrado por la revision de la literatura y 2) el enfoque que se
pretenda dar al estudio.
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44

Exploratorios/ Concepto

5Qué son los estudios exploratorios?

Se realizan normalmente cuando el objetivo es examinar un tema o problema de investigacion poco
estudiado o que no ha sido abordado antes. Se caracterizan por ser md&s flexibles en su metodologia y mds
amplios o dispersos que los estudios descriptivos o explicativos.

45

Exploratorios/Uso

sPara qué sirven los estudios exploratorios?
Sirven para encontrar informacién y conocimiento con respecto a un campo de conocimiento poco
explorado. Ayudan a familiarizarnos con fendmenos relativamente desconocidos

46

Exploratorios/Procedimiento

5CoOmo se hacenlos estudios exploratoriose

Los estudios exploratorios pueden ser caracterizados como la realizaciéon de un vigje a un sitio
desconocido, del cual no se ha visto ningun documental ni leido algun libro, sino que, simplemente,
alguien hizo un breve comentario sobre el lugar. Se realiza este tipo de estudios cuando la revisidén de la
literatura revela que tan sélo hay guias no investigadas e ideas vagamente relacionadas con el problema
de estudio; o bien, si se desea indagar sobre temas y dreas desde nuevas perspectivas o ampliar las
existentes. Por ejemplo, supongamos que se desea investigar lo que opinan los habitantes de alguna
ciudad sobre su nuevo gobernador, y cdmo piensa este resolver los problemas de aquélla; se hace una
revision de la literatura y se encuentra que se han hecho muchos estudios similares, pero en otros contextos
(ofras ciudades del mismo pais o del extranjero). Estos estudios servirdn para saber cémo se ha abordado la
situacion de investigacién y sugerirdn preguntas que se pueden hacer; sin embargo el alcalde y la
ciudadania son diferentes, la relacién entre ambos es Unica, ademds los problemas son particulares de
esta ciudad. Por ello esta investigacion es exploratoria.

47

Descriptivos/Concepto

3Qué son los estudios descriptivos?
Estos estudios miden o evaluan aspectos, dimensiones o componentes del fendmeno a investigar. Buscan
especificar propiedades, caracteristicas vy rasgos importantes de cualquier fendbmeno que se andlice

48

Descriptivos/Uso

sPara que sirven los estudios descriptivos?
Sirven para describir situaciones y eventos. Sirven para medir conceptos y recolectar informacién sobre
estos

49

Descriptivos/Procedimiento

5Como se hacen los estudios descriptivose

Un censo nacional de poblaciéon es un estudio descriptivo. Su objetivo es medir una serie de caracteristicas de un pais
en un momento especifico: aspectos de vivienda (nUmero de habitaciones y pisos, si cuenta o no con energia eléctrica
agua entubada, etc.), informacién sobre los ocupantes (bienes ingresos, edades, sexo, etc.) y otras caracteristicas que
se consideren relevantes para el estudio. En el caso de las investigaciones descriptivas, el investigador elige una serie de
conceptos a medir que se denominardn variables y que se refieren a indicadores que pueden adquirir diversos valores
y medirse. Los mide y los resultados le sirven para describir el fendmeno de interés.

Otros ejemplos podrian ser los siguientes: si se quisiera investigar el nUmero de divorcios anuales en una nacién, el
numero de pacientes que atiende un hospital, la actitud de un grupo determinado de jévenes con respecto al aborto,
etc. Estos ejemplos proporcionan informacién descriptiva cuyo propdsito es dar un panorama del fendmeno al que se
hace referencia.
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2Qué son los estudios correlacionales?
50 Correlacionales/Concepto | Los estudios correlacionales tienen como propdsito medir el grado de relacidon que existe entre dos o mds
conceptos o variables.
sPara qué sirven los estudios correlacionales?
. Para saber cdmo se puede comportar un concepto o variable conociendo el comportamiento de otras
51 Correlacionales/Uso . . . . , .
variables relacionadas. Infentan predecir el valor aproximado que tendrd un grupo de individuos o
fendmenos en una variable, a partir del valor que tienen en la(s) variable(s) relacionada(s).
5CoOmo se hacen los estudios correlacionales?
Supongamos que se quiere investigar en estudiantes de quinto semestre de la carrera de psicologia, si
existird relacion entre el tiempo que le dediquen los alumnos a estudiar para determinado examen vy la
50 Correlacionales/ calificaciéon que obtengan en dicho examen.

Procedimiento En este caso, en un grupo de estudiantes se mide cudnto dedica cada uno de ellos a estudiar para el
examen y también se obtienen sus calificaciones en el examen (mediciones en la otra variable);
posteriormente se determina si las dos variables estdn correlacionadas, es decir, si una varia cuando la otra
también lo hace.
2Qué son los estudios explicativos?

53 Explicativos/ Concepto Su interés se centra en explicar por qué ocurre un fendmeno y en qué condiciones se da éste, o porque dos
o mds variables estdn relacionadas. Son investigaciones mds estructuradas.
54 Explicativos/Uso sPara qué sirven los estudios explicativos? B .
Para responder a las causas de los eventos fisicos y sociales
5COmo se hacen los estudios explicativos?
Se debe tomar en cuenta que las investigaciones explicativas son mds estructuradas que las demds clases
de estudios y, que de hecho, implican los propdsitos de ellas (exploracion, descripcién, y correlacion o
asociacién); ademds de que proporcionan un sentido de entendimiento del fendbmeno a que hacen
referencia, supongamos que se quiere investigar la conducta de voto en unas elecciones, posiblemente
56 Explicativos/ Procedimiento | sea de interés saber Ias intenciones del electorado antes de las votaciones, (lo que implicaria una
actividad descriptiva que incluiria, por ejemplo realizar una encuesta de opinién), ademds interesa saber
si las intenciones de voto se encuentran asociadas a la edad, y sexo de los votantes, (estudio correlacional,
y también interesa saber spor qué alguien habrd de votar por el candidato 1y otfro por los demds
candidatos? (estudio explicativo).
2Qué son las hipotesise
Las hipdtesis son proposiciones tentativas acerca de las relaciones entre dos o mds variables y se apoyan
57 Hipotesis/ Concepto en conocimientos organizados vy sistematizados.

Existen diferentes tipos de hipdtesis, estas son : 1)Hipdtesis de trabajo
2)Hipdtesis Estadisticas
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sPara que sirven las hipotesis?e
. Sirven bdsicamente para que un problema determinado pueda ser resuelto cientificamente, ya que sino
58 Hipdtesis/ Uso . PR , . , N
se reduce a planteamiento en forma de hipotesis, esto no serd posible. Ademdads, Ias hipdtesis ayudan al
investigador a confirmar o rechazar teorias.
5Como se plantean las hipdtesis?
T . El planteamiento de las diferentes hipdtesis que existen, tiene que ver con distintos procedimientos, sin
59 Hipdtesis/ Procedimiento . . A .
embargo, se puede decir de forma general, que una vez que se tiene planteada la hipdtesis de frabajo,
de esta se desprenderdn las siguientes, es decir, la hipdtesis nula, y la alterna.
2Qué son las hipoétesis de frabajo?
Las hipdtesis comunmente surgen de los objetivos vy las preguntas de investigacion, existen diferentes tipos
de hipdtesis de trabajo, éstas son:
Hipotesis de Trabajo/ ) Hip{)’res!s Descrip’riygs.
60 Concepto 2) H|p<?’reS|s Correloaonolgs.
3) Hipotesis de la diferencia entre grupos.
4) Hipdtesis Causales.
Las hipdtesis de trabajo se simbolizan asi:  Hi
sPara que sirven las hipdtesis de trabajo?
T . Las relaciones expresadas en las hipdtesis indican al investigador que se debe hacer; las hipdtesis ademds
61 Hipdtesis de Trabajo/ Uso . . . . . . . . .
debido a que son afirmaciones relacionales generalizadas, permiten al investigador deducir
manifestaciones empiricas especificas inherentes a ellas
2Como se hacen las hipdtesis de trabajo?
Para plantear la hipdtesis de trabajo, la formula mdas sencilla y general es: Si A entonces B.
También es importante , que la hipdtesis que plantees cumpla con las siguientes caracteristicas:
1) La hipdtesis debe referirse a una situacion real.
2) Los términos (variables) deben ser comprensibles, precisos y lo mds concretos posible.
3) La relacion entre variables propuesta por una hipdtesis debe ser clara vy ldgica.
4) Los términos de las hipdtesis y la relacion planteada entre ellos, deben ser observables y medibles, es
6 Hipotesis de Trabajo/ decir, tener referentes en la realidad.

Procedimiento

5) Las hipdtesis deben estar relacionadas con las técnicas disponibles para probarlas.

Es importante ademds tomar en cuenta el grado de generalidad o especificidad de la hipdtesis, ya que
una hipdtesis muy general no podrd tener ninguna aplicacién cientifica y en realidad no tendrd objeto
probarla. Asi mismo, aungue se considera que es necesario reducir la hipdtesis a una dimensidon con la que
se pueda trabaijar, se corre el riesgo de reducir tanto el problema que se termina elimindndolo por
completo.

Una hipdtesis de trabajo seria, por ejemplo: El tratamiento psicoterapéutico supondrd una mejoria en los
sinfomas de pacientes neurdticos.
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63 Hipdtesis Descriptiva/ 5 Qué son las hipotesis descriptivas?
Concepto Una hipdtesis descriptiva implica la mera observacion del patrén de ocurrencia de las variables.
Son las hipdétesis que son formuladas como solucidon practica al problema planteado, en una determinada
. - direccién, sin entrar en el por qué de dicha solucién. Este tipo de hipdtesis se utiliza a veces en estudios
64 Hipdtesis Descriptiva/ Uso - ) . . " s .
descriptivos; aunque no en todas las investigaciones descriptivas se formulan hipdtesis.
5COmo se plantean las hipbtesis descriptivas?
65 Hipotesis Descriptiva/ Tres ejemplos de hipdtesis descriptiva serian : "La ansiedad en los jdvenes alcohdlicos serd elevada " "La
Procedimiento motivacidén extrinseca de los obreros de las plantas de las zonas industriales de México, disminuird" "El
nUmero de tratamientos psicoterapéuticos va a aumentar en las urbes sudamericanas con mds de 3
millones d e habitantes"
Hipdtesis Correlacional . T .
66 P / 2 Qué son las hipdtesis correlacionales?
Concepto . Y , .
Establece el tipo de asociacion entre dos 0 mas variables
sPara qué sriven las hipdtesis correlacionales?e
T . Son las hipbtesis que corresponden a los estudios correlacionales. No sélo pueden establecer si dos o mds
67 Hipdtesis Correlacional/ Uso . . . ) = . )y
variables estdn relacionadas, sino también como lo estdan.
Son hipdtesis que alcanzan el nivel predictivo y parcialmente explicativo.
5Como se plantean las hipdtesis correlacionales?
Un ejemplo de hipdtesis correlacional, seria: "A mayor exposicion por parte de los adolescentes a videos
musicales con alto contenido sexual, mayor manifestacion de estrategias en las relaciones interpersonales
s . heterosexuales para establecer contacto sexual”. Aqui la hipdtesis nos indica que cuando una variable
Hipotesis Correlacional/ -7 ; . L . .
68 Procedimiento aumenta, la otra fambién vy viceversa, cuando una variable disminuye, la ofra también, es decir, la
relacion es directamente proporcional
"A mayor autoestima halbrd menor temor de logro" .Aqui la hipdtesis nos indica que cuando una variable
aumenta, la ofra disminuye v si esta disminuye aquella aumenta, es decir, larelacién es inversamente
proporcional
T . . 5 Qué son las hipdtesis de diferencias entre grupos?
Hipotesis de la diferencia | € on 1as hip . > entre grup . R
69 Estas hipdtesis se formulan en investigaciones cuya finalidad es comparar grupos; implica el confraste de
entre grupos/ Concepto . o A
dos o0 mds grupos en condiciones de observacion diferentes
sPara qué sirven las hipdtesis de diferencias entre grupos?
o . . Una hipdtesis de diferencia entre grupos sirve principalmente para comparar grupos y buscar diferencias
70 Hipdtesis de la diferencia entre epllos grup P P P P grupos y

entre grupos/ Uso
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71

Hipotesis de la diferencia
entre grupos/ Procedimiento

2Como se plantean las hipdtesis de diferencias entre grupos?

Supongamos que un publicista piensa que un comercial televisivo en blanco y negro , cuyo objetivo es
persuadir, alos adolescentes que comienzan a fumar, de dejen de hacerlo, tiene una eficacia diferente
gue uno en color, formularia su hipdtesis asi: "El efecto persuasivo para dejar de fumar no serd igual en los
adolescentes que vean la versidn del comercial televisivo en color que en los adolescentes que vean la
versién del comercial en blanco y negro". En esta hipdtesis, como se puede observar, no se establece a
favor de qué grupo serd la diferencia, esto ocurre debido a que el investigador no tiene bases para
presuponerlo. Se trata entonces de una hipdtesis no direccional o de dos colas. Veamos ahora un ejemplo
de este tipo de hipdtesis; pero, cuando el investigador tiene bases para presuponer a quién le favorecerd la
diferencia.

Se trata de un investigador que desea saber lo siguiente: "Los adolescentes le atribuyen mds importancia
gue las adolescentes al atractivo fisico en sus relaciones heterosexuales'. En este caso se establece la
diferencia; pero ademds, se especifica a cudl de los grupos por comparar favorece (los jbvenes varones
son quienes, segun se piensa, atribuirdn mayor importancia al atractivo fisico), se tfrata entonces de una
hipotesis direccional o de una cola.

72

Hipotesis Causales/
Concepto

2Qué son las hipdtesis causales?

Este tipo de hipdtesis no solamente afirma las relaciones entre dos o mds variables y cédmo se dan dichas
relaciones, sino que ademds proponen un "sentido de entendimiento” de ellas. Una hipdtesis causal
establece relaciones de causalidad directa entre dos variables

73

Hipotesis Causales/ Uso

sPara qué sirven las hipdtesis causales?
Las hipdtesis causales sirven para establecer relaciones de causalidad directa entre dos o mds variables.

74

Hipotesis Causales/
Procedimiento

5CoOmo se plantean las hipbtesis causales?

Un ejemplo de hipdtesis causal seria: "La desintegracion familiar de los padres provoca baja autoestima
en los hijos"; como podemos ver ademds de establecerse una relacion entre las variables, se propone la
causalidad de esta relacion.

Es importante tomar en cuenta que correlacion y causalidad son conceptos que se encuentran asociados,
pero que son distintos. Si dos variables estdn correlacionadas, ello no necesariamente implica que una
serd causa de la otfra. Para establecer causalidad antes debe haberse demostrado correlacidén, pero
ademds la causa debe ocurrir antes que el efecto. Asi mismo, los cambios en la causa deben provocar
cambios en el efecto
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75

Hipotesis Estadisticas

Cuando planteamos la hipdtesis de trabajo, es necesario también considerar la posibilidad de que nuestra
suposicion puede no ocurrir, en este caso esa posibilidad de no ocurrencia de la hipdtesis de frabajo,
guedard establecida mediante el planteamiento de hipdtesis estadisticas. Las hipdtesis estadisticas son
suposiciones acerca de un pardmetro poblacional, las cuales se establecen como una afirmacion que
serd sujeta a comprobacién, y representan la transformaciéon de la hipdtesis de tfrabajo en simbolos
estadisticos. Basicamente hay dos tipos de hipdtesis estadisticas, 1) La hipdtesis nula. 2) La hipdtesis alterna.
Las Hipdtesis Estadisticas sirven para traducir la hipdtesis de trabajo, en simbolos estadisticos.

76

Hipotesis Nula

Las hipdtesis nulas son en cierto modo, el reverso de las hipdtesis de trabajo. Constituyen proposiciones
acerca de la relacion entre variables sélo que establecen lo contrario a lo que establece la hipdtesis de
investigacion, y se simbolizan asi: Ho Es una hipdtesis cuyo principal objetivo es el ser anulada o
rechazada. Las hipdtesis Nulas son formuladas con la intencidén expresa de ser rechazadas.

Sila hipdtesis de trabajo es la siguiente :

"El grado de autoestima influye en el desarrollo de habilidades sociales de estudiantes de Bachillerato”
Recordemos, que la hipdtesis nula es el reverso de la hipdtesis de trabajo, porlo cual la hipdtesis nula se
plantearia de la siguiente forma:

"El grado de autoestima no influye en el desarrollo de habilidades sociales de estudiantes de Bachillerato"

77

Hipotesis Alterna

Las hipdtesis alternas, son posibilidades alternativas ante las hipdtesis de trabajo vy las nulas: ofrecen ofra
descripcidn o explicacion distinta de la que proporcionan éstos tipos de hipdtesis.

La hipdtesis Alternativa se simboliza Ha y solamente puede formularse cuando efectivamente hay otras
posibilidades, ademds de las hipdtesis de trabajo vy la nula. De no ser asi, no se formula. Para establecer
hipdtesis alternas, se puede ejemplificar de la siguiente forma: Si la hipdtesis de trabajo establece: "esta silla
esroja”; la nula afirmard: "esta silla no es roja", y podrian formularse una o mds hipdtesis alternativas: "esta

silla es azul’, "esta silla es verde" ; "esta silla es amarilla”; etc. Cada una constituye una descripcion distinta de
las que proporcionan las hipdtesis de frabajo y nula

78

Método/ Concepto

5Qué es el método?
Es una aproximacion sistemdatica a un segmento de la investigacién. Es el cdmo voy a llevar a cabo la
investigacion, y lo que esto implica.

79

Método/Uso

sPara qué sirve el método?

El método sirve, para que las investigaciones que se realicen estén abiertas al escrutinio de otros
investigadores, ademds el método nos garantiza que la investigacion que realicemos arrojard conocimiento
sustentado en la ciencia y no en especulaciones o corazonadas.
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5CoOmo se hace el método?
El método comprende diferentes pasos a seguir, como son: la seleccién de la muestra, del instrumento, del

80 Método/Procedimiento diseno de investigacién, de las estrategias de recolecciéon de la informacion, etc.

Dentro de cada uno de estos rubros generales, existen procedimientos a seguir, que se explicardn en su
debido momento
3Qué son los sujetos?

81 Sujetos/ Concepto Son las personas a quiene;l es’rudioremos,sobre quiene; se recolec"rorén los datos. Los sujg’ro§ pertenecen a
una determinada poblacién. Una poblacion es un conjunto de sujetos que poseen las principales
caracteristicas objeto de andlisis. los casos que concuerdan con determinadas especificaciones

80 Sujetos/ Uso sPara qué sirven los sujetos? .

Para poder observar en ellos a nuestras variables
5Como se seleccionan a los sujetos?

83 Sujetos/Procedimiento Para seleccionar a los sujetos sobre quienes se realizard la investigacién, se sigue un procedimiento,
conocido baqjo el nombre de  muestreo
La unidad de andlisis, puede estar constituida por personas, organizaciones, periddicos, comunidades,

. . situaciones, eventos, etc. La unidad de andlisis estd constituida por los elementos que conforman a la

84 Unidad de Andlisis . fpe - - .
muestra. La unidad de andlisis sirve para delimitar una poblacion, para seleccionar una muestra
5Qué es el tamano de la muestra?

85 Tamano de la muestra/ La muestra puede definirse como una porcidn de la poblacidén que al menos tedricamente contiene las

Concepto mismas caracteristicas que se desean estudiar en la poblacion. Determinar el tamano de la muestra es un
procedimiento bdsico dentro del muestreo probabilistico.
sPara qué sirve el tamano de la muestra?

86 Tamano de la muestra/ Uso | Establecer el tamano de la muestra sirve para saber que tanta posibilidad de error existird en las
estimaciones que realicemos a partir de la muestra.
5Como se determina el tamano de la muestra?

Es necesario considerar algunos puntos para determinar el famano de la muestra :
1)Cuanto mayor sea la muestra , tanto mayor serd su representatividad
2) Antes de decidir el tamano de la muestra es necesario tener bien claros los objetivos de la investigacion,
- asi como la manera en que se analizardn sus datos.
Tamano de la muestra/ C o . i .
87 3) Con la revision bibliografica se puede tener una muestra similar a la utilizada en otros frabajos que

Procedimiento

representan condiciones semejantes, o bien calcular el tamano de la muestra usando los procedimientos
especificos.

4) Al establecer el tamano de la muestra hay que tener en cuenta el tiempo y los recursos de que se
dispone.
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88

Muestreo/ Concepto

5Qué es el muestreo?
Es el procedimiento para elegir el subconjunto de sujetos de una poblacién.
Existen dos tipos de muestreo : 1)Muestreo Probabilistico y 2)Muestreo no Probabilistico

89

Muestreo/Uso

sPara qué sirve el muestreo?
Sirve para obtener los sujetos que se requieren para realizar la investigacion.

90

Muestreo/Procedimiento

5CoOmo se hace el muestreo?
El muestreo se lleva a cabo de acuerdo a diferentes procedimientos, estos procedimientos pueden estar
basados en la probabilidad, o en la persona que realiza el muestreo

?1

Muestreo Probabilistico/
Concepto

2Qué es el muestreo probabilistico?

Es el muestreo en el cual se utiliza alguna forma de muestreo aleatorio en una o mds de sus etapas, por lo
gue todos los elementos de la poblacion tienen la misma posibilidad de ser elegidos. El muestreo
probabilistico supone un procedimiento de seleccién formal. Dentro del muestreo probabilistico existen
diferentes procedimientos:

1)Muestreo aleatorio simple

2) Muestreo aleatorio estratificado

3) Muestreo aleatorio por conglomerados

4) Muestreo por conglomerados de dos etapas
5) Muestreo aleatorio sistemdtico

92

Muestreo Probabilistico/ Uso

sPara qué sirve el muestreo probabilistico?
Permite la posibilidad de medir el tamano de error en nuestras predicciones. Por lo cual con estas muestras
se puede reducir al minimo este error que es llamado error estdndar.

93

Muestreo Probabilistico/
Procedimiento

5CoOmo se hace el muestreo probabilistico?

Para poder realizar algun tipo de muestreo probabilistico se requiere llevar a cabo dos procedimientos
bdsicos:

1) La determinaciéon del tamano de la muestra y

2) La seleccién aleatoria de los elementos muestrales.

El primer procedimiento, consiste en saber gcudl es el menor nUmero de unidades muestrales que se
necesita para conformar una muestra (n) que me asegure un error estdndar menor de 0.012
El segundo procedimiento se explicard con detalle posteriormente.

94

Muestreo aleatorio simple/
Concepto

2Qué es el muestreo aleatorio simple?

Es el tipo de muestreo en el que todas las unidades en cada extraccion tienen la misma probabilidad de
seleccion, todas las muestras son equiprobables y las muestras que constan de las mismas unidades
obtenidas en distinto orden de seleccion se consideran idénticas. A este tipo de muestreo también se le
conoce como muestreo aleatorio sin reposicidén y con probabilidades iguales.
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sPara qué sirve el muestreo aleatorio simple?
95 Muestreo aleatorio simple/ | Permite la asignacién al azar a los sujetos que conformardn la muestra con lo que se hace posible el
Uso obtener una muestra representativa de la poblacion
96 Muestreo aleatorio simple/ 2Como se lleva a cabo el muestreo aleatorio simple?

Procedimiento

Para poder llevar a cabo este tipo de muestreo se necesita tener un listado completo de los miembros de la poblacion.
Posteriormente se siguen los siguientes pasos para seleccionar la muestra:

1) Asignar a cada miembro un nUmero Unico de identificacion de 1 a N°.

2) Seleccionar un comienzo al azar en una tabla de nUmeros aleatorios |.

3) Utilizar una tabla que contenga un nimero de digitos que permita la posibilidad de extraer el nUmero de
identificacion mas alto.

4) Seleccionar el elemento cuya identificacion se corresponda con el nUmero extraido.

5) Descartar cualquier nUmero que no tenga un nUmero correspondiente en la poblacion.

6) Repetir el proceso hasta que los n® sujetos sean seleccionados
7)
Los métodos utilizados para seleccionar una muestra aleatoria simple son : a) Loterias y b)Tablas de nUmeros aleatorios.

a)Loterias’

b)Tablas de numeros aleatorios®

Por ejemplo, supongamos que nosotros como psicdlogos disponemos de una poblacidén de registros de N= 1000
pacientes. Estamos interesados en seleccionar una muestra aleatoria simple de n = 20 pacientes. Para que la muestra
pueda ser considerada, irrestrictamente aleatoria sabemos que todas las muestras posibles de 20 elementos deben
tener la misma probabilidad de ser seleccionadas. Decidimos utilizar la tabla de nimeros aleatorios y para ello
debemos asignar un nUmero a cada uno de los registros, entonces asignamos los numeros 001 al primer registro, 999 al
registro del paciente 999 y 000 al milésimo. Con una tabla de nUmeros aleatorios de cinco digitos utilizaremos la
primera columna y omitiremos los dos Ultimos digitos. El primer nUmero de tres digitos seleccionados serd el 104, el
segundo el 223, el tercero es el 241, y asi sucesivamente. Tomando los 20 primeros digitos, el Ultimo niUmero
seleccionado es el 070. Por lo tanto, los 20 pacientes que serdn incluidos en la muestra son aquellos cuyos registros
tienen los nUmeros especificados en siguiente cuadro (aqui va el cuadro de libro de sintesis).

5 es el tamafio de la poblacion.
® &5 el tamario de la muestra.

se asigna un boleto numerado con cada unidad de la poblacién, de la 1 a la N. Todos los boletos se infroducen en un recipiente y se van seleccionando de uno en uno hasta que se
completa la extraccion de las n unidades. Este procedimiento no es prdctico cuando la poblacién es grande.

8 Las tablas de nUmeros aleatorios son tablas con los digitos 0 a 9 donde cada nUmero tiene la misma probabilidad de ser extraido en cada extraccién. Algunas tablas de uso comudn son
las de Tippett (1927), Fischery Yates (1943).

165




NUmero
Clasific.

Tema /Tipo de Conocimiento

Contenido

97

Muestreo Aleatorio
Estratificado/ Concepto

2Qué es el muestreo aleatorio estratificado?

La estratificaciéon consiste en realizar una particion de la poblacion objetivo en K subpoblaciones o estratos
gue se supone son mds homogéneos en la variable de interés. Por mds homogéneo se entiende que la
variacion de la variable dentro de los estratos, expresada mediante su varianza, es sensiblemente inferior a
la variacién total de la poblacion. En el interior de cada uno de los estratos se obtiene una muestra aleatoria
simple, mediante los procedimientos descritos anteriormente y se calcula la correspondiente estimacion.
Como en cada uno de los estratos la varianza es pequena, cada una de estas muestras proporcionard
estimaciones mds precisas en su correspondiente estrato.

La eficacia de la estratificaciéon depende de la relacion existente entre la variable de estratificacion y la
variable estudiada, por ejemplo, si nuestra variable de estudio es una caracteristica que se encuentra
ligada a la edad de los sujetos, y nosotros estratificamos con base en la edad, entonces, nuestra
estratificacién serd mds eficaz.

98

Muestreo Aleatorio
Estratificado/ Uso

sPara qué sirve el muestreo aleatorio estratificado?

La estratificacién suele usarse por alguna de las siguientes razones:

1) El costo por observacién en la encuesta puede reducirse si se estratifican los elementos de la poblacién
en estratos convenientes.

2) Pueden obtenerse estimaciones de pardmetros poblacionales para los diferentes subgrupos o estratos de
la poblacién.

3) Pueden cubirirse diferentes necesidades de muestreo en estratos separados.

99

Muestreo Aleatorio
Estratificado/Procedimiento

5Como se lleva a cabo el muestreo aleatorio estratificado?

El primer paso en la seleccién de una muestra aleatoria estratificada, es establecer claramente los estratos,
de modo que cada unidad de la poblacién se situé en el estrato adecuado. Los estratos deben ser
mutuamente excluyentes y exhaustivos, de modo que cada unidad pertenezca solamente a un estrato y
tfodas las unidades puedan clasificarse en alguno.

Después de que las unidades muestrales han sido divididas en estratos, se selecciona una muestra por
medio del muestreo aleatorio simple (o de otros sistemas de muestreo, tales como el sistemdtico o el de
conglomerados).

La seleccion de muestras de los diferentes estratos se realizard independientemente, de tal forma que las
observaciones elegidas en un estrato no dependan de Ias elegidas en otros estratos.

100

Muestreo aleatorio por
conglomerados/ Concepto

2Qué es el muestreo aleatorio por conglomerados?

En este tipo de muestreo, las unidades de muestreo no son los elementos de la poblacidn, sino conjuntos de
elementos, que bajo determinados aspectos, se puede considerar que constfituyen una unidad. A estos
grupos o conjuntos se les denomina conglomerados, los centros de ensenanza, las unidades hospitalarias,
los distritos municipales, son ejemplos de conglomerados.

Los elementos de los conglomeraos deben ser heterogéneos entre ellos como sea posible y los distintos
conglomerados deben ser muy parecidos enfre si.
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. sPara qué sirve el muestreo aleatorio por conglomerados?
Muestreo aleatorio por . . .,
101 El muestreo por conglomerados normalmente se usa para reducir costos en la recogida de datos, fambien
conglomerados/ Uso . . .
es Ufil cuando no se dispone de un marco muestral con todos los elementos de la poblacion.
5Como se lleva a cabo el muestreo aleatorio por conglomerados?
La forma de operar para exiraer la muestra depende entre otras cosas del tamano del conglomerado.
Cuando éste es pequeno, se puede proceder a entrevistar a todos los elementos del mismo; si son muy
. grandes, resultaria imposible, porlo que se hace necesario recurrir al submuestreo por medio de un
Muestreo aleatorio por
muestreo de dos etapas.
102 conglomerados/ . . .
Procedimiento La primera tarea denfro del muestreo por conglomerados es especificar los conglomerados apropiados y el
marco muestral.
Una vez que los conglomerados han sido especificados, se debe formar un marco que liste fodos los
conglomerados de la poblaciéon y a partir de el se selecciona una muestra de este marco, normalmente
por medio de muestreo aleatorio simple.
2Qué es el muestreo aleatorio por conglomerados en dos etapas?
Se puede decir que el muestreo por conglomerados en dos etapas es una extension del concepto de
muestreo por conglomerados.
Muestreo por conglomerado . .
103 Un conglomerado frecuentemente contiene demasiados elementos para obtener datos sobre cada uno
en dos etapas/ Concepto . . . . X
de ellos. En estas condiciones, el investigador puede seleccionar una muestra aleatoria de conglomerados
y después seleccionar una submuestra, también aleatoria de elementos dentro de cada conglomerado.
sPara qué srive el muestreo aleatorio por conglomerados en dos etapas?
Muestreo por conglomerado - . - e -
104 Posibilita la reduccion de costos por la proximidad geogrdfica de los elementos y la facilidad para
en dos etapas/ Uso .
establecer los sucesivos marcos muestrales.
5Como se lleva a cabo el muestreo aleatorio por conglomerados en dos etapas?
Muestreo por conglomerado | Se inicia como un muestreo por conglomerados, posteriormente en vez de medir cada elemento de los
105 en dos etapas/ conglomerados elegidos al azar, se selecciona una muestra aleatoria de los elementos y se miden estos
Procedimiento elementos
106 Muestreo aleatorio 2Qué es el muestreo aleatorio sistemdatico?

sistemdtico/ Concepto

Este método es una ligera variacién del muestreo aleatorio simple. Este tipo de muestreo supone que la
poblacién consiste en elementos que estdn ordenados de alguna forma. Sila poblacién consta de N
elementos y se desea elegir una muestra de tamano n, primero es necesario formar la razén N / n. Esta
razdn se redondea a un numero entero k, el cual se usa como el intervalo del muestreo. El primer elemento
muestral es elegido aleatoriamente de entre 1 y k, y los elementos subsecuentes se eligen cada k intervalos
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107

Muestreo aleatorio
sistemdatico/ Uso

sPara qué sirve el muestreo aleatorio sistemdatico?

Es un tipo de muestreo que es mas facil llevarlo a la practica y estd menos expuesto a los errores de
seleccion, asi mismo pude proporcionar mayor informacién por unidad de costo, y permite una mayor
extension de la muestra a lo largo de toda la poblacién.

108

Muestreo aleatorio
sistemdtico/ Procedimiento

5CoOmo se lleva a cabo el muestreo aleatorio sistemdatico?

Supongamos gue tenemos una poblacién de estudiantes de psicologia de N=2000, nosotros queremos
obtener una muestra de esta poblacién de n=300.

Para poder obtener la muestra mediante el muestreo sistemdtico, debemos calcular el tamano del
intervalo, mediante la siguiente formula:

N/n=k

Entonces sustituimos y realizamos las operaciones pertinentes con nuestros datos

2000/ 300 = 6.6

Posteriormente redondeamos,

2000/ 300=7

El intervalo de muestreo es 7

Entonces se procede a elegir aleatoriamente el primer elemento muestral de enfre 1y 7, es decir los
nUumeros que pueden ser elegidosson 1,2, 3,4,5,6,y 7.

Supongamos que mediante la loteria obtuvimos el numero 4, este serd el primer elemento muestral, los
subsecuentes se elegirdn cada siete lugares a partir del numero cuatro. Entonces los primeros elementos
serian 4, 11.18, 25........ y asi sucesivamente hasta obtener los 300 elementos de la muestra.

109

Muestreo no probabilistico/
Concepto

5Qué es el muestreo no probabilistico?

Es el muestreo en el cual no se emplea el muestreo aleatorio, por lo que la eleccién de los elementos que
conformardn la muestra no depende de la probabilidad sino de las caracteristicas de la investigacion. El
muestreo no probabilistico supone un procedimiento de seleccién informal. Dentro del muestreo no
probabilistico existen diferentes procedimientos, que son:

1)Muestreo por cuota
2)Muestreo Intencional
3)Muestreo accidental

110

Muestreo no probabilistico/
Uso

sPara qué sirve el muestreo no probabilistico?
Permite la posibilidad de hacer una cuidadosa y controlada eleccion de sujetos con ciertas caracteristicas
especificas
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5Como se hace el muestreo no probabilistico?
- Para poder llevar a cabo algun tipo de muestreo no probabilistico, es importante saber que el énfasis,
Muestreo no probabilistico/ . . . . : L
111 o reside en la persona que realiza el muestreo, por medio de la experiencia y el uso del conocimiento y el
Procedimiento . .
cuidado al seleccionar la muestra.
La eleccion de la muestra no depende de que todos tengan la misma probabilidad de ser elegidos, sino
de la decisidon de un investigador.
2Qué es el muestreo por cuota?
Muestreo por cuota/ En este tipo de muestreo se utiliza el conocimiento de los estratos (un estrato es la particién de la poblacion
112 Concepto en dos o mds grupos que no se traslapan, es decir, que son mutuamente excluyentes) de la poblacion,
como raza, sexo, edad, religién, para seleccionar a los elementos de la muestra que sean representativos, y
apropiados para ciertos propdsitos de la investigacion.
sPara qué sirve el muestreo por cuota?
113 Muestreo por cuota/ Uso Sirve para elegir, conforme al criterio del investigador, los miembros que serdn mds representativos o tipicos
de acuerdo con el objetivo del estudio.
5Como se hace el muestreo por cuota?
Muestreo por cuota/ . . . . .
114 Procedimiento Para realizar este muestreo correctamente, el investigador necesita tener una lista muy completa de las
caracteristicas de la poblacién, y asi mismo conocer las proporciones que tienen estas.
. 2Qué es el muestreo intencional?
Muestreo Intencional/ . .
115 Concepto Es una forma de muestreo en el que se busca que la muestra sea representativa de la poblacion de donde
se obtiene; pero la posible representatividad depende del criterio particular de quien la elige.
sPara qué sirve el muestreo intencional?
116 Muestreo Intencional/ Uso Permite el uso de juicios e intenciones deliberadas para obtener muestras representativas al incluir dreas o
grupos que se presume son tipicos en la muestra
. 2CoOmo se hace el muestreo intencional?
Muestreo Intencional/ : . . I . . L
117 Procedimiento El investigador, o la persona que realice el muestreo, debe tener claros los objetivos de |la investigacion; ya
que, dependiendo de su juicio se seleccionard la muestra.
118 Muestreo accidenta/ 2Qué es el muestreo accidental?
Concepto Es la forma de muestreo mds débil, y en este, se toman muestras disponibles a mano.
sPara qué sirve el muestreo accidental?
119 Muestreo accidenta/ Uso Cuando se realiza este tipo de muestreo, se debe tener mucho cuidado al momento de realizar el andlisis e
interpretacién de los datos.
120 Muestreo accidenta/ 5CoOmo se hace el muestreo accidental?

Procedimiento

Se utilizan las muestras que estdn disponibles, por ejemplo si un psicdlogo quiere realizar una investigacion
en jovenes, y frabaja en una Universidad como profesor, una muestra accidental seria elegir a sus
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121

Diseno/ Concepto

sQué es el diseno?

Es el plan o estrategia especificada para responder ala pregunta de investigacion.

El dissho como plan o estrategia a seguir para la recoleccién de datos, define en gran medida el tipo de
resulfados que hemos de recolectar y la forma en como se deben manejar los mismos. Los disenos de
investigacion se pueden clasificar de la siguiente formar:

1)Disenos Experimentales
2)Disenos No Experimentales

122

Diseno/Uso

sPara qué sirve el diseno?
El diseno senala al investigador lo que debe hacer para alcanzar sus objetivos de estudio, corroborar
empiricamente sus hipdtesis, y asi contestar las interrogantes de conocimiento que se ha planteado.

123

Diseno/Procedimiento

5Como se hace el diseno?

Por ejemplo, sila pregunta de investigacion fuera sLe gustaré a Ana: por qué siy por qué no?; y la hipdtesis
fuera: "Yo le resulto atractivo a Ana porque me mira frecuentemente”.

El diseno seria el plan o la estrategia para confirmar si es o no cierto que le resulto atractivo a Ana (el plan
incluird actividades como: el dia de manana buscaré a Ana después de mi clase de estadistica y me
acercaré a ella y lainvitaré a tomar un café. Una vez que estemos en la cafeteria la tomaré de la mano, y
si ella no la retira, la invitaré a cenar el siguiente fin de semana y entonces le preguntare si le resulto
afractivo. Por supuesto se pudo haber elegido cualquier otra estrategia como ir al cine, o a bailar en vez
de ir a tomar un café o a cenar, de la misma forma, en investigaciéon disponemos de distintas clases de
disenos o estrategias para responder a nuestras hipdtesis y preguntas de investigacion, por lo que debemos
elegir uno o varios disenos entre las alternativas existentes.

124

Disenos Experimentales

Ya sabemos qué es un diseno, por tanto, para poder entender lo que son los disenos experimentales, se
hace necesario saber qué es un experimento, entendiéndolo de una forma general, se puede decir que un
experimento se refiere a tomar una accidén y después observar las consecuencias.

Los disenos experimentales se subdividen de la siguiente manera:

1) Pre- Experimentales

2) Cuasi Experimentales

3) Experimental Puro

Los disenos experimentales son Utiles cuando necesitamos tener un control sobre nuestras variables, y
especificamente cuando se requiere la manipulacion de ellas.
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En el caso de estos disenos, el grado de control de las variables es minimo. Estos estudios adolecen de una
absoluta falta de control, por lo que su valor cientifico es casi nulo. Entre este tipo de disenos podemos
ubicar alos siguientes:
1) Estudio con una sola medicion
Disefios Pre- 2) Diseno de E[e y Postprueba -
125 . 3) Comparacién con un grupo estatico
experimentales

Este tipo de diseno no es adecuado para el establecimiento de relaciones entre la variable independiente
y la o las variables dependiente, debido a que se muestran vulnerables en cuanto a la posibilidad de
control. En ciertas ocasiones los disenos pre-experimentales pueden servir para estudios exploratorios, pero
sus resultados deben observarse con precaucion. De ellos no es posible obtener conclusiones seguras.
Consiste en aplicar un tfratamiento definido a partir de una variable Independiente (que puede ser incluso
atributiva) a un grupo de sujetos; y después aplicar una sola medicién de una o mds variables
dependientes.

126 Estudio con una sola Representaciéon grafica

medicion
G X O

Grupo de estudio Condicidn experimental Medicién a los sujetos

127 Diseno de Pre y Postprueba

Implica la observacion de la variable independiente antes y después de introducir el fratamiento. Se
emplea un solo grupo.

Representacion grdfica
G o1 X 02
Grupo de estudio  Tera Medicién Condicién experimental 2da Medicién
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Es un diseno en el cual un grupo que ha experimentado X, se compara con otro que no lo ha hecho, a fin
de establecer el efecto de X
Representacién grdfica
128 Comparacién con un grupo Gl X o1
estdtico Grupo 1 Condicién experimental Medicién grupo 1
G2 02
Grupo 2 Medicién grupo 2
Los tipos de diseno cuasi-experimental son idénticos a los disenos experimentales (excepto los disefios
factoriales), con la Unica diferencia de que los grupos no se asignan al azar, ya que son grupos formados
previo al estudio (el caso de grupos de hombres y mujeres y todos aquellos relacionados con variables de
fipo atributiva). A estos grupos se les conoce como grupos intactos.
. . Entre este tipo de disenos podemos ubicar a los siguientes:
Disenos Cuasi- S : .
129 Experimentales 1) Diseno de Series Cronologicas
2) Diseno de Muestras Cronolégicas Equivalentes
3) Diseno de grupo control no equivalente
Permiten manipular la variable independiente para observar su efecto y su relacion con una o mds
variables dependientes, sélo que no existe un grado de seguridad o confiabilidad sobre la equivalencia
inicial’ de los grupos.
Consiste en un proceso periddico de medicién sobre algin grupo o individuo vy la introduccién de una
variacién experimental en esta serie cronoldgica de mediciones, cuyos resultados se indican por medio de
o ) una discontinuidad en las mediciones registradas en la serie
Diseno de Series
130 Cronoldgicas

Representacion Grdfica
G Ol 02 03 04 X 05 06
Gpo. estudio lera Medicion 2da 3ra 4rta Condicion experimental 5ta 6ta

? Implica que los grupos son similares entre si al momento de iniciarse el experimento, esto se logra mediante la asignacion al azar de los sujetos a los grupos de
experimento.
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Este diseno puede considerarse una forma del experimento de serie cronolégica con la intfroduccién
reiterada de la variable experimental
131 Diseno de Muestras
Cronolégicas Equivalentes | Representacion Grafica
X1 0O Xo O X10O Xo O
Comprende un grupo experimental y un grupo control, los cuales han recibido ambos un pretest y un postest, pero no
posen equivalencia experimental de muestreo
Representacién Grdfica
Lo Gl O X O
132 Diseno de g.rupo control no Grupo Experimental Condicién Experimental Medicién
equivalente
G2 © ¢}
2Qué son los disenos experimentales puros?
Son aqguéllos que requieren el manejo de grupos de comparacién (en funcién de la variable
independiente manipulada directamente) y se requiere la equivalencia en los grupos (asignacién al azar
de los sujetos a cada grupo). Estas condiciones permiten un alto nivel de control y validez. Entre estos tipos
de diseno podemos ubicar a los siguientes:
Disenos Experimentales 1) DIS.GHED de grupos .
133 2) Diseno de cuatro grupos de Sélomon
Puros/ Concepto S -
3) Diseno de grupo control con postest Unicamente.
4) Diseno de grupos aleatorizados
5) Diseno de grupos con pre y postest
6) Diseno con fratamientos multiples
7) Diseno experimental de series cronoldgicas
8) Disenos factoriales
- — —— - z
a4 Disefios Experimentales sPara qué sirven los  disenos experimentales puros?

Puros/ Uso

Permite la manipulacién de variables, asi como un control sobre la equivalencia inicial de los grupos.
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5Como se realizan los disenos experimentales purose

135 Disenos Experimentales Existen diferentes formas de realizar los disenos experimentales puros, estas formas tienen que ver

Puros/ Procedimiento especificamente con los distintos tipos de disenos experimentales puros que existen y que han sido

mencionados con anterioridad
En este caso se comparan dos o mds grupos: uno o0 mas grupos de tratamiento (en funcién del nUmero de
variables manipuladas) llamados grupos experimentales, contra un grupo control que no es expuesto ala
variable dependiente. En este caso se hace la medicion de la o las variables dependientes para cada uno
de los grupos. Los sujetos a cada grupo son asignados al azar

136 Disefio de grupos Representacién Grdfica
R Gt O
Asignacion azar  Grupo 1 (control) Sin condicién experimental Medicién
R G2 X O
Asignacion al azar Grupo 2 (experimental) Condicién Experimental Medicion
Consiste en cuatro grupos, asignados al azar y por lo tanto equivalentes. Dos grupos control, uno con
pretest y postest, y el otro Unicamente con postest; dos grupos experimentales, uno con pretest y postest y
el ofro Unicamente con postest
Representaciéon Grafica
R Gl O1 X 02

L Asignacion azar  Gpo 1 (Experimental) Medicién (Pretest) Condicién Experimental  Medicidn
Diseno de cuatro grupos de

137 Sélomon (Postest)
R G2 o3 e 04
Asignacion azar  Gpo 2 (Control) Medicién (Pretest) Sin condicién Experimental Medicién
(Postest)
R G3 X 05
Asignacion azar Gpo 3 (Experimental) Sin mediciéon Condicién Experimental  Medicion
(Postest)
R G4 e 06
Asignacion azar  Gpo 4 (Control) Sin medicién Sin Condicién Experimental  Medicion
(Postest)
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Es un diseno de dos grupos, uno control y otro experimental y ambos grupos tienen
exclusivamente postest.
Representacion Grafica
138 Diseno de grupo control
con postest Unicamente | R Gl X O1
Asignacion al azar  Grupo 1 (Experimental) Condicién Experimental Medicién (Postest)
R G2 e 02
Asignacion al azar  Grupo 2 (Control) Sin condicién Experimental Medicién (Postest)
Este tipo de diseno implica la comparacion de dos o mds grupos expuestos a diferentes
tratamientos en funcién de las variables independientes definidas. En éste caso no existe grupo
control. Los sujetos son asignados al azar a cada grupo
Representacion Grafica
Diseno de grupos
> 9P R Gl X 1 o
139 aleatorizados . . . S . -

Asignacion al azar Grupo 1 (Experimental) Condicidn Experimental Medicién
R G2 X 2 O
Asignacion al azar Grupo 2 (Experimental) Sin condicidn Experimentall Medicién
R Gn Xn O

Asignacion al azar Grupo n (Experimental) Condicién Experimental Medicion
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Implica lo mismo que los disefios de grupos con la adicidon de una medicién previa al o los fratamientos
administrados por grupos. Se aplica en ambos caso antes citados.
Representaciéon Grafica
Diseno de grupos con prey

140 postest R Gl o1 0?2
Asignacion al azar  Grupo 1(Control) Medicién (Pretest) Sin condicion Experimental Medicién(Postest)
R G2 O1 X 02
Asignacion al azar  Grupo 2 (Experimental) Medicién (Pretest) Condicién Experimental Medicién (Postest)
Implica la aplicacién sucesiva de diferentes tfratamientos experimentales a uno o mds grupos de sujetos. Se
puede emplear un grupo de sujetos el cual es expuesto sucesivamente a diferentes tratamientos
experimentales.
Se pueden emplear diferentes grupos de sujetos.
Representacién Grdfica
Con un solo grupo de sujetos

Diseno con tratamientos
141 multiples G X1 Ol X2 02 XN On

Gpo. estudio  Condicién Exp.1  Medicidonl  Condicion Exp.2 Medicién2 Condicién Exp. n  Medicién n

Con diferentes grupos de sujetos

Gl X1 Ol X2 02 Xn On
Grupo 1 Condicién Exp.1  Medicidnl Condicién Exp.2  Mediciéon2  Condicién Exp.n Medicién n
G2 X1 Ol X2 02 Xn On
Grupo 2 Condicién Exp.1 Medicion Condicién Exp.2 Medicién2 Condicién Exp. n Medicién n
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Se manipulan dos o mds variables independientes que incluyen dos o mds niveles de presencia (diferentes
valores) en cada una de las variables independientes. Todos los valores se combinan. Los grupos de sujetos
se definen en funcién de cada nivel de la variable vy se realizan las comparaciones posibles de acuerdo
con la combinacién de factores

142 Disenos factoriales Representacion Grafica
A Al A2

B1 A1B1  A2BI
B
B2 AIB2  A2B2

Estos disenos son conocidos como series cronolégicas experimentales, el término serie cronoldgica se aplica
a cualquier diseno que se efectie a través del tiempo; con varias observaciones o mediciones sobre una
variable, sea o no experimental. En estos disenos se tienen dos o mds grupos vy los sujetos son asignados all
azar a dichos grupos.
Representacién Grdfica

43| Dseno expermental de R G O X1 02 03 04

Seres cronologicas Asignacion al azar  Grupo 1 Medicién 1 Condicién Experimental 1 Medicién 2 Medicién 3 Medicién 4

R G2 OS5 X2 06 o7 08
Asignacion alazar  Grupo 1 Medicién 5 Condicién Experimental 2 Medicion é Medicién 7 Medicién 8
R G3 oy O10 O11 O12
Asignacidén alazar  Grupo 1 Medicidén 9  Sin condicidon Experimental  Medicién 10 Medicidén 11 Medicién 12
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2Qué son los disenos no experimentales?
La investigacion no experimental es aquella que se realiza sin manipular deliberadamente las variables. Es
L . decir, es la investigaciéon en donde no hacemos variar intencionalmente las variables independientes, lo
Disenos No Experimentales/ . . . . ,
144 Concepto gue hacemos en la investigacion no experimental es observar los fendmenos tal y como se dan en su
contexto natural, para después analizarlos.
Los disenos no experimentales se pueden clasificar enlos siguientes grandes rubros:
1) Disenos Transeccionales
2) Disenos Longitudinales
145 Disenos No Experimentales/ | sPara qué sirven los disenos no experimentales?
Uso Ofrece la posibilidad de observar los fendmenos tal y como ocurren sin la necesidad de manipular variables
. . 5CoOmo se hacen los disenos no experimentales?
Disenos No Experimentales/ L . . .
146 I Los disenos no experimentales, se llevan a cabo por medio de dos procedimientos generales, 1)
Procedimiento s : . . -
mediciones en un momento determinado, y 2) mediciones a traves del tiempo.
2Qué son los disenos transeccionales?
Los disenos de investigacién transeccional o transversal recolectan datos en un solo momento, en un
147 Disenos Transeccionales/ tiempo Unico. Los disefios transeccionales pueden dividirse en tres:
Concepto 1) Disenos Transeccionales Exploratorios
2) Disenos Transeccionales Descriptivos
3) Disenos Transeccionales Correlacional-Causal
o . sPara que sirven los disenos transeccionales?
148 Disenos Transeccionales/ Uso < L . . . . . .,
Su propdsito es describir variables y analizar su incidencia e interrelacion en un momento dado.
5Como se hacen los disenos transeccionales?
- . Si quisiéramos conocer las emociones, experiencias, percepciones, y actitudes de mujeres jévenes que
Disenos Transeccionales/ . . . 2 .
149 o fueron violadas recientemente, o analizar la relacion entre la autoestima y el temor de logro en un grupo
Procedimiento . . L S :
de atletas de pista (en determinado momento), entonces utilizariamos un diseno franseccional
5Qué son los disenos transeccionales exploratorios?
150 Disenos Transeccionales Se trata de una exploracién inicial en un momento especifico. Por lo general, se aplican a problemas de
Exploratorios/ Concepto investigacion nuevos o poco conocidos y constituyen el predmbulo de otros disenos (No experimentales y
Experimentales)
sPara qué sirven los  disenos transeccionales exploratorios?
Disenos Transeccionales L L .
151 El propdsito de estos disenos es comenzar a conocer una comunidad, un contexto, un evento, una

Exploratorios/ Uso

situacion, una variable o un conjunto de variables
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2Como se hacen los disenos tfranseccionales exploratorios?
Supongamos que un investigador desea conocer el perfil de los adultos varones que consumen
Disefios Transeccionales pornografia por In‘remlet, adicionalmente, pretende conocer Ias razones de tal consumo. Sabe que una
152 . . encuesta no le revelaria nada, ya que muchas personas que son consumidores lo negarian por tratarse de
Exploratorios/ Procedimiento ) . . - .
una conducta no aceptada socialmente. Pero si decidiera reunir a un grupo de adultos y , mediante
entrevistas profundas y con sumo cuidado detecte a tales consumidores, logrard establecer un perfil inicial,
asi como un inventario de las razones, entonces estaria utilizando un diseno de tipo exploratorio
L . 2Qué son los disenos transeccionales descriptivos?
Disenos Transeccionales L . o . .
153 Descriplivos/ Concepto Los Disenos Transeccionales Descriptivos consisten  en llevar a cabo mediciones en un grupo de personas
U objetos y en una o generalmente mds variables y proporcionar su descripcion.
154 Disenos Tropseccionoles gPorq qué sirven' Io§ diseﬁos franseccionales descrip’riv'o‘se ) ‘
Descriptivos/ Uso Para indagar la incidencia vy los valores en que se manifiestan una o mas variables
2Como se hacen los disenos transeccionales descriptivos?
155 Diseﬁo; Tronseccic?ngles Un estudio que prejrgndiero over_ig_uor .CUC]| esla expc_ec’ro’rivo de ingreso meruol de los ’rrobojoqlc_)res g!e una
Descriptivos/Procedimiento | empresa. Su propdsito es describir dicha expectativa. No pretende relacionarla con la calificacién del
frabajador, ni su edad, ni su sexo, el objetivo es descriptivo
2Qué son los disenos transeccionales correlacional-causal?
Disenos Transeccionales Los disenos franseccionales correlacionales- causales tienen como objetivo describir las relaciones entre
156 Correlacional-Causal/ dos o md&s variables en un momento determinado. Se trata también de descripciones, pero no de variables
Concepto individuales, sino de sus relaciones, sean estas puramente correlacionales o relaciones causales. En estos
disenos lo que se mide es la relacidon entre variables en un tiempo determinado.
157 Diseﬁos‘Tronseccionoles sPara qué.sir.ven Io§ disenos Tronsecciopoles ;orrelocionol—cousal?
Correlacional-Causal/ Uso Para describir relaciones entre dos o mas variables
5Como se hacen los disenos transeccionales correlacional-causal?
Una investigacién que pretendia indagar la relacién entre la atraccién fisica y la confianza durante el
noviazgo en parejas de jévenes, observando que fan relacionadas estdn ambas variables, seria un ejemplo
donde se puede utilizar un diseno correlacional
Una investigacién que estudiard como la motivacién intrinseca influye en la productividad de los
Disenos Transeccionales trabajadores de linea de grandes empresas industriales, de determinado pais y en cierto momento,
158 Correlacional-Causal/ observando silos obreros mds productivos son los mds motivados, y en el caso de que asi sea , evaluando

Procedimiento

el porqué y cémo es que la motivacion intrinseca contribuye a incrementar la productividad, seria un
ejemplo donde se puede utilizar un diseno correlacional-causal.

Un estudio sobre la relacién entre la urbanizacion y el alfabetismo en una nacién latinoamericana, para ver
gue variables microsociales mediatizan tal r elacién, seria un ejemplo donde se puede utilizar un disefo
causal.

179




NUmero

ace Tema /Tipo de Conocimiento Contenido
Clasific.
2Qué son los disenos longitudinales?
Los disenos longitudinales recolectan datos a través del tiempo en puntos o periodos especificados , para
L - hacer inferencias respecto al cambio, sus determinantes y consecuencias.
Disenos Longitudinales/ L o o .
159 Los disenos longitudinales pueden dividirse en tres:
Concepto ;
1) De Tendencia (Trend)
2) De evolucién de grupo (Cohort)
3) De panel
L o sPara qué sirven los  disenos longitudinales?
160 Disenos Longitudinales/ Uso e que . 9 . . . . ,
Para andalizar los cambios a través del tiempo en determinadas variables o en las relaciones entre éstas.
L - 5COmo se hacen los disefos longitudinales?
Disenos Longitudinales/ . . = . - . . . . -
161 = Una investigacion que buscard analizar cdmo evolucionan los niveles de empleo durante cinco anos en
Procedimiento . . . 2 . o
una ciudad, seria un estudio con un diseno de fipo longitudinal
. 5Qué son los disenos longitudinales de tendencia?
De Tendencia (Trend)/ e ong ) . : . .
162 Concepto Son aquellos que analizan cambios a fravés del tiempo (en variables o en sus relaciones) dentro de alguna
poblacién en general.
. sPara qué sirven los disenos longitudinales de tendencia?
163 De Tendencia (Trend)/ Uso | & 99 Y o 2,
Son disenos que centran la atencién en una poblacion
sComo se hacen los disenos longitudinales de tendencia?
164 De Tendencia (Trend)/ Una investigaciéon para analizar cambios en la actitud hacia el aborto en una comunidad. Dicha actitud se
Procedimiento mide en varios puntos en el tiempo (digamos anualmente o en un periodo no preestablecido en diez
anos) y se examina su evoluciéon a lo largo de este periodo.
. 2Qué son los disenos longitudinales de evolucidon de grupo?
De evolucion de grupo . . A . : fe
165 Examinan cambios a fravés del fiempo en subpoblaciones o grupos especificos, se centran en las cohorts o
(Cohort)/ Concepto T .
grupo de individuos vinculados de alguna manera, generalmente la edad.
166 De evolucion de grupo sPara qué sirven los  disenos longitudinales de evolucion de grupo?
(Cohort)/ Uso Son disenos que centran la atencién en grupos de individuos.
5Como se hacen los disenos longitudinales de evolucidon de grupo?
Supongamos que queremos realizar una investigacién nacional sobre actitudes hacia la democracia de los
mexicanos nacidos en 1985, realizando mediciones de las actitudes cada cinco anos, comenzando a partir
167 De evolucién de grupo del 2005. En este ano obtendriamos una muestra de mexicanos de 20 anos de edad y mediriamos las

(Cohort)/ Procedimiento

actitudes. En el 2010, obtendriamos una muestra de mexicanos de 25 anos y mediriamos las actitudes. En el
2015, obtendriamos una muestra de mexicanos de 30 anos, y asi sucesivamente. Desde luego, aunque el
conjunto especifico de personas estudiadas en cada tiempo llega a ser diferente, cada muestra
representa a los sobrevivientes del grupo de mexicanos nacidos en 1985.
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168

De panel / Concepto

2Qué son los disenos longitudinales de panel?
Son similares a los disenos de Trend y Cohort,, sélo que el mismo grupo de sujetos es medido u observado
(se recolectan datos sobre ellos ) en todos los fiempos 0 momentos.

169

De panel / Uso

sPara qué sirven los disenos longitudinales de panel?
Son disenos que centran su atencidn en los sujetos o individuos

170

De panel / Procedimiento

5Como se hacen los disenos longitudinales de panel?

Supongamos que queremos realizar una investigacion que observard anualmente los cambios en las
actitudes de un grupo de ejecutivos en relacidon con un programa para elevar la productividad durante
cinco anos. Cada ano observariamos la actitud de los mismos ejecutivos. Es decir los individuos, y no sélo la
poblacién o subpoblacidn son los mismos

171

Estrategias de Recoleccidn
de datos

Una vez que seleccionamos el diseno de investigacion apropiado vy la muestra adecuada, la siguiente
etapa consiste en recolectar datos pertinentes sobre variables, sucesos, contextos, fendmenos, u objetos
involucrados en la investigacioén, por lo cual se hace necesario el elegir una estrategia de recoleccién de
datos. Podemos considerar cuatro de las estrategias mds usuales:

1) Observacion
2) Entrevista

3) Encuestas

4) Experimento

Las Estrategias de Recoleccidon de datos sirven para obtener los datos pertinentes sobre las variables que se
encuentran involucradas en nuestro estudio

172

Observacion/ Concepto

3Qué es la observaciéon?

La observacion implica el registrar de manera sistemdtica y ordenada el fendmeno de interés mediante
protocolos establecidos , o el uso de recursos tecnoldgicos como el video.

Se pueden identificar dos tipos de observacién :

1) la ordinaria :_ aquella en la que el investigador permanece fuera del grupo y no se integra a los eventos
de la vida del mismo.

2) la participante: aquella en donde el investigador acepta las normas del grupo vy se integra a él, ftomando
parte de las actividades como un elemento constitutivo mds.
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Observacién/ Uso

sPara qué sirve la observacion?

Sirve para obtener informacion especifica sobre conductas determinadas de los individuos o grupos sociales
tal como estas ocurren, en comparacion con ofras estrategias que captan informaciéon sobre conductas
pasadas o que supuestamente se presentardn en el futuro.

174

Observaciéon/ Procedimiento

5CoOmo se lleva a cabo la observacion?

Para llevar a cabo una observaciéon de forma sistemdtica, se debe tomar en cuenta que la conducta
ocurre de forma contfinua, por lo que necesariamente debe ser segmentada a partir del establecimiento
de un limite espaciotemporal determinado, ademds de especificar la topografia de la respuesta que se
desea observar, es decir, ftomar en cuenta que la conducta se presenta siempre de una manera
particular.

Posteriormente se debe establecer que nos interesa saber respecto a la conducta que queremos observar;
ya gque de ello dependerd que tipo de registro observacional utilizaremos, ya sea de Frecuencia, de
duracién o de blogues.

Para registrar las observaciones, en la observaciéon participante, se debe hacer casi inmediatamente para
evitar que se pierda informacidn, pero evitando que las personas observadas se percaten de ello.

Existen, entonces diferentes formas de hacer registros observacionales:

1)Registro de frecuencia'

2)Registro de duraciéon'!
3)Registro de blogues™

10 en donde se registra el segmento conductual cada vez que aparezca, con lo que se estard midiendo la frecuencia de aparicién del evento.

' consiste en medir el tiempo de aparicién de la respuesta que provee medidas de duracién de la ocurrencia del evento.

12 aquila conducta se muestrea seleccionando periodos de observaciéon especificos, en los cuales se anota si la respuesta ocurre o no durante
tfodos los intervalos de tiempo establecidos.
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5Qué es la entrevista?
La entrevista es una relacion interpersonal entre dos o mds personas que se establece con un propdsito
definido, y que cumple con fres funciones que son: a)Obtener datos o hechos b)informar c)Motivar o Influir.
175 Entrevista/ Concepto Existen diferentes tipos de entrevistas, estas son :
1) Entrevistas No estructuradas
2) Entrevistas semiestructuradas
3) Entrevistas Estructuradas

176 Entrevista/ Uso g'Poro qué sirve la e:n’rrevis’ro?l . . . .

Sirve para obtener informacion de una forma mds profunda, respecto al fendmeno de interés
5Como se hace la entrevista?

Es indiscutible que para llevar a cabo una entrevista deben participar dos personas como minimo: el
enfrevistado y el entrevistador, en donde cada uno representa un papel y tienen diferentes objetivos,

177 Entrevista/ Procedimiento experiencias previas, actitudes, motivaciones y expectativas. De la adecuacién y manejo de estos
elementos depende en gran parte el éxito o fracaso de la entrevista, en donde bdsicamente |a
responsabilidad recae en el entrevistador. El procedimiento especifico, dependerd asi mismo en gran parte
de el tipo de entrevista que se lleve a cabo (estructurada, no estructurada o semiestructurada)
2Qué es la entrevista no estructurada?

178 Entrevistas No estructuradas/ | Son conocidas también como entrevistas abiertas y se fundamentan en una guia general con temas no

Concepto especificos en donde el entrevistador tiene toda la flexibilidad para manejarlas, permitiéndole el uso de su
experiencia para la obtencion de la informacidn.
Entrevistas No estructuradas/ | sPara qué sirve la entrevista no estructurada?
179 . . . . . . L
Uso Es una entrevista que proporciona mayor libertad al entfrevistador para la obtencion de la informacion
5Como se hace la entrevista no estructurada?
180 Entrevistas No estructuradas/ | Aqui el entrevistador, deberd realizar la entrevista por medio de una guia general de temas, que se deberdn
Procedimiento abordar a lo largo de la sesidn, para realizar este tipo de entrevista se requiere cierto grado de experiencia
por parte del entrevistador para que el manejo de la entrevista se lleve a cabo con buen éxito.
5Qué es la entrevista semi-estructurada?
. . Estas entrevistas se basan en una guia de asuntos o preguntas, y el entrevistador tiene la libertad de
Entrevistas semi- . . i . - g
181 infroducir preguntas adicionales para precisar conceptos u obtener mayor informacion sobre temas
Estructuradas/ Concepto

deseados.

182 Enfrevistas semi- sPara qué sirve la entrevista semi-estructurada?

Estructuradas/ Uso

Proporciona un punto medio entre la entrevista

183




NUmero

ace Tema /Tipo de Conocimiento Contenido
Clasific.
. . 2COmo se hace la entrevista semi-estructurada?
Entfrevistas semi- . . . . . , . .
El enfrevistador deberd realizar la entrevista por medio de una guia de preguntas, que proporcionardn el
183 Estructuradas/ . L . . . .
. cuerpo de la entrevista, con la posibilidad de infroducir preguntas adicionales cuando el entrevistador lo
Procedimiento ) .
considere necesario.
5Qué es la entrevista estructurada?
184 Entfrevistas Consiste en sostener una conversacion en torno a los fendmenos de interés, en donde la conversaciéon se
Estructuradas/Concepto realizard siguiendo un guidn previamente construido, que abarque los temas que sean pertinentes
sPara qué sirve la entrevista estructurada?
. Ofrece la ventaja de facilitar el trabajo al entrevistador novato, aunque tiene en ello mismo su desventaja,
185 Entrevistas Estructuradas/ Uso Ny . . . . .,
ya que al restringir tanto la libertad del entrevistador, se pierde mucha informacion.
2Como se hace la entrevista estructurada?
186 Entrevistas Estructuradas/ AqQui, el entrevistador deberd cenirse a un formato previamente elaborado, que contiene los temas a
Procedimiento abordar con sus respectivas preguntas.
2Qué son las encuestas?
Consiste en recopilar informacion sobre una parte de la poblacién denominada muestra , por ejemplo,
187 Encuesta/ Concepto datos generales, opiniones, sugerencias o respuestas que se proporcionen a preguntas formuladas sobre los
diversos indicadores que se pretenden explorar.
sPara qué sirven las encuestas?e
188 Encuesta/ Uso Para idenfificar y conocer la magnitud de los problemas que se suponen o se conocen en forma parcial o
imprecisa.
5Como se hacen las encuestase
. La informacién que se recopila por medio de la encuesta, puede obtenerse por medio de un cuestionario o
189 Encuesta/ Procedimiento )
una entrevista estructurada
. Es un proceso planificado de observaciones, a través del cual se obtiene informacidn sobre el fendmeno
190 Experimento ; . . -,
estudiado. Sirve para obtener informacion.
2Qué son los instrumentos?
191 Instrumentos /Concepto Cualquier tipo de procedimiento que proporcione datos a cerca de la conducta o evento de interés.
La prueba psicoldgica es una medida objetiva y estandarizada de una muestra de conducta
sPara qué sirven los instrumentos?
192 Instrumentos /Uso Sirve para obtener y registrar informacion respecto a un determinado fendmeno, o conducta.
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NUmero

ace Tema /Tipo de Conocimiento Contenido
Clasific.
3Cbmo se hacen los instrumentos?
El desarrollo de un instrumento de medicidn, es un proceso complejo que requiere de la toma de muchas
decisiones, y que se divide en varias etapas:
1) Listar las variables que se pretenden medir u observar.
2) Revisar su definicién conceptual y comprender su significado. Por ejemplo, comprender bien qué es
la motivacién intrinseca y qué dimensiones la integran.
o 3) Pensar en cada variable y sus dimensiones, asi como en indicadores precisos e items para cada
193 Instrumentos / Procedimiento dimensidn.
4) Indicar el nivel de medicidon de cada item, y por ende el de las variables.
5) Indicar como se habrdn de codificar los datos en cada item y variable
6) Aplicar una prueba piloto del instrumento ' de medicidn, es decir, se aplica a personas con
caracteristicas semejantes a las de la muestra o a la poblacidn objetivo de investigacion.
Sobre la base de la prueba piloto, el instrumento de medicion preliminar se modifica, ajusta y mejora,
entonces estaremos en condiciones de aplicarlo.
5Qué es la seleccidn del instrumento?
Cuando realizamos una investigacién, muchas veces elaboramos nuestro propio instrumento de medicion,
pero en muchas otras ocasiones, Unicamente debemos seleccionarlo, esto es tomar en cuenta que
194 Seleccidén del instrumento/ | queremos medir, en quien lo queremos medir y para que lo queremos medir. Es importante para poder
Concepto seleccionar nuestro instrumento, conocer las diferentes opciones que tenemos, y algunas de estas son:
Reqistros observacionales
Cuestionarios
Guias de Entrevista
Escalas
., . sPara qué sirve seleccionar un instrumento?
Seleccion del instrumento/ . e . . ., .
195 Uso Sirve para utilizar en la investigacion un instfrumento que sea el adecuado.
NUmero | Tema /Tipo de Conocimiento Contenido

3 En esta prueba se analiza si las instrucciones se comprenden v si los items funcionan de forma adecuada. Los resultados se usan para calcular la
confiabilidad , y de ser posible la validez del instrumento de medicion.
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Clasific.

Seleccion del instrumento/

5Cbémo se selecciona un instrumento?

1) Listar las variables que se pretenden medir u observar.

2) Revisar su definicién conceptual y comprender su significado. Por ejemplo, comprender bien qué es
la motivacién intrinseca y qué dimensiones la integran.

3) Revisar cémo han sido definidas operacionalmente las variables, esto es, cdmo se ha medido cada

196 Procedimiento variable. Ello implica comparar los distintos instrumentos o las diferentes maneras ufilizadas para
medir las variables (comparar su confiabilidad, validez, sujetos a los cuales se aplicd, facilidad de
administracion, veces que las mediciones han resultado exitosas y posibilidad de uso en el contexto
de la investigacioén).

4) Elegir el instrumento o los instrumentos (ya desarrollados) que hayan sido favorecidos por la
comparaciéon y adaptarlos a | contexto de la investigacion.
5Qué es un cuestionario?
197 Cuestionarios/ Concepto
Consiste en un conjunto de preguntas respecto a una o mds variables a medir..
198 Cuestionarios/ Uso gPara qué sirv'e un cueﬁrionorio? . . ,
Para obtener informacion de la variables de interés
5Como se elabora un cuestionario?
La construccion de un cuestionario presupone el seguimiento de una metodologia sustentada en el cuerpo
de la teoria, el marco conceptual en que se apoya el estudio, las hipdtesis que se pretenden probar y los
objetivos de la investigacioén.
AUNn cuando no existen reglas formuladas undnimemente para formular las preguntas, se pueden hacer las
199 Cues’rigngrios/ siguientes sugerencias:
Procedimiento 1)No sacrificar_la claridad por la concisiéon™
2)Evitar_que las preguntas induzcan las respuestas'®
3)No emplear tesis de instituciones o personas conocidas para apoyar las preguntas'®
4)Evitar las preguntas que molesten e incomoden a los informantes”
5)Redactar las preguntas con las palabras apropiadas segun el publico al que se aplique el cuestionario',
Num.e.ro Tema /Tipo de Conocimiento Contenido
Clasific.

1 Si una pregunta es incomprensible por falta de palabras, es conveniente extender el texto hasta lograr su claridad.

5 Cuando la pregunta debido a su forma de presentacion o a los términos en que estd planteada sugieran la contestacion.

8 No hace mencidn a doctrinas o posturas ideoldgicas tomadas como "verdades indiscutibles” por ciertos sectores de la poblacién.
7 Redactar las preguntas de tal forma que no invadan la vida intima de la persona y su familia.

18 Usar un lenguaje que sea comprensible para las personas a las cuales esta dirigido el cuestionario.
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200

Escalas de Actitud/
Concepto

5Qué es una escala de actitud?

Consisten en una serie de reactivos relacionados de alguna manera con la actitud que se quiere medir, y a
los cuales el sujeto responde verbalmente o por escrito.

Los métodos mds conocidos para medir por escalas las variables que constituyen actitudes son: el método
de escalamiento de Likert, el diferencial semdntico y la escala de Guttman.

201

Escalas de Actitud/ Uso

sPara que sirven las escalas de actitud?e
Sirven para medir las actitudes que muestran las personas ante diferentes situaciones, u objetos.

202

Escalas de Actitud/
Procedimiento

2Como se hace una escala de actitud?
Existen diferentes formas para realizar una escala de actitud, estos métodos muestran diferencias entre si,
ya que fueron desarrollados por diferentes personas.

203

Escalamiento de Likert/
Concepto

5Qué es el escalamiento de likerte

Consiste en un conjunto de items presentados en forma de afirmaciones o juicios, ante los cuales se pide la
reaccioén de los sujetos. Se presenta cada afirmacion y se pide al sujeto que externe su reaccion eligiendo
uno de los cinco puntos de la escala. A cada punto se le asigna un valor numeérico. Asi el sujeto obtiene una
puntuaciéon respecto a la afirmacion y al final una puntuacion total, sumando las puntuaciones obtenidas
en todas las afirmaciones

204

Escalamiento de Likert/ Uso

sPara qué sirve el escalamiento de likerte
Ofrece la posibilidad de medir la actitud hacia un Unico concepto subyacente mediante los items.

205

Escalamiento de Likert/
Procedimiento

5Como se elabora una escala likerte

Una escala Likert se construye generando un elevado numero de afiirmaciones que califiquen al objeto de
actitud y se administran a un grupo piloto para obtener las puntuaciones del grupo en cada afirmacién.
Estas puntuaciones se correlacionan con las puntuaciones del grupo a toda la escala (la suma de las
puntuaciones de todas las afirmaciones), y las afirmaciones cuyas puntuaciones se correlacionen
significativamente con las puntuaciones de toda la escala, se seleccionan para integrar el instrumento de
medicién.

206

Diferencial semdntico/
Concepto

5Qué es el diferencial semdntico?

Consiste en una serie de adjetivos extremos que califican al objeto de actitud, ante los cuales se solicita la
reaccion del sujeto. Es decir, éste debe calificar al objeto de actitud con un conjunto de adjetivos
bipolares; entre cada par de adjetivos, se presentan varias opciones y el sujeto selecciona aquella que en
mayor medida refleje su actitud.

NUmero
Clasific.

Tema /Tipo de Conocimiento

Contenido
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sPara qué sirve el diferencial semdntico?
Ofrece la posibilidad de utilizar distintos diferenciales semdnticos para medir actitudes hacia varios objetos

207 Diferencial sesmantico/ Uso Por ejemplo, es posible medir con cuatro pares de adjetivos la actitud hacia el candidato "A", y con otros
tres pares de adjetivos la actitud hacia su plataforma ideoldgica.
5Coémo se hace el diferencial semdntico?

1) Se debe generar una lista de adjetivos bipolares exhaustiva y aplicable al objeto de actitud a medir.
2) Construimos una versidn preliminar de la escala y | administramos a un grupo de sujetos a manera de
. . . prueba piloto.
208 Diferencial §ernonhco/ 3) Correlacionamos las respuestas de los sujetos para cada par de adjetivos o items. Asi se correlaciona
Procedimiento -
cada par de adjetivos con el resto.
4)Calculamos la confiabilidad y la validez de la escala total
5) Seleccionamos los items que presenten correlacion significativa con los demds items.
6) Desarrollamos la version final de la escala.
2Qué es la escala de Guttman?
Se basa en el principio de que algunos items indican en mayor medida la fuerza o intensidad de la actitud.

209 Escala de Guttman/ Lg escala esta constituida por ofirmociones, las cuole; poseen Igs mi§mo§ §0rocferi51i§os que en el caso de

Concepto Likert pero el escalograma garantiza que la escala mida una dimension Unica, es decir cada afirmacion
mide la misma dimensién de la misma variable.

210 Escala de Guttman/ Uso ghara qué sirvg Io escala de Gu"r’rmon? . . . S
Ofrece la posibilidad de garantizar mediante el escalograma que la escala mida una dimensidn Unica
5Como se hace la escala de Guttman?

Para construir el escalograma es necesario desarrollar un conjunto de afirmaciones pertinentes al objeto

011 Escala de'GL.J’r’rmon/ de ocfituq. Estas deben voricr. en intensidad. Dichas Afirmocliqjes se aplican a una muestra a manera de

Procedimiento prueba piloto. Y una vez administradas, se procede a su andlisis. Cabe agregar que las categorias de
respuesta para las afirmaciones pueden variar entre dos (si- no) o mds categorias (por ejemplo las mismas
categorias que en el caso de Likert)

. . 2Qué son los inventarios estandarizados?
Inventarios estandarizados/ . - . . . . . .

212 Concepto Cuestionarios o inventarios desarrollados para medir diversas variables que tienen sus propios
procedimientos de aplicacién, codificacion e interpretaciéon

213 Inventarios estandarizados/ g'Poro qué sirven. los inven’ro’rios es’rondor{zodos?

Uso Sirven para medir un gran numero de variables
Num.e.ro Tema /Tipo de Conocimiento Contenido
Clasific.
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214

Inventarios estandarizados/
Procedimiento

5CoOmo se hacen los inventarios estandarizados?

Los inventarios generaimente miden cuestiones como la personalidad, habilidades o aptitudes. Cada
prueba ha sido desarrollada en un determinado contexto, por lo que se hace necesario al momento de
seleccionar la prueba adecuada para nuestro estudio, fomar en cuenta esto, y procurar seleccionar una
prueba que si en la peor de las condiciones no fue desarrollada en nuestro contexto de investigacién, por
lo menos haya sido adaptada por algun investigador para el mismo contexto de nuestro estudio.

215

Niveles de medicidn

Las variables se pueden medir en 4 niveles diferentes. Existen cuatro escalas o niveles que son 1) Nominal
2) Ordinal 3) Intervalo 4) Razén. Los Niveles de medicion sirven para poder establecer quE tipo de
operaciones numeéricas se podrdn realizar con los datos obtenidos.

216

Nominal/ Concepto

5Qué es el nivel de medicién nominal?

Comprende un nivel categdrico que se usa para describir datos infegrados Unicamente por nombres o
categorias. Los niUmeros asignados a los objetos son valores numéricos que no tienen un significado
numérico, no pueden ordenarse o sumarse. Son etiquetas, si a grupos o individuos se les asigna 1, 2, 3,
tales valores numeéricos son simplemente nombres.

217

Nominal/ Uso

sPara qué sirve el nivel de medicion nominal?
Para obtener datos con los que se puedan realizar las siguientes estadisticas : Moda, Frecuencia, y como
medida de asociacién el coeficiente de contingencia C. Pruebas estadisticas No paramétricas

218

Nominal/ Procedimiento

5Coémo se identifica el nivel de medicidén nominal?

Por ejemplo, si nosotros preguntdramos lo siguiente: sFuma? (si/no), obtendriamos datos que se encuentran
a un nivel de medicidn nominal.

219

Ordinal/ Concepto

2Qué es el nivel de medicién ordinal?

Se refiere a los datos que pueden colocarse en un orden. La medicién ordinal requiere que los objetos de
un conjunto puedan ser ordenados por rangos respecto a una caracteristica o propiedad
operacionalmente definida. Los nUmeros ordinales indican un orden de rango y nada mds. Los nimeros no
indican cantidades absolutas ni indican gue los intervalos entre los nUmeros sean iguales

220

Ordinal/ Uso

sPara qué sirve el nivel de mediciéon ordinal?

Para obtener datos con los que se puedan redlizar las siguientes estadisticas : mediana, percentiles,
pruebas estadisticas no paramétricas a veces llamadas “"estadisticas de orden o de rango", por ejemplo,
los coeficientes de correlacién como Spearman y Kendall.

Pruebas estadisticas No paramétricas

NUmero
Clasific.

Tema /Tipo de Conocimiento

Contenido
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5Como se identifica el nivel de mediciéon ordinal?
Por ejemplo, si  preguntdramos :

sFumae¢

Nada en Absoluto

Entre uno y 10 cigarrillos al dia

Mdas de 10 cigarrillos al dia.

221 Ordinal/ Procedimiento Obtendriamos datos ordinales, que nos ayudardn a distinguir, entre los no fumadores, a quienes fuman
mucho y a quienes fuman poco.
Por ejemplo, las puntuaciones de pruebas de inteligencia, aptitud y personalidad son, hablando de forma
bdsica y estricta, ordinales. Estas indican de forma mds o menos precisa, no las cantidades de los rangos
de inteligencia, aptitud y personalidad de los individuos; sino mds bien, las posiciones del orden de rango
de los individuos. Para verlo es necesario darse cuenta de que las escalas ordinales no poseen las
caracteristicas deseables de igualdad de intervalos o de ceros absolutos
2Qué es el nivel de medicién intervalare
Es un nivel de medicidén que incluye datos que indican mds que simplemente un orden ; sefiala el orden de
diferencia entre dos calificaciones. Asi, las medidas de intervalo implican la asignaciéon de nimeros, de tal

222 Intervalo/ Concepto . . . . ) -
modo que, aiguales diferencias entre los grados de afributo estudiados en un objeto, corresponden
iguales diferencias entre los nUmeros. El punto cero de la escala de intervalo puede asignarse
arbitrariamente y en ningln caso indica ausencia de la propiedad en cuestion.
sPara qué sirve el nivel de medicion intervalare
Para obtener datos con los que se puedan realizar las siguientes estadisticas: Todas las estadisticas

223 Intervalo/ Uso . . . ) .
parameétricas comunes (medias, desviaciones estaGndar, correlaciones de Pearson, etfc.)
Pruebas estadisticas paramétricas y no paramétricas
5Coémo se identifica el nivel de medicidon intervalar?
Por ejemplo, si preguntamos :

224 Intervalo/ Procedimiento , . , . ,

/ 3A qué tfemperatura ambiente (expresada en centigrados) se siente comodo?
Se obtendrian datos de intervalo.
NUmero . .. .
ace Tema /Tipo de Conocimiento Contenido
Clasific.
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225

Razén/ Concepto

5Qué es el nivel de medicién de razén?

Proporciona, como la de intervalo, informacién a cerca de la magnitud de las diferencias entre lo que esta
midiendo, sin embargo reune la propiedad adicional de que los datos deben tener un cero absoluto, en
ofras palabras, cero significa que la propiedad que se mide carece de una cantidad, por ejemplo, el
nUmero de hermanos que tiene una persona son datos de razén

226

Razdn/Uso

sPara qué sirve el nivel de medicion de razén?

Para obtener datos conlos que se puedan realizar las siguientes estadisticas: Se pueden usar las pruebas
mencionadas anteriormente apropiadas para escalas de intervalo, adicionalmente, se pueden usar la
Media geométrica, Coeficiente de variacion

227

Razdon/Procedimiento

5Coémo se identifica el nivel de medicién de razén?

Por ejemplo si preguntamos:

sCudntos cigarros fuma al dia?

Se obtendrdn datos de razdn gque indicardn con mayor precision cuanto fuma la gente.

228

Validez/ Concepto

2Qué es la validez?

Tiene que ver con lo que mide la prueba y con qué tan bien lo hace. Todos los procedimientos utilizados
para determinar la validez se interesan en las relaciones entre la ejecucién de las pruebas y otros factores
observados independientemente de las caracteristicas de la conducta considerada.

Existen diferentes métodos para obtener la validez de un instrumento, estos son:

Validez de Contenido, Validez de Facie, Validez Concurrente y Predictiva y Validez de Constructo

229

Validez/ Uso

sPara qué sirve es la validez?
Sirve principalmente para saber si nuestro instrumento realmente mide lo que pretende medir.

230

Validez/ Procedimiento

5COmo se obtiene la validez?
La obtenciéon de la validez de una prueba o instrumento, se puede llevara a cabo por medio de diferentes
procedimientos, que comprenden en si mismos a los diferentes tipos de validez.

231

Validez de Contenido/
Concepto

2Qué es la validez de contenido?
Comprende principalmente el examen sistemdtico del contenido de la prueba para determinar si cubre
una muestra representativa del drea de conducta que debe medirse

232

Validez de Contenido/ Uso

sPara qué sirve la validez de contenido?

Esta forma de validacion se utiliza sobre todo en los instrumentos disenados para medir que tan bien a
dominado el individuo una habilidad o un curso de estudio. Por lo que la validez de contenido es
apropiada para pruebas de aprovechamiento académico, ciertas pruebas ocupacionales disenadas para
la seleccidon y clasificacidon de personal. En el caso de las pruebas de aptitud y de personalidad, la
validacién de contenido es inapropiada y enganosa.

NUmero
Clasific.

Tema /Tipo de Conocimiento

Contenido
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233

Validez de Contenido/
Procedimiento

5COmo se obtiene la validez de contenido?

El drea de conducta por examinar debe analizarse sistemdticamente para garantizar que los reactivos
cubran todos los aspectos importantes y en la proporcién correcta.

Sobre la base de la informacidon recabada se establecen las especificaciones de la prueba que deben
seguir los redactores de los reactivos y en las que tienen que precisar las dreas o temas del contenido, asi
como los objetivos o procesos educativos que han de probarse.

Las especificaciones finales deben indicar el nUmero de reactivos de cada clase que hay que preparar
para cada tema, por ejemplo, la evaluacién de la habilidad de lectura puede incluir la comprensidn del
vocabulario en el contexto, la comprension literal del contenido, etc.

Asi, la validez de contenido se infroduce desde el inicio en la prueba mediante la eleccidn de reactivos
apropiados.

234

Validez de Facie/ Concepto

2Qué es la validez de facie?

Es conocida también como validez aparente, y no es validez en el sentido técnico, es decir, no se refiere a
lo que la prueba verdaderamente mide, sino a lo que parece medir. La validez de facie alude asila
prueba "parece vdlida" a los examinados, al personal administrativo que decide su uso y a otros
observadores sin capacitacion técnica.

235

Validez de Facie/ Uso

sPara qué sirve la validez de facie?

Sirve principalmente para generar una adecuada motivacién en los examinados, ya que si el contenido de
la prueba parece irrelevante, inapropiado, tonto o infantil, el resultado serd una pobre cooperacién por
parte de los examinados.

236

Validez de Facie/
Procedimiento

5Como se obtiene la validez de facie?

La validez de facie, en si misma, es un rasgo deseable de los instrumentos, asi cuando las pruebas
originalmente disenadas para ninos y formuladas dentro de las aulas empezaron a extender su uso a los
adultos, fue comun que enfrentardn criticas y resistencia por carecer de validez de facie.

Por ello, la validez de facie, a menudo puede mejorarse mediante el simple recurso de replantear los
reactivos de modo que parezcan relevantes o plausibles en el medio particular en el que serdn usados, por
ejemplo, si se construye una prueba simple de razonamiento aritmético para aplicarla a maquinistas, los
reactivos deben plantearse en términos de operaciones con las mdgquinas y no "de cuantas naranjas
pueden comprarse con X pesos"

237

Validez de Criterio-
Prediccion/ Concepto

2Qué es la validez de criterio?

Indica la efectividad de la prueba para predecir el desempeno del individuo en actividades especificas. El
término "prediccion” se utiliza para referirse a la suposicion que puede hacer la prueba sobre cualquier
situacién de criterio. La validez de criterio, consiste en comparar los resultados obtenidos por un individuo
en determinada prueba con un criterio especifico, que varia dependiendo de lo que mide la prueba

NUmero
Clasific.

Tema /Tipo de Conocimiento

Contenido
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238

Validez de Criterio-
Prediccién/ Uso

sPara qué sirve la validez de criterio?

La informacién que proporciona la validez de Criterio-Prediccion, es muy pertinente para las pruebas
usadas en la seleccidon y clasificacion de personal. La contratacion de personal, la seleccién de
estudiantes para su ingreso a la universidad o escuelas profesionales y la asignacion de personal militar @
programas de capacitacion. Asi mismo, es adecuada también, para las pruebas que se emplean en el
diagnostico del estado actual y no sélo para las pruebas que predicen.

239

Validez de Criterio-
Prediccion/ Procedimiento

5COmo se obtiene la validez de criterio?

Una prueba puede validarse sise la compara con tantos criterios como usos especificos existan para ella.
Cualquier método utilizado para evaluar la conducta en cualquier situacion puede brindar una medida
de criterio para algun propdsito en particular, sin embargo los criterios empleados para encontrar la validez
caen en unas cuantas categorias comunes. Para validar pruebas de inteligencia, el criterio mds utilizado es
el indice de aprovechamiento académico. Para pruebas de aptitudes especiales, el criterio mds frecuente
se basa en el desempeno en la capacitacién especializada. En el desarrollo de ciertas pruebas de
personalidad, el diagndstico psiquidtrico se utiliza como criterio.

240

Validez de Constructo/
Concepto

2Qué es la validez de constructo?

La validez de constructo de un instrumento es el grado en el que puede afirmarse que mide un constructo
o rasgo tedrico. La aptitud académica, la fluidez verbal, la ansiedad, son algunos ejemplos de dichos
constructor

241

Validez de Constructo/ Uso

sPara qué sirve la validez de constructo?

La validacién de Constructo ha centrado la atencién en la funcién que cumple la teoria psicoldgica en la
elaboracién de la prueba y en la necesidad de formular hipdtesis que puedan ser comprobadas o
refutadas en el proceso de validacién

NUmero
Clasific.

Tema /Tipo de Conocimiento

Contenido
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Validez de Constructo/

5COmo se obtiene la validez de constructo?

La validez de constructo requiere de la acumulacion gradual de diversas fuentes de informacion; cada
constructo se deriva de las interrelaciones establecidas entre medidas conductuales y se forma para
organizar y dar cuenta de las concordancias observadas en la respuesta.
Para obtener la validez de constructo, se siguen diferentes métodos, los cuales son:
1) Correlaciones con ofros test: Las correlaciones entre una nueva prueba y otros instrumentos similares
se utilizan como evidencia de que la nueva prueba mide aproximadamente la misma drea general

242 Procedimiento de conducta.

2) Andlisis Factorial: Refinada técnica estadistica para analizar las interrelaciones de los datos
conductuales, arrojondo mediante este andilisis, factores o rasgos comunes de los datos
conductuales.

3) Consistencia Interna: Se utiliza como criterio de comparacién la calificacién total del propio
instrumento.

4) Vadlidez convergente y discriminante: Consiste en demostrar que una prueba tiene una correlacion
elevada con ofras variables con las que en teoria debe hacerlo, y asi mismo, demostrar que no tiene
correlacién significativa con variables de las que se supone debe diferir.

5Qué es la confiabilidad?
El término confiabilidad se refiere ala consistencia de las puntuaciones obtenidas por las mismas
personas cuando se les examina en distintas ocasiones con el mismo instrumento, con conjuntos
equivalentes de reactivos o en otras condiciones de examinacion.

243 Confiabilidad/ Concepto Existen diferentes tipos de confiabilidad, estos son:

1) Confiabilidad test-retest

2) Confiabilidad de formas alternas

3) Confiabilidad de division por mitades

4) Confiabilidad Kuder-Richardson y Coeficiente Alfa

sPara qué sirve la confiabilidad?
244 Confiabilidad/ Uso Indica la medida en que las diferencias individuales en los resultados pueden atribuirse a "verdaderas
diferencias” en las caracteristicas consideradas vy el grado en que pueden deberse a errores fortuitos.
Num.e.ro Tema /Tipo de Conocimiento Contenido
Clasific.
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Confiabilidad/

5COmo se obtiene la confiabilidad?
Existen diferentes técnicas para obtener la confiabilidad de un instrumento, sin embargo, todas estas

245 Procedimiento técnicas estdn basadas en la obtencidn de un coeficiente de correlacién, en esencia, un coeficiente de
correlacién expresa el grado de correspondencia o relacién entre dos conjuntos de puntuaciones
2Qué es la confiabilidad test-reteste

046 Confiabilidad test-retest/ Cons_is’re__ en oplicor_el mismo instrumento por segunda ocasién. En este caso, el coeficiente de

Concepto confiabilidad (r) es simplemente la correlacion entre los resultados de las mismas personas en las dos

aplicaciones de la prueba.
sPara qué sirve la confiabilidad test-reteste
Muestra el grado en el que los resultados de una prueba pueden generalizarse en otras ocasiones; entre

247 Confiabilidad test-retest/ Uso | mayor sea la confiabilidad menos susceptibles serdn los resultados a los cambios fortuitos en la condicion
cotidiana de los examinados o del entorno en el que se aplica la prueba. Sirve para medir la estabilidad a
fravés del tiempo
5CoOmo se obtiene la confiabilidad test-retest?
Para realizar la confiabilidad test- retest se siguen una serie de pasos:

1) aun grupo de sujetos se les aplica el instrumento, se obfienen sus puntajes.
Confiabilidad festretest/ 2) Se marca un intervalo Qe ’rigmpo, esto es en cuanto a tiempo (dias, semanas., meses o anos) se
248 o realizard la segunda aplicacion.
Procedimiento . . . . .,
3) Una vez establecido esto se espera el fiempo estipulado, y se aplica por segunda ocasion el
instfrumento a los mismos sujetos; se obtienen los puntajes.

Ahora con los puntajes de la primera aplicaciéon y los de la segunda aplicacién se calcula el coeficiente de
correlacion
2Qué es la confiabilidad de formas alternas?

249 Confiabilidad de formas Es‘el fipo de (;E)nfiobilidod en el'que las mismas personas pueden ser evaluadas con una formaen la

alternas/ Concepto primera ocasion y con ofra equivalente en la segunda. La correlacion entre las puntuaciones de las dos
formas representa el coeficiente de confiabilidad de la prueba.
sPara qué sirve la confiabilidad de formas alternas?
Confiabilidad de formas Mide el grado de estabilidad temporal de la prueba, y también la consistencia de las respuestas a
250 . . g o
alternas/ Uso diferentes muestras de reactivos (o formas de la prueba). Asi, la Confiabilidad de formas alternas
proporciona una medida Util para evaluar muchas pruebas.
Num.e.ro Tema /Tipo de Conocimiento Contenido
Clasific.
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Confiabilidad de formas

5Como se obtiene la confiabilidad de formas alternas?
Para realizar la confiabilidad de formas alternas se siguen una serie de pasos:
1) aun grupo de sujetos se les aplica el instrumento, se obtfienen sus puntajes.
2) Se marca un intervalo de tiempo, esto es en cuanto a tiempo (dias, semanas., meses o anos) se
realizard la segunda aplicacion.

251 alternas/ Procedimiento 3) Una vez establecido esto se espera el tiempo estipulado, y se aplica un segundo instrumento, que
debe ser equivalente al primero; a los mismos sujetos; se obtienen los puntagjes.
Ahora con los puntajes de la primera aplicaciéon y los de la segunda aplicacién se calcula el coeficiente de
correlacion
2Qué es la confiabilidad de divisién por mitades?
_ N Mediante diversos procedimientos de divisidn por mitades es posible obtener una medida de confiabilidad
Confiabilidad de division por - S ; L o . .
252 ) a partir de una Unica aplicacién de una forma de la prueba, ya que al dividirla en mitades equivalentes se
mitades/ Concepto . .
obtienen dos puntuaciones por cada persona.
Este tipo de coeficiente de confiabilidad se conoce también como coeficiente de consistencia interna, ya
gue se requiere una sola aplicacion de una Unica forma.
N S sPara qué sirve la confiabilidad de divisidon por mitades?
Confiabilidad de division por ) : . . . -
253 : Proporciona una medida de la consistencia del contenido muestreado, pero no de la estabilidad temporal
mitades/ Uso . . S . o .S
de las puntuaciones, debido a que el procedimiento consiste en una Unica sesion de prueba.
5Como se obtiene la confiabilidad de division por mitades?
Un procedimiento adecuado para realizar esto es: separar las puntuaciones de los reactivos en pares y
nones.
254 Confiabilidad de division por | Una vez que se tienen las puntuaciones de ambas mitades de cada sujeto, pueden correlacionarse por el
mitades/ Procedimiento método usual, esimportante no perder de vista que esta correlacion sélo proporciona la confiabilidad de
media prueba; por ejemplo si la prueba consta de 100 reactivos, la correlacion se calcula entre dos
conjuntos de calificaciones, cada uno basado en Unicamente en 50 reactivos
2Qué es la confiabilidad Kuder-Richardson y Coeficiente alfa de Cronbach?
—_ Requiere una sola aplicacidén de una Unica forma, se basa en la consistencia de las puntuaciones a todos
Confiabilidad Kuder- . : - - P .
. L. los reactivos de la prueba. Esta consistencia entre reactivos, estd influida por dos fuentes de varianza de
255 Richardson y Coeficiente ] . o L !
error: 1) El muestreo de contenido (como en la confiabilidad de formas alternas y de division por mitades) y
Alfa/ Concepto - ,
2) La heterogeneidad del drea de conducta muestreada
Num.e.ro Tema /Tipo de Conocimiento Contenido
Clasific.
256 Confiabilidad Kuder-
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Richardson y Coeficiente
Alfa/ Uso

sPara qué sirve la confiabilidad Kuder-Richardson y Coeficiente alfa de Cronbach?

La férmula de Kuder - Richardson puede aplicarse a pruebas cuyos reactivos se califiquen como aciertos o
errores, o de acuerdo con algun otro sistema de todo o nada, y para los reactivos de ciertas pruebas
como los inventarios de personalidad donde el sujeto puede recibir una calificacién numérica diferente

dependiendo de si verifica sus respuestas de manera "regular’, "a veces", "rara vez', o "nunca", se aplica la
formula generalizada conocida como coeficiente alfa de Cronbach.

5Como se obtiene la confiabilidad Kuder-Richardson y Coeficiente alfa de Cronbach?

El procedimiento mds comuUn para encontrar la consistencia entre reactivos se debe a Kuder y Richardson.
La consistencia entre reactivos se encuentra en una sola aplicacién de una Unica prueba; sin embargo,
en lugar de requerir las puntuaciones de las dos mitades, la técnica se basa en el examen del desempeno
en cada reactivo.

Se utiliza, la formula siguiente, conocida como la "férmula 20 de Kuder-Richardson™

A-3n0-p)

Confiabilidad Kuder- KRy = ——
257 Richardson y Coeficiente e x
Alfa/ Procedimiento o o ) )
El procedimiento para obtener el coeficiente alfa de Cronbach, consiste en enconfrar la varianza de todas
las puntuaciones individuales de cada reactivo y sumar las varianzas de todos los reactivos , mediante la
siguiente formula:
b bd
7= 2% 2%
= i il _ 1- i1
» = ]. 172?; » _1 172?;
Num.e.ro Tema /Tipo de Conocimiento Contenido
Clasific.
258 Procedimiento
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El procedimiento esla manera en que se lleva a cabo el estudio, e implica el como se foman las decisiones
de los escenarios, los materiales, las condiciones de aplicacién. El procedimiento, cumple con la funcién de
resumir cada paso en la ejecucion de la investigacion.

259

Escenarios

Se refiere bdsicamente ala situacion vy el lugar donde se redlizard la investigacion, por ejemplo, en un
laboratorio, en una escuela, etc.

260

Materiales

Se refiere a todos los instrumentos, y materiales en general, que se necesitardn para llevar a cabo la
investigacion.

261

Condiciones de Aplicacion

Se refiere a las condiciones del entorno, en el momento de la aplicacion del insfrumento a los sujetos. Es
necesario mantener ciertas condiciones en el momento de la aplicacion del instrumento, tales como
procurar que el ambiente se encuentre libre de ruidos o distfracciones, que puedan afectar la
concentracién de los sujetos. Asi mismo es importante que la aplicacién se lleve a cabo con un plan
definido, para evitar el cansancio de los participantes, por ejemplo, cuantas sesiones se requerirdn para la
aplicaciéon, tomando en cuenta al instrumento, asi como la edad de los sujetos, etc.

262

Fases o etapas

Es la descripcion detallada de la forma en que se implementd el disefo de investigacion.
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Anexo G: Instrumento de Evaluacion del Software

VALORACION DE SOFTWARE EDUCATIVO EN FACILIDAD DE USO

ESACS

Estadistica Auténtica para las Ciencias
Sociales

Modulo Planeacion



INSTRUCCIONES

A medida que observa el material, fome nota de los defectos que encuentre en el
funcionamiento del programa. En la columna de la izquierda anote el problema y ubicacion; en la

de la derecha posibles soluciones.

Problema de uso

Posibles soluciones
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INSTRUCCIONES

Cuando haya terminado de observar el tutorial, dé su opinidn sobre los siguientes indicadores,

encerrando en un circulo el nivel de la escala que mejor refleje su opinidn.

TA = Total Acuerdo
AC = Acuerdo

DA = DesAcuerdo

TD = Total Desacuerdo
NA = No Aplica

Navegacion

1.
2.

3.
4.

5.
Dis
6.
7.
8.
9.

10.

Las instrucciones para la operacién del programa son
adecuadas

Se puede regresar al menu principal desde cualquier parte
del programa

La forma de desplazarse a través del programa es intuitiva
Se puede parar, entrar nuevamente al programa y
determinar su secuencia.

En el programa, se sabe siempre en donde se estd

eno de la Interfaz

La localizacién de los titulos permite ubicarte dentro del
programa

La localizacion de los botones facilita el desplazamiento en
forma répida y comprensible

La distribucion de los grdficos facilita la comprensidén de los
contenidos

La distribucion del texto facilita la comprensién de los
contenidos

Las pantallas son afractivas

Diseno Grdfico

1.
12.
13.
14.

15.

El tamano de letra permite leer en forma rdpida y
comprensible

El tipo de letra permite leer en forma rdpida y comprensible
El color de letra permite leer en forma rdpida y comprensible
El interlineado del texto permite leer en forma rdpida y
comprensible

La distancia entre las letras permite leer en forma répida y
comprensible

Diseno Instruccional

16.

17.

18.

19.
20.
21.
22.
23.

El ritmo de presentacién de las pantallas favorece su lectura y
comprension

El programa posee elementos que mantengan el interés para
continuar en él

La forma en que estdn organizados los contenidos facilita su
comprension

Los grdficos y animaciones enriquecen lo que se aprende

El fexto presentado tiene continuidad y secuencia

Las ilustraciones tienen relevancia para el contenido

El programa favorece el aprendizaje de los contenidos

El programa apoya las actividades de ensenanza

TA |AC | DA | TD [ NA
TA|AC | DA | TD [ NA
TA |AC| DA | TD | NA
TA |AC|DA | TD | NA
TA |AC| DA | TD | NA
TA |AC| DA | TD | NA
TA |AC|DA | TD | NA
TA |AC|DA | TD | NA
TA|AC | DA | TD [ NA
TA |AC| DA | TD | NA
TA |AC|DA | TD | NA
TA |AC| DA | TD | NA
TA |AC| DA | TD | NA
TA |AC|DA | TD | NA
TA |AC|DA | TD | NA
TA |AC| DA | TD | NA
TA |AC| DA | TD | NA
TA |AC|DA | TD | NA
TA |AC| DA | TD | NA
TA |AC| DA | TD | NA
TA|AC| DA | TD [ NA
TA |AC| DA | TD | NA
TA |AC| DA | TD | NA
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Aspectos positivos en el uso del programa — mayores cualidades del tutorial

Aspectos negativos en el uso del programa — mayores debilidades del tutorial

Uso potencial del tutorial

Sugerencias para lograr que el tutorial se pueda usar

Margue solamente una de las siguientes opciones

Recomiendo usar el material con ninguno © muy pocos cambios

Recomiendo usar el material solamente si se le hacen los cambios que propongo

No recomiendo usar el material

Evaluador:

Fecha de evaluacion:
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