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INTRODUCCION. 

Los métodos de la enseñanza han sido muchos y muy variados. En 

esta tesis solo nos concretamos a la enseñanza programada y dentro de esta, -

Gnicamente nos referimos a la evaluación de las lecciones que han sido progrC!... 

madas, proponiendo un modelo aceptable e"n nuestro medio para su validaci6n­

interna. 

El primer capftulo "Antecedentes de la Enseñanza Programada 11 -­

lo incluimos con el objeto de dar a conocer los precursores, que desde ~pocas­

muy remotas contribuyeron a elaborar las bases de este método actua l. Ade -

m~s presentamos algunos autores que crearon diferentes teorras que han sido los 

cimientos de esta forma de instrucción. Tales como Skinner, Crowder, Lan-­

da, etc., que como todos sabemos, son y han sido los creadores de teorras ac­

tua�es sobre enseñanza; sus ideas han contribuido a mejorar los métodos de ins­

trucción. 

El segundo caprtulo, "EI proceso de la programación" cuenta con­

la descripción de las características principales de la enseñanza programada.­

Intentamos dar una visión más o menos clara de lo que es la programación, có­

mo debe elaborarse, cuáles son los requisitos que debe llenar el programador -



al hacer un programa, etc. Tambi¡n se incluye un marco de referencia sobre­

lo que se entiende por validez en diferentes campos, como es, en la lógica, -

para que el lector pueda darse cuenta de lo que significa para nosotros en est~ 

tesis, en contraste para otros puntos de vista. Es de especial inter~s este ca­

pítulo ya que es la base en la que se funda la elaboración de nuestro modelo -

de validación. 

El capítulo "Un modelo de validación interna de lecciones progra 

madas" cuenta con una serie de matrices que al aplicarse a una lección deter­

minada nos demostrará la validez interna de su texto. También se incluye, -

un instructivo, una descripc ión de las categorías que componen dichas matri- -

ces y una serie de ejemplos aplicados. 

En el cuarto caprtulo se incluye un ejemplo de la aplicaci6n de c!!. 

cho modelo y a una lección programada. 

y finalmente en el quinto capítulo se dan los resuJtados obtenidos 

en dicha apl icac ión • 



1.1. ANTECEDENTES DE LA ENSEÑANZA PROGRAMADA 
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1. ANTECEDENTES DE LA ENSEf'íANZA PROGRAMADA 

1 • 1 PRECURSORES 

La enseñanza se ha transformado a través de la historia; las deman-­

das a esta han cambiado según se ha requerido. Vemos como las sociedades -

primitivas carecfan de lo que nosotros llamamos "escuelas"; la enseñanza a la -

que se sometían los niños y jóvenes se limitaba a ser impartida ún icomente por­

los po d res de fa m iI io. (1). 

Posteriormente, surgieron cambios en el desarrollo de la Pedagogía -

que cont~ibuyeron a que los métodos util izados para la enseñanza fueran dife-­

rentes. Entre estos camb ios podemos nombrar, la pa labra escrita y la inven - -

ción de la imprenta por Gutenberg en 1440. ( 1) 

Las concepciones filosóficas también cooperaron a que los métodos -

de la enseñanza cambiaran; mencionaremos algunas de estas concepciones filo­

sóficas. 

a.) ~ I método pedagógico de Locke pedagogía del empirismo 

b.) E I método de Rousseau pedagogía de la i lustrac ión 

c.) El método de Pestalozzi Kantismo 
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d.) El método de Froel romanticismo ---
e.) El método de Herbart origen de la organización científica de la ---- pedagogía 

f.) Los nuevos métodos pedagÓgicos que surgen ininterrumpidamente gracias a 

la evolución de la ciencia, como los de: Montessori, Decroly, Dottrens,-

etc. (16) 

A la pedagogía se le han hecho diversas exigencias según las neces.!.. 

dades originadas por diferentes épocas. Una de las primeras fué la de entre--

nar hombres ¡óvenes para así poder lograr una vida política próspera en la 'Ate-

nas democrática y luego en la Roma republ icono. En una época posterior se --

necesitaba que el estudiante adquiriera un esquema de valores particular muy -

bien fundado en sistemas de pensamiento metafísico y rel igioso. En la Edad --

Media, se demandaba el entrenamiento de maestros que pudieran conceptuali-

zar todas las ramas de la vida, así como el que fueran capaces de sintetizar 10_ 

teología cristiana, la filosofía antigua y la ciencia. Una cuarta demanda fué 

la de desarrollar habilidades de lenguaie. También posteriormente se requiri!., 

ron conocimientos básicos para sintetizar estudios clásicos y conocimientos - -

científicos, creados por el surgimiento de la ciencia moderna y su populariza-

ción lograda por Franc~s Bacon. (2) Comeoius llevó la organización metódicC!.. 

implantada por Francis Bacon para las disciplinas científicas, al dominio peda-

gÓgico, considerando ya medios e instrumentos didácticos. (16). y ahora, e~ 

la edad atómica e industrial se requiere combinar en un todo viable el conoci-
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miento científico, los ideales humanos democráticos así como también se dema!:!. 

cb la personalidad que una cultura corporativa ejerce. (1) 

S in embargo, a pesar de los diferentes requerimientos de la enseñan_ 

za a través de la historia, en todo tiempo se ha esperado que se' proporcione, -

- primero que tod<habilidades lingüísticas, pues es la herramienta fundamenta~ 

\del aprendizaje en cualquier cultura desarrollada. También se espera que la -

enseñanza sea capáz, de proporc ionar una cantidad de conoc imientos básicos. -

Finalmente se necesita de la transferencia de lo instruido a un uso futur~( 2) 

Las demandas a la educación que prevalezcan en un tiempo determ~ 

nado marcar&n el tipo de teoría educativa que actúe, por consiguiente los teó-

ricos de la educación tendrc1n que crear nuevos métodos para enseñar las mate-

rias que tengan lugar. (1) 

Si la tercera fase de la educación, la invención de la imprenta, fa-

vorece en pleno auge renacentista al mecanismo de la enseñanza y el aprendi-

zaje, igualmente ahora, los descubrimientos modernos han facilitado la apari-

ción de aparatos que son de una gran util idad para la investigac ión y para las-

tareas pedagógicas. Es decir, las teorías educativas se han desarrollado al -­

igual que los instrumentos escolares; primero fué([o palabro del maestro, des­

pués la intuición, luego la escuela activa, ahora los medios audiovisuales y 10_ 

instrucc ión programada con sus atractivos y curiosos artefactos electrón ico~ -­
~ .. 

(3). Condorcet, había dicho, IInuevos instrumentos, máquinas y telares pue-
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den disminuir el tiempo y el trabajo que se emplea en obtenerla 11 • (3) 

No hay que perder de vista que a pesar de estos cambios en la edu­

cación no se debe desplazar los valores personales (los maestros) del primer pl~ 

no por las innovac iones tecnológicas. (3) 

Ahora, examinaremos a Igunas teorías educativas que se han desarro­

llado en diversas épocas y en diferentes sociedades que de alguna manera han -

contribuido para el desarrollo de teorías educativas modernas como es el caso -

de la enseflanza programada. 

« 1. 1. La Educación Griega. 

La educac ión griega enfatizaba la enseflanza rel igiosa y fué por es­

te motivo que concebían a la educación como un asunto del espíritu. Los jón i­

cos pusieron mayor atención en la educación artística, literaria y cientitica. -

Entre los dóricos era más práctica y militar. En la época homérica formaban al 

hombre de acción, al sabio, al prudente: y fué hasta la época alejandrina que_ 

la enseflanza se convirtió en formal y erudita. (1 ) 

En Esparta, prevaleció la enseflanza al deporte, a la milicia y al c!. 

visrno¡ su discipl ina fué siempre rigurosa y aceptaban los golpes y sufrimiento -

de los alumnos. (1) 

Un poco diferente fué en Atenas, donde se inclinaban a la forma­

ción ftsica del individuo, sobretodo para mantener la armonía entre el cuerpo­

y el alma. Grac ias a que en esta época se contaba con el traba jo de los escl~ 
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vos se podía dar mayor énfasis a la educación. Gran cantidad de materias se­

aprendían en las escuelas como la mitología, algunos elementos de cálculo, 

aprendían de memoria versos de grandes poetas, etc. (1) 

La educación ateniense contrasta con la espartana por su caracterfs­

tica plástica ya que podía rénovarse y evolucionar mientras que en Esparta la -

educación era estática y conservadora.> 

1 • 1 .2. Los Sofistas 

Fueron los brillantes conversadores griegos que tuvieron lugar en el­

siglo V A ~C. (5). Contribuyeron en gran medida con el desarrollo de los mé_ 

todos de la ensei'ianza, gro .... cias a la organización que tenían de las materias, -

podían alcanzar sus objetivos, que eran: la posibilidad de lograr la demostra-­

ción, la destreza para discutir, la facilidad del uso del lenguaje, etc. Una de 

sus cualidades fué el que consideraran la ensei'ianza como un arte. (1). Como 

sabemos, los sofistas enfatizaron principa Imente el arte de hablar. 

Dionysius de Thrace ( 166 A.C. ) dió a conocer los pasos que se de­

ben seguir para presentar una conferencia sobre un trabajo literario: 

1. - Dar una lectura exacta poniendo atención en la pronunciación, en la pu~ 

tuación y en la expresión ret&rica. 

2. - Explicar los adornos de la oratoria. 

3. - Explicar las referencias históricas y metodológicas. 
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4. - Hacer un comentario sobre la selección que se hizo de las palabras em--

pleacJas y su etimología. 

5. - Indicar cuales fueron las formas gramaticales que se emplearon. 

6. - Estimar el mérito literario de la selección (2). 

El método empleado para la educación de la retórica se basaba en -

la imitación exacta del material, sobretodo se utilizaba en las primeras etapa~ 

del entrenamiento. En etapas más avanzadas se hacía un juicio acerca de la -

forma más apropiada de la oratoria; sin embargo el objetivo del maestro era que 

el alumno adquiriera una multitud de fórmulas para que pudiera escojer una de_ 

ellas en un momento dado. Es decir, la maestría se alcanzaba cuando el alu~ 

no tenía ya las suficientes fórmulas en la mano, para una gran cantidad de cir_ 

cunstancias, con un mÍt,imo de crítica. (2) 

Contribución ~ la enseñanza programada. - Como ya hemos dicho los sofistas,-

de alguna manera determinaron sus objetivos por lograr, mucho hay que decir -

sobre estos objetivos, pero no hay que quitarles el valor de haber podido en!Jn-

ciar los objetivos de su enseñanza. 

1.1.3. Sócrates. 

(~70ó 469 A.C. - 399 a.C.), a diferencia de los sofistas que de-
",,-

cían 'que ellos sabían todo y que podían explicarlo en cualquier momento, Só-

crates afirmaba que por el contrario él no sabía nada pero que estaba tratando-

de conocerlo. Es cierto que los primeros conferencistas fueron 105 sofistas; si'!., 
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embargo, el primer tutor fué Sócrates. (5) 

Sócrates criticó en gran medida a los sofistas pues, estos aseguraban_ 

que lo que ellos enseñaban era la Virtud; Sócrates los incitaba a que definie-­

ran a qué clase de virtud se referran. (2). 

El método desarrollado por este filósofo se basó en el diálogo, al -­

que utilizó para aclarar problemas, precisar definiciones y probar las relacio-­

nes lógicas entre ellas. (2). El método socr&tico consistía en: primero que nc::. 

da declarar su propia ignorancia; después seleccionaba cuál era la mejor forme::. 

para aproximarse a aquella persona y por último se mostraba agradable para - -

que de esta forma pudiera mantener laconversac ión y para que en un momento_ 

dado cuando su interlocutor perdierá la pac iencia poderlo dominar. (5) 

Contribución ~ ~ enseñanza programada. - El método de Sócrates ha recibido­

el nombre de mayeutica, el cual es un ejemplo de la fuerza de la deducción -

(5), ya que el alumno rec ibía una pregunta sugestiva y él ten ía que buscar ac_ 

tivamente la contestación. Sócrates tomaba para su demostración un grupo de­

relaciones deductivas que mejor ilustraran ciertas operaciones conceptuales de_ 

entre sus fuentes de su experiencia. (2). 

Algunos autores, entre ellos_Rubens, opinan que la mayeutica de S~ 

crates, es dec ir, sus conversaciones de preguntas y respuestas, son ya un primer 

e~ de programaciQn. (3). Este método desarrollado por el filósofo se es­

forzaba porque su alumno descubriera la verdad; él afirmaba que lo único que-
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hacta era hacer recordar lo que su interlocutor ya sabía • Coincidentemente la 

enseñanza programada parte de este mismo principio -conocimiento previo del­

alumno. ( 1) 

1. 1.4. Platón 

(428a.c. - 347 a.c.), discípulo de Sócrates, se esforzó por 10-

grar una enseñanza más sistemática y rigurosa. Más sistemática puesto que fu'!,. 

ció una escuela qu~ tenía sus requisitos de ingreso y sus reglas disciplinarias. '(. 

más rigurosa ya que los a lumnos a los que se les impartía la materia eran previ~ 

mente seleccionados. Por el contrario Sócrates en lugar de tener un lugar fiio 

para demostrar los conocimientos lo hacía andando por las calles y su enseñan­

za no era limitada a ciertos alumnos sino que su interlocutor podría ser cual- -

quier persona. (5) 

Sócrates infundió en Platón la idea de que para educar a la gente, -

convirtiéndola, transformándola y convenciéndola totalmente yen forma dura -

dera, hay que emplear el razonamiento frío y desapasionado. (5) 

Platón consideraba que la Dialéctica era el más alto nivel de cono­

cimiento, puesto que en esta como en las matemáticas se descubrían las relaci~ 

nes deductivas obten idas de los conceptos "reo les". (2) 

Contribución a ~ enseflanza programada. - Dos fueron los métodos util izados -

por Plat~n para que la enseflanza de la disciplina y de las matemáticas fueran -
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aprendidas y asimiladas en el pensamiento y la conducta. E I primero era una -

clase de condicionamiento que consiste en el ref~rzamiento de ciertos compor-

tamientos y el castigo de otros; de esta manera el niño aprendería conforme fu~ 

ra creciendo "queriendo lo que debe querer y odiando lo que debe de odiar" • -

El segundo consistía en que el. primer método fuera aplicado en toda circunsta~ 

cia por todos los de su alrededor. En otras palabras, que toda la vida social -

del niño fuera controlada para así mantener el reforzamiento uniforme. (2) 

La educación impartida por los retóricos, basada en la imitación sis_ 

tematizada, en la adquisición de un saber superfi dal, tuvo resultados que dis­

) 

taban mucho de los obtenidos por el diálogo de Sócrates o la dialéctica de Pla-

teSn. Estos dos últimos lograban realmente una transacción entre el maestro y -

el alumno; conseguían no solamente una respuesta correcta, sino una actitud. -

También cabe señalar que este ha sido también el meollo del rechazo de las mª-

quinas de enseñanza por algunos alumnos. Ya que se ha pensado que si la ens! 

ñanza fuera un proceso mecánico, quizá sería más eficaz que estuviera a cargo 

de una máquina electrónica y no de un ser huma,no. (2) 

1. 1. 5. A";stóteles. 

(384 Ó 383 a c. - 322 ó 321 a C.) Para este filósofo, la ense--

ñanza y la investigación eran lo mismo. Su método en gran parte se basaba en_ 

una elevada discusión, lo cual lo podemos ver hoy en día en algunas institucio_ 

nes. Para Aristóteles la adquisición de conocimientos era un proceso constante 
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de descubrimientos. (5) 

Contribuc ión ~ la ensePianza programada. - Aristóteles hac ía que sus a Jumnos -

memorizaran ciertas definiciones, clasificaciones y reglas que no sin antes ha­

ber sido analizadas debidamente y aunque hacía uso de la imitación por parte­

del alumno del modelo, favoreció el que el estudiante supiera lo que se espera_ 

ba de él, como lo lograri'a y que tan bien desempePiaba su traba jo. '( 1 ). 

1 • 1.6. La Educac ión en Roma. 

Las materias de ensePianza cambiaron conforme a la conquista de Gr!, 

cia, antes de esta, se limitaba a la práctica ya moral, después de ella se ex­

tendió a la lectura, escritura, cálculo, etc •.. 

Contribución ~ Ja ensePianza programada. - Qufnti liano, uno de los maestros -

durante el imperio romano presentó algunas características sobre el arte de ins­

truir. Dentro de ellas se encuentran, la corrección inmediata de los errores, -

la preparación de las lecciones en función de la personalidad de los alumnos., -

etc. Todas estas cualidades que ahora tiene la ensePianza programada. 

1. 1. 7. La Educac ión en la Edad Media. 

Durante los siglos VII y VIII la actividad cultural en Europa quedó -

paralizada casi por completo. Sin embargo algunos elementos se salvan de es­

te naufragio, elementos que más tarde contribuirán a I resurgimiento. Es hasta 

fines del siglo VIII y principios del IX que surge la reconstrucción cultural, --
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que como sabemos estuvo en manos del clero. Es el amparo de los monaste- --

rios, las parroquias y las catedrales que se constituyen las escuelas; las parro--

quias tenían a su cargo la instrucción elemental y las catedrales dieron lugar a . 

la más importante institución cultural, a la Universidad. (6). 

(;ara que la apertura de una escuela fuera autorizada por las autori­

dades medievales debía de llenar el requisito de servir para el mejor entendi--

miento de la fe cristiana, esta finalidad fué la que le dió el nombre a esta fil~ 

sofía profesada en las escuelas escolásticas. "La palabra escolástica designa C!. 

la filosofía cristiana de la Edad Media". (6») 
. Para la escolástica uno es un problema fundamental, que es el de II! 

var al hombre a la inteligencia de las verdades reveladas. Su norma es la ver-

dad revelada contenida en los libros sacros y las definiciones dogmáticas de 10_ 

Iglesia. Es decir, el fin último de la escolástica es el de conciliar la fé y la -

razón. Yes hasta fines del siglo XIV (Renacimiento) que se admite el antago_ 

nismo entre éstas. (6) 

1. 1.8. La Educación en el Renacimiento. 

Durante la época medieval no faltaron hombres de cultura q~e se -­

dieron cuenta de que el sistema educativo de entonces tendió a perpetuarse y se 

decidieron a dirigir con plena conciencia los cambios, adoptando una actitud -

crítica y polémica respecto a la cultura precedente. Ellos fueron los Humanis 
,/ 

tos y la cultura promovida por enos se llamó Humanismo. (6) 
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Estos hombres combatran los métodos de los escolásticos; pregonaban_ 

la necesidad de estudiar directa y atentamente a los clásico~. Sin embargo, -

no deseaban regresar a las concepciones de épocas anteriores sino que se utili­

zara a la cultura clásica o grecorromana (filosofía, poesía, arte y ciencia) pa_ 

ra poderse liberar de las estrecheces del mundo medieval, buscando un cambio_ 

radical del hombre en su vida individual y colectiva. Apuntaron la necesi- -

dad de volver a las fuentes de la cultura para cobrar vigor y dar lugar a una -­

obra cultural que fuese creadora y no pura repetición. (6) 

S in embargo, el humanismo es solamente un aspecto de ese gran fe­

nómeno que llamamos Renacimiento. (6). Durante este gran período, se dese­

rrollaron lenguas y literaturas nacionales, hubieron intercambios culturales y -

económicos, se descubrió la imprenta que hizo cambiar las condiciones de la -

enseñanza. (1) 

1. 1. 9. Los Jesu ítas • 

El renacimiento junto con la "reforma" dieron lugar a la creación -­

y al desarrollo de una gran orden católica que tanto contribuyó a la enseñanz~ 

esta es la de los jesuítas; quienes aportaron gran cantidad de ideas sobre mejo­

res formas de enseñar. Entre estas encontramos que estaban organizados y sis­

temat-izados de tal manera que lograban hacer materiales, métodos de instruc-­

ción y maestros por demás eficaces. (2) 

Contribución ~ ~ enseñanza programadO. - Los jesuítas sistematizaron todas --
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las fases del mantenimiento de una escuela: procedimientos motivacionales, -

presentación, práctica y los exámenes eran reducidos a reglas y preceptos fi--

¡os. (2) 

e oncebían a la educación como un proceso activo a través de toda -

la vida y que comenzaba casi después de haber sa lido del regazo de su madre.-

(5) 

E I autor, G ilbert H ighe opina que, "la erudic ión tiene que ser pre­

cisa, sea o no interesante; pero la enseñanza tiene que ser interesante aunque­

no sea ciento por ciento· precisa 11 • Esta misma idea la tuvieron los jesuítas y -

fué por esto que se preocuparon por estudiar aquéllos que más interesaba a su -

a lumno y en adaptar su enseñanza a diferentes a lumnos y diferentes clases, de­

manera espec ial. Estaban tan bien elaborados los planes de estudio que la en_ 

señanza contaba con suficiente tiempo libre, claro está que para esto cuidaban 

de inúti les repetic iones y no aceptaban de ninguna manera pérdidas de -tiempo. 

(5) 

Los pilares de su educación, por cierto bastante consistentes fueron, 

la planificación y la adaptabilidad, aunque también no hay que olvidarse del­

alto nivel de sus libros de estudio que también elevaban el rendimiento de sus­

alumnos. (5) 

Gracias a esta planificación y adaptabilidad tan sorprendente de los 

jesuítas, sus alumnos sabían perfectamente los objetivos que tenían que alcan-
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zar, sabían adónde iban; y más que todo les faci litaban llegar a sus obietivos, 

el respeto por el ritmo de estudio de cada alumno. (1) 

Un ma,estro nunca golpeaba a un estudiante, deiaba ese castigo a un 

corrector especial, lo hacían para que no se <Jsociara el acto del castigo del a~ 

to de la enseflanza. Por el contrario, el maestro elogiaba consistentemente c~ 

da respuesta que fuera deseable y desaprobaba también consistentemente desvi~ 

ciones indeseables. El maestro también favorecía la rivalidad entre alumnos y 

clases; cada alumno ten ía una cantidad de opositores encargados de registrar -

los errores que cometía y de corregirlos. (2) 

1 . 1 . 10. Déscartes. 

(1596-1650) discípulo de jesuítas, especula sobre su propia educa­

ción pues se encuentra en desorientac ión al sal ir de 10- escuela de la F leche; es 

por esto que empieza buscando un criterio seguro para distinguir lo verdadero -

de lo falso, hasta que llega a formular un método que dice que le servirá en e!. 

campo teórico y práctico. Este método consta de cuatro reglas, de las cua les_ 

dos nos interesan desde el punto de vista de la ensefkmza programada. ( 1 ) 

e ontribuc ión ~ ~ ensefianza erogramada. - La primera de las reglas es la que -

dice: "Dividir cada una de las dificultades que hallara a mi paso en tantas -­

partes como fuere posible y requeriera su más fácil solución". Esta es la regla 

del análisis. Y la otra es la siguiente: "Ordenar los conocimientos, ei1lpeza~ 
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do por los más sencillos y fáciles, para elevarme poco a poco y como por gro-­

dos hasta los más complejos, establec iendo también cierto orden en los que na­

turalmente no lo tienen". Esta es la regla de la síntesis. (1) 

Hay que hacer ~otar la apl icac ión que se hace de estas reglas en 10_ 

enseFianza programada. 

1 .• 1 . 11. A mas Comen io • 

(1592-1670), reveló la importancia de la observación en la ciencia 

nueva, opinaba que la percepción es la fuente de todo lo genuino. 

Predijo reformas en los métodos de enseFianza aunque dudaba de su -

aceptación antes de que se vieran resultados. (2) 

Contribución ~ ~ enseíianza programada.- Sugirió que para darle una tarea a­

un a lumno era necesario antes que nada expl icarle en qué consistía la tarea y­

darle las reglas para que pueda realizarla. (1) 

Iba en contra de la mera verbalización de modelos verbales, pedra­

que se entendiera antes que nada lo que se aprendía. (2) 

Sugirió, que los alumnos dieran una lección a sus compa~eros para -

que aprendief!ln mejor. 

Su ideal didáctico era que "un solo maestro baste para instruir al -­

mismo tiempo para cien a lumnos". (6) 

( 
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1. 1. 12. Johan F. Herbart. 

(1776-1841), la teoría pedagógica de Herbart es esencialmente de­

intereses. Afirma que el interés persiste por toda la vida del individuo no sie~ 

do asr lo aprendi do. ( 6 ) 

Opinó que la enseñanza de la escuela debe de proporcionar una cuL 

tura general que ponga al estudiante en contacto con su ambiente ffsico y so-­

cial que lo circunda. (6) 

Contribución ~ ~ enseñanza programada. - Herbart formuló algunas reglas -­

didácticas que han tenido más importancia que su método. El aspecto que má~ 

desarrolló y difundió fué el de los grados formales de la instrucción, entre los­

que se encuentran la claridad, asociación, sistematización y método (más tar­

de denominado apl icación). 

Posteriormente sus discípulos Tuiskon Ziller (1817-1882) Y Wilhelm­

Rein (1847-1929) transformaron los pasos del método de Herbart en: a.) Pre­

paración; b.) Presentación; c.) Asociación; d.) Sistematización y e.) Aplica­

ción. La idea de Ziller y Rein era estimular antes de exponer un argumento -­

nuevo. (6) 

PREPARACIOi~. - El maestro reúne a la clase, interroga a sus alumnos, donde­

el alumno puede contestar abiertamente y el maestro se da una idea de la exp~ 

riencia de ellos. Ya continuación el maestro da unas nociones esenciales. 
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PRESENTACION. - E I maestro da una idea clara de lo que se impartirá. 

ASOCIACION y SISTEMATIZACION.- En la asociación el estudiante debe­

lograr conceptos por comparación o contraste a través de casos del fenómeno -­

estudiado. Yen la sistematización se reúne la información y principios dados­

en la lecc ión. 

APLlCAcrON.- El alumno recibirá eiercicios para comprobar la suficiencia -­

de lo aprendido. Los criterios para comprobar esto son: l.) S i lo aprendido -

ha sido asimilado firmemente; 2.) La cantidad de conexiones con las que se -­

ha ligado; 3.) La rapidez con la que funcionará en futuras actividades de - -­

aprendizaje. (6) 

1. 2. AUTORES. 

1.2.1. John.Dewey. (1859-1952) 

Ha sido considerado en muchas ocasiones como el primer filósofo de_ 

los Estados Unidos del siglo XX. Sin embargo, ha hecho contribuciones muy -

positivas a la teoría del aprendizaje sobretodo a la teoría de campo cognoscit~ 

vo. (7) Dewey, sentó las bases para la formulación de muchas teorías educa­

tivas, como las de Washbume, Kilpatrick, Cleparede, etc. Y aunque muchos_ 

autores lo han criticado, no se puede negar la importancia de su teoría a la -­

educación. 

Se resiste a formular métodos didácticos precisos yes por esto que h~ 
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dado lugar a falsas interpretaciones. 

Dewey parte de la experiencia, que la define como una transacció'!... 

entre un individuo y lo que en ese momento constituye su ambiente. (7) De­

tal manera que la experiencia abarca los sucesos y las personas que nos circun­

dan. (6) También manifiesta en relación con la experiencia y el aprendizaie­

lo siguiente: "aprender de la experiencia es realizar una conexión hacia ade­

·Iante y hacia atrás, entre lo que les hacemos a las cosas y lo que consecuente-

mente gozamos y sufrimos de las mismas". (7) 

Dió a conocer cinco pasos para la investigac ión : 

1.) Situación problemática. 

2.) Intelectualización - en el que se desarrollan sugerencias para resolver 10-

primera situac ión. 

3.} Observación y Experimento - en el que se desarrollan diversas hipótesis. 

4.) Se elaboran intelectualmente las hipótesis originarias. 

5.) Verificación. 

La posición de Dewey es esencialmente naturalista ya que percibe -

una continuidad entre el mundo biológico y el espiritual. Vemos como su es-­

quema para la investigac ión coincide con el biológico. 

a.) Desequilibrio. 

b.) Actos que intentan reintegrar la armonía. 

c.) Equilibrio restablecido. (6) 
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Deweynos dice que la reflexión es una consideración activa, persi!. 

tente y cuidadosa de cualquier creencia o supuesta forma o conocimiento a la -

luz de las bases que lo sostienen y de las posteriores conclusiones a que tiende. 

( 7) 

A diferencia de la opinión de Herbart y sus seguidores para quienes­

sólo el interés daba un aprendizaje efectivo, Dewey opina que además de un -

interés genuino es necesario un esfuerzo. También hay que tener en cuenta -­

que el interés no es algo fijo, sino que cambia y evoluciona. (6) 

1.2.2. William Heard Kilpatrick. (1871-1965) 

Dice Kilpatrick que lo que le llamamos aprendizaje es el proceso -­

por medio del cual se agrega un nuevo modo de comportarse. 

Admite que, aún haciendo concesiones a los divisiones tradiciona-­

les, en un nivel post-elemental, una parte del horario se debe dedicar a ías -­

materias y la otra a un "programa de actividades" • Esto va de acuerdo con su 

lema "aprender haciendo", que ha sido considerado como el paladín de los mé_ 

todos activos; sin embargo, se han hecho \tarias críticas a esto diciendo que -­

aunque el aprendizaje y la acc ión sean simu Itáneos, no toda aee ión trae consi_ 

go un cambio de conocimiento y que es frecuente que la acción no vaya acom­

pañada de ningún aprendizaje, opinión de los teóricos de campo de Gestalt. -

(7) 

Contribución ~~ enseñanza programada.- Kilpatrick formuló el método de --
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los proyectos y defini6 lo que es un proyecto de la siguiente manera: "proyec­

to es un plan de trabajo libremente elegido ~con el objeto de realizar algo que­

nos interesa". También distinguió entre diversos tipos de proyectos, como "pr~ 

yecto del productor", "proyecto del consumidor" I "proyecto del problema" y­

un cuarto tipo de proyecto que él llamó "proyecto de adiestramiento" o "de -­

aprendizaje específico" que .tiene por objeto llegar a alcanzar un cierto grado-

:_?e pericia o conocimiento sobre algo, como podría ser el caso de aprender los­

verbos regulares del idioma inglés. (6) 

También diferenció entre lo que él llamó "problema estricto del mé­

todo" y "el problema lato del método" diciendo que el estricto abarca solame~ 

te aquellos aprendizajes que son importantes desde el punto de vista escolar -­

por su utilidad instrumental en la vida futura; sin embargo el segundo, se refie_ 

re a formación completa del carácter", es decir de las disposiciones emotivas -

y prácticas que se desarrollan en un individuo. (6) 

1.2.3. Washburne Carleton. 

A su método de enseHanza individual izada se le ha llamado "5 iste-­

ma de Winnetka" nombre que ha recibido por llamarse asr el lugar donde se II~ 

vó a la práctica 'por vez primera. Para formular su método se basó en las ideas 

de Parker y DeweYi sin embargo, su opinión difiere de la de estos autores sobre 

la creación de situaciones sociales mediante "proyectos" comunes. El opina,­

que cualquier actividad es apta para toda una clase y que puede ser aprendida_ 
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por todos los alumnos. (6) 

Para él, existe un "programa mínimo" de habilidades y conocimien­

tos esenciales, programa formulado y verificado científicamente y con preci- -

sión, que debe ser asimilado por cada alumno a su propio ritmo intelectual. (6) 

Washburne, estab Ieee a Igunas metas de acuerdo a las diferentes ed~ 

des mentales y las subdivide en unidades de trabajo para que puedan ser alcan­

zadas. (6) 

Cada alumno individualmente tiene a su disposición cuadernos espe­

ciales o de "trabajo", además de otros materiales necesarios. Este material -­

tiene las características de ser "autoeducativo" y "autocorrectivo": en todo li_ 

bro de trabajo, o aparte, el niño encuentra algunas preguntas de ejercicio y los 

resultados,puede compararlos con los propios. También hay otras preguntas con 

las cuales el maestro puede comprobar el grado de habilidad y conocimiento a!.. 

canzado por el alumno. Basándose en estos resultados se regresa al alumno so­

bre las materias no asimiladas, o se le dan nuevas metas. De ninguna manera_ 

se repite el afio, lo que puede suceder es que el al umno se quede repasando - -

unas materias y avance en otras. (6) 

Paralelamente a este "programa individual" hay un "programa de d~ 

sarrollo ll
, el cual se realiza mediante actividades sociales en las que partici-­

pan los alumnos en grupo, la más común es la de preparar una representación -

teatral (afinidad con la proposición de Kilpatrick). Su ideal para la forma- -
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ción de un auténtico progreso e rvi co consiste en la integrac ión entre la forma -

ción individual y la expansión social. (6) 

1.2.4. Parkhurst Helen. 

El plan de estudio realizado por ella ha recibido el nombre de "Plan 

Dalton" por ser en este lugar en donde se aplicó por primera vez. Este méto­

do consiste en: "dar a cada niño la posibilidad de regular por sí mismo el rit-­

mo y el curso de los propios estudios". (6) 

Al principio de cada uno de los meses, (diez meses escolares) el -­

alumno recopila su proyecto de estudio y trabajo para el mes siguiente; las ma­

terias se le presentan divididas en diez unidades ordenadas progresivamente y -

él tiene que escoger cualquiera de las un idades, advirtiéndole que si no lo co~ 

sigue no puede pasar a la siguiente. (6) 

No hay clases, sino que el alumno trabaja individualmente en el a~ 

la que le corresponde según la materia que está estudiando, donde tendrá a 10-

mano el material necesario (al aula se le denomina " laboratorio" ). El maes-­

tro de cada uno de los "laboratorios" solamente orienta y ayuda a los a lumnosL 

pero no "da la 'lección" • (7) 

Las unidades mensuales se subdividen entantos días como hayan de­

labores en la escuela para que el a lumno tenga a la mano un ca lendario de re­

fp,'pncia, el cual no es obligatorio. (6) 

La escuela cuenta con suficientes libros de consulta y toda clase de_ 
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materia les de estudio y experimentac ión. (6) 

Helen Parkhurst trató de evitar el riesgo de hacer demasiado hinca-

pié en el individualismo, por lo que propone una serie de actividades sociales, 

a las que asignó un tiempo considerable. Tambien por otra parte los alumnos -

tienen la libertad de asociarse con otros que tengan IIcontratos"análogos. (6) 

EllIPlan Dalton lf no solo ha sido eficaz desde el punto de vista in--

-
telectual sino que también contribuye a la formación del carácter del niño, ya 

que se educa el conocimiento de si mismo, adquiere autodisciplina, sentido --

de responsabilidad y la capacidad de organizar su propio tiempo y sus ocupa- -

ciones. (6) 

1.2.5. S idney L. Pressey. 

Por el año de 1926, en los Estados Unidos, Pressey ingenió una má--

quina examinadora y correctora de trabajos escolares, la cual dió las bases pa-

ra el método actua 1 denominado Enseñanza Programada. 

Esta máquina presentaba preguntas al estudiante, quién tenía que e~ 

coger entre un número determinado de contestaciones (formuladas de antema--· 

no). E inmediatamente se le informaba si la respuesta elegida era la correcta-

ono, de la siguiente manera: si ele~ía una contestac ión incorrecta, se remi -

tía al alumno a escoger denuevo¡ solo la elección correcta le permitía conti--

nuar con el programa. Este programa sigue siendo act ualmente lineal, ya que_ 

todos los alumnos tienen que pasar por la misma sucesión de eslabones. 50Ia--
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mente se desvía un poco a los alumnos que den contestaciones incorrectas. (3) 

Esta máquina cuenta con características importantes que dieron lu-­

gar a la formulación de nuevos métodos de enseñanza, como son: permite al e~ 

tudiante ir a su propia velocidad, enfatiza la importancia de la retroalimenta­

ción inmediata en la educación y exige al alumno desarrollar un papel activo:... 

Además Pressey vió la necesidad de un equipo especializado para realizar es-­

tos obietivos. (8) 

Sin embargo, el único propósito de Pressey al construir ésta máquina 

fué la de examinar y corregir, no la de enseñar, ya que ésta se usaba una vez­

que una cantf(jad de conocimientos habían sido aprendidos. Es dec ir, esta má­

quina no es propiamente para enseñar, ya que no llena los requisitos fundamen_ 

tales de las máquinas para enseñar; por eiemplo, carece de un programa de en­

señanza, solamente es un cuestionario; no se hace un análisis de la materia por 

examinar. En otras palabras, su aplicación en la enseñanza es muy limitada.(l) 
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1.2.6. B. F. Skinner. 

Gracias a los brillantes estudios realizados en 1954 por B. F. Ski-­

nner de la Universidad de Harvard, se introdujo el método conocido con el no~ 

bre de Enseñanza Programada; método que fué aceptado rápidamente ya que po 

ra el año de 1958 era ampliamente conocido y era motivo de una experimenta­

ción intensiva en el campo escolar e industrial. (7) 

A continuación mencionaremos las ideas fundamentales que Skinner­

considera para la enseñanza programada. 

Este método sienta sus bases sobre las contingencias de reforzamien­

to, las que podemos definir como "toda circunstancia exterior que causa un au_ 

mento de la frecuencia de respuestas en ciert~ conducta". (3) 

Skinner atribuye gran importancia a la diferencia entre la conducta­

respondiente (conducta a nivel de los reflejos) y la conducta operante (condu.=. 

tacon que el organismo provoca estímulos en su ambiente que a su vez funcio­

nan como "reacción" hacia el organismo, estableciéndose así una cadena). 

(3) 

El sistema de programación de Skinner presenta en orden gradual se­

ries de ., cuadros", es dec ir, de pequeflas un idades de la materia; que por lo 9E!,. 

neral se presentan como una afirmación incompleta y que el estudiante debe -­

corripletar. (1) 

Skinner sostiene que el estudiante cuando está frente a un programa_ 

de enseñanza debe más bien componer su respuesta que elegirla de un número -
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de alternativas. (3) 

Para que el estudiante pueda lograr esto, el autor del programa de-­

be elaborar este, teniendo en cuenta que el alumno debe entender todos los -­

puntos totalmente antes de proseguir y que el material que se le presenta debe­

ser justo para el cual el estudiante está mejor preparado en ese momento. Es -

decir, el redactor del programa, facilita al estudiante el hallazgo de la res--­

puesta correcta valiéndose de algunos apuntes, que pueden ser de dos clases: -

formales, los cuales informan al estudiante sobre la estructura de la respuesta -

correcta, pero no sobre su significado; o temáticos, los cuales informan al est~ 

diante sobre el significado de la respuesta, pero no sobre su estructura. Ya-­

que Skinner ha comprobado que el aprendizaje es más seguro y eficiente cuan -

do el escolar conquista respuestas correctas, los programadores lineales reducen 

el promedio de errores a un 5% como máximo; logrando con esto evitar que las­

ideas equivocadas se implanten en el alumno. (3) 

Y finalmente se "refuerza" al estudiante inmediatamente después d!. 

que ha dado su contestación, manifestándole que su respuesta ha sido la corre~ 

ta, pues con el simple hecho de que el alumno sepa que su respuesta es correc­

ta se convierte en si misma en un reforzador. 

E I sistema programado propuesto por Skinner, (por lo cual a Igunas-­

veces se! le lJama "programa Skinner") ha recibido el nombre de LINEAL, ya -

que todo estudiante sometido a un programa de esta naturaleza tiene que paso':,.. 



por los mismos eslabones o cuadros, sin remitidos a ningún otro. (1) 

Es decir, el alumno debe seguir los siguientes pasos: 

1.) Leer el informe del primer eslabón. 

2.) Contestar la pregunta formulada en este eslabón. 

3.) El alumno es informado si su contestaciqn es correcta o no. 

4.) El alumno continua con el programa y pasa al siguiente eslabón. (3) 
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A continuación reproduciremos un ejemplo de un segmento de un - -

programa lineal clásico tomado del libro "Ensefianza Programada" de F.M. Ru­

bbens y J.M. Moreno. 

Números y caracteres numéricos. 

1. E I primer matemático fué aquella persona que 

notó lo que había de común entre 3 árboles,-

3 elefantes, (2 + 1) tigres y (4 - 1) hombres. 

Esta similitud se Ifama número de obietos. -­

Cuatro perros, (2 +2) Vacas y (5 - ) pese--



tas, también son semeiantes en 

2. El número es una idea. Para rep~esentara--

los números, ~tilizamos símbolos que lIama--

mos caracteres numéricos. Eiemplo, 3 y 111 -

son dos símbolos diferentes de un mismo núme 

ro. Los símbolos numéricos 4 y IV son dos •• 

• • • • •• diferentes para un mismo número. 

3. Un mismo número puede representarse por di-

versos símbolos o caracteres numéricos. Por -

eiemplo, los caracteres numéricos V, 5 - - -

( 4 + 1) Y (7-2) son todos represenroc iones -

diferentes de la misma idea, o •••••••••••• 

4. E I número corresponde a una i deo que solo --

puede existir en nuestra mente. Lossímbolos 

que usamos para representarlos se llaman •••• 

5. Hay muchos caracteres numéricos que pueden 

representar a un número. Por eiemplo (1 + 1 ), 

'dos', 2 y 11 son cuatro •••••••• diferentes -

que representan a I mismo ••••••••••• 

número 

caracteres 
numéricos 

número 

caracteres 
numéricos 

caracteres 
numéricos 
número 
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6. Cuando escribimos, usamos caracteres numé'i, 

, 
Cite dos ejemplos que re-cos y no numeros. 

presenten el número de dedos de su mano de-

recha •. ' ••••.•• 5, V, 'cinco' 
(4 + 1) 

7. S iete y 7 son dos •••••••••• diferentes o sr~ 

bolos que representan e I número de los días -

de la semana. caracteres , . 
numerlcos 

8. En matemáticas elementales los símbolos indi 

viduales de mayor uso son los diez dígitos: 

O, 1,2,3,4,5,6,7,8, y •••• 9 

9. 9 es un dígito; 5 es otro eiemplo de un ••••• dígito 

10. Usando los diez •••• O, 1, 2, 3, 4, 5, 6, -

7, 8, 9, pueden escribirse símbolos represen_ 

tativos de todos los números. dígitos. 

A raíz de este sistema propuesto por Skinner, a Igunos autores han --

elaborado varios programas lineales modificados. Entre ellos encontramos a --

Ba rlow y Kay. Ba rlow presenta un sistema que corresponde a I anterior, ún i ca-

mente que este presenta los cuadros conectados unos con otros, es decir, la - -

contestac ión a la pregunta de un determinado eslabón forma parte de la infor--
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mación del eslabón siguiente, continuando esto a través de la cadena comple­

ta. (3) A continuac ión presentamos un esquema de este tipo de programa 

También presentaremos un ejemplo tomado del libro titulado "Ense-­

ñanza Programada" de F .M. Rubbens y J.M. Moreno. 

1. Una indicación de la intel igencia de una persona es su capacidad de apro-

vecharse de sus ••••••••.•••• 

2. Cuando se dice que una persona se aprovecha de sus EXPERIENCIAS, qui~ 

re dec ir que, a través de estas 'experienc ias' ha •••••••••• algo. 

3. No obstante, no todo lo que se ha APRENDIDO de las 'experiencias' es -­

necesariamente correcto. A Iguna vez, uno se equivoca y comete ••••••• 

4. Alguna vez se cometen FALTAS, yes iustamente con estas faltas con las ~­

que se aprende mejor. (y así sucesivamente). 

El alumno podrá confirmar si su respuesta es correcta al ver las pa-­

labros escritas con mayúscula, .que es la contestación correcta del cuadro ante_ 

rior. 

A Igunos otros programas incluyen eslabones de orientación y repeti-
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ción. Sin embargo, como para algunos alumnos estos serán superfluos, a ellos-

no se les remite a los cuadros de repetición. (3) 

í 
_. _._._._. __ ._._._._ . .J 

También se han hecho otras modificaciones a los programas lineales-

clásicos como es el caso de programas que contienen cuadros con información -

adicional por si algunos alumnos quieren completar sus conocimientos. (3) 

Tamb ién podemos encontra mos con programas linea les que contie--

nen algunos eslabones de criterio o prueba, entendiéndose que estos son utili--

zados solo para determinar si el al umno tiene que pasar por ciertos eslabones 0-

no. (3) 
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___________ __ J 

Pressey, sin embargo sugirió otro tipo de programa lineal, el cual -­

consiste en que el alumno tiene que escoger de entre un número de alternativas 

para dar su respuesta. Si el ige una respuesta incorrecta tendrá que escoger de_ 

nuevo, solamente podrá continuar con el programa si elige la correcta. (3) 

E I sistema programado introducido por Skinner ha sido sujeto de dis­

cusión y como es natural, muchos otros autores no están de acuerdo con esta -­

nueva técn ica. 

A Igunos autores han opinado que no por minimizar casi tota Imente -

las posibilidades de error, el conocimiento que corresponde será adquirido; ad! 
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más de que imposibilita al alumno a prejuzgar alguna probabilidad de error en-

el cuadro siguiente. Pressey por ejemplo, ha manifestado 9ue la actividad --

cognoscitiva del alumno es reducida, ya que por parte del estudiante no se rea_ 

liza ningún análisis real. ( 
\ 

~mbién se le han achacado ala Enseñanz';Programado otras limita_ 

c iones como : 

Que se trata de una lógica puramente verbal y deductiva. 

Exige una actividad de grado inferior, más apegada al adiestramiento qu~ 

a los verdaderos métodos activos. 

Se ha insistido de la misma manera en que en la Enzeñanza Programada --

sólo podrá ser utilizada en el aprendizaje de algunas materias básicas co-

mo: Aritmética, Ortografía, Lectura Oral, Escritu ra e Idiomas. 

Evita el cultivo de la personalidad, el desarrollo de los valores peculia--

res y originales del sujeto y el desarrollo de la capacidad de liderazgo. 

Algunos comentaristas han agregado que solo sirve para evitarse al maes--

tro la explicación detenida y molesta de las bases esenciales de los cono-
I 

cimientos. (3) ) 
I 

Sin embargo, a pesar de que el sistema skinneriano no es perfecto --

(aunque ya se han rebatido y rechazado muchas de las críticas y limitaciones -

que se han argumentado) no podemos negar muchas de sus cual idades (que ya -



35 

hemos mencionado anteriormente) y que a pesar de las muchas críticas a que -­

ha dado lugar nunca, cuando se hable de métodos de enseñanza podrá dejar dE!. 

menc ionársele. 

1.2.7. NormanA.Crowder. 

Gracias a las experiencias que obtuvo Crowder durante el tiempo -­

~ue trabajó como entrenador del personal de la Fuerza Aérea Norteamericana, 

desarrolló el sistema de programación intrínseca, también llamada, programa-­

ción ramificada. (3) 

Este tipo de programación consiste en: se le presenta al alumno una 

"unidad" de material que debe leer (aproximadamerlte de 50 palabras). A con­

tin~ación, se presenta una pregunta de elección múltiple, el mate~ial que verá 

después estar& determinado directa y automáticamente por la respuesta qu~ eli­

ja el estudiante; generalmente son de dos a cinco alternativas siendo únicamel!.. 

te una la respuesta correcta. (1) Claro está que el alumno escogerá su res- -

puesta basándose en la información precedente. Cada opción conduce a dife­

rentes caminos, si elige la respuesta correcta se le presentará el sigui.ente frag_ 

mento del material y su correspondiente pregunta. S i elige una respuesta in-­

correcta, se le remitirá al material específico para que corriia su error y si la -

rama a la que se le remitió fué de primer orden, el estudiante regresará a la -­

primera presentación y tendrá que contestar de nuevo a la pregunta original. -

Puede suceder también que al cometer el error, el "estudiante sea remitido a --
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una ramificación de segundo orden, en donde el alumno se encuentra al princi_ 

pio de un "subprograma" o ante el material programado en pasos más pequeños­

o bi.en, tratadó el mismo tema desde un punto de vista diferente. (9) 

Es decir, la base de esta técnica es fundamen.talmente el hecho de -

que el material presentado al alumno está determinado por sus aciertos al con­

testar las preguntas. (9) 

Cada cuadro, en pocas palabras;, consta de : 

Información 

Pregunta de elección múltiple. 

De dos a cinco respuestas plausibles, siendo solamente una correcta. 

Retroalimentación (informa al estudiante si su respuesta es la correcta o -

no), y 

Número de página en que continuará el estudiante. 

La progra'moción intrínseca postul(l que "el aprendizaje básico se v~ 

rifica mientras el alumno está expuesto al nuevo material de cada página ll 
.• - -

(9) Y si hay necesidad de que el estudiante repase los eslabones de repetic ión 

indica que no se ha entendido la lección o que se ha entendido parcialmente. 

Contrariamente a la técnica de Skinner, la programación intrínseca_ 

acepta la posibilidad de reconocer y enmendar errores, ya que Crowder consi­

dera que no se deben eliminar los errores debido a las diferencias individuales-
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en capacidad y en información, además de que al evitarlos se necesitaría pre-­

sentar el material en pasos tan pequeños y hacer preguntas tan fáciles que no -

se conseguirían los objetivos educativos fijados. Es dec ir, Crowder opina qu:.. 

'es preferible la corrección de faltas a su evitación. (9) 

A continuac ión presenta remos a Igunos diagramas de este tipo de pro­

gramación intrínseca. (3) 



1.2.8. Universidad de Sheffield. 

Es en la facultad de Psicología de esta Un iversidad que se desarrolla 

este método de programar. También se desarrolló la máquina que se denomina­

"Máquina de enseñanza de Sheffield". Cuando se combinan ambos, el método_ 

y la máquina, los pasos que sigue el alumno son los siguientes: el alumno con! 

truye su propia respuesta a la pregunta que se le hace, y la introduce en una -

ranura de la máquina, a continuación la máquina presenta la contestación co-­

rrecta y el alumno al comparar su respuesta con la correcta tiene la opción de­

apretar la tecla para continuar con el programa o apretar la tecla de "pregun­

ta" que lo llevará a una serie de eslabones de explicac ión meÉ deta liada sobre­

la materia. (3) 

y si después de haber pasado por los eslabones de exp1icación el - -

a~umno contesta la pregunta inicial correctamente podrá continuar con el pro--
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grama (eslabones A). (3) 

Se ha considerado este sistema Sheffield como una combinación de -

dos programas paralelos; el curso A contiene eslabones semejantes a los de un -

programa ramificado y la serie B a un programa linea 1, siendo estos fragmentos-

últimos más pequeños. (3) 

También se le ha llamado a este sistema Itskipbranching programmes" 

(programas ramificados y de salto), en contraste con los "skiplinear progra- --

mmes" (programas lineales y de salto), los cuales consisten en que el alumno -

tiene la posibilidad de saltarse algunos eslabones de repetición. (3) 

DIFERENCIAS DE METODO. (3) 

Tipo de contestac ión 

Construida Escogida . 

Estructura Lineal Skinner Pressey 
de la 

Cadena Ramificada Un iversidad Crowder 
de Sheffield 

1.2.9. Gordon Pask. 

En 1953 Gordon Pask del laboratorio de sistemas de investigación --

de Londres, Inglaterra, diseñó la primera máquina de instrucción adaptativa --

que ha recibido el nombre de SAKI (Selforganizing Automatic Keyboard Instru~ 

tor) o Entrenador de la Inteligencia Psicomotriz, la cual consiste en: 
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a.) Un panel que exhibe el material de ejercicio. 

b.) Un teclado, el cual debe poder ser operado por un alumno sin la necesidad 

de ver las tec las. 

c.) Un "indicio de información" en forma de luces, las cuales ayudan al estu­

diante a loca I izar las tec las s in tener que verlas directamente, y 

d.) Una computadora adaptada, la cual según las características del alumno -

ajusta el entrenamiento a las necesidades requeridas. (10) 

En el panel aparece un número para que el alumno toque una te'cla,_ 

es decir, se le pide al estudiante que responda a estímulos visuales. Al prin­

cipio aparece una luz junto a la tecla correcta (la que debe apretar), pero -­

conforme el alumno progresa la luz va desapareciendo y la velocidad de apari­

ción de nuevos números aumenta. La computadora, según la cantidad de err~ 

res.cometidos gradua la velocidad de presentación del estímulo. En los prime_ 

ros ejercicios se va forzando a que el tiempo se mejore hasta que comienza .\0-

fatiga y el número de errores aumenta, por lo tanto la velocidad del estímulo -

disminuye para que también descienda el número de errores. ( 11 ) 

En pocas palabras, la presentación del estímulo depende de las res­

puestas del alumno; de tal forma que la máquina siempre se mantenga dentro de 

las posibilidades del estudiante. Es'decir, la computadora utilizada, tiene I~ 

capacidad de autoorganizarse y elaborar un programa específico de acuerdo con 

los principios generales. ( 11 ) 
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Gordon Pask, además de aplicar la cibernética a la situación didác_ 

tica también hace uso de la teoria matemática de "juego". Pask opina que 10-

situación didáctica tiene cualidades Uautorreguladoras"¡ también man ifiesta -­

que el alumno y el maestro toman parte de un juego en el cual no solamente -­

compiten sino también colaboran. De competencia porque el profesor le pre­

senta al alumno problemas lo más difíciles posible para que este vaya mejoran­

do. De colaboración porque el maestro intenta que el alumno vaya progresan.-

do. (11) 

Como Pask no se basa ni en principios ni en teorías didácticas, da -

una dirección rígida del proceso de aprender. 

Esta máquina se diseñó para enseñar algunas habilidades tales como; 

escribir a máquina, manejar máquinas perforadoras I.B.M., etc. (3) 

Pask, junto con Lewis construyeron otra máquina de enseñanza que -

al igual que la SAKI contiene una computadora, nada más que con la innova-­

c ión de que induce a los estudiantes a enseñarse unos a otros, colocándolos en 

una situación tutoria I entre ellos. Para esto, se requiere de tres estudiantes. -

La máquina además de proveer el materia I de instrucción 'í el examen, también 

invita y guía a los a lumnos a converti rse en sus propios instructores. De igua1.. 

manera tiene la capacidad de computar el progreso de cada alumno y de todos, 

según lo cual ajusta las condiciones de trabajo. (10) 

Es decir, e I sistema de Pask est& basado en una computadora de ins-
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trucción programada que se adapta a cada alumno en particular. (10) 

1.2. 10.~ev Landa) 

<fev Landa se ha distinguido fundamentalmente por haber utilizado-­

los llamados ALGORITMOS para descubrir las estructuras internas del pensa- -

miento y además para su apl icación en la Enseiianza Programada. 

Una definición de algoritmo, aunque sea general (válida para los al. 

goritmos de enseiianza) es la siguiente: lilas instrucciones precisas relaciona-

das con la ejecución de un cierto sistema de operaciones siguiendo un orden r~ 

gurosamente fiiado, que. hace posible la solución de un tipo de problemas". 

( 1 ) 

"Cada algoritmo fija el objetivo que debe alcanzar el alumno para -

resolver un problema, la información básica necesaria para esta solución, el -­

sistema de reglas para operar esta información y el orden en el que se aplicarán 

estas reg las J'. (1) 

Lev Landa sigue el método de la lógica matemática y de la teoría -

de la informac ión para determinar relac iones entre los conceptos presentándo-­

los en forma de operadores (o relaciones) tales como, y, o, si y solo si, in- --

cluir, inhibir, ordenar, dividir, equivaler, etc. Y para describir un fenómeno 

ennumera las variables entre los conceptos que determinan ese fenómeno. ( 1 ) 

Se ha comprobado que este sistema puede dar habi lidades necesaria!. 

al·alumno para poder resolver problemas y desarrollar métodos de reflexión y --
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4e actividad intelectual, que con anterioridad, ese mismo alumno no era ca- -

paz de resolver problemas semejantes y menos aún de desarrollar reflexiones y -

actividad intelectua I de esa natura leza. ( 1 ) 

Landa opina que no basta con conocer las reacciones externas del -­

alumno sino que es necesario saber cuáles son los mecan ismos internos que en-­

tran el) juego en el proceso de la enseñanza. Este autor distingue entre los -­

comportamientos definitivos y los comportamientos intermedios; ya que los prim.:. 

ros son las respuestas a los problemas específicos, mientras que los intermedios­

son los pasos que se siguen para llegar a resolver ese problema. Y no hay que­

olvidar que los dos tipos de comportamiento son igual de importantes ya que si­

se descuida el definitivo o alguno de los intermedios se puede llegar a una res­

puesta incorrecta. (1) 

Es por esto que para lograr una enseñanza eficaz es necesario que -

en el programa esté especificado: 

_ Lo que el programa debe enseñar, (comportamiento definitivo o final). 

Como se considera que se puede alcanzar el comportamiento final (com-­

portamientos intermedios o mecanismos psicológicos internos que entran -­

en juego). Es decir, modelos de actividad interna que pueden estar re- -

presentados gráficamente en forma de algoritmos. (1) 

Ya que se tiene este modelo entonces se puede proceder a estable-­

cer el ~omportamiento externo o defin itivo, es preciso man ifestar esto porque -
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hay una gran cantidad de procedimientos diversos para llegar a un mismo fin.-­

Por ejemplo, se puede resolver un problema de las maneras siguientes: 

a.) Siguiendo las instrucciones del maestro o del texto; 

b.) Por ensayo y error; 

c.) Por casualidad; o 

d.) Grac ias a una ano logía externa pertinente ( heurísticamente). (1) 

Tanto en la enseñanza programada como en la tradicional se des- -­

cuidan los mecanismos psicológicos, preocupándose solamente de los resultados, 

es dec ir de las "so I idas" y de las "entradasJ
' • Y por este motivo muchas vece!. 

se llegan a util izar mecan ismos equivocados. En la enseñanza programada - -

tradicional, se desconoce la causa en caso de cometerse un error, pues como -

sabemos un mismo resultado puede provenir de varios mecanismos, solamente ~ 

ne atención en la respuesta en sí. Se oi~idan que es más importante excluir l~ 

causa psicológica de una falta, que únicamente corregjrla. 

Landa, valiéndose de una serie de preguntas, diagnostica la causa -

psicológica de un error, así por ejemplo: 

Enseñando la puntuación de una frase en ruso 

¿Se deconoce la regla gramatical correspondiente? 

¿Se conoce la regla, pero se desco!,oce el algoritmo que permite definir­

el tipo de la frase? 

.En el segundo caso hay que tomar en cuenta ras siguientes posibili--
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la primera operac ión de la rama izquierda 

la segunda operación de la rama izquierda, etc. etc. 

Lo que puede suceder a 1 evitar este diagnóstico es : 

a.) que la corrección no sea la adecuada para esa falta, o 
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b.) que la corrección cubra todas las posibilidades de la causa, lo cual no -­

nos da ninguna garantía. ( 1) 

En pocas palabras, Landa opina que la enseñanza programada ha he­

redado uno de los más graves defectos de la enseñanza tradicional. Sin embar 

go, tanto la programación lineal como la ramificada, podrfan convertirse en -­

métodos adecuados de enseñanza si se valieran del método de diagnóstico, el -

cual reconoce que es indispensable: 

Conocer cuáles son las estructuras adecuadas (correctas) de la actividad­

intelectual. 

Distinguir cuá les son los modelos exactos para esas estructuras, 

Establecer procedimientos de diagnóstico psicológico, y 

Que los procedimientos puedan desplegarse en los programas. (1). 



2. EL PROCESO DE PROGRAMACION, PLANTEAMIENTO 

DE UN MODELO. 
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El proceso de programación ha sido motivo de muchas opiniones y s~ 

han incluido nociones nuevas, algunas de ellas debatidas en gran medida. 

Es por esta razón que en este capítulo se incluyen las característi- -

cas que se consideran esenciales para una programación adecuada, tales como: 

~ objetivos, el análisis de la población, el análisis de la materia, la redac-­

ción y la evaluación ( validación interna y validación externa ).> 
2. 1. OBJETIVOS. 

Según Skinner, definir un objetivo pedagógico es definir un compo':.... 

tamiento y esto a su vez es, ennumerar los comportamientos terminales que se -

espera que el alumno pueda manifestar al final del estudio del programa. (1) 

Mager define lo que es un objetivo diciendo que "es una intención-

comunicada por una declaración que describe la modificación que se. desea pr~ 

vocar en el estudiante. Esta declaración precisa en qué habrá sido transform~ 

de:> el alumno una vez que haya terminado con éxito una experiencia de apren-

dizaje. Consiste en la descripc ión de un conjunto de comportamientos que qu~ 

remos que el estudiante sea capáz de manifestar". (1) 

También se ha defini do de una manera más I imitada como: "la des-

cripción y delimitación de la conducta que se espera del estudiante al finalizar 
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un ciclo de instrucción". (Comisión de Nuevos Métodos de Enseñanza). (13). 

Para formular los objetivos se ha probado que es ventajoso, a) expr~ 

sarlos en términos de la conducta; y b) tratar de que reflejen las actividades -­

qEle el estudIante realizará en las situaciones de trabajo ulteriores a los ciclos­

de enseñanza. ( 12). 

Como dijimos anteriormente, la especificación de los objetivos debe 

. ser en términos de la conducta. Es decir, sé requiere de una definición opera_ 

cional del objetivo, ya que una definición operacional está basada en las ca-­

racterísticas observables (conducta) de aquello que se define. (24). Por esta_ 

razón daremos a continuación una visión un poco más clara de lo que entende­

mos por definición operacional y sus características propias. 

La palabra "observable" es la palabra significativa al describir una­

definición operacional. Para un investigador le es posible hacer algunas obse.!, 

vaciones relativamente estables de un objeto o fenómeno, luego estas observa­

ciones pueden hacerlas otros, permitiéndoles así identificar aquello que se de­

fine. Lo importante es la naturaleza de estas observaciones sobre las cuales e~ 

tén basadas las definiciones operacionales, es decir, cómo se hacen y qué ele­

mentos las constituyen. (24) 

Hay tres tipos de definiciones operacionales para cualquier objeto -

o fenómeno. Estas han sido arbitrariamente clasificadas como tipo A, tipo B Y 

tipo C. (24) 
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Tipo A.- Una definición operacional de tipo A puede elaborarse en términos-

de las operaciones que deben realizarse para causar la ocurrencia del fenóme-

no o resultado. Frecuentemente, un investigador en un experimento causa la -

ocurrencia de los fenómenos estudiados a través del uso de un cierto procedi--

miento. La descripció~ de este procedimiento es la definición operacional de 

tipo A. Ejemplo; la frustración puede ser definida operacionalmente como el -

estado que resulta cuando a un individuo se I~ impide alcanzar una meta alta-

mente deseada; el hambre puede ser definida operacionalmente como el resul--

tado de privar de comida por veinticuatro horas a un organismo. En cada ca-

so, la definición operacional tipo A, es un informe de qué manipulaciones o --

condiciones antecedentes diseña u observa el experimentador para indicar que-

existe un cierto fenómeno o estado. Se define ese fenómeno operacionalmen--

te al manifestar las operaciones o eventos precedentes, que conducen de un --

modo confiable a su ocurrencia. El nombre que reciba el eStado o fenómeno -. 
puede ser arbitrario, mientras que las condiciones antecedentes deben ser muy-

concretas y observables para constituir una definición adecuada. con propósitos_ 

científicos. Como las definiciones operacionales tipo A nos dicen qué manip~ 

loción usar para inducir un estado particular, son útiles para definir variables -

independientes. (24) 
{' 

Tipo B. - La definición operacional tipo B puede elaborarse en términos de --

cómo opera el objeto particular definido, o sea, qué es lo que hace o qué con! 



50 

tituyen sus propiedades dinámicas. (24) Una persona inteligente puede defi­

nirse operacionalmente como una persona que obtiene calificaciones altas en -

la escuela, o una persona que demuestra capacidad para resolver problemas de­

lógica • Nótese, que las definiciones operacionales tipo B parecen particular­

mente apropiadas en un context~ educativo. Ya que las propiedades dinámi- -

cas de la gente son representadas como conducta, una definición de tipo B des_ 

cribe un tipo particular de persona en términos de conductas concretas yobser­

vables asociadas con el tipo o estado de una persona. Por lo tanto, puede uti­

lizarse para definir otras wriables, las definiciones de tipo B son particular- -

mente útiles para definir la variable dependiente (resultado del efecto de la -­

manipulación de la wriable independiente) •. ( 24) 

Tipo e .- Las definiciones operacionales tipo e, pueden elaborarse en térmi-'­

nos de cómo se ve el objeto o fenómeno definido, o sea, cuáles constituyen sus 

propiedcides estables. (24) Un estudiante inteligente, puede definirse, por -­

eiemplo, como una persona que tiene buena memoria, un vocabulario extenso, 

buenas habilidades aritm~ticas, etc. Las definiciones operac ionales de tipo e, 

utilizan I~s propiedades estructurales observ~ble5 del objeto definido. Nóte-­

se que las definiciones operacionales tipo e, describen las cualidades, rasgos­

o características de gente u objetos, por lo que pueden usarse para definir cual 

quier tipo ele variable. Muchos investigadores refieren las notas de las prue-­

bas o de las esca.las de rango como definic iones operac ionales (tipo c)¡ dicho!,. 
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instrumentos no constituyen por si mismos definici-ones operacionales, pero pu~ 

den incorporarse a estas. (24) 

La tipologTa de las definiciones operacionales es ofrecida para ay~ 

dar a reconocerlas, a construirlas y para entender por qué un estado u objeto -

debe ser definido o'peracionálmente en m6s de lUna forma. La clasificaci6n de 

una definición operacional dentro de la tipologta puéde serarbi traria, mien-­

tras que, la elaboraci6n de la definici6n operacional no. El investigador ( o -

programador) usa la definici6n operacional que sea m6s apropiada para dar su,!. 

conceptos y variables (u objetivos), a un estado suficientemente concreto para 

el estudio y examen. (24) 

Entre m6s lIunfvoca ll sea una definici6n operacional, más útil ser6, 

porque contiene más informac~6n, hace posible excluir otros objetos o estados­

que la definici6n no intenta abarcar e incrementa la posibilidad de que el se'!,.. 

tido de la variable, tal y como es usada, puede ser replicada. (24) 

Bjerstedt, nos señala algunas de las cualidades de una buena espe 

cificaci6n de objetivos: 

a.) No confundir la descripci6n de los cursos (descripción del proceso) con -

, la descripc ión de los obj etivos ( descripc i6n del producto). Con frecuenc ia­

los programadores inexpertos confunden la descripci6n de los objetivos te.!:.. 

minales con la descripción de lo que sucede mientras el curso progresa. -

Hay que distinguir entre IIconducta inicial", lIel proceso del curso 11 y IIla-
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conducta termina 111
, ya que son tres fenómenos separados (no solamente en 

tiempo sino lógicamente también). (12) 

b.) Es muy importante que la descripción de los objetivos sean estipulados en -

conductas observables (y por lo tanto claramente verificables y comunica­

bles). (12) 

c.) También se debe especificar el requisito de definir más estrictamente las -

demandas hechas a la conducta del estudiante. Por ejemplo, "sin el di c­

cionario el alumno podrá •••.. JI; "usando tablas de logaritmos el alumno -

podrá ...•. "; "si a I alumno se le presenta una lista de él podrá --

identificar •••.• JI (dando a Iternativas a escoger); etc. (12) 

d.) Tan pronto como se trate con un continuo de ejecución posible en el cam­

po de la conducta atingente, la descripción de los objetivos debe dar un -

"criterio de aprobación", o un valor liminal, por ejemplo el valor umbral­

mínimo que el alumno debe de obtener. Este valor "mínimo de ejecución" 

puede ser expresado en muchas maneras diferentes. Las formas más comu­

nes son dos: (a) especificar un tiempo límite, o (b) el error tolerable; - -

que puede ser la aceptac ión de la desviac ión de cierto estandard o como -

un porcentaje mínimo de problemas dados al alumno y que este debe resol­

ver. (12) 

e.) Finalmente, la descripción de los objetivos debe ser detallado; no debe -­

excluir ninguna parte de la totalidad del área final, aún cuando una part-:.. 
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en particular presente más dificultad para ser formulado en términos de - -

conducta específicada. (12) 

Uno de los fines de lci especificación de los objetivos es, la de guiar 

la conducta del maestro. Además, si el alumno conoce la meta que habrá que_ 

alcanzar, se le da la oportunidad de organizar sus propias experienc ias de apre!!. 

dizaje¡ en otras pa labras, su propio método de estudio. (13) 

Hay que tomar en cuenta también, que si no se especifican los obje­

tivos, sería imposible tener un conocimiento de las habilidades del estudiante­

en un momento dado. Además no tiene caso enseriar al alumno, algo que ya -

conoce o que con toda probabi'lidad no podrá aprender, por carecer de los co­

noCimientos previos requeridos para ello. (13) 

Siempre y cuando los objetivos estén redactados de manera clara, 

específica y en términos de la conducta observable del alumno, se podrá elab~ 

rar una prueba de aprovechamiento o rendimiento escolar, ya que los reactivo~ 

de examen pueden derivarse de los obietivos. ( 13) 

Si hablamos de aprendizaie, debemos saber si ocurre; y solamente ~ 

dremos saberlo si observamos una diferencia entre la actuación del estudiante -

antes y después del proceso de ensePian.za-aprendizaie, y cuando esta diferen­

cia no sea debida a la madurez propia del individuo. (13) 

A continuación daremos una clasificación general de los objetivos -

pedagógicos: 
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o.) Los objetivos de alto nivelo finalidades de la educaci6n. Por ejemplo, -

la educaci6n se mantendrá por completo ajena a cualquier doctrina religi~ 

sa y, basado en los resultados del progreso cientTfico, luchar6 contra la -

ignorancia y sus efectos, las servidumbres, los fanatismos y los prejuicios­

( Constitución Mexicana). (1) 

b.) Los objetivos m6s particulares, más precisos. Estos se refieren más (11 con 

tenido de la materia. Por ejemplo, ¿ Qu~ va a -enseñar el primer curso de 

matem6ticas? (1) 

c .) Aspectos, que segGn Armstrong deben contener los objetivos m6s precisos: 

el comportami ento que se espera, el contenido de ese ,comportam iento, de 

qui~n se espera dicho comportamiento y la t~cnica o t~cnicas que se utilL 

zar6n para medir ese comportamiento. (1) 

P. Antoine, los clasifica solamente en dos grandes categorfas: 

a.) Incluye los objetivos de alto nivelo finalidades de la educación, y 

b.) Objetivos más particulares innumerables y ~n apariencia n:'6s precisos. 

Antoine afirma que una vez adquiridos los objetivos de la segunda 

categorra, se adquirirán los de la primera, ros cuales forman la cGspide de - -

una pir6mide ordenada jer6rquicamente. (1 ) 

Ahora enunciaremos algunos criterios que se deben cumplir para la 

especificaci6n de obj etivos y la forma de aplicarlos: 
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2. 1. 1. C onten ido. 

El contenido debe incluir no solamente los temas y subtemas del co~ 

tenido de la materia, sino también es conveniente especificar la conducta que-

el alumno debe realizar en relación al contenido propuesto. Por ejemplo: 

IIMateria: Estadística 

Contenido: 

(13) 

Tema 

1. Gráficas 

Subtemas 

l. 1 Gráficas de barras 
1.2 Gráfica Lineal 
1.3 Gráfica Ci rcular" 

2. 1.2.' Variable Institucional. 

La wriable institucional se refiere a cualquier persona ffsica sobre-

la que recae la acción que se va a ejecutar. Por ejemplo: el alumno ••••• ,-

el lector ••••• , el estudiante •••••• , el profesor ••••• , la familia ••••• ( 13) 

2. 1.3. La Conducta. 

La conducta es la parte fundamental de la especificación de los ob-

ietivos, ya que es la actividad que desarrollará el estudiante (o cualquier otra_ 

persC?na) al trabaiar con el conten ido del curso. 

Hay que distinguir los dos nive·les de esta conducta: 

LA CLASE DE CONDUCTA.- El nivel abstracto, que se refiere a la for--
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ma verbal elegida para enunciar el ob¡eti-

vo, y 

LA EJECUCION MANIFIESTA. - El nivel concreto, que es la descripción --

operacional o presentación de la clase de -

conducta; puede formularse explícitamente_ 

en forma adverbial, o bien en forma imper-

sonal del verbo, así como: upor escrito", -

"verbalmente", "apareando", u otrase (13) 

Ocurre frecuentemente que la una está impl ícita en. la otra. 

Es de suma importancia que el verbo que se seleccione tenga un sig-

nificado unívoco; es dec ir, se deben util izar expresiones que den lugar a pocas 

interpretaciones. Mager, se inc lina por las siguientes expresiones: 

.. Expresiones abiertas 

~ muchas interpretac iones 

Saber 
Entender 
Entender reo Imente 
Apreciar 
Creer 

Expresiones abiertas 

~ pocas interpretac iones. 

Discriminar 
Recordar 
Identificar 
Resolver 
Comparar Ji (13) 

Ahora, daremos un ejemplo para hacer esto más claro: "El ~Iumno-
#1 

discriminará cuáles son los poetas del siglo de oro, subrayando el nombre de los 

mismos JJ
• (13) 

"Discriminará, es la clase de conducta (tiene valor tanto para el --
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maestro como para el alumno), mientras que "subrayando ll el nombre de los - -

mismos" viene siendo la ejecución manifiesta de dicha conducta. (13) 

2. 1.4. Ob¡etivo Unitario. 

S e debe hacer referencia a un solo proceso, así es que para eso hay 

que enunciar en el objetivo solamente una conducta; es decir, en cada objeti-

vo solo debe de aparecer una forma verbal activa. ( 13) 

2. 1.5. Condiciones de los Objetivos de Enseñanza-Aprendizaje. 

Las condiciones de los objetivos enseñanza-aprendizaje se refiere,-

a determinados estímulos o restricciones de una situación medio ambiental en -

la que se supone que se dará ló conducta propuesta en e I objetivo. Es necesa 

rio hacer esto explícitamente en la leyenda del objetivo, por ejemplo: ante -

una gráfica •.•• , ante una fotograffa •• , etc. ( 13) 

2.1.6. E I Producto. 

Se refiere al resultado de la ejecución de la conducta. Gracias al 

producto se hace evidente el resultado observable de la conducta propuesta en-

el objetivo. 
, 

Si por medio de la clase de conducta no se puede saber si se ha cum-

plido el proceso de aprendizaje, entonces podremos acudir al producto. 

Por ejemplo: liAnte una fotografía que presenta un perro sobre el 

¡xtsto, el alumno distinguirá entre figura y fondo, señalando con lápiz rojo la -
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figura y con azul, el fondo". Aquf el objeto de la materia enseñada es Jo fot2 

grafra y el producto es el fondo y la figura señalados. (13). 

2.1 .7. Grado de Especific idad del Objetivo. 

Tyler opina que el grado m6s útil de especificidad de un objetivo­

es aquel que el maestro necesita para ayudar al alumno a adquirir el conoci- -

miento. Es importante tener en cuenta que la descripción del objetivo identili 

que una ejecució'n pr6ctica en la vida del individuo. 

Tyler propone dos requisitos para lograr el nivel d~ descripción - - . 

útil de un objetivo conductual : 

a.) El propósito de los objetivos deben corresponder con el amplio contexto de 

las metas personales de un ind ividuo. 

b.) El propósito debe d istingui rse de otros propósi tos. ( 13) 

2.1.8. Taxonomias. 

Otro criterio que debiera tener el objetivo, es la clasificación ta 

xonómica. Durante los recientes años varias clasificaciones de conductas ( II~ 

modas también taxonomfas), han atrafdo considerablemente la atenc i6n entre­

los educadores; tales como el sistema de clasificación propuesto por B. $. Bloom 

(1956), Guilford (1958), Krathwohl et. al. (1964), Gagné (1965, 1970) y­

Merrill ( 1971 ). 

Para los diseñadores, estas clasificaciones ser6n de gran valor ---

cuando menos en tres aspectos: 
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a.) Incluyen todas las conductas de interés para el instructor, por lo que pue-

den ser utilizadas durante la etapa de Ifanálisis final tt como un instrumen-

to indicador para verificar que ninguna área de interés real hac ia un pro-

yecto particular para desarrollar material de instrucción ha sido descuida-

do. 

b.) Ellos se proponen describir una secuencia psicológicamente válida y jerar-

quizada de formas de aprendizaje (de lo simple a lo complejo) que puede_ 

ser util izada durante el "anál isis de la materia", además desarrollan mate_ 

riales de instrucción como una guía para las secuencias. 

c.) Son expresadas en lenguaje operacional, por lo que pueden ser utilizadas_ 
. . 

como una ayuda para la elaborcJción de instrumentos de medición válidos y 

detallados. (12) 

Las taxonomías son, en pocas palabras, clasificaciones que han sist! 

matizado los obietivos del proceso de enserianza-aprendizaie en base a crite--

rios lógicos, pedagógicos y psicológicos. Hay que tener en cuenta, que dichos 

obietivos deben ser clasificados seg~n un índice o categorfa de complejidad. -

(13) 

Los objetivos pedagógkos han podido ser jerarquizados en varios te-

rrenas: cognoscitivo, afectivo y psicomotor¡ gracias a los trabajos de los ante-

riormente citados: Bloom, Krathwohl, Davis, Guilford, etc. A continuación-

presentamos, las categorías taxonómicas elaboradas por algunos de estos auto--
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res. 

2. 1.8. 1. Taxonomia de Bloom. 

B., S. Bloom, hace la clasificación por áreas, por géneros y por fa--

mil ias. 

La clasificación de los objetivos del dominio cognoscitivo, se enca~ 

'ga de comportamientos intelectuales esperados en el alumno considerados com~ 

demostradores de la enseñanza rec ibida. 

Bloom dice, que las habilidades intelectuales hacen referencia al -­

planteamiento de un problema nuevo, que el alumno debe resolver gracias a la_ 

aportación de información técnica yespecl1=ica. (14) 

En general todas las categorías del dominio cognoscitivo van desde -

los comportamientos más simples a los más compleios (desde lo concreto o tang.,!. 

ble a lo abstracto o intangible) que engloban a los primeros y se basan en los -

otros. (14) 

Las categorías y subcategorías del dominio cognoscitivo son: 

1.00 Conocimiento 

1. 10 Conocimiento de datos específicos 

1.20 Conocimiento de los modos y medios para el tratamiento de los -­

datos espec ~icos 

1.30 Conocimiento de los universales y las abstracciones en un campo,­

determinado • 



2.00 

3.00 

4.00 

ComprensiSn 

2.10 Traducción 

2.20 Interpretac ión 

2.30 Extrapolación 

AplicaciSn 

AncSlisis 

4. 10 AncSlisis de los elementos 

4.20 AncSlisis de relaciones 

4.30 AncSlisis de los principios de organización. 

5.00 Srntesis 

5.10 Producción de una comunicación única 
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5.20 Producción de un plan o de un conjunto de operaciones propues­

tas 

5.30 Derivación de un conjunto de relaciones abstractas. 

6.00 Evaluaci6n 

6.10 Juicios en términos de la evidencia interna 

6.20 Juicios formulados en t'rminos de criterios externos. ( 14) 

Dominio Afectivo.- Hace referencia a los objetivos que destacan un tono em~ 

cional, un sentimiento, un grado de aceptación o rechazo. Los objetivos afec 

tivos, van desde la simpl e atenc ió"" ante fenómenos seleccionados, hasta cual.!.. 

cfades de carcScter y conciencia, complejas pero internamente coherentes. - -
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Gran número de estos objetivos los encontramos en la literatura educativa ex-­

presados en forma de intereses, actitudes, apreciaciones, valores y conjuntos -

de emociones o predisposiciones. (14) 

El dominio afectivo sienta sus bases sobre el concepto de "interiori­

zación"; la cual ha sido definida por English y English (1958) como, "incorpo­

rar algo a la' mente o cuerpo; adoptar como propias las ideas, prácticas, pautas 

o valores de otra persona o de la sociedad" CI (14) 

Las categorías y subcategorias de este dominio son: 

1.0 Recibir 

1.1 Conciencia 

1.2 Disposición a recibir 

1.3 Atención controlada o selectiva. 

2.0 Responder 

2. 1 Consentimiento en responder 

2.2 DisposicicSn a responder 

2.3 Satisfacción a I responder. 

3.0 Valorizar 

3. 1 Aceptac ión de un valor 

3.2 Preferenc ia por un va lor 

3.3 C omprom iso . 

4.0 Organ ¡zac ión 
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4.1 Conceptualización de un valor 

4.2 Organización de un sistema de valores. 

5.0 Caracterización por un valor o complejo de valores 

5.1 Conjunto generalizado 

5.2 Caracterización. (14) 

DominioPsicomotor.- Contiene los objetivos que abarca cualquier acto que -­

requiera coordinación neuromuscular. En la literatura educativa hemos encon­

trado pocos de esos objetivos. Y cuando aparecen, por lo general están rela­

cionados con la escritura yel lenguaje, la educación física y los cursos técni­

cos o artesanales. (14) Y los grados son: 

a.) Imitación 

b .) Manipulac ión 

c.) Precisión 

d.) Control de manejo 

e.) Natura I izac ión (automatizac ión ). ( 1 ) 

2.1.8.2. Modelo Tridimensional del Intelecto de Guilford. 

Guilford, agrupé algunos factores (análisis factorial) según tres pu~ 

tos de vista: el contenido, Jo operación menta I sobre el contenido y el produ=., 

to de esta operac ión . (1) 

Este modelo tiene dos formas de "producción", la producción conve.!. 
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gente, que consiste en proveer ·una respues~a d~terminada por la información 

dada y la producción divergente, que consiste en dar muchos tipos de respuesta 

en las situac iones en donde se puede aceptar un gran número de éstas (este es -

un aspecto de creatividad). (1) 

2.1.8.3. Categorías de Aprendizaje de Gagné. 

Para Gagné, existen tantas variedades de aprendizaje como condi-­

ciones distintas de aprendizaje. 

Las categorías de este autor son interesantes no porque constituyan -

un sistema de descripción de objetivos pecbgógicos sino porque dividen las ac­

tividades por enseñar desde el punto de vista de su real ización. El aprendiza­

je de las categorías superiores, necesita de la adquisic ión previa de las categ~ 

rías superiores, necesita de la adquisición previa de las categorías inferiores. -

Lo cual conduce a una jerarquía funcional de los objetivos. (1) 

Se le han hecho críticas a las categorías de Gagné, afirmando que -

algunas de sus categorías como son: "aprendizaje de principios" y "resolución­

de problemas" abarcan muchas actividades diferentes. (1) 

A continuación expondremos algunos otws criterios que no se deben­

olvidar al especificar objetivos conductuales. 

2. 1. 9. Criterios de Precisión. 

Los criterios de prec isión se refieren, a I grado de exactitud con que_ 
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debe realizarse la tarea. Para determinar esta precisión, puede uno basarse -

en las siguientes normas: 

a.) Número de respuestas correctas 

b.) Límite de tiempo 

c.) Tolerancia de errores 

d.) Porcentaje o proporción de tiempo 

e.) Porcentaje o proporción de principales aplicados 

f.) Número de[.'principios, criterios, conceptos, etc., aplicados en la ejecu­

c ión de la conducta. (13 ) 

'Para aplicar estos criterios de precisión pueden disponerse de tres -­

categorías muy útiles para ajustar el contenido del curso al tiempo. Estas son: 

Esencial (E) 

Necesario (N) 

Con ven iente (C) 

Esencial. - Esta categoría se refiere a la información indispensable para apro­

bar el curso. Por lo que se espera que el alumno ejecute estas condenas con -

una precisión de 90 a 100%. (13) 

Necesario. - Esta categoría corresponde a los objetivos que dyudan a logrqr -

los objetivos esenc iales. Y se espera que el alumno ejecute estas conductas -

con una precisión de 60 a 89%. (13) 
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Conveniente.- Son aquellos objetivos que solamente enriquecen el conocimien 

to de algún tema y que están disponibles para los alumnos. que tienen algún in­

terés especial en ellos. Estas conductas se pueden realizar en una precisión -

menor al 5c)oA,. (13) 

2.1.10. Instr!Jmento de Medición. 

El instrumento de medición se refiere, a la evaluación que debe em_ 

plearse para demostrar si el objetivo ha sido logrado. Todo objetivo debe con­

tener algún instrumento de medición o reactivo de examen; o de lo contrario, -

el objetivo debe estar especificado de tal manera que permita una fácil deduc­

ción de la evaluac ión correspondiente. (13) 

2. 1. 11. Dependencia del Objetivo. 

Es esenc ia I determinar la dependenc ia de los objetivos en relación -

con objetivos previos, paralelos y consecuentes. Es por esto, que para cada -

uno de los objetivos se debe especificar cuáles son los requisitos, los ob¡etivos_ 

impl icados (que no se han hecho expl íc itos) y los consecuentes. En caso de­

que se maneje un objetivo que requiera de conocimientos previos, deberá ser -

estipulado por escrito. (13) 

P. Antoine, ha manifestado las razones por las cuales los objetivos­

pedagógicos deben Ser defin idos: 

a.) Para saber a dónde vamos. 
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b.) Para alcanzar una acción eficaz. 

c.) Para poder hacer juicios críticos, hacer revisiones o reconstrucciones pe':..,. 

tinentes. 

d.) Para facilitar la comunicación entre los profesores, administradores, los -

padres y los alumnos. 

e.) De los ob¡etivos dependen los problemas de estructuras, de método, de -­

elección de medios. 

f.) Constituyen una condición necesaria al e¡ercicio de un control pertinente 

coherente y eficaz por parte del a lumno y del maestro. ( 1 ) 

Una vez que se han espec ificado los ob¡etivos con los criterios ante_ 

riores, es necesario que se seleccionen los más útiles. Esta s.elección se hace 

en el capítulo siguiente: ya que se toman estos criterios más útiles para la ela­

boración de la matriz, que nos permitirá medir la validez interna de cualquie':..,. 

lección programada. Llamamos criterios útiles a las categorías esenciales qu!,. 

debe llenar un programa adecuado. 

A continuación, mencionaremos algunas características para selec~­

cionar ob¡etivos que sean adecuados para la población y la situación en la quE!. 

se imparte clases. 

Campo. - Es el con¡unto de situaciones reales factibles en las que la conducta 

adquirida puede dar una ventaia a quien la posea. 

El campo de un ob¡etivo está precisado por la suma de las circunsta,!! 
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cias siguientes: 

a.) LA VIGENCIA TEMPORAL.- se refiere a la invariabilidad de la conduc­

ta de un objetivo con respecto al tiempo. 

b.) LA VIGENCIA ESPACIAL.- manifiesta el perrmetro en que el objetivo -

es válido. 

c.) LA VIGENCIA OPERACIONAL.- es la frecuencia con que un objetivo­

es empleado ( fuera o dentro de la materia a que pertenece dicho objeti­

vo) • 

d.) TRANSFERENCIA.- proporción en que la conducta adquirida pueda con­

tribuir en la habilidad del alumno para resolver problemas de compleji-­

dad semejante o de compl ej idad mayor. ( 13) 

Costo. - Esta caracterrstica alude al gasto en tiempo, en recursos humanos y -

en materiales indispensables para alcanzar el objetivo perseguido. (13) 

Valor.- El valor está relacionado con fa ventaja que proporciona la adquisi- -

ción de la conducta al individuo o a la comunidad. Dicha ventaja puede ser­

inmediata o tener efecto~ a largo plazo. (13) 

Repercusión Afectiva. - Se hace alusión al impacto del objetivo, sobre las oc 

titudes del alumno. Es decir, la adquisición de una nueva capacidad puede -

favorecer la receptibilidad del alumno, en otras palabras, su deseo de recibir­

la enseñanza, su atenc ión y aspectos de observac ión. (13) 

Algunos autores como Bjerstedt, hacen un diagrama de los objeti-
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(o como él los llama "requerimientos terminales") en la que los renglones repr~ 

sentan los objetivos deseados y las columnas dan las condiciones especiales; por 

ejemplo: 

a.} Las ayudas con los cuales el estudiante podrá resolver el problema, y 

b.} El grado de profesionalidad con la cual debe hacerlo. (12) 

A. B .. c. 
Condiciones Velocidad Mlximo de 
dadas. mínima. .. error tolerado. 
(incluyendo 

Conduc ayudas per-
ta - mitidas.) 
Terminal 

Tl 

T2 

T3 

J 
I 
I 

'l'n 

Esta matriz, elaborada por Bjerstedt, llena algunos de los criterios -

antes mencionado, sin embargo, a nuestro pa~ecer, carece de algunas condici~ 

nes también importantes, que según nuestra opinión, deben incluirse. En el si_ 

guiente capítulo, presentamos una serie de matrices, una de ellas sobre objeti-

vos, que llena un mayor número de condiciones~ 
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Otra de las características de una correcta programación es el anál!.. 

sis de poblac ión. 

2.2. ANALlSIS DE POBLACION. 

La enseñanza programada aspira a una adaptación del contenido tan_ 

to con los obietivos del programa como con las características de la población-

de estudiantes para quienes se diseña el programa. (1). 

En la enseñanza programada la determinación de la población aca--

rrea el problema de la elecc ión de sus caractertSticas relevantes sin mantener -

más características que las que son verdaderamente importantes para el éxito --

del programa. (13) 

Para la descripc Ión de la poblac ión se debe espec ificar : 

1 . - E I tipo de estudiante para quien se diseñó el programa; su escolaridad, 

sus antecedentes culturales, su edad, sus habilidades, sus conocimientos-

previos del tema, etc. 

2. - También se debe describir la población con la que se val idó el programa-

en cada etapa. (1) 

o 
Ake Kjerstedt afirma que se debe estudiar el "repertorio inicial" de_ 

los estudiantes, es decir, el repertorio conductuol, como Son los conocimien--

tos previos, las habilidades ya existentes, etc. que los alumnos llevan a la si--

tuación de estudio; y además su probable "situación medial", o sea, las expe-
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rienciasque los estudiantes guardan y las oportunidades para el entrenamiento, 

las cuales están disponibles entre la situación de estudio y la situación termi-­

nal propia. (12) 

Antunes y Lanoux opinan que los componentes de una población vie_ 

nen siendo los diferentes elementos que forman la cultura, entendiéndose comC?,. 

cultura, la totalidad de las percepciones, conocimientos, normas, actitudes, -

motivaciones y comportamientos propios de una población. (1) 

2.2. 1. Cultura. 

La cultura da a los individuos una visión de las cosas. A estos in-­

dividuos los agrupa con cierta homogeneidad, ya que les infunde una forma se­

me¡ante de abordar y iuzgar las cosas, una forma de actuar parecida, etc. 

Como todos sabemos, la cultura es un producto social, por lo que e~ 

derivada de instituciones establecidas, tales como la familia, la escuela, las -

asec iac iones, etc. 

Pongamos el caso de una empresa, eSta institución tiene una cierta­

cultura, con sus medios propios de comunicación, sus valores y normas propias­

de conducta. Las cuales provocan en el personal motivaciones específicas. Y 

es claro que también dentro de esta empresa habrán subpoblaciones con su cul- . 

tura propia cada una. Como por eiemplo: los obreros no especializados ten-­

drán una cultura diferente de la del personal dirigente. (13) 

Como es claro este fenómeno no puede ser o'Jvidado por el programa_ 
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dor, pues es tan importante que llega a refleiar el pensamiento de los indivi - -

duos, determinando las formas de intuición ~ensible y las categorías de entend!.,. 

miento. El programador debe permanecer imparcial ante las culturas que se le 

presenten, sin emitir iuic ios de va lor. Y como el proceso de educación inten­

ta modificar la cultura de una población; transformando su universo mental, los 

valores, comportamientos, actitudes y motivaciones de su poblac ión. Se re-­

comiendo que el programador reconozca y acepte la cultura de su población -­

ta I como se le presenta para que de esta manera puedo determinar con claridac!. 

lo que se debe de cambtar. Lo que le interesa al programador es saber qué ca­

mino va a seguir para alcanzar los obietivos del programa, y si emitiera iuicios 

de valor acerca de la cul'tura de su población distorsionaría sus conclusiones y­

la eficacia del programa no sería la deseada. (13). 

Ahora estudiaremos algunos componentes de la cultura como: la ins­

trucción, aspectos lingüísticos, valores, co~portamientos, actitudes y motiva­

ciones. 

2.2. 1 • 1. Instrucción. 

La instrucción determina en los individuos la forma de perc ibir las c~ 

sas que le rodea así como también, su expresión y su comunicación en general. 

La mentalidad y el tipo de lenguaie es diferente en una persona qu~ 

ha cursado solamente la primaria a otra que ha llegado a la secundaria o a la -

enseFíanza superior. Es más, es diferente la mental idad y el modo de expresa,!'.. 
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se cuando un alumno ha hecho sus estudios en la universidad a otra que' los ha -

cursado en alguna escuela técnica. ( 13) 

La visión de un literato y de un cientí"fico es radicalmente opuesta -

y en la comunicación se encuentra con problemas, en ocasiones difíciles de su 

perar. 

Podemos concluir que una persona que ha recibido determinada ins­

trucción o determinada formación dentro de este nivel, es ya un componente -­

cultural que debe tomarse en cuenta, sin lugar a dudas para la elaboración de­

un programa. (13) 

La instrucción o preparac ión es uno de los más importantes predicto­

res de éxito en el aprendizaie de cierto programa. Cuando toda la población­

tiene cierto canoc imiento previo se pueden ahorrar cierto materia I de estudio.­

Cuando esto no es así, se debe dar un "curso suplementario" para que todos es­

tén en igualdad de circunstancias. (12) 

2.2.1.2. Aspectos Lingüísticos. 

Por lo general en todo programa se utiliza un nivel lingüístico más -

elewdo que el inici~1 de ra población. Sin embargo hay que tomar en cuenta 

los siguientes principios: 

a.) No hay una correspondencia paralela entre las palabras y las cosas que se 

describen o evocan. Existen en semántica dos postulados que ejemplifi-­

can esto: 



El postulado de la no-identidad 

(eiemplo, la gráfica ~ es la conducta. ) 

El postu lado de la no-plenitud. 

(eiemplo, la gráfica no representa toda la conducta). (13) 
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b.) El vocabulario y la sintaxis demuestra una forma de comportamiento so- -

cial; ya que las personas utilizan lo que han adquirido de su cultura en -

mayor o menor grado. En un nivel más concreto: 

Un mismo vocablo (significante) puede memorar varios contenidos­

(significados) diferentes seg~n la cultura del individuo. 

Un mismo contenido (significado) puede ser evocado por vocablos­

diferentes. 

Ciertas series de asociaciones son naturales en algunos "ambientes­

simbólicos" pero completamente aienos en otros. 

El vocablo puede tener diferentes significados según el nivel/ de ab! 

tracc ión de la pe rsona o e I contexto en que se uti Ii za • 

Las po labras además de estar relacionadas con la func ión del cono­

cimiento yola voluntad del razonamiento también está relacionada 

con la función sensorial; por eiemplo, la palabra "democracia" y -

"1 ibertad", evocan significados cargados de fuerza emotiva. 

Resumiendo diremos que grac ias al lenguaie todo hombre tiene capa­

cidad de alcanzar niveles cada vez más altos. Pero este tiene sus raíces en el 
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medio cultural del individuo; y el contenido (significados), los vocablos e in-

terpretaciones dependen en gran medida del contexto cultural al que perfene--

ce.( 13) 

2.2.1.3. Valores, Motivaciones, Actitudes y Comporta- --

mientos. 

Los valores son todo aquello que es deseado o indeseado por una po-

blación o subpoblación. Las motivaciones nacen de cierta escala de valores -

y de la presencia de necesidades insatisfechas. Tanto los valores como las mo 

tivaciones cbn a su vez por resultado la formación de actitudes, las cuales son_ 

predisposic iones para actuar en cierta forma en presenc ia de ciertas cosas o pe.!, 

sonase De los valores, las mOtivaciones y las actitudes nace el comportamien_ 

to característico de cualquier población. (13) 

Esta esca la de va lores de todo ~individuo ~s formado por el tipo y ni-

vel de instrucción, según su clase social y los grupos a los que pertenece, por-

lo que variará de persona a persona. (13) 

E I propósito particular de la materia en estudio debe ser natura Imen-

te sign ificativo para la poblac ión. S i no hay una motivac ión íntrinseca detrás 

de los estudios, es necesario incorporar medidas especiales para promover moti-

. , 
vaclon. 

Menos importante - pero no sin ninguna importancia - es el hecho -

de que la pura forma externa de presentación puede crear interés en estudiar -
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lo q~e el materia I - estudio en si no pudo proveer. (12) 

A continuación enunciaremos algunos métodos para analizar estos -­

aspectos de la cultura : 

1. - Métodos psicotécnicos 1. estadísticos. - Las pruebas más útiles pueden --

ser: 

a.) Prueba de Vocabulario. - basado en el maneio de sinónimos. 

b.) Prueba de comprensión de textos. - Relaciona el factor inteligenci~ 

general con el factor verbal. 

c.) Prueba de formación de conceptos.- Estudia la capacidad del suie­

to para poderlo clasificar y encontrar la meior forma por la que 01-­

canzará la solución. 

d.) Prueba de razonamiento.- cuantifica la habilidad para pasar de un_ 

tipo de razonamiento a otro. (13) 

2.- Método de orden socio-cultural.- Aquí nos interesan los aspectos socio­

culturales de la población. El programador debe hacer abstracción de -

sus propios valores y de su propia ideología. Es requisito indispensable­

que el programador no vaya a eliminar ninguna información. (13) 

Con estas bases el programador podrá encontrar el tono exacto- el -

lenguaie, el vocabulario y los eiemplos adecuados tanto para el programa como 

para las pruebas in ic ia les y fina les. ( 13) 

Bjerstedt, opina que los resultados del análisis de la población deben 
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~ incorporados en un "diagrama termina I desarrollado" • Todos los datos de la 

población - ob¡eto deben ser introduc idos como "especificac iones" extras, las-

cua les proveerán de mayor informac ión sobre los requisitos para el curso. ( 12) 

Este mismo cuadro lo recomienda Bierstedt para obietivos y adicion~ 

dos columnas la D y la E que corresponden a población. 

Estos requisitos son los conocimientos primarios previos y habilidades 

ya existentes. (12) 

DIAGRAMA TERMINAL DESARROLLADO. (12) 

Especif.!.. A B C D E ., 
aClon: C ond i c iones Velocidad Máximo Requisitos .. Influencia 

dadas ( i ncl~ Mfnima error Iniciales medial 
yendo ayu-· Tolerado 
das permit!.., 

Conducta 
das. 

T Arrn in" I 

T1 

T? 

~ 

T I I n 

La columna D (requisitos iniciales) está relacionada con el pasado:.. 

Se deben indagar sobre cada una de las conductas termina les deseadas por sepa_ 

rado, manifestando qué tan extensas deben ser las conductas iniciales de la po~\ 
, . (/ 
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blación-ob¡eto como un todo o en parte. 

La columna E (Influencia Medial) por el contrario intenta revisar -

el futuro. En algunos casos, la ocupación ordinaria del individuo le facilita -

retener los conocimientos adquiridos; mientras que en otr!=>s casos lo impide. 

( interferenc ia ). 

El fenómeno de la interferencia puede ocurrir simultáneamente como 

un "requisito inicial·" y como una influencia medial", de esta forma tendrá un_ 

efecto incrementado. Esta clase de efecto dual se debe tomar en cu~nta siem 

pre en ciertos casos como por eiemplo: en la enseñanza de lenguas extranie-­

ras, (por eiemplo, que la entonación del alumno sea parecida a la utilizada - . 

por su madre, ya que la madre habla el idioma que se le está enseñando al - -­

alumno) . 

Las interferencias lingüísticas, deben ser consideradas de importan­

cia central cuando se construyen ayudas de instrucción, es esta razón por la -­

que cu~ndo se traba¡a con cursos de lenguas extranieras se debe usar una for~ 

diferente de IIdiagrama termina I desarrollado", donde el fenómeno de interfe-­

rencia tiene una columna aparte. (12) 

Bierstedt opina que además de los conocimientos previos relaciona-­

dos con el curso hay otras características de los estudiantes que también deben­

ser conocidos y tomados en consideración desde el comienzo, (cuando el curs~ 

ha sido planeado). Se pueden dar los siguientes eiemplos: el nivel de inteli-
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gencia de los estudiantes, antecedentes de experiencia general relacionada -­

con el propósito en estudio (y subsecuentes motivac iones de estudio). 

2.2.2. N ivel de Inteligencia. 

Algun·os estudios (Little, 1934 y Porter 1959) han querido demostra~ 

que hay para conexión entre la inteligencia de los estudiantes y sus resultados­

obtenidos en yn programa de enseñanza. 

Algunos.maestros experimentados encontraron difícil aceptar este e~ 

cesivo optimismo y unos estudios posterrores (5ilverman, 1961; 5hay 1961) pa_ 

recen demostrar que las conclusiones mencionadas arriba eran prematuras. (12) 

En la etapa presente de conoc imie~to parece razonable que la inte­

ligencia promedio de la población-ob¡eto debe ser tomada en consideración, - "­

tanto para determinar el vocabulario o la forma de expresarse en el programa -

como para decidir la "densidad de información" que se utilizará. También con 

tribuirá a determinar si la población es o no heterogénea con respecto a la int!, 

I i genc ia. ( 12) 

2.2.3. Experiencia General. 

El conocimiento de la experiencia general de los estudiantes es im­

porta.nte porque permite proporcionar material ilustrativo significativo y Jllos e! 

tfmulo$ correlacionados" que promueven el aprendizaje. (12)' 

Algunos otros aspectos que incluye Bjerstedt para el análisis de la -
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población, ya han sido mencionados como'son: la preparación (o instrucción), 

la habilidad de lectura, etc. 

Zielke ( 1970) recomienda otro procedimiento para conocer las me--

tos y las caracterrsticas de los alumnos antes de decidir sobre el contenido del-

programa. (12) 

El primer paso es recoger todo el material disponible como informa-

ción básica sobre el contenido pertinente del curso, (normas de traba¡o, Ii- -

bros, artrculos, etc.). Despu~s el programador debe escribir una prueba como-

primer bosqueio condensando lo que parece ser el contenido básico, pero natu-

ra Imente incluyendo hasta lo no pertinente. Sobre esto construirá una "tabla-

de preguntas"'añadiendo por cada unidad de información de la prueba prelimi-

nar una pregunta con su respuesta correcta. La solicitud del programa, cuando 

es confrontado con esta tabla, podrá corregir o incrementar cada una de las --

formulaciones. ( 12) 

Pregunta 1 
Respuesta 1 

Pregunta 2 
Respuesta 2 

t Pregunta n' 
_ R espues ta n 

TABLA DE PREGUNTAS 

No necesita· Debe No debe 
ser incluido Incluirse incluirse 
1 2 3 4 

11 Saber 11 
"Informa-- "Debe 11 No 11 

ci6n adicione' Saber" 

a b a b a b a b 

I I I 1 lit I I 
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Se puede establecer la importanc ia de cada "item U
, en la siguiente_ 

manera: Columna 1 "saberH¡ aquí se anotan las preguntas y respuestas con las­

cuales el lector está familiarizado. El contenido de estos items no debe de ser 

incluido en el programa, aunque se pueden utilizar con propósitos ilustrativos­

o motivadores. Columna 2 "Información adicional" aquí se colocan las cosas­

que deben ser mencionadas en el programa pero que no son los items centrales­

en los que se basa la prueba. La tercera columna denominada "Debe saber" -

incluye todos los items centrales, que formarán la médula del programa y para­

los cuales deben elaborarse reactivos de prueba. En la columna 4 denomina-­

do "NO" se incluyen los items que no deben usarse en el programa. 

En la-columna "a" son registrados los propósitos del programador - -

(con una cruz). Mientras que en la columna "bu se anota cualquier propósito 

de cambio del programador. ( 12) 

2.3. ANALlSIS DE LA MATERIA. 

El análisis d~ los ob¡etivos de un reconocimiento general de la con­

ducta terminal, sin embargo está limitado y determinado por el contenido de la 

materia de instrucc ión espec ífica • 

Por lo tanto, normalmente se debe hacer un análisis detallado de la 

materia. El propósito principal de este análisis es obtener una comprensión -­

completa de la "estructura lógica y psicológica de la materia" con un panora--
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ma de decisión sobre la presentación instructiva más eficiente. Un análisis -­

de la estructura de contenido es obviamente más f~cil de aplicar a aquellas m~ 

terias en las cuales la estructura lógica es fundamental. (12) 

La estructura lógica de la materia se refiere ti la disposición en que­

serán presentadas las partes de la materia y consta de lossiguientes elementos: 

La materia que se enseña en su tota lidad. 

La interdependencia de las partes de la materia. 

La relac ión de la materia en estudio con otras materias. (1) 

Para la enseñanza programada es fundamental el principio de que I~ 

materia que se transmita al alumno tenga un orden lógico. y por esto, la es-­

tructura lógica debe de abarcar todos los conocimientos, sus relaciones inter-­

nas y sus relac iones con otras materias. Por lo que es necesario que para esta -

etapa de la programación contribuyan no solo los expertos en la materia sino -­

también los pedagogos y psicólogos. ( 1 ) 

Para alcanzar la elaboración de las estructuras lógicas es necesario­

hacer un examen profundo, atento y met&dico de la materia y de esta manera -

el traba¡o posterior será facilitado. ( 1) 

En la enseñanza tradic iona 1, la estructura lógica de la materia se Ii. 

mita a dividir la materia en partes, a las partes en capítulos ya estos en párra_ 

fos y subpárrafos. ( 1 ) 

El meior método para llegar a la "estructura" de cualquier discipli--
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na no son las matrices. Una forma de abordarla aunque no fácil, consiste en -

elaborar un diagrama de clasificación jerárquica, comenzando por los concep-

tos más abstractos y progresivamente continuar con sus subconjuntos. Un ejem-

plo bastante conocido es el siguiente: 

Lassie etc. 

Perro 
I 

etc. 

Mar Tfero 

I 
etc. 

VERTEBRADO 

I ) 

etc. etc. 
) 

etc. etc. 
) 

etc. 

(9) 

Existen diversos autores que han elaborado varios tipos de análisis de 

la materia. Sin embargo, nosotros nos limitaremos a presentar dos de estos-

tipos; el propuesto por Evans Homme y Glaser y el de Ake Bjerstedt, ya que --

estos pueden ser uti I izados fáci Imente. 

2.3. 1. Análisis de la Materia - Evans, Homme 'y Glaser. 

El análisis lógico del material del curso propuesto por,J.L. Evans, -

L.E. Homme y G .R. G,laser ( 1962) es usualmente llamado el sistema"Regla--

Ejemplo", ya que está const~uido sobre "reglas" (Re) y "ejemplos". (Ej). (12) 

Se entiende por regla un enunc iado de cierta genera I idad Y por eje'!!, 

plo, un enunciado de cierta especificidad. 
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El sistema de notación que se utiliza en este método es el siguien- -

te: 

reg = regla 

~ 

regla incompleta reg = 

reg = contra -regla o de discrimiooc ión. 

ei = eiemplo 

N 

ei = eiemplo incompleto 

ei = contra-eiemplo o de discriminación. 

~ 
solicitud de regla reg = 

~ 
solicitud de eiemplo. ei = 

En este sistema propuesto por Evans, Homme y Glaser, antes que 00-

da se determinan los ob¡etivos del programa. A continuación se acumulan las-

reglas que se refieren a la conducta final deseado y se adiuntan eiemplos por -

cada regla. Después se disponen tanto las reglas como los eiemplos en una -su_ 

cesión lógica, para ser presentados en esta forma al alumno. (3) 

Para este procedimiento podemos hacer uso de la matriz denomina--

da Ru-matrix, la cual representa todas las relaciones posibles entre las reglas -

determinadas con anterioridad en el programa. Esta matriz sigue los mismos --

principios que la matriz sugerida por Davies. Y posteriormente los eiemplos -

complementan la matriz. (3) 
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La matriz se dibuja sobre un papel cuadriculado dejando tantos cuci-

dros, como reglas se vayan a util izar. En la diagona I se escriben los números_ 

("Ifnea de definición"), que representan cada una de las reglas. Y una vez -

que se han identificado las relaciones que hay entre las reglas, se registraran -

estas en la matriz; el registro se puede hacer de varias formas; ya sea rellenan-

do los cuadros de un color, con rayas, puntos o por medio de una letra. ( 1 ) 

A continuación daremos la representación gráfica de una Ru-matrix. 

r:-::1 
~ 

DJ. 

= asoc ia c ión 

= discriminación 

"Lrnea de Defini­
ción" 

Los cuadros rayados representan la asociación entre dos reglas y las-
I 

punteadas, la diferenciación entre dos reglas, los cuadros en blanco indican -

que no hay ninguna relación entre las reglas. (3). 

Este sistema se diferencfa de los demás porque este nos permite clas~ 

ficar. el contenido de la materia mientras que la mayoría de los otros métodos ~ 

lamente clasifican las características funcionales de los cuadros, deiando atrcf~ 

su contenido. (9) 
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Los cuadros pueden ser de diferentes tipos: 
r..J 

1 • - Reg + ej + ej Este cuadro se recom ienda cuando se intro-

2.-

3.-

4.-

5.-

7.-

8.-

-.J 
Reg + reg 

rJ 

Reg + ej ----""':::P 
Ei+ ;eg~ 

~ 
Reg 

duce una regla nueva. Hay qUé tomar en-

considerac ión, que no debe introduc irse r~ 

glas complejas, muy al principio. 

Para introducir una palabra nueva o para -

que a una palabra conocida se le de un sia. 

nificado nuevo. 

se pueden utilizar en medio de una secuencia 

segGn el objetivo. 

Este tipo de cuadro se emplea para contras 

tardos reglas diferentes, con el objeto de -

que el alumno logre una discriminación. 

Este tipo de cuadro se emplea para contras 

tar dos ejemplos de 2 Reglas diferentes qu~ 

se presentan al alumno también para que -

el alumno logre una discriminación. 

se colocan al final de una secuencia. (9) 

Los cuadros reg + reg, e¡ + ej", también se emplean cuando --

se requiere de que el alumno discrimine. 
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Este sistema tiene la propiedad de que las secuencias se pueden or--

denar con faci I idad en una forma en que la dificultad aumente. Por ejemplo: 

-.J 

1.- Reg + ej + ej 

,...., 
2.- Reg + ej 

,...J 

3.- Ej + ej 

~ 
4.- Reg 

~ 

5.- Ej. ( 13) 

2.3.2. Programación Matéti ca. 

El método "matético" (Gilbert, 1962) comienza con el análisis de_ 

tallado de lo que se ha de enseñar. Gilbert enfatiza, en oposición a Glaser -

que el análisis debe concentrarse en la actividad del alumno y no en lo que c~ 

bre el contenido de la materia. Este método se basa en tres tipos de conduc--

ta: discriminación, generalización y cadenas. (9) 

DISCRIMINAC10N. - "Consiste en emitir respuestas diferentes a estímulos di-

ferentes". ( 13) 

GENERALlZACION • - "Consiste en emitir respuestas semejantes ante estímu--

los semejantes". ( 13) 

CA DENAS. - Se refiere a que cada una de las respuestas que se da a un estím~ 

lo provocará la oportunidad de la respuesta que se producirá a continuación. -
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(9), por ejemplo, ir a comer, solo sentir hambre provocar~ que nosotros haga­

mos una serie de conductas como pararnos, abrir la puerta, bajar escaleras, 

etc., que nos dar&'n la oportunidad de comer. (9) 

E 1 concepto "1 ímites de operantes" o "campo operante" es uno de -­

los básicos para el método matético, y se refiere "al tamaño de la cadena que­

el a lumho puede dominar". (13). Por ejemplo, el campo operante de un ni-­

ño de Kinder es diferente que para un niño de quinto de primaria, para el pri­

mero solo consistiría en reconocerlas vocales mientras que para el otro sería -

el escribir una composición pequeña correctamente. 

La "operante" se refiere a una respuesta intermedia entre las que se_ 

dan a sucesos insignificantes ya las que se dan a sucesos inmensamente compl~ 

codos; las cua les a su vez tienen una consecuencia reforzante. Por ejemplo, -

la operante "abrir la ventana" puede hacerse por medio de las siguientes activi 

dades: 

Oprimir el picaporte, 

Empujarla con el brazo, 

Ba iar una pa lonco, etc. (9) 

Estas actividades son respuestas y las cuales se convierten en opera~ 

tes cuando la consecuencia es reforzante. (mejor ventilación). (9) 

Las fases para cualquier lección matética son: 

1.- Análisis de la materia.- se selecciona la población y se especifican 105-
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objetivos. Una vez hecho esto se debe demarcar el contenido del pro-­

grama. A continuac ión, se descompone la informac ión en operantes. 

2.- El plan de la secuencia.- es decir, este paso se refiere a la secuencia-­

que se segui rá en el programa por enseñar, en otras po labras, cada uno -

de los pasos de la cadena de ;-espuestas. Esta secuencia, está determina­

da por los cuadros utilizados para cada objetivo; se pueden emplear de -­

tres a cuatro cuadros, los cua les reciben e I nombre de : 

Demostrac ión de la operante. (D) 

Apunte. (A) 

Apunte opcional. (Ao) 

Produce ión de la operante (P). 

El paradigma es : 

3. - Redacc ión de los cuadros 

Cuadro de Demostración. 

( 13) 

Demuestra la operante, el alumno debe ser capaz de maneiar el ca'!!. 
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po operante. En este cuadro, se debe incluir todo el contenido del obje_ 

tivo (o campo operante) que el a lumno debe lograr. Se le pi den respue! 

tos cubiertas (observe, note, etc.) careciendo totalmente de elementos -

motivacionales. Se emplean por lo general, estímulos visua les (apuntes) 

para que el alumno fije su atención en algunos detalles importantes. (13) 

Las instrucc iones son breves. (13) 

Cuadro de Apunte. 

En este cuadro se incluye toda la información del cuadro de demos-­

tración, pero está organizado de manera di-ferente, el alumno ya tiene -­

que desarrollar mayor actividad, pues los apuntes son ya menos directos.-

( 13) 

Cuadro de Apunte Opc ¡ona l. 

Se incluye la misma información pero casi sin utilizarningún apunte, 

por [o que las conductas solicitadas al alumno son más complejas. Pued~ 

haber uno o varios cuadros de este tipo, según lo requiera la complejidad 

del obietivo. ( 13) 

Cuadro de Producción de la operante~-

No hay ninguna clase de apunte y la conducta descrita en el obiet~ 

vo debe ser emitida. ( 13) 
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o 
2.3.3. Análisis de la materia - Ake Bjerestedt. 

Bjerstedt señala los pasos para el análisis de cualquier materia: 

1.- Hacer una lista de las unidades básicas del área cubierta por el curso; 

usualmente está formado de "conceptos". 

2. - Tratar de ordena r lógicamente estas unidades bási cas en una secuenc ia, -

normalmente en un sistema jerárquico. 

3.- Estudiar otras relaciones entre las unidades básicas (si son significativas-

desde un punto de vista de la enseñanza. (12) 

Entendiéndose por "concepto" una clase o serie de objetos, sucesos-

o relac iones que contiene miembros diversos pero que comparten ciertas propie_ 

dades, que las hacen miembros de la clase, serie suceso o relación. (9) 

y solamente podemos hablar de que un estudiante "tiene" un con<::e,e. 

to cuando es capaz de identificar un concepto nuevo (generalización) o de e~ 

cluir un contra-eiemplo, o sea, que "dintingue entre miembros y no miembros~ 

(9) 

Es decir, los conceptos se "aprenden" gracias a los procesos de gen~ 

ralización y discriminación (9). 

Bjerstedt opina que desde un punto de vista lógico debe analizarse -

el contenido de la materia en "conceptos" fundamenta les (e) y "exposiciones Ir 

de diferentes clases acerca de estos conceptos básicos. Las lIexposiciones" --

suelen expresar relaciones entre conceptos, por ejemplo eh un curso de gramá-
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tica, los términos Hnombre," JJpronombrelJ, IJsu¡eto ll
, son lJunidades C H y la ex_ 

posición II10s nombres y pronombres pueden funcionar como su¡etos ll
, es una - -

"unidad E" o "exposición". (12) 

Relacionada con cada descripción de la conducta terminal (T11 T2'-

etc. ) puede haber uno o más conceptos termina les (C l' C 2, etc.). Para 01-

canzar algunos de estos conceptos terminales, pueden también ser incluidos 01-

gunos "conceptos permitidos lJ C p ,C ,etc.). (12) 
1 P2 

Como una técnica práctica es conveniente an?t~r cada concepto en_ 

una tarieta separada. Luego se acomodan las unidades básicas en una secuen--

cia lógicamente significativa; una de las formas más usuales es el sistema ¡erá':.. 

quico. Ya partir de esta secuencia acomodada, entonces se construye una --

"matriz-C 11. La cual consiste, en un sistema de celdas, cuyos títulos de ren- -

glones y columnas son designados por las tarietas-C . 

CARACTERíSTICAS GENERALES DE LA MATRIZ-C 

C , 1 C ? C 3 · . . C ·n 

X Cl - C2 Cl - C3 Cl - Cn · .- . 
C2 - el x C2 - C3 C2 - Cn · . . 
C3 - Cl C3 - C2 X . C3 - C . n 

. . . · . . . 1-. · . . 
C -n Cl C -n C2 Cn - C3 . · . X 
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En la diagonal principal no hay conexión, por lo que ha sido marc~ 

da con "X". El primer renglón da la relación entre el concepto C; y otros co!!, 

ceptos. El sigu iente renglón ( segundo) da la relación entre el concepto C l' -

y el concepto C2 • El tercer renglón da la relación entre el concepto C l' y­

el concepto C3 y así sucesivamente. (12) 

Una exploración bien ejecutada de la matriz-C garantiza que no­

sehanolvidadovalores importantes e instructivos o relacionesde otras clases. 

De la matriz-C el programador debe hacer una serie adicional de­

tarjetas. Cada una de estas, toma una relación conceptual, que ha sido mar­

cada en la matriz como de interés instructivo. Las tarjetas extras llamadas ta!... 

jetas -CC son comparadas con fa "lista E" preliminar. Por lo general apare- -

cen en el catcSlogo C-C muchas relaciones que no aparee Tan en la IIlista E". -

Esto da óptimas circunstancias ya que un aumento puede significar una colec-­

ción realmente fructffera de sugerencias pedagógicas. ( 12) 

Algunos autores opinan que describir el proceso de aprendizaje e!2. 

términos de conexiones separadas E-R, es una sobre-simplificación, que no nos 

ayuda a decidir sobre estrategias de aprendizaje. 

Bjerstedt dice que hay cuatro tipos de aprendizaj e que se hacen -

más o menos simultáneamente: l.) El aprend izaje de items separados de la m<!. 

teria; 2.) IIArticulaciones de campoll o el aprendizaje de "sistemas de mate- -

das 11; 3.) El aprendizaje de "técnicas de tratamiento de la materia" (estudio -:-
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de hábitos, aproximaciones para resolver problemas, etc. y 4.) El aprendiza-

je de "actitudes sobre la materia". 

Para hacer el razonamiento más claro introduzcamos algunos símbo-

los: 

ED = estímulo diferencia I 

EF = estímulo focal 

EC = estímulo correlativo 

EN = estímulo no-atingente 

CR = reacción del al umno (conducta respondiente) 

---). = conexión asociada (con el significado general "següido por", "pr~ 

duce" I etc.) 

~ -- -~ = desarrollo temporal (de antes del aprendizaje a después de él )-. 

( 12) 

l.) Aprendizaie de los items de la materia 1: Conexión de un solo camino.-

Aquí el proceso de aprendizaje consiste en practicar la reacción correc-

ta a un estímulo dado sin referencia a su secuencia o posición en un sis-

tema. (12) 

EF ) CR 
a a 

2.) Aprendizaie de los items de materia JI: Conexión reversible. También 

es cuestión de reaccionar correctamente a un estímulo. Sin embargo, --
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la asociación puede tener lugar en dos "direcciones". Lo que en un mo-

mento es la respuesta Z al estrmulo A puede funcionór tambi&n como al -

estímulo Z le corresponde la respuesta A (vocabulario en lenguaie ex- -

tranjera). Por eiemplo, cuando se ense"a inglés a unni"o mexicano, -

no solamente .Ia palabra enespa"ol debe producir el equivalente en in--

glés, sino que la palabra en inglés debe también producir la palabra en-

EF 
esp·l EF.mgol !!!I.. CR . FR. I 

Ing • 1 ---';;7~ esp • ,. 

3.)' Aprendizaje de los items de la materia 111: Desconexión de estímulos d!. 

soporte. Retiro gradual de estímulos "correlativos" (ayudas). 

~~~~CR) ___ ~ EI~, . 
Tambi&n es cuestión de un procedimiento con etapas intermedias de este-

tipo general. (12) 

4.) Aprendizaie de sistemas de lo materia 1: Secuencias de conexión en ca-

dena. Tenemos una serie de conexiones estímulo-reacción; en la cual la 
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respuesta en la primera etapa viene a ser el estímulo para la siguiente. -

( 12) 

5.) Aprendizaje de sistemas de la materia 11: Discriminación refinada. Aun 

que una forma de asociación implica una cierta manera de aprendizaje -

discriminado, (practicando la reacc ión correcta a I estímulo apropiado, -

cuando el estímulo debe ser seleccionado de entre varios otros estímulos, 
, 

los cuales no son pertinentes para la respuesta) lo que consideramos aquI. 

es algo más: Reacción diferenciada a "partes separadas de un complejo -

largo, el cual ha sido previamente experimentado como una sola unidad, 

hastq donde la respuesta sea de interés. (12) 

6.) Aprendizaje de sistemas de la materia 111: Generalización incrementa--

da. Habi Ii dad de ver la con ex ión entre fenómenos que anteriormente --

ha~ sido experimentados como separados •. (12) 

---> 
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Problemas más complicados de aprendizaje. 

Problemas más complicados de aprendizaje que el programador tien:.. 

que planear: 

PENSAMIENTO CRITICO. - Para formar un pensamiento crítico es necesario -

entrenar a I a lumno para que logre una discriminación adecuada de los estímu--

los que se le presentan y su correspondiente generalización, lo cual traerá co~ 

sigo reacciones positivas. En ocasiones, el alumno en su vida diaria se enco~ 

tran! ante personas (político, propagandistas) que intentan que sus receptores-

no lleguen a lograr genera I izaciones adecuadas; como es obvio esto a leja al --

a lumno del pensamiento crítico. ( 12) 

El pensamiento crítico da al individuo la habilidad de Identificar --

todos aquellos estímulos que se alejan de su criterio propio, discriminando sol~ 

mente el adecuado ante el cual se presentar& una reacción positiva. 

~EFl RE] ---~ )o R1 
--+ ( EF 1 .. RE ) 

~E2 ~ R+ + 

(RE - reacción al estímulo) ( 12) -
( EF) presentado junto con otros estímulos, provocará reacciones positivas - --

(E2 R+) (por ejemplo cuando se trabaja con productos comerciales). - -

( 12) 

(RE = reacción al - -
estímulo 
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APRENDIZAJE CONCEPTUAL.- Los programadores que no analizan el probl!:.. 

ma del aprendizaje de conceptos cuidadosamente pueden llevar a los estudian-

tes por mal camino, por un insuficiiente o inadecuado muestreo de ejemplos. -

Si se utilizan muy pocos o demasiados ejemplos, el resultado será una Jlsub-g~ 

n era lización " ( el a lumno incluye a Igunos atributos inatingentes y hace el - --

área atingente demasiado pequeña respectivamente). Con un entrenam iento -

de insuficiente discriminación el resultado es una "sobre-generalización". (12) 

PLANEAR PARA TRANSFERIR.- Los puntos opuestos de ra dimensión de trans-

ferencia son: preparar para un grado bajo de transferenc ia ( la necesidad de --

una habi I idad concreta, aprend izaj e de ruti na, pocas variaciones pero mucho~ 

ensayos del mismo elemento, etc. ) vs. preparar para una mayor transferenc ia -

( necesidad de ser preparado para cambiar de tarea en el futuro, aprendizaje -

de va~ios tipos de conceptos, muchas variac iones pero menos ensayos de los - -

mismos elementos) Si queremos preparar a los estudiantes para manejar los - -

eventos inesperados de la vida, obviamente trataremos de diseñar programas --

donde las aplicaciones de las reglas sean ilustradas por una amplia gama de --

ejemplos. (pero con pocos ensayos comparativos)¡ aunque hay poco sobre esto 

se podría hacer un programa sobre la habilidad de resolver problemas. (cf, ego 

Crutchfield y Covington, 1965). (12) 

Bjerstedt concluye que el diseño de la instrucc ión debe basarse efl.. 

conocimientos y habilidades psicorQ~icas para arreglar actividades adecuadas. 
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( 12) 

Para un análisis de la materia se necesita no solo preguntar: ¿Qué­

material se debe utilizar?, ¿En qué orden debe presentarse?, sino también - -

¿Qué tipo de conducta se requiere del alumno cuando es confrontado con el -

estudio del material?, ¿Se le pedirá que copie la información, se le dejará -

que adivine la respuesta o se le ayudará a pensar sobre la solución de un pro--

blema?o (12) 

Landa ( 1968) critica los programas que "controlan insatisfactoria- -

mente los proc~sos intermedios" ,aquí los programadores parecen interesados -­

solamente en los PRODUCTOS conductuales particulares de la actividad men-­

tal del estudiante y no se interesan -mucho sobre los PROCESOS que son, cómo_ 

los alumnos obtienen los resultados particulares, cómo piensa, las razones y los 

actos que lo llevan a eso. ( 12) 

Hemos presentado tres tipos de anál isis de la materia. Uno propues­

to por Evans, Homme y Glaser y el otro por Gilbert (Matéticas) y el otro, po!.. 

Ake Bjerstedt. Porque aunque existen muchos otros, tipos, consideramos que e~ 

tos pueden ser representativos. S in embargo, esto no es definitivo, puede ha­

Cerse uso de cualquier otro método, siempre y cuando llene los requisitos a tr~ 

vés de este inciso. 

Concluimos diciendo que es de suma importancia para el proceso de_ 

programación contar con un análisis de la materia, ya que esto dará no sola- -



100 

mente una'visión más clara de lo que se va a enseñar (programar), sino que fa_ 

cilitar& la elaboración-del programa. 

2.4. REDACCION. 

Uno no se imagina I'as dificultades con ,que se encuentra el progra~ 

dor para elaborar un programa y la serie de problemas que debe resolver para -

su redacc ión. 

El autor de cualquier programa al redactar, debe comenzar con la -

verdad, la claridad y la expresión adecuada. (9) Así como también debe po­

ner atenc ión en el desarrollo lógico del programa, faci litando la comprensión -

de.! conten ido de los cuadros. 

Bjerstedt opina que para que la redacc ión sea la adecuada no se de­

ben olvidar los siguientes puntos: 

l.) La presentac ión del material debe estar adaptado a las caracter~ticas de!. 

estudiante, lo más que sea posible. 

2.) El contenich debe estar expresado con un grado óptimo de precisión. 

3.) E I formato debe faci litar e I foco de atenc ión en e I s ign ificado • (12) 

El vocabulario utilizado debe estar adaptado a las características -­

propios del alumno, no debe ser ni muy rebuscado ya que probablemente el pr~ 

grama ser& rechazado, ni tampoco demasiado simplificado: utiliza~ un lengua_ 

ie al estilo" Juanita y Pepito" da por resultado una prosa aburrida yestereoti-
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pada, lo cual no es deseable. (12) 

Los términos nuevos que se han de introducir en el programa deben -

estar muy bien explicados y estar de acuerdo con las habi Ii da des del alumno -­

para que ellos puedan entenderlos fácilmente. (12) Es necesario incluir una -

ampl ia gama de ejemplos que muestren la variedad de condiciones a las que se_ 

puede enfrentar el estudiante para utilizar este término. (9) Y si es necesario 

y conveniente se podrán utilizar ilustraciones gráficas. 

La precisión de la expresión se relaciona tanto con la receptividad­

del estudiante a cierto tipo de información como con la meta que se ha traza-­

do en el programa. Se puede obtener un máximo de precisión si la expresión -

está de acuerdo con las circunstancias y con los obietivos qúe se deciden con -

anterioridad. E I riesgo que se corre con una prec isión excesiva (una precisión 

con exactitud científica cuando no es requerida) es menor que el peligro al -­

que se expone con una precisión inadecuada causada por prisas o por un po~re­

acierto lingüístico. (12) 

Hasta el presente, no sabemos mucho acerca de los meiores métodos_ 

para mantener un foco de atención bien-balanceada. Sabemos bien que los -­

cuadros deben ser tan largos como sea necesario para que el estudiante pueda -

asimilar el contenido. (9) Sin embargo, es importante que los hechos esencia_ 

les no deben ser velados por una nube verbal. Las "conferencias largas" pue­

den ser meioradas: haciéndolas más cortas, aunque esto no significa quitar un -
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número exagerado de palabras sino de evitar aquellas que no son importantes -

para el contexto; frases inatingentes o sin sentido o detalles que no contribu- -

yen a los objetivos finales. (12) 

Para reducirlas "conferencias largas~' se puede seguir los siguientes_ 

métodos: a) evitar los detalles en loseiemplos dados; b) reemplazar alguna~ 

explicaciones verbales por cuadros o diagramas; c) incorporar algunas de esta~ 

"conferencias largas·' en el material colateral del programa, es decir en los -­

apéndices. ( 12). Por otra parte hay que asegurarse de que en cada uno de lo~ 

cuadros del programa no se debe incluir más puntos de los que se pueden obte­

ner respuesta en un solo cuadro. (9) 

Una condensación extrema tampoco es una solución ideal. El tra-­

bajo del alumno con el programa debe ser alternado de periodos de tensión - -

con períodos de relaiación. Las fases de tensión se representan por los punto~ 

crucia les del contenido y no por las dificultades con el lenguaie (esto último -

se debe de evitar ). Las fases derelaiación no deben ser muy largas, pero - -

tampoco deben desaparecer completamente. (12) 

Además de las conferencias largas, hay también otros errores que se_ 

pueden cometer al redactar cua Iquier programa, tales como: el uso de cuadros_ 

de copia, solicitud de respuestas inconvenientes, el uso de demasiadas insinua_ 

cion'es, secuencias de discriminación incompletas, etc. 

Por lo que para evitar estos, daremos a continuación algunas pautas_ 
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que pueden ser de gran uti Ii dad. 

La solicitud de respuestas inconvenientes o no pertinentes a la fina -

lidad instructiva del cuadro es muy frecuente. El programad~r podrd estar seg~ 

ro de que la respuesta que solicita es pertinente si el estudiante para poder - -

contestar requiere observar algo, seguir cierto procedimiento o leer algún mat~ 

rial necesario. Hay que considerar también, en relación con la pertinencia de 

la respuesta, que cada cuadro exige cierta conducta que debe ser pertinente al: 

al objetivo general del programa. La respuesta solicitada siempre debe estar -

encaminada a que el a lumno practique lo que pretende enseñar, se debe evita!"" 

solo habla r de lo que se va a hacer. ( 9) 

Los cuadros de copia únicamente se recomiendan cuando se está en-

señando la forma de las palabras, de no ser así hay que evitarlos. Se puede --

utilizar un cuadro IIRuleg ll cuando se le presenta al alumno una regla o un tér-

mino nuevo, pero siempre seguido de la participación activa del estudiante; 
,.J . 

por ejemplo se puede utilizar un cuadro como este Reg +ej + ej. El progra-

mador puede hacer uso de la insinuación para asegurarse de que la r.espuesta 

sea la correcta. (9) 

Cuando se utiliza un cuadro de tipo "queso gruyere ll (recibe este --

nombre por la cantidad de agujeros que tiene el coodro), por ejemplo 

Un reforzador es que un y -----
los de los o las ------ ------------ ---------
de las • Con el fin de que el alumno dé una defini- - ------ ------
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ción exacta y completa, o cualquier otra razón). Hay la necesidad de corre_ 

gi r el programa porque esto indica que la falta dé precisión que puede manifes_ 

tar el estudiante, es más bien un error del programa, para esto se deb~ aumen­

tar el número de cuadros y especificar por qué es necesaria la precisión. (9) 

No hay que abusar de las insinuaciones en los cuadros. La función 

de la insinuación formal es : 

1.) Que la ortografía sea la correcta, y 

2.) Cuando hay alternativa igualmente correcta en la respuesta una de ellas­

no deseada por el programador. 

La insinuac ión temática se util iza cuando se desea comprobar si el -

estudiante domina el mismo lenguaie de su maestro y que ha comprendido lo que 

le está diciendo este. El programador es el que puede determinar la cantidad_ 

de insinuac iones que se debe utilizar en el programa. Cuando este, somete a_ 

prueba su programa podrá darse cuenta de si no se ha insinuado suficientemente 

alguna respuesta o si tiene más insinuaciones de las necesarias. (9) 

El programador para evitar que sus alumnos generalicen con exceso, 

es decir que incluyan como eiemplos del concepto-ob¡eto e¡emplos que no lo -

son, necesita incluir todos los contra- eiemplos apropiados. Estos contra- - -

ejemplos implican solamente dgunas de las propieoodes del e¡emplo. Por lo -­

que el programador debe conocer tooos las dimensiones que definen el concep­

to para poderlas incluir en el adiestramiento caoo una de -ellas, y cuando crea_ 
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conveniente utilizar algunas de ellas para proveer al alumno de contra- ejem­

plos también. (9) 

Existen 3 tipos de materiales de repaso que pueden ser utilizados al­

redactar los cuadros:' El "rutinario o repetitivo", que es el que se loca liza in­

mediatamente después a la presentación inicial de un tema. El segundo tipo -

es tt un nuevo enunciado en un contexto ligeramente diferente". Y el de la f~e_ 

petición diferida" que se presenta a través del programa para ver si el tema a -

sido comprendido y transferido en todo el programa. ( 

las insinuaciones tienen que ir desapareciendo a través del desarro-

110 de cada secuencia; ya que se supone que entre más sepa, el estudiante sobre 

el tema necesitará menos insinuaciones; a este proceso se le ha llamado "desv~ 

necimiento". Si el alumno (a Prueba) no puede contestar un cuadro de repa-­

so posterior y fuera de contexto a menos que se introduzcan insinuaciones util ~ 

zadas al principio de la secuencia; lo que sucede es : 

a.) O bien que la secuencia no era muy buena, 

b.) o que el cuadro es ambiguo. 

Si la ambigüedad del cuadro se debe a que el alumno no sabe cual, es la res- -

puesta (entre varias aceptables) que el programador est& pidiendo, hay que e!!. 

minar este cuadro. Pero si el cuadro no es ambiguo, . deberá : 

a.) Ampliar la secuencia de enseñanza, o 

b.) Aumentar otro cuadro de repaso, antes, para que el alumno conserve "fre.!, 
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ca la memoria 11. (9) 

En los cuadros ramificados no hay que olvidar que para que una pre­

gunta sea buena, debe exigir que el alumno corrobore que ha comprendido 10-

idea presentada. En este tipo de cuadros tamb ién hay que tener presente que­

la pregunta debe obligar a una reflexión y no simplemente a regresar a I texto -

para encontrar la respuesta. Hay que advertir también que el programador in­

trínseco debe proporcionar a Iternativas pertinentes, para que el a lumno escoja_ 

la respuesta correcta. Cuando el alumno es llevado a una página de respues­

taincorrecta se debe encontrar con una aclara.ción sobre el tema, o una expli­

cación y no con exclamac iones que demuestren la exa Itac ión del programador­

o su condescendenc ia con el al umno. La rama pri nc ipa I del programa debe -­

contener la información necesaria para que el alumno domine la materia. (9) 

Tampoco hay que olvidarse de la precisión y consistencia de la gra­

mática (puntuación inteligible, uso de abreviaciones, etc.). Sobre esto no -­

hay que decir nada más porque es un aspecto evidente por si mismo. ( 12) 

El redactor de programas debe estar capacitado para pensar clara- -

mente en un nivel complejo y abstracto y al mismo tiempo debe comunicarcla­

ramente en un nivel concreto y simple. ( 12) 

Por todas estas razones y como nadie puede tener un rendimiento - -

efectivo en todos estos campos se recomienda revisar y comprobar el programa -

por segunda vez y no solamente por el programador sino pedir la ayuda de un -
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crítico para que examine los cuadros severamente y determine si los cuadros pr!, 

sentan ambigüedades, pomposidad o demás defectos, antes que el programa sea 

presentado a los estudiantes. (9) 

No desarrollamos más este apartado del capítulo en lo referente a-­

los tres tipos de programaci ón, ya que la programación li neo 1, matética y ram~ 

ficada se han descrito anteri ormente, en su lugar correspondiente. 

A través de este inciso trataremos de definir o presentar de una man!, 

ra clara, algunos conceptos que nos son de importancia, tales como: EVALU~ 

CION, ESTIMACION y MEDICION¡ así como algunas de las semejanzas y di­

ferencias que existen entre ellas. También nos ocuparemos de conceptos como: 

VALIDEZ, SOLIDEZ Y CONFIABILlDAD, ya que consideramos que como son -

uti lizados en diversos campos, muchas veces se pueden confundir sus significa -

dos. 

Una vez que los hayamos definido, según varias de sus acepcione.s,­

presentaremos algunas de sus propiedades que nos serán de gran utilidad para el 

modelo de va lidación interna (que proponemos más adelante) para textos pro-­

gramados. 

2.5 EVALUACION. 

La noción de evaluación comporta diversas acepciones: 

l. - La evo luación la ha definido B.S. Bloom, como "la formación de iuicio~ 



108 

sobre el valor de ideas, obras, soluciones, métodos, materiales, etc., -

según algún propósito determinado". Esto implica el uso de criterios y­

pautas para valorar la medida en que los elementos particulares son exac 

tos, efectivos, económicos o satisfactorios. ( 14) 

El hombre no puede evitar evaluar, juzgar, sopesar o valorar todo lo que 

entra en el campo de su percepción intelectual. De esta manera, las -­

ideas y los objetos que le son útiles pueden ser muy va lorizados mientra~ 

que aquellos menos provechosos para él se colocan en segundo plano. 

( 14) 

Por lo genera 1, las evaluaciones que efectúon los individuos son decisio­

nes rápidas que no han sido precedidas por una consideración de los dis­

tintos aspectos del objeto, idea o actividad que se está juzgando; mien­

tras que la evaluación altamente consciente se basa en una comprensión­

y aná lisis de los fenómenos eva luados. ( 14) 

La evaluación de un sistema de valores requiere esencialmente de la - -

identificación de las partes que constituyen el sistema de valores del es­

tudiante, (es decir, los valores, creencias y sentimientos que ha "recibi ..... 

do" en su sistema). Este esquema indica las interrelaciones de los distin­

tos elementos integrados, o sea aquellos que son dominantes o centro les en­

la vida del alumno y los que ocupan una posición periférica. ( 14) 

11.- "El concepto de evaluación educativa en un sentido amplio es un proce-
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so integral, sistemático, acumulativo y continuo que valora los cambios­

producidos en la conducta del educando, la eficiencia de las técnicas -

empleadas, la práctica profesional del maestro, la calidad de los planes_ 

y programas de estudio y todo cuanto converge en la realización del he­

cho educativo". (17). 

Restringiendo el significado del concepto de evaluación educativa y to-­

mando en cuenta el fin para el que se está definiendo en esta tesis, dire_ 

mos que se refiere a si han sido claramente especificados los objetivos -

del programa, las características de la poblac ióh para la que se elaboró­

el programa, a si el análisis de la materia llena los requisitos esenciale~ 

que anteriormente citamos, a si la redacción es la correcta. 

A continuación presentaremos, algunos de los propósitos de la eva-­

luación (interna) tomados del compendio 112 11 IIEvaluación del aprendizaje ll 
-­

elaborado por Fernando García e . ) 

l.) Proporcionar una base adecuada para la interpretación y asignación de -

ca lificaciones. 

2.) Seleccionar y clasificar a los estudiantes de acuerdo con ciertos fines. 

3.) Pronosticar la aptitud y el rendimiento de los estudiantes para las tareas­

que supone el proceso educativ,? 

4.) Identificar las causas de las dificultades del aprendizaje individual y co_ 

lectivo, para util izar las medidas correctivas y pertinentes. 
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5.) Estimular el aprendizaje de .105 alumnos, informándoles oportunamente -­

de los resultados que han obtenido a través de su participación en el pro_ 

ceso. 

6.) Apreciar la eficacia y la eficiencia de la labor docente del maestro. 

7.) Conocer la forma como se desarrolla todo el proceso para proponer los -­

cambios o ajustes necesarios. 

8.) Aprender de las experiencias y no incurrir en el futuro en los mismos - -

errores. 1I (17) 

2.5.1. Estimación. 

La noción del concepto estimación también comporta diversas acep­

ciones, sin embargo, restringiendo estas, presentamos el sentido que le da He'!. 

ry Murray (1938), Y que se refiere a "las tentativas para evaluar las caracte-­

rísticas de los individuos en relación a un medio ambiente, tarea o situación -­

de criterio específicos". (17) 

La estimación fija su atención principalmente en el medio ambiente_ 

en que el individuo vive; establece cuáles son las exigencias, las demandas, -

las presiones, etc., que el medio amb ien ejetce sobre el alumno. Y con el c~ 

nocimiento de esto entonces determina cuáles serán las necesidades, las destre_ 

zas, 'habilidades, debilidades, fortalezas y las características de la personali­

dad del alumno. ( 17) 

Para la estimación, el primer tipo de validez que le es útil es la va_ 
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Iidez de elaboración (o de construcción), que se refiere a las características­

del individuo y de su medio ambiente ya la interacción de los dos. También -

puede utilizar la validez predictiva para hacer un ¡uicio sobre la actuación -­

del individuo y el medio ambiente en el futuro. ( 17). 

Después de haber presentado la idea que se entiende por los dos co~ 

ceptos anteriores (E va luac ión y Estimación), es claro que nuestro modelo (ve':,.. 

el próximo capítulo) de validación interna de cualquier texto programado, es':' 

un proceso de evaluación y no de estimación. Ya que como decíamos anterio':.,. 

mente, la evaluación es un proceso que valora los cambios producidos en la _...: 

conducta del educando, la eficiencia de las t'cnicas .empleadas, la calidad y­

los planes y programas de estudio; es dec ir, centra su atención en todo cuélnto'" 

está relac ionado con el hecho educativo; mientras que el proceso de estimac ión 

está más relacionado con las características propias del alumno y de su medio -

ambiente. 

2.5.2. Medición. 

De una manera general entendemos por medición, una operación que 

consiste en asignar números a propiedades especilicas de unidades experimenta­

les, para permitir así caracterizar y especificar las relaciones que hay entre -­

esas un idades. (18) 

Desde el punto de vista educativo, nos apegamos a la idea de Ralp~ 

Tyler ( 1934), que se refIere a los cambios produc idos en el estudiante por los-
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medios educativos .. Para que estos cambios deseados fueran limitados, Tyler --

estimó que era necesario la elaboración de pruebas basándose en los objetivos-

de la instrucción, es decir, los cambios especificados por los maestros en el --

plan, en el progrma, etc. ( 17) 

Los objetos medibles son innumerables en nuestro universo de discur-

so, es por esto que hay la necesidad de restringir el campo de estos objetos, no 
I -

sotros, por la naturaleza de nuestro trabajo, es obvio que nos centraremos en -

hec hos educa ti vos. 

La medición se sirve de la validez de contenido, es decir, de la de_ 

finición adecuada de los objetivos o cualquier otra característica- objeto y 10-

forma adecuada para probarlos. También utiliza la validez concurrente como-

una medida para determinar cuá les son los instrumentos más adecuados yeficie!!. 

tes para probar el objetivo. (17) No utiliza la validez predictiva y de elab~ 

ración, ya que no pretende conocer la efectividad futura de dicho objetivo ni 

tampoco conoce del grado en que la prueba mide una elaboración te~rica o - -

~rasgo, este último tipo de validez (de elaboración) hace referencia a todo 10-

relacionado con la conducta-objeto o con las.condiciones que afecten su desa-

rrollo y manifestaciones. 

Para medir lo que pretendamos medir, es necesario conocer el nivel_ 

de medición, el cual estará determinado por las reglas para asignar los números 

a .Ios objetos o fenómenos' el nivel de medición es tanto mayor cuanto mayor -
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número de propiedades matemáticas exista-. (18) 

Para cada nivel de medición contamos con un instrumento para asig­

nar los números. Estos instrumentos son las escalas que pertenecen a cada uno 

de los niveles. ( 18) 

Estas escalas nos serán de gran utilidad, pero solamente podremos -­

utilizarlas si se llenan las siguientes condiciones: 

a.) "Tener una regla para asignar números, 

b.) que esta regla sea determinativa, en el sentido de que siempre se asigna­

rá el mismo número a las mismas cosas en las mismas condiciones. 

c.) la regla no será degenerativa, en el sentido de que permita asignar dife­

rentes números a diferentes cosas en diferentes condiciones, (por ejemplo 

evitar que se asigne el número dos a todo). JI ( 18) 

La medición y la evaluación se diferencian principalmente en el re­

conocimiento de los efectos de las pruebas en los alumnos o personas incluidas. 

La medición centra su interés en tratar que todos los estudiantes tengan las mis_ 

mas oportunidades de aprender del proceso enseñanza-aprendizaje sobre la que 

se le examinará. Mientras que el interés de la evaluación se centra más en el­

crecimiento y cambio del alumno y el uso de las consecuencias del examen o -

prueba que producirá tal cambio. (17) 

A continuación presentaremos algunas de las características de las -

escalas de medición con que contamos. 
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2.5.2.1. Escala Nomina 1. 

Son las medidas propiamente dichas que corresponden a las entendi-

das por las c ienc ias físicas; por ejemplo, longitudes, áreas, vol úmenes, tiem--

pos, velocidades, etc., (17). Gracias a esta escala podemos identificar o d.!. 

ferenciar fenómenos, podemos interpretar la "equivalencia" o "no equivalen--

c ia" entre las unidades clasificadas. (18). 

La fórmula aritmética de este nivel es 

A = B 
i-

Las estadísticas que pueden ser aplicadas en este nivel son: 

a.) "N, número de casos de una muestra de.terminada, 

b) f f . ~ d .,. • ..:..-' recuenc la, o numero e casos e~ una categona, 

c.) .E' proporción de casos en una categoría (o porcentaies), 

d.) Mo, el modo o categoría con la mayor frecuencia, 

e.) ~,coeficiente de contingencia, medición de la asociación existente en-

tre dos variables, y 

f.) ~2, prueba de la Ji-cuadrada para determinar si la distribución de las -' 

frecuencias de las categorías está de acuerdo con alguna hipótesis. La-

escala nominal, describe por enumeración. (18) 

Algunos autores no consideran a esta escala dentro de los niveles de 

medición; ya que en un sentido estricto no es una medición, sin embargo, si --
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consideramos que la medición es la aplicación de la variable sobre un conjunto 

de números, entonces no hay duda de que esta escaJo pertenece a los niveles -

de medición. ( 18) 

2.5. 2.2. Esca lo O rdi na 1. 

La escala ordinal se refiere al orden, rango, jerarquía que ocupa --

un objeto en relación a la característica en estudio. ( 18) 

Todos los niveles de medición, representan una estructura formada -

por un conjunto de va lores que constituye la variable y como todas estas estruct~ 

ras son oc umu.la t i va s (una i nc luye a la otra) las esta díst icas permi ti das en la esca_ 

la nominal se incluyen en la ordinal. Además de estas también se autorizan: 

a.) "Cualquier manipulación matemática que no altere el orden de rango - -

(transformaciones monotónicas - los nuevos valores crecen o decrecen -­

constantemente) 

b.) Percentiles, (órdenes de rango), 

c.) Mediana, 

d.) Mediciones de variabilidad, 

e.) Correlaciones de rango" (18) 

Las fórmulas aritméticas de este nivel son : 

A ~ B A ~ B 

En esta escala los números nada más sirven como símbolos de identifi 
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cación. Es por esto ~ue no se permite ninguna operación aritmética (suma, --
I 

resta, multiplicación, o divisió~), ya que carecería de un sentido concreto. -

( 17). 

2.5.2.3. Escala de Intervalo. 

La escala de interva lo se refiere a un rasgo o característica que po-

see una unidad que surge de un origen arbitrario. (18) 

La princ ipa I característica de esta esca la es que no posee un cero -

absoluto, aunque ya hay una correspondencia de uno- a uno entre los números-

y los da tos. (18) 

En esta escala se permite el uso de la'resta, no siendo así con la su-

ma, multiplicación o división. (18). 

A? B 

Las fórmulas aritméticas para esta escala son: 

y E -bJ 
~ ~ E-dJ 

(escala de intervalo nominal) 

(escala de intervalo - ordinal) (18) 

Las estadísticas además de incluir las de las escalas anteriores, son: 

a.) "La media, 

b.) Desviac ión estandar, y 

c.) Correlación Momento-producto Jl
• (18) 

2.5.2.4. Esca la de Proporción. 

Esta escala es parecida a la anterior, pero se diferencia de ella en-



117 

ella en que la de proporción posee un cero absoluto (carencia del rasgo que se_ 

está midiendo). Por lo que las proporciones entre los números es igual que la -

que existe entre las unidades. ( 18) 

La palabra "proporción" significa que se puede multiplicar la escala 

por una constante, sin que cambie la posición del cero. (18) 

Las estadfsticas permitidas son: 

a.) "Media Geométrica, 

b.) Coeficiente de variación, 

c.) Decibeles, etc. (casi todas las operaciones estadfsticas)" (18). 

2.5.2.5. Escalas Absolutas. 

Tiene como característica principal el que posee un número que puf!. 

de interpretarse como "la unidad más pequeña". También tiene los números na 

turales y el cero. (18) 

Esta escala cuenta con la propiedad (de las escalas nomi.nales) que_ 
,. 

"da el mismo número a conjuntos con la misma cardinalidad" (relación de un~ 

-a-uno entre los elementos del coniunto). También comporte propiedades de -

las escalas ordinales, de intervalo y de prop<?rción como son: que hay un cer~ 

absoluto y una unidad absoluta. (18) 

En este tipo d,e escala, los números que se util izan son los mismos --

que sirven para contar. Esta esca la por sus características fué la primero en -
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originarse, ya que, como dijimos antes utiliza los mismos números que sirven 

para contar , así como sus propiedades; y fué hasta después que se crearon los -

otros tipos de esca la. (18 ) 

Nuestro modelo de validación interna es propuesto como un instru-­

mento de medición, ya que nuestro objetivo es poder medir las característi cas -

del texto programado y concluir si tiene validez interna. El nivel de medición 

que se estima,. no es muy alto, consideramos que por lo consiguiente utilizare­

mos una escala nominal para asignar los números. No se utiliza la ordinal po~ 

que solamente consideramos los requisitos mínimos para determinar si el progra­

ma analizado es adecuado o no, sin embargo no se puede registrar con este mo_ 

delo si el programa es más o menos adecuado (grado de calidad), es decir ~­

se pretende registrar la jerarquía de los programas de acuerdo a su ca I idad. 

Suponemos que la persona que valide el programa únicamente se li­

mitará a observar si hay una equivalencia entre el programa y el modelo y ba-­

sándose en esto podrá concluir si el programa tiene o no validez interna. Esta 

persona también podrá util izar algunas de las estadísticas de esta esca la como -

.Ia frecuenc ia, proporción o número de casos. 

Las otras escalas como ya hemos visto pertenecen a un nivel de med..!. 

ción .más alto, que para nuestro objetivo no es necesario. 

Ya hemos presentado y contrastado los conceptos de Evaluación, Es­

timación y Medición; ahora nos ocuparemos de los conceptos, VALIDEZ, SOL!.. 
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DEZ y CONFtABILlDAD. 

2 .5 .30 Va Ii de z • 

El concepto de validez es utilizado en diferentes lenguajes, por lo 

que hay la necesidad de definirlo. Estimamos, que es útil para este trabajo .;.­

(como un marco de referencia) la definición desde el punto de vista de la filo_ 

sofía, la lógica, la ciencia y por supuesto de la psicología. 

En el lenguaje filosófico la palabra validez denota la existencia jU! 

tificada de algo. No se atribuye tanto a las cosas sino más bien a los produc-­

tos del pensamiento, como conceptos, iuicios, raciocinios, ciencia o, en el -

dominio práctico, a normas y leyes. ( 19) 

fiEl concepto es la forma más sencilla del pensar, en oposición al -

juicio y al raciocinio, que son productos del pensamiento compuestos por con-­

ceptos. Mientras el juicio expresa un objeto como existente, el concepto es -

la expresión abstractivo-intelectual; comprende 'un objeto, representa 110 que l 

es sin enunciar nada sobre él. El concepto tiene su expresión gramatical en una 

palabra o término (v.gr. número) o también en una frase que no constituye to­

davía un enunciado ( v .gr. número pa r)". ( 19) 

"Elaboramos los conceptos derivados en el pensar discursivo, cons­

ciente, extrayendo, mediante comparación y comprensión de relaciones, lo c~ 

mún a varios conceptos previamente obtenidos y presentándolo sin los caracte-­

res diferenc ia les". ( 19) 
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IINuestro pensar está condicionado por el ·0 priori psicológico·, en­

cuanto que las particularidades individuales típicas o accidentales del ttempe­

ramento intelectua l·, la pecul iaridad de los contenidos de pensamiento adquir!.. 

dos y acostumbrados (a los cuales ha de incorporarse lógicamente lo que va a -

entenderse por vez primera), influyen (con frecuencia de modo imperceptible, 

pero, por lo mismo, más importante) tanto sobre los procesos de la elaboración 

discursiva de conocimientos como sobre la configuración de sus contenidos". -

( 19) 

Científicamente un concepto es válido si posee una intención y con_ 

notación determinada. Dicho de otra manera: "la vaguedad intencional de­

los conceptos científicos debe ser mínima lJ
• Además, su vaguedad extensional­

también debe ser reduc ida. Es decir I un concepto es c ientrFicamente válido -

si además de ser preciso intencional y extensionalmente es sistemático (o sea,­

si es presentado en un sistema científico). (20) 

Si los supuestos de una teoría son factualmente verdaderos, enton- -

ces también lo son sus teoremas. Pero no podemos saber si los axiomas son ve!:.. 

daderos, lo más que podemos aspirar es a que sus consecuencias sean compati-­

bies con la evidenc ia empírica. (20) 

La validez también "la denota la conformidad que haya con las re- -

glas de procedimiento establecidas (oreconocidas). Por ejemplo, use dice -­

que es válida una deducción, si se conforma a las reglas constitucionales, una-
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sentencia si se conforma a las leyes o una orden dada por la persona a la que -

corresponde darla y en las formas establecidas por las reglas". Desde este pun_ 

to de vista no se podrá confundir con el concepto de verdad, justicia, etc. - -

(21 ) 

En otro sentido el concepto de validez denota la eficacia de un ins­

trumento cualquiera. "Dewey afirma que los medios (materiales o procesales) 

para conducir una investigación no son verdaderas ni falsas solamente pueden -

ser válidas (fuertes, efectivas) o nulas (débiles, inadecuadas). (Abbagnano). 

2.5.4. Solidez. 

El término "sólido" se utiliza para referirse a un razonamiento váli­

do cuyas premisas son todas verdaderas. Ahora bien, un razonamiento es váli­

do si contiene proposiciones cuyas relaciones son lógicas. Es decir, la vali-­

dez de los razonamientos es únicamente del dominio de la lógica; y la verdad­

o falsedad de las premisas pertenecen al dominio de la ciencia en general, ya­

que estas pueden aludir a cualquier tema. La lógica puede inclusive interesa':.... 

se en la corrección de razonamientos con premisas probablemente falsas. (22) 

Podemos encontrar razonamientos v~lidos con conclusiones falsas, -­

así como razonamientos inválidos con conclusiones verdaderas. La verdad' o -

falsedad de su conclusión no determina la validez o invalidez de un razona- -­

miento. La validez o invalidez de cualquier razonamiento solamente está de­

terminado, como ya dijimos, por las relaciones lógicas de sus proposiciones, -
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es dec ir, la correcc ión o incorrección de los razonamientos en los que se pre--

sentan. (22) 

Pero un razonamiento solamente puede ser "sólido" si el razonamie~ 

to es válido y sus premisas son todas verdaderas. Y por lo consiguiente, en un_ 

razonamiento "sólido" su conclusión es verdadera. Si un razonamiento no es -

"sólido H es debido o bi.en a que no es válido 00 que no todas sus premisas son-

verdaderas. Y la verdad o falsedad de las premisas la determina la ciencia en 

genera I Y no la lógica. (como ya hemos dicho anteriormente). (22) 

vá lido . 
Razonamiento "sólido" ~ Premisas verdaderas = conclusión verda­

dera. 

2.5.5. Validez Directa e Indirecta. 

La validez directa es la que resulta de la comprobación de las dedu~ 

ciones o teoremas de una disciplina dentro del traba¡o realizado en la misma -

discipl ina. 

La validez indirecta es la que resulta de la comprobación de las de-

ducciones o teoremas por el trabaio realizado en otras disciplinas. 

Como un ejemplo general de la validez indirecta podríamos mencio-

nar algunas investigaciones realizadas en Química que ratificaron proporcicio-

nes de la Medie ina ó los resultados de investigaciones en la Física vinieron a -

comprobar proposic iones de la Química. 
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Ahora, nos ocuparemos de .definir los t~rminos en Psicología de vali-

dez y confiabilidad. Así como de la validez interna y externa en lecciones -

programadas. 

2.5.6. Definición de Términos en Psicologta. '. 
\.w/ 

La validez es la característica más importante de cua Iquier prueba -

psicológica, es decir, el grado en que la prueba mide realmente lo que preten_ 

de medir. En otras palabras, la validez nos proporciona un control directo dc:_ 

la forma en que la prueba cumple su función. (15) 

La validez no solamente se refiere a lo que se mide con una prueba-

sino también a cómo lo mide. Para establecer la va I idez es necesario recurrir 

a algún examen de los criterios específicos ya fuentes objetivas de información. 

No se puede hablar de una validez alta o baja en abstracto, solamente se podrá 

determinar respecto al uso particular para el que se elaboró., ( 15) 

Para determinar la validez, se debe tomar en consideración la rela-

ción de dicha prueba con otros hechos observables independientes de la condu~ 

ta que se está midiendo. Para tener una visión clara de estas relaciones es ne 

cesario valerse de las técnicas que han sido descritas por la A. P oA o (American 

Psychological Association,) y que han sido agrupadas en cuatro categorras : 

a o) Validez de Conteni do 

bo) Validez Predictiva 

Co) Validez Concurrente, y 
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d.) Validez de Elaboración. (15) 

2~5.6. 1. Validez de Contenido. 

La validez de contenido se refiere al examen minucioso del conteni-

do de la prueba, ya que todos los aspectos principales de la conducta-obieto -

deben estar adecuadamente cubiertos y em las debidas proporciones (muestra rE!.. 

presentativa). ( 15) 

El contenido debe ser definido ampliamente para incluir en él los o~ 

jetivos principales. La validez de contenido está relacionada con las respues­

tas del individuo al área de conducta-objeto y no con la aparente adecuación­

con el contenido del elemento. ( 15) 

La va lidez de contenido no debe confundirse con la validez aparen­

te. Ya que esta última solo se refiere a lo que superficialmente parece medir­

la prueba, intenta conocer si la prueba parece válida a los oios del suieto que_ 

se le administrará, al personal administrativo o a los observadores no instruid~ 

técnicamente. ( 15) 

2.5.6.2. Validez Predictiva. 

La va Ii dez predic ti va man i fi esta la efecti vi dad futura de la prueba. 

Esta se logra comparando la puntuación del alumno en la prueba con alguna -­

medida de la ejecución posterior; a esto se le ha llamado "criterio". ( 15) 

A Igunos criterios ayudan a establecer la validez predictiva, como -



por eiemplo : 

a.) Rendimiento acad~mico generol. 

b.) Actuación en la formación especializada, y 

c.) Actuación en'el empleo. (15) 

2.5.6.3. Validez Concurrente. 
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La validez concurrente implica la relación entre las puntuaciones -­

de la prueba y los índices de status del criterio obtenidos más o menos al mismo 

ti empo • (15 ) 

Paro la validación concurrente se utilizan algunos criterios como: 

a.) Grupos Contrastados. - Que refleialas influencias selectivas, acumulati_ . 

vas y no r.ontroladas de la vida diaria. 

b.) Estimaciones. - Se refiere a las estimaciones realizadas por maestros, su­

pervisores de tareas, compañeros de clase, hermanos, etc. 

c.) Correlaciones con Qtros pruebas. (15) 

2.5.6.4. Validez de Elaboración o de Hip&tesis de trabajo. 

La validez de elaboración refleia el grado en que la prueba mide -­

una elaboración teórica o rasgo¡ por eiemplo, la inteligencia, la comprensión_ 

mecánica, etc. Todo dato que manifieste algo relacionado con la conducta-o!! 

¡eto o con las condiciones que afecten su desarrollo y manifestaciones, contri­

buye en gran medida para este tipo de validez. Entre la técnicas especi1icas-
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empleadas menc ionaremos: la diferenciación por> Id edad, la correlación con -

otras pruebas, el análisis factorial (tratamiento estadfstico) 1 la consistencia -

interna (puntuac ión tota 1 obten ida en la prueba), etc. (15) 

La validez de elaboración incluye a los otros tres tipos de validez.­

Las técnicas que hemos mencionado para establecer la validez de contenido, -

la vcrlidez concurrente y la predictiva pueden también utilizarse para la vali-­

dez de elaboración. ( 15) 

Todos los instrumentos de prueba pueden ser va lidados ya sea por - -

- uno o por varios de estos tipos de validación y hasta podría darse el caso que­

se uti lizaran los cuatro tipos d¡ pero como esto no siempre es posible "el espe­

cialista es el indicado para determinar el tipo de validez adecuado al proble-­

roo en cuesti~n u. (17) 

Se ha desarrollado más para la evaluación¡ la validez de contenido¡ 

para la estimación la validez de construcción (o elaboración y para la medi- -

ción, la validez predictiva y concurrente. (17) 

Es preciso que para la etapa inicial de un problema se preste mayor­

atención a la validez de conten ido y de elaboraCión (o construcc ión) y que -­

cuando se haya avanzado a etapas ulteriores (cuando ya se cuente con una va­

lidez de contenido y de elaboración alta) se emplean la validez concurrente t. 

predictiva. ( 17) 

La definición de validez para la psicología no es la misma que en -
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~tras disciplinas, como en la lógica. En lógica, la validez de un razonamie,"'.­

to (como ya d¡¡imos anteriormente) está determinado por la corrección o inco­

rrección de las relac iones lógicas de sus proposiciones. En psicología, se refie 

re a si los instrumentos de medición utiliza~os miden lo que pretenden medir. 

Comparando la validez Directa e Indirecta con la validez psicológ~ 

ca, es claro que todas tienen como objeto llevar a la luz ciertas conclusiones. 

En la Directa e Indirecta se comprobarán ciertas deducciones o teoremas de - -

una disciplina dentro del trabajo realizado en la misma disciplina ó en ótras -­

disciplinas respectivamente. Es decir la validez indirecta no se circunscribe­

a un tipo de disciplina sino que "abarca todo el campo de la e ¡encie l ya que -­

los resultados de cua Iquier investigac ión o estudio tendrán una validez ya sea -

directa o indirecta. 

2.5.6.6. La confiabilidad. 

La confiabi lidad es otro punto importante para cualquier prueba psi­

cológica. Tanto la validez como la confiabil idad son las bases de seguridad -

para que el análisis de las características que estamos estimando sea el adecua_ 

do. 

La confiabilidad se refiere a Jlla consistencia de las puntuaciones -­

obtenidas por los mismos individuos en diferentes ocasiones o con coniuntos di!.. 

tintos de elementos equivalentes". Es decir, la confiabilicbd es la consisten-­

cía o estabilidad de las medidas psicológicas. (15) 
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El concepto de confiabilidad indica si las diferencias en las puntua­

ciones de la medida psicológica puede atribuirse a errores·-·de medida o a dife­

rencias verdaderas de la característica que se está tomando en consideración.­

Hay que advertir, que por más preci sos que sean los instrumentos de medida -­

empleados, siempre hay un error de medida (o experimenta 1) que hay que to-­

mar en consi derac ión. (15) 

Hay varios tipos de medida de confiabilidad, pero ninguno de el/os­

es universalmente preferible a otro. Del uso al que se destinar& la puntuación­

obtenida, dependerá la elección de cualquiera de ellos. (15) 

La confiabi I ¡dad puede verificarse respecto a las fluctuac iones tem­

porales, a la selección especial de elementos'o muestra de conducta incluida -

en la prueba, a las actividades correspondientes a los disti n tos examinadores 0_ 

puntuadores ya otras fases de la situación en que se aplica la prueba. ( 15) 

Estabilidad Temporal.- Se refiere al grado en que las condiciones diarias y c~ 

suales afecten el resultado de una medida 'psicológica; ya sea que estas condi-­

ciones se produzcan en el ambiente o en el propio sujeto. Por ejemplo, un - -

cambio extremado de temperatura, ruido repentino, etc. (15) 

Muestra de items E elementos. - Consiste en que todos los elementos de la ma­

teria estén adecuadamente representados. Sin incluir un.número mayor de al­

gún tipo de elementos o itemsque de otro. (15) 

Homogeneidad de los elementos.- Manifiesta "la consistencia de eiecución en 
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todos los elementos dentro de una prueba". (15) Un ejemplo de la heteroge­

neidad es: una prueba que consta de 40 preguntas sobre la conquista de Amé­

rica, en contraste con otro que constara con solo 10 preguntas sobre este mismo 

tema. Cuando nos encontramos con un criterio muy heterogeneo, una sola - -

prueba homogenea no es suficiente; lo que se puede hacer entonces, es elabo­

rar varias pruebas homogeneas para que cada una de ellas mida una fase distin­

ta del criterio. (15) 

Confiabilidad del examinador'y ~untuador.- Se refiere a las diferencias -­

en los resultados que dependen del examinador. Es una ventaja que muchas d~ 

las pruebas incluyan el procedimiento que debe seguir el examinador, tanto PCl.. 

ra aplicar como para calificar las respuestas del alumno; pero otras pruebas de­

¡an a la interpretación subjetiva del calificador la forma en que debe hacerloL 

por lo que también los resultados suelen ser diferentes. (15) 

Como ya dijimos anteriormente, tanto la validez como la confiabili_ 

dad son las medidas de seguridad para que el análisis de las características qu~ 

estamos considerando sea el óptimo. 

Cl,Ialquier prueba psicológica debe contener los elementos necesa- -

dos para evaluar los factores que componen el rasgo psicológico que pretende­

mos medir, es decir, la pe'rtinencia de la prueba representa la validez de la -­

misma. Mientras que la confiabilidad corresponde a la precisión con que se -­

mide el rasgo psicológico-ob¡eto. (17) 
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2.5.7. Validez Interna y Externa. 

La evaluación de cualquier programa de enseñanza tiene que demos_ 

trar su valor definitivo. Esto se puede obtener de dos fuentes principales: 

la validez interna y la validez externa. 

Las fuentes internas tratan sobre los medios para comprobar la exac­

titud de una obra juzgada según su coherencia, exactitud lógica o ausencia d~ 

errores internos. (3) Un estudio tiene validez interna si el resultado del estu 

dio está en función del programa de investigación comprobado, más que en el -

resultado de otras causas no tratadas sistemáticamente en.el estudio. (2"1) Si"2.. 

plicando podríamos decir que la validez interna se refiere a si el objeto, pro-­

ceso, concepto, teoría, etcétera, es lo que dice ser. 

Es claro que para la validez interna se debe de tomar en considera-­

ción algunos hechos importantes y que para esto, hay que valerse de dos de la~ 

categorías descritas por la A . P .A. (American Psychologica I Association ), y -

que reciben el nombre de a.) Validez de contenido y, b.) Validez de elabo­

ración. Ya que estos dos tipos de validez se refieren por un lado, al conteni­

do mismo del programa y por otro, "a las características psicológicas del sujeto­

de validación. 

Sin embargo, aunque un documento sea vc!lido según pautas internas, 

no constituye necesariamente una obra que pueda evaluarse como meritoria, a­

menos que satisfaga ciertas pautas externas. Las fuentes externas, son el exa-
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men de los conocimientos adquiridps en el programa. (1) Simplificando dire-­

mos que la validez externa se refiere a si el objeto, persona, concepto, proce_ 

so, etcétera, hace lo que pretende hacer. 

Así como la validez interna también para la validez externa es nece 

sario considerar: a.) La validez predictiva, b.) la validez concurrente, y ta~ 

bién c.) la validez de elaborac ión descritas por la A. P.A. (American Psycho_ 

logical Association). Ya que la predictiva c()mo hemos dicho anteriormente -

se ocupa de hacer una Jl" edicción futura acerca de la ejecución posterior de -

los conocimientos adquiridos mediante el programa. La concurrente se refiere­

a la situación en genera'l existente en el programa, por ejemplo, el grado aca­

démico que el alumno ha alcanzado, etc. Y por último, la validez de elabo­

ración que debe ser tomada en cuenta tanto en la validez interna como en la -

externa, ya que demuestra las características psicológicas del sujeto. 

e ontamos con a Igunos instrumentos de evo luac ión para estos tipos de 

va lidez, estos son: 

a . ) La evo I uac ión d iagnósti ca, 

b.) La evaluación formativa, y 

c.) La evo I uac ión suma ria. 

2.5.7.1. La evaluación diagnóstica.-

Considera, describe, explica y valora los aspectos previos del alum_ 

no para asegurar la eficaz ocurrencia del aprendizaje. (13). Es natural que_ 



132 

no todas las personas alcancemos el mismo grado de habilidades intelectuales 0_ 

físi cas, y además los alumnos pueden poseer una información técnica científica 

y cultura I diferente a los que la puedan obtener otros . (13). Con una evo lu~ 

ción diagnóstica apropiada se podr~ eliminar o aumentar información seg~n se­

requiera . 

2.5.7.2. La evaluación formativa. 

"Es la evaluación efectuada durante el proceso de instrucción con -

el propósito de asegurar su eficacia y por lo tanto, de controlar y mejorar el -

aprendizaje de los estudiantes". (13) 

Entre las características de este tipo de evo luac ión se encuentran: 

a o) Evalúa si los estudiantes han logrado los objetivos de aprendizaje propue~ 

toso 

b o) E I maestro o el programador ano liza si el estudiante ha logrado el objeti -

vo de cada una de las un i da des . 

co) Incluye todos y cada uno de los elementos esenciales de una unidado 

d.) E va lúa conductas cognosc itivas: sobre todo aque Ilos objetivos de aprend~ 

zaje clasificados en la taxonomía de Bloom. 

e o) Determina si el estudiante ha alcanzado los criterios establecidos en los -

objetivos de la enseñanza. Si no es así, se deben ~acer los ajustes nece­

sarios para corregir cualquier error cometido. 
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f.) En este tipo de evaluación, la dificultad de los reactivos se determina --

por la precisión que debe alcanzar el estudiante al responder cualquier --

reactivo dado. (13) 

Las funciones de la evaluación formativ~ son: 

a.) E I estudiante puede saber qué tanto ha progresado con el programa . RE--

TROALlMENTACION. 

b.) Gracias a este tipo de evaluación se puede llegar a conocer las dificul--

tades con que se ha encontrado el estudiante durante el aprendizaje. 

c.) También gracias a este tipo de evaluación el programador puede evaluar -

cada uno de los componentes de su programa mientras lo elabora. (13) 

2.5.7.3. E val uación Sumaria .. 

Se refiere a la descripción, determinación, valoración, clasifica- -

c ión de alguna fase de la conducta termina I del alumno. (13) 

Este tipo de evaluación se asemeja ',0::; la formativa, ya que la suma-

ria pretende demostrar al igual que la formativa, que los objetivos del progra-

ma, de un curso, etc. han sido logrados, nada más que la p.valuación sumaria-

lo hace de una forma más general. Otra característica que la distingue es qu~ 

ésta se aplica al final de un programa, de un curso, de un semestre, etc. Tam 
i .-

bién se distingue la evaluación sumaria porque lo que evalúa, ya sea un cono-

cimiento o una habilidad, lo hace de una manera más amplia. (13) 
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Algunas de las funciones de este tipo de evaluación son: 

a.) Selecciona a los alumnos, según el nivel de aprendizaje que posea o la -

canti dad de información. 

b.) Hace constar que in alumno ha logrado ciertos conocimientos y que por -

lo tanto ya puede manejar otro tipo de materiales o situaciones. 

c.) Facilita la incorporación de material nuevo, si el programador desea in-­

troducir o adaptar un material nuevo; o también si lo que pretende es va­

lorar los resultados de métodos ó materiales didácticos. 

d.) Facilita las predicciones futuras como: si los cursos posteriores también -

serán alcanzados por los alumnos. 

e.) Puede proveer al alumno de igual manera que la evaluación formativa, 

de retroalimentación; si la calificación no se hace en forma global sino -

en partes. (13) 



3. UN MODELO DE VAUDACION INTERNA DE LECCIONES 

PROGRAMADAS. 

.J35 
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3.1. INTRODUCCION. 

En este capítulo, pretendemos elaborar un modelo para evaluar la -

validez interna de cualquier texto o lección programada. Es decir, compro-­

bar por medio de este modelo si el programa es adecuado, si cubre los requisi-­

tos mínimos que debe llenar un programa bien elaborado. 

Este modelo estara elaborado basándose en los criterios establecidos 

por los autores dedicados a este tipo de investigación y que han sido menciona_ 

dos a través del capítulo anteri or. A unque en ocasi ones el criterio de estos -­

autores difiere uno del otro; se toman en consideración aquellas característica~ 

en las cuales hay un criterio unificado, en que son indispensables para que to­

do programa de instrucción seo correcto. 

Nuestro modelo pretende evaluar si el texto o lección programada -

objeto tiene o no validez interna. Decimos evaluar, ya que se ha definido la­

evaluación educativa "como un proceso integral, sistemático, acumulativo y -

continuo que valora los cambios producidos en la conducta del educando, la -

eficiencia de las técnicas empleadas ••• , la ca lidad de los planes y programas_ 

de estudio •••• 11. ( 17) 

N uestro modelo consta de varias matrices formadas por las categorías 
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que estimamos que son necesarias para la adecuac ión de cualquier programa. 

La primera de las matrices, es la referente a los '~objetivos", se in­

cluye un instructivo para utilizarla, una descripción de las categorías de que -

consta y una serie de ejemplos ya calificados, con sus comentarios. 

No incluimos matriz para el ~'análisis de población" ni para el "an~ 

lisis de la materia", por las razones que después menc ionaremos. 

El modelo también consta de una matriz correspondiente a la "re- -

dacción" del programa y de las matrices correspondientes a los tipos de progra_ 

mación más frecuentes "matética", "1 ineal", y "ramificada". Para estas ma­

trices también se incluye un instructivo, una descripción de las categorras y un 

ejemplo de cada uno de los tipos de programación con sus comentarios corres-­

pondi entes. 

Al final damos una idea global de cómo se deberán interpretar los r~ 

sultados. 



138 

3.2. Matriz - Objetivos. 



s 
* * 

Contenido Variable 
Sentido Condicio 

Institl.'c ional Conducta 
Unrvoco ..!l!! 

Clase Ejecl.:ción 

Objetivos: 
de Manifiesta 

Conducta 

. 

~ ... 



* Producto Clasificación Criterio Instrumento 
explrcito 

Taxon ~ica de de Tabulación 
I 

Precisión ~val",ación 

Bajo Alto 
....... 

.. 

-



.140 

3.2.1. Instructivo. 

Por razones que pretendemos prácticas, decidimos presentar nuestro­

modelo de validación interna en forma de matrices. 

La primera de estas matrices es la referente a "objetivos", que en -­

este caso se trata exclusivamente de objetivos del dominio cognoscitivo. 

La forma en que deben uti I izarse estas matrJices es por demás senci--

110. Para esta primera matriz se requiere tener a la vista la lecc ión programa­

da que se intenta validar y por supuesto la matriz. 

Después de ennumerar cada uno de los objetivos que se citen en la -

lección, debe tener cuidado de que estos objetivos estén representados todos-­

en los renglones de la matriz. Es dec ir, para cada objetivo debe corresponder­

un número de ~ada uno de los renglones de la matriz. 

Las columnas dan las categorías que deben estar claramente especif!,. 

codos en cada uno de losobietivos del texto o lección programada. La perso­

nd 'que aplique este modelo, únicamente tendrá que leer la primera de estas va_ 

riables y después de haber leído el objetivo determinar si esta aparece o no en­

el enunciado. Si es así lo único que tendrá que hacer es poner una paloma -­

( .¡' ) en el cuadro correspondiente (primer cuadro de la primera columna y del, 

primer renglón), en caso negativo una Cruz (X). Después puede continuar con 

la segunda variable y marcar con una paloma (v' ) si es que sí este! presente en_ 

el objetivo, o con una cruz (X) en caso contrario (primer renglón de la segun_ 
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da columna). y así sucesivamente hasta que se hayan marcado cada uno de -­

los cuadros del primer renglón. Después tendrá que continuar con el segun- -

do ob¡etivo (segundo renglón), el tercero, hasta haber cubierto t~dos y cada -

uno de los ob¡etivos. 

Hay que hacer notar que para marcar con paloma ( ./' ) debe apare-­

cer muy claramente la variable sin que haya lugar a dudas. En caso, de que_ 

esto no sea osi, o sea que aparezca en forma ambigua, esta deberá marcarse -­

con una cruz (X). 

La columna denominada "tabulación" será llenada hasta el final i 

los resultados de esta última nos permitirán tomar dec isione~ con respecto a ca -

da ob¡etivo. Como esta columna ya forma parte de la comprobación, las ins-­

trucciones de como llenarla, vendrán posteriormente en la sección de "comprQ_ 

bación ll 
• 

En seguida presentaremos la descripción de cada una de fas catego­

rías de la matriz (anteriormente presentada) de ob¡etivosi pa~a cada una de es_ 

tas, se da una breve información de ellas y una e¡emplificación. 

3.2. l. l. Descripción de las Categorías. 

CONTENIDO.-

Se refiere al cuerpo de conocimientos de la materia, o sea, los te-­

mas y subtemas que comprenda dicha asignatura (ver 2. 1 .1. e onten ido). 

El contenido puede estar especificado en cada uno de los ob¡etivos, 
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o bien, .ser enunciado al principio de la especificación de objetivos o al prin-

c ipio de un grupo de ellos. Sea como fuere el contenido debe aparecer; es --

por eso que esta categoría tiene un asterisco ( *) (en la matriz), ya que con-

sideramos que es esencial que el objetivo 1-0 presente. 

Por e j e mpl o : 

Materia : Enseñanza Programada. 

Tema 

1. Objetivos 

Subtemas. 

1 • 1. Contenido 
1 .2. Va riable institucional 
1 .3. La Conducta 
1 .4. Objetivo Unita rio 
1 .5. Condiciones 
1.6. Producto 
1 .7. Gro do de Especific ¡dad 
1.8. Categoría Taxonómica 
1 .9. Criterio de Precisión 
1 .10. Instrumento de medición 
1 • 1 1 • Dependencia del Objetivo 

En ocasiones el contenido está implícito en la especificación del o~ 

jetivo, en cuyo caso también será aceptado .( .¡. ). 

Por ejemplo: 

"EI alumno nombrará los elementos de la conducta para la enuncia-

ción de objetivos" . 

VARIABLE INSTITUCIONAL.-

Esta categoría se refiere a la persona física que'---ejecutará la acción_ 
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Es decir, es la persona que ejecutará la conducta enunciada en el objetivo (ver 

2. 1.2. Variable Institucional). 

Puede ser: el alumno ...•. , el lector ...•• , el estudiante ••.•• , el­

profesor •.••• , etc. 

En ocasiones puede estar nombrado implícitamente pero esta categoría 

solamente estará marcada afirmativamente ( í) en caso de que esté enunc iado_ 

explíc itamente. 

Por ejemplo: 

I~ alumno, escribirá el nombre de dos autores de programación li--

neal" . 

LA CON DUClA.-

Es la parte fundamental en la especificación de objetivos, por lo -­

cual, esta categoría tiene un asterisco ( * ), ya que se considera que si no es­

tá enunc iodo la conducta, el objetivo sería inadecuado. 

Se refiere, a la actividad que realizará la persona física enunciada_ 

(variable institucional), en relación con el contenido dado (ver 2.1.3. Con­

ducta) . 

Esta categoría está subdividida en dos subcategorías, ya que, la con 

ducta, posee dos elementos: 

A.) La clase de conducta.- que es la forma verbal seleccionada para enun-­

c ia r el ob j et i vo • (13 ). y 
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B.) la ejecución manifiesta.- que es la descripción operacional de la el a s!. 

de conducta ( 13). Puede estar enunciada por medio de un advervio o -

utilizando una forma impersonal del'verbo, por-ejemplo, "subrayando",-

"verbalmente", etc. 

Si el objetivo posee ambos elementos de la categoría, se deberá ma~ 

car ambas subcategorías afirmativamente ( ( ). Si alguno de estos elementos -

no está enunciado explícitamente se marcará negativamente (X)¡ ya que en --

ocasiones la ejecución manifiesta está implícita en la clase de conducta estar~ 

calificada afirmativamente (( ) y la ejecución manifiesta negativamente - --

(X) • 

Para asegurar la adecuación del objetivo, es necesario que esta ca­
l 

tegoría esté enunciada explícitamente, ya sea con sus dos elementos o solame~ 

te uno de ellos. 

Por ejemplo: 

"El alumno discriminará entre validez interna y validez externa, 

apareando la columna de lé derecha, con la de la izquierda, las cuales conti!. 

nen algunas características de ambos tipos de validez". T.C • 4.20 

Este objetivo contiene los dos elementos de la categoría. Discrimi-

naró es la clase de conducta y apareando es la ejecución manifiesta, por loque 

ambas subcategorías tendrían que estar marcadas afirmativamente ((' ). 

"El alumno comparará dos tipos de programación, lineal y ramifica-
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da" • 

Este objetivo contiene solamente un elemento de la categoría, ya -

que comparará es la clase de conducta, por lo que solamente esta subcatego-­

. ría tendrfa que estar marcada afirmativamente ( /) y la eiecuc ión manifiesta -

negativamente (X). 

SEr~T1DO UNIVOCO. + 

Esta categoría se refiere a que el verbo util izado (clase de conduc­

ta) no se preste a más de una interpretación (ver 2 o 1 .3. Conducta) o en su d~ 

fecto que lo contenga la eiecución manifiesta. Se calificará con paloma - - -

( V) si cua Iquiera de las dos tiene un sentido un ívoco. 

'Por ejemplo : 

"E I estudiante, identificará los autores de programac ión linea 1, ~­

brayando el nombre de ellos en la lista dada". 

En este objetivo, tanto la clase de conducta identificará, como la -

eiecución manifiesta subrayando, tienen un sentido unívoco, por lo que ten- -

dría que ser marcada esta categoría afirmativamente ( ./ ). 

CONDICIONES.-

Las condiciones se refieren a los estímulos o restricciones que se es­

pecifiquen, ante los cuales debe darse la conducta mencionada (ver 2. 1.5 .. 

Condiciones de los Obietivos). 
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Es muy ventaioso para el maestro que se cuente con la especifica--­

c i ón de las condic iones, más ,no es in dispensab le. 

Cuando en el objetivo nó se menciona ninguna condición, ante la -

cual se efectuará la conducta, se sobre-entiende, que se ha abandonado al -­

alumno a sus propios [ecursos, es decir ,si no se especifica ninguna condición,­

se entiende que el alumno no podr~ hacer uso de ninguna ayuda, ni de ningún­

instrumen to. 

Por eiemplo : 

"El alumno, realizará las siguientes ecuaciones de segundo grado". 

En este objetivo, no se menciona el uso de tab~as logarítmicas, ni -

de regla de cálculo, por lo que se entiende, que el alumno debe realizar la te::. 

reo sin el uso de estos instrumentos, es decir, es abandonado a sus propios re--

cursos. 

Como ya di¡imos anteriormente, muc;has veces no es necesario que -

se mencione ninguna condic ión, pero muchas otras veces es indispensable. Por 

lo que, esta categoría será marcada afirmativamente ( ./ ) si es que no es ne-­

cesario que se mencione, y en la lección no aparece, o bien que es indisp~nse::. 

ble, y el objetivo si menciona condiciones. Será marcada negativamente (X)­

si es estrictamente indispensabl e que sea menc ionaela alguna o'"algunas condi -­

e iones y en el ob¡etivo no aparece ninguna. 

El criterio para establecer si es indispensable o no la especificació~ 
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de. las condiciones estarÓ a cargo de la persona que valide la lección. 

E¡emplo: 

"Con la ayuda del diccionario, el alumno traducirá el párrafo que -

se le presenta, del inglés al espailol". 

En este caso, ~ ~ ayuda del diccionario, es la-condición y como_ ' 

se considera que si es indispensable la ayuda de un diccionario, tendría que e,!. 

tar marcada esta categoría afirmativamente ( 1) en la matriz. Si no se men-

cionara esta condición en el ob¡etivo, tendría que marcarse negativamente - -

(X), ya que se considera necesario que se enuncie la ayuda de un diccionario_ 

para hacer cualquier traducción. 

PRODUCTO.-

E I producto se refiere al resu I tado de la conducta propuesta (ver - -

2. 1.6. Producto). 

Antes de ca lificar esta categoría, deberá tomarse en cuenta si el o~ 

¡etivo corresponde a un nivel taxonómico ba¡o o alto. Llamamos nivel taxonó 

mico ba¡o, aquellos ob¡etivos que caen en alguna de las categorías de conoci-

miento, comprensión o aplicación. El nivel taxonómico alto se refiere a los -

ob¡etivos que caen en las categorías de análisis, síntesis o evaluación (Bloom). 

Esta condición en ocasiones está especificada implícitamente, sin -­

embargo aquí solamente se marcará afirmativamente ( ¡ ), si está especificada 

expl ícitamente. S i el ob¡etivo corresponde a un nivel ba¡otaxonómico (Bloom) 
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el producto puede no estar especificado explícitamente, pero si el ob¡etivo co_ 

rresponde a un alto nivel de la taxonomía (análisis, síntesis o evaluación) en­

tonces el producto debe estar especificado explícitamente ( * ). En estas úl 

timas tres categorías es indispensable que aparezca el producto, para que el -­

ob¡etivo comunique la conducta observable que debe realizarse (ya sea el - -­

alumno o cualquier otra persona). 

Eiemplo: 

"El alumno recordará las características que debe llenar una progra­

mación adecuada, contestando las preguntas del cuestionario ~ ~ le presen­

ta" • 

En este caso, el producto serra el cuestionario resuelto, por lo que­

en la matriz tendría que estar marcada esta categoría afirmativamente ( .( ). 

CLASIFICACION lAXONOMICA.-

Esta condición se refiere a si la conducta del ob¡etivo corresponde -

a alg~n nivel de la taxonomía, preferiblemente la de Bloom (ver 2.1.8. laxo 

nomías) • 

La clasificación taxonómica puede estar enunciada implícita o exp~ 

citamente. Si estd' implícita, el evaluador deberá interpretar a que categoríC!,. 

taxonómica corresponde; si no correspondiera a ninguna, el obietivo es complf!. 

tamente inadecuado, por lo que tanto la categoría como la tabulación será ma!, 

cada negativamente (X). 



149 

La columna está dividida en dos partes: Baio y Alto. El primero, -

se refiere al baio nivel de la taxonomía, es decir, tomando en cuenta las con-

ductas menos compleias (conocimiento, comprensión y apl icación). y el "AI-

to" corresponde a los niveles altos de la taxonomía (análisis, síntesis y evalua_ 

ción). Para cada uno de los ob¡etivos debe estar marcado ya sea una u otra de 

las secciones. 

Esta condición tiene un asterisco (* ) porque se considera esencial-

para que un obietivo sea especificado correctamente debe corresponder a algún 

ni ve I taxonómi co • 

A.) Para derivar la evaluación adecuadamente ( 14) 

B.) Para facilitar aún más la comunicación (''-14} 

c.) Para garantizar que se cubran todos los niveles taxonómicos, no solo los-

de recuerdo. (4) 

Si el ob¡etivo corresponde a un nivel ba¡o de la taxonomía, enton--

ces, el "producto" y el "criterio de precisión'" pueden no estar especificados,-

pero si corresponde a un nivel alto es necesario que estén especificados. 

Ejemplo: 

"El alumno reconocerá el orden lógico de presentación de un cuadro 

introductorio, según el sistema propuesto por Evans, Homme y Glaser, subra- -

yando de entre los tres propuestos" • 

Ei + 
,.-..J 

reg 
,..., 

Reg + ei Reg + ei +;f 
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En este caso, interpretamos que el ob¡etivo pertenece~a un nivel ba_ 

¡o de la taxonomfa (conocimiento), por lo que tendría que estar marcada la -­

subcategoría "bajo" afirmativamente ( ./ ), y aunque el "producto" y el "cri­

terio de precisión" no eran estrictamente necesario que aparecieran, este obje_ 

tivo si los especifica, por lo que también deberían estar calificados afirmativa_ 

mente ( ./) ,en la matriz. 

Contraejemplo: 

"El alumno, después de leer la lección programada, evaluará si tie_ 

ne validez interna". (T.C. 20 

Este objetivo corresponde a un nivel taxonómico alto (evaluación), 

por lo que era indispensable que las categorías de "producto" y "criterio de -­

precisión" estuvieran marcadas afirmativamente ( .¡- ), pero como no aparecen_ 

en el enunciado, estas deben estar marcadas con una cruz (X) y obviamente -­

el obietivo también deberá ser tabulado negativamente (X). 

CRITERIO DE PRECISION .-

Se refiere al grado de exactitud con que debe realimrse la tarea -­

(ver 2.1. 9. Precisión). 

Esta categorfa puede no estar espec ificada si el objetivo es de un -­

nivel taxonómico bajo. Pero si corresponde a un nivel alto, para que sea co-­

rrecto, debe aparecer (*). 

El criterio de precisión puede ser individual o de grupo, en la ma--
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triz solo se registra la precisión individual; en caso de que se enuncie, debe -

anotarse afirmativamente ( vI') esta columna (si no es así, negativamente con­

una cruz). 

No se toma en cuenta la prec isión de grupo porque ésta se refiere a­

la efectividad del texto yen la enseñanza programada ya se han propuesto los­

límites deseables. 

E¡emplo : 

"Con un máximo de un error, el alumno ordenará las categorías tax~ 

nómicas según un orden de comple¡idad". 

En este caso, el criterio de precisión es, "con un máximo de un - -

error", por lo que en la matriz tendría que aParecer esta categoría marcada -­

afirmativamente ( r/ ) . 

INSTRUMENTO DE EVALUACION .-

Esta columna hace referencia a la evaluación que debe emplearse ~ 

ra demostrar si el ob¡etivo ha sido logrado. Puede estar en forma de un reacti­

vo de examen o puede estar elaborado de tal forma que permita deducir una fá_ 

cil evaluación (ver 2.1.10. lnstrumento de Evaluación). En cualquiera de -

ambos casos, se ca lificará con paloma ( ./ ). 

Esta categoria no es un requisito indispensable, aunque si es conve­

niente que se espec ifique. 

E¡emplo: 
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Reactivo de examen: 

"El estudiante escribirá en su hoja de examen el nombre de dos autc!' 

res de programación linea 1, uno de ramificada y uno de matética" • 

Recuérdese que en ocasiones los objetivos son enunciados en forma -

de reactivo de examen, este es un caso de el~os; el instrumento de evaluación_ 

es en si el objetivo, por lo cual esta categoría tendría que estar marcada afir­

mativamente ( ( ). 

En 'el capítulo anterior (2.1. Objetivos) analizamos las caracterfs­

ticas que deberían llenar los objetivos educativos al ser especificados, estas -­

características son las que conforman cada una de las categorías de nuestra ma­

triz, solamente que algunas de estas características no han sido incluidas, en­

seguida mencionaremos las razones por las cuales no 'se incluyeron. 

OBJETIVO UNITARIO.-

Esta características no se ha incluido porque aunque se incluyan va­

rios procesos, esto no obscurece el objetivo a tal punto de que impida la comu_ 

nicación, es decir, que aunque incluya varios procesos el objetivo puede ser -

adecuado y comunicar exactamente al alumno (o a otra persona) lo que debe -

hacer con el material (contenido) que se le presenta. Sin embargo, es más -

ventajoso contar con un solo proceso por cada uno de los objetivos que se enu~ 

c'Í'en. 
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DEPENDENCIA DEL OBJETIVO. 

Esta característica no se incluyó porque el texto al ser elaborado de_ 

be estipular para qué población fue elaborado y el campo específico en e.1 cual 

puede uti lizarse. Un análisis de la población determinará los conocimientos -

previos que se requieren para poder. trabajar con dicho texto. 

3.2.2. Comprobación/. 

Hemos presentado ya, la matriz de objetivos, la cual debe ser utili­

zada por la persona que pretenda evaluar la validez interna de cualquier lec-~ 

ción programada. 

Aunque ,la forma en que debe ser utilizada esta matriz es por demás­

senci lIa (como se seña la en el instructivo), hay que hacer la advertencia de -

que la persona que maneje este instrumento necesita tener conocimientos aun-­

que sean elementales de lo que es la enseñanza programada, ya que considera­

mos que a pesar de que intentamos manejar todos los datos en una forma senci­

lla, se requiere en ocasiones de un criterio para determinar si las condiciones­

que deben ser especificadas lo están o no, en los objetivos analizados. 

La última columna de la matriz denominada "tabulación" hace refe­

rencia a si cada uno de los objetivos analizados son consi~erados como acepta­

bles '0 no. Para que un objetivo sea aceptable' ( ( ) necesita llenar las condi­

ciones de vital importancia, estas tienen un asterisco (*) para facilitar el tra­

bajo del evaluador; si el objetivo no llenara algunas de estas condiciones, -
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su tabulación será negativa (X). Para dar una visión más clara de cómo debe:... 

rá ca lificarse, damos en seguida una serie de ej emplos ya calificados, en los -

cuales puede basarse el evaluador. 

El criterio que seguimos para determinar las condiciones esenciales­

( *) ha sido el que algunos autores como Skinner, Mager, Bloom, Vargas, - -­

Bjerestedt, han determinado que deben llenarse para la especificación de obj!.. 

tivos. 

A continuación presentamos algunos ejemplos para dar una visión un 

poco más clara de cómo deberá utilizarse la matriz. También adjuntamos la -

matriz calificada que corresponde a estos ejemplos. Cada uno de estos objeti 

vos tiene un comentario donde se explica cómo y por que se ha calificado cada 

uno de ellos en la forma presentada. 
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Matriz de los ejemplos de "Objetivos". 



s 
* Variable * 

ión: Contenido Institucional 
Sentido Condicio-
Univoco Condvcta .!!!!. 

Clase de Ejecución 
Conducta Manifiesta 

Oh¡ ... ·"nc. 

1 ~ / ti' )( ,/ ~ 

2 / ~ ./ )( ~ V 

3 ./ ./' ./ ./ ~ ~ 

4 ,/ ./' V ~ / ~ 

5 ./ V ~ )( vi'" ./ 

6 ./ ./ ./ ~ V' ,/ 

7 (' .¡' ~ X V y'" 

.-/ X V ./ / ./ 
8 

9 ~ X x. / V' / 

10 X ~ V ¡/ ~ V 

11 X V al" X a/" y'" 

12 V >< X X X V 

13 v" V V' )( ~ , 
1 

~ ~ ./ )( y V 
14 ._--, 

I 15 )( X 
1 

ti"" ~ ." ,/' 



* Producto e las ificae iÓn Criterio Instrum.nto explícito ... , . 
d. d. Tabuladón 

Precisión Ev;'-uación 
Bajo Alto 

X, ~ X V y' ./' 

~ X ~ .", ~ ~ 

~ v" )( ~ a/' ~ 

~ ~ ~ 
., ,/ ,,/' 

~ ~ X X V t/' 

)( V X >( V ~ 

I "/. / X X ~ ~ 

I ./ ~ X ti" ~ . .r 

/' ~ )( ~ t/ V 

,/ X X w/ ./ X 

.r X )(' Y v"" )( 

" 

)( X )( )c ')( X 

• 
)( )t .r- X )t )( 

~ )C .,- e/ )( K 

)C ." ~X ;"" X )( 
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3.2.3. Ejemplos de Objetivos. 

OBJETIVO 1 "Elalumnoescribiráensucuademodosde los requisitos míni­

mosquesedebencubriralespecificarunobjetivo ll
• T. C. --

1. 12. 

COMENTARIO: Como se puede observar, este objetivo llena los requisitos ill.. 

dispensables ( *), como es el contenido, la c'onducta y la clasificación taxonómi­

ca. La "variable institucional ( el alumno) está enunciada en e.1 objetivo. EIl.. 

la categoría denominada IIconducta", solamente se especifica la subcategoría - -

"ejecución manifi esta 11 ( escribirá), no siendo así la "clase de conducta ", sin -­

embargo, en este caso, la "clase de conducta 11 está implícita en la "ejecución'" 

manifiesta~~'. Comoel verbo uti lizado tiene un sentido unívoco" esto es suficiell.. 

te para que aparezca anotada esta categoría afirmativa ( ..¡'). El "producto" no­

está especificado, pero como el ob¡etivo corresponde a un nivel taxonómico baio, 

no es indispensable para la adecuación del obj etivo. Por pertenecer a un nivel -

bajo taxonómico (Conocimiento), está anotada ésta subcategoría afirmativame!l 

te ( ,¡). El "cri teri o de precisión 11 también está enunciado aunque no era indis­

pensable, no se inclúyeen el objetivoning~n instrumento de evaluación, sin em­

bargono es necesario ya que es fácil su deducción, por lo cual se caJifica afir-­

mativamente ( 1). Va hemos explicado, las razonesporlascualesse ca Jificó de 

esta manera cada una de las categoríasde la matriz, con respecto a este objetivo, 

a través de esto puede deducirse queel ob¡etivoesadecuado, y que comunica --
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claramente lo que el alumno debe hacer con respecto al contenido dado, por 10-

tantose ha tabulado afirmativamente (;" ) este objetivo. 

OBJETIVO 2 "El alumno comparará la programación lineal con la progra­

mación ramificada apareando las columnas de las caracteríL 

ticas que se presentan en el folleto, admitiéndose solamen­

te dos errores". T. C. 4. 20 

COMENTARIO: Este obj etivo llena los requisitos indispensables ( *) que de-

be llenar todo objetivo adecuado, "el contenido", la conducta" y corresponde a -

un "nivel taxonómico". Sobre la "conducta "sucede 'o mismoque en el caso an­

terior, al igual quecon la categoría denominada "Sentido Unívoco". Como el o~ 

jetivo 'corresponde a un nivel taxonómico "alto" (Análisis), tanto el "Producto" 

como el "criterio de precisión" están enunciados. La "variabi lidad instituc io- -

nal" y las "condiciones" también aparecen. El "instrumento de medición" no está 

especificado, pero su deducción es fácil, parlo cual se califica afirmativamente­

esta categoría ( I ). Por todas estas razones, se puede conclui r que el obje-­

tivo está correctamente enunciado, ya que llena los requisitos necesarios, por lo 

tanto en la matriz aparece tabulado afirmativamente (l' ). 

OBJETIVO 3 "El alumno identificará los nombres de los autores de progr~ 

mación lineal de otros autores de diferentes tipos de progra­

mación, subrayando con lápiz rojo el nombre de dos de es-­

tos autores que están incluidos dentro de la lista compuesta-
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por cinco autores de programación diversa". T .C. 1.10 

REACTIVO DE EXAMEN: 

El alumno escribirá el nombre de dos autores; de programación 

lineal. 

COMENTARIO: Esteob¡etivono tiene ningún problema para ser evaluado, ya -

que cubre todos los requisitos de un ob¡etivo adecuado o Este podríamos decir, 

que es el ideal de un ob¡etivo perfectamente bien enunciado; por lo cual es -­

obvio que ha sido tabulado afirmativamente ( ¡ ). 

OBJETIVO 4 "El alumno identificará tres precursores de la ensef(an~a pr~ 

gramada subrayando sus no.mbres de la lista que se le prese'!... 

ta". T.C. 1.10 

COMENTARIO: Este otro ob¡etivo tampoco tiene ningún problema para ser -

evaluado como correcto ( ./ ), puesto que también cubre todos los requisitos de 

un buen ob¡ etivo; lo que lo diferencia del anterior, es que el instrumento de -

evaluación no está presentado en forma de reactivo de examen, sin embargo, -

este ob¡etivo permite deducir fácilmente un reactivo de evaluación, por lo que 

también está marcada esta categoría afirmativamente ( ¡ ) .. 

OBJETIVO 5 "El alumno aplicasá el cuestionario sobre validación interna 

que se le presenta ". T.C. 3.25 

COMENTARIO: En este caso también se cubrf!n todos los requisitos indispen-
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sables (*). La categoría denominada "criterio de precisión " está calificada ne­

gativamente( X) porque no aparece enunciado ningún criterio de precisión enX/­

el ob¡ etivo, pero como este corresponde a una clasificación taxonómica baja (~p!!. 

cación), no es necesaria su especificación o Porlotanto, se deduceque es uno~ 

i etivo adecuado yen consecuencia se ha tabulado positivamente. ( 1) 

OBJETIVO 6 "El alumno comprenderá el significado de las palabras uti fj­

zadas en enseñanza programada, tales como, cuadro¡ apun­

te, verificación". T. C. 2. 10 

COMENTARIO: Este objetivo fué t<:tbulado afirmativamente ( I )¡ puesto -­

que llena las categorías indispensables ( *) para que sea un objetivo adecuado, 

"Contenido ", el cual es enunciado implícitamente; "Conducta" solo se d~ la -

"'clase de conducta" la cual tiene un sentido unívoco si se toma en cuenta que­

Bloom ha definido la palabra "comprensión" como que ~I alumno pueda hacer­

uso; de alguna manera, del material o ideas que se dan "; corresponde a una -­

"Clasificación taxonómica" baja (comprensión), así es que no es estrictamen­

te necesario que el·Producto" y el "Criterio de Precisión" estén enunciadosj:l No 

se enunc'ian ninguna "condición" por lo que se deduce que se abandona al alum 

no a sus propios recursos, y como no es indispensable para que el alumno pueda 

ej ecutar la tarea ,la categoría ha sido ca lificada afirmativamente ( I ). El-­

instrumento de evaluación no se enuncia explícitamente, pero se puede deducir 

fácilmente, así es que la categoría se ha llenado afirmativamente. Por estas 
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razones se ha concluido que el objetivo es adecuado. 

OBJETIVO 7 "El alumno conocerá las características que se deben de to-

mar en cuenta en el análisis de la población". T.C. 1.20 

COMENTARIO: Este obj etivo tiene enunciadas las variables indispensables -

( *) como son el "contenido", la "conducta" y la "clasificación taxonómica".-

En la categorra denominada "conducta" solo aparece la "clase de conducta Jl 
-

aunque el verbo utilizado podría dar lugar a varias interpretaciones, (conoce-

rá), Bloom lo ha uti Ji zado en un sentido unívoco ( recuerdo de ideas, materia-

les o fenómenos), T.C. l. 10 Conocimiento de ~odos y medios para el trata--

miento de los datos específicosJPor lo cual está marcada esta otra categoría --

( "Sentido unívoco") afirmativamente ( ..¡). Las "condiciones" no se mencio-

nan,pero como anotamos en las instrucciones que cuando no se manifiestan e>L 

plícitamente, se sobre-entiende que se deja al alumno con sus propios recur -.. ' 

sos y puesto que no es estrictamente necesaria alguna condición para que pueda 

realizarse la tarea; ésta categoría se ha marcado afirmativamente ( ../ ). Ah<?.,. 

ra bien, como este objetivo corresponde a un bajo nivel taxonómico ( conoci--

miento) tal y como está anotado en la matriz, no es de vital importancia que-

tanto el "producto" como el "criterio de precisión" están especifiéados, y en-

el objetivo no aparecen enunciadas estas dos categorías. El "instrumento de-

evaluación" tampoco aparece en el objetivo, pero se puede deducir fáci Imen-_ 

te, por lo cual esta categoría está marcada positivamente ( ( ). Con la "va 
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riable institucional" no hay ningún problema ya que aparece enunciada. A-­

pesar de que este objetivo no llena algunos de los requisitos, se ha tabulado -

afirmativamente ( ti ), pues llena los requisitos indispensables ( *), que son -­

los que nos dan la pauta páro decidir si el objetivo comunica la ej ecución qu!. 

debe realizar el alumno con respecto al contenido dado. 

OBJETIVO 8 "Recordará el nombre que reciben los cuadros de la progra-­

mación lineal, escribiendo sus nombres sin ningún error". --

T.C. 1. 23 

COMENTARIO: En este caso también están especificadas, en el obj etivo, -

las categorías indispensables ( *), por lo cual este ha sido tabulado positivamen 

te ( '¡), sin embargo, la Jlvariable institucional JI no se enuncia. las IIcondici.2: 

nes" tampoco han sido enunciadas explícitamente, pero al igual que en el caso­

anterior, se ha calificado afirmativamente ( V), porque se considera que no es 

estrictamente necesario. El "instrumento de evaluación Jl tampoco aparece ex­

plícitamente enunciado, pero como se puede deducir fácilmente el reactivo de 

evaluación, se ha calificado en la matriz afi rmativamente ( .¡" ). 

OBJETIVO·9 Autores de Ens~anza Programada.-

"Apareando, con un límite de tiempo de quince minutos, las 

columnas de la derecha con la de la izqui erda, en las cua-­

les aparece el nombre de algunos métodos y el nombre de aL 

gunos autores, podro continuar con el curso". T.C. l. 12 
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COMENTARIO: Este objetivo casi no presenta problemas para calificarlo, enu!: 

cia todas las categorías necesarias (* ). La única categoría que está marcada -

con una cruz (X), es la "variable institucional", pero como ya sabemos, no es r~ 

zón suficiente para que el objetivo deje de ser correcto. En conclusión, el obje_ 

tivoesadecuado, razon por la cual ha sido tabulado afirmativamente ( ;- ). 

OBJETIVO 10 IIE I a lumno leerá el manuscrito que se le presenta y a confi. 

nuación resolverá las preguntas que tendrá que contestar -

sin ningún error, en media hora". 

COMENTARIO: Este objetivo ha sido tabulado negativamente (X), ya que no­

llena algunos requisitos de vital importancia (*), como son el "contenido" y la 

"clasificación taxonómica" (no corresponde a ninguna categoría de la taxono-­

mía) • 

OBJETIVO 11 

COMENTARIO: 

"El alumno contestará las pre'guntas, admitiéndosele sola-­

mente un error, pudiendo tener a la mano el libro, lo cual le 

dará derecho a obtener la máxima calificación". 

Este obietivo tampoco llena las categorías indispensables -

(*), denominadas "contenido" y "clasificación taxonómica" (no corresponde -

a ninguna ca'tegoría de la taxonomía). Por esta razón, ha sido considerado -­

un objetivo inadecuado, así es que en la categoría de IItabulación" aparece -­

marcada negativamente (X). 
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"El primer tema de este curso es "El proceso de programa--­

ción" y comprende los subtemas "objetivos", "Análisis de -

Población", "Análisis de la materia", "Redacción" y Eva-­

lucación" • 

COMENTARIO: En este caso, tampoco se dan las condiciones indispensa- -­

bies, ya que no menciona ninguna "conducta ", por lo mismo no hay que explL 

car más, ya que este objetivo es incorrecto (X). 

OBJETIVO 13 "El alumno analizará si, según los criterios de la investiga­

ción respectiva, las condiciones necesarias de ros obietivo~ 

son indispensables". T.C. 4.10 

COMENTARIO: Este objetivo presenta el siguiente problema; el nivel taxo­

nómico al que corresponde es un alto nivel (Análisis), así es que las catego-­

rías "producto" y "criterio de precisión" se vuelven automáficamente indispe'2-

sables (*) y como este objetivo no enuncia ninguna de las dos, el objetivo eL 

inadecuado. 

OBJETIVO 14 "Dadas las características que debe llenar un análisis de p~ 

blación, el alumno debe enjuiciar si el análisis de pobla- -

ción que se le presenta llena esas características". 

Esta tarea deberá ser realizada con un máximo de tiempo de 

dos horas". T. C. 6.10 
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COMENTARIO: Este objetivo presenta un problema parecido al del obj eti- -

vo anterior, ya que también corresponde a un alto nivel taxonómico (Evalua-­

ción) y la categoría "producto" es necesaria y el objetivo no la enuncia¡ por­

lo tanto se ha tabulado negativamente. 

OBJ ETIVO 15 "Subrayando cada uno de los autores podrán aprender el no!!!, 

bre de cuando menos el 800k de ellos". 

COMENTARIO: En este caso no se menciona ningún ~ontenido" de la mate­

ria, y como la categoría correspondiente es considerada de vital importancia¡­

esta sola causa origina el que el objetivo no se le considere adecuado. "Tab!L 

lación negativa" (X). El enunciado no es un objetivo sino una actividad d~ 

aprendizaje. 

3.3. ANALlSIS DE POBLACION. 

El análisis de población, es un aspecto que debe cubrir todo texto -

programado, ya que arroja datos que son muy úti les para su aplicación. (ver -

2.2 Población). Sin embargo poco se ha escrito al respecto y la gran mayo­

ría de los programas de instrucción no lo conti enen. 

Durante la investigación rea Jizada se encontró que algunos textos,­

para evitar realizar un análisis de población, incluyen una sección prelimina!:..., 

al programa dedicada a dar los conocimientos previos necesarios para uti lizar_ 
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el programa. 

En el capítulo ,anteri or, se menci anan las características que debe -

incluir un análisis de población, esto claro, es lo que se encontró después de-

revisar la bibliografía al respecto. 

o 
Uno de los autores que desarrolla más-este tema, es Ake Bjerstedt, -

quien incluye un diagrama donde se arrojan los resultados del análisis de pobl~ 

ción. Sin embargo, este diagrama a nuestro parecer, es muy limitado, ya que_ 

solamente contiene los "requisitos inicia les lJ
, es decir, las conductas de la po-

blación-objeto previas al programa por aplicar; y la "influencia medial", que_ 

se refiere a la adquisición de conocimientos posteriores al programa. 

El presente estudio, no incluye la matriz para evaluar el análisis d~ 

población, ya que no se cuenta con una investigación amplia sobre este aspec-

. to, pero podemos proponer para una investigación posterior, ampliar el diagra-

me de Bjerstedt, incorporando algunas de las características mencionadas en --

el capítulo anterior, como son: el nivel lingüístico, el nivel de inteligencia,-

el contexto socio-cultural, el nivel de enseñanza. 

3.4. ANA LISIS DE LA MA TERIA. 

El· análisis de la materia es otro de los requisitos que debe cubrir - -

todo texto programado, ya que faci lita la elaboración del mismo y aclara la --

visión de lo que se va a enseñar (ver 2.3. Análisis de la Materia). 
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En el capítulo anterior, se mencionan algunos métodos propue$tos -

para realizar este análisis; sin embargo, la mayoría de los textos programados, 

no incluyen un análisis de este tip%~~ ya que el contenido mismo del programa­

está íntimamente unido al análisis de la materia y no se puede hacer una sepa­

ración entre ambos. Esta misma razón no nos permitió la elaboración de una -

matriz para evaluar esta característica del proceso de programación (análisis­

de la materia). 

Tanto el método de Evans, Homme y Glaser como el de Bjerstedt -­

proponen un diagrama donde se incorporan las reglas ( o conceptos) y la rela-­

ción que existen entre ellas. Proponemos para investigaciones futuras ampliar 

estos diagramas incluyendo los IIEjemplos" y "contra-ej emplos" para las reglas 

dadas. 



Matrices de IIRedacción", programación IIMatética ll
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• 
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3.5. l. Instructivo. 

Esta serie de matrices, se refi eren a "Redacci ón", "Programación --

Ma téti ca 11 , "Programación Lineal y "Programación Ramificada". 

La matriz referente a "Redacción" hace alusión a cualquier tipo de­

programaci ón, mientras que las otras matrices se limitan a solo un tipo de pro­

gramación, por lo que deberá llenarse solamente la matriz o matrices que estén 

de acuerdo con la clase de programa obieto. Es decir, primero deber& cubrir­

se la matriz de "Redacción" y luego la matriz (ces) que correspondan con el -

tipo del programa en estudio (una o dos matrices podrán quedar vacías). 

Se deberá enumerar cada una de lassecuenciasque forman el progra­

ma, en la programación matética, la secuencia consta de un cuadro de demostra_ 

ción, un cuadro de apunte ( o más) y uno de producción de la operante¡ en la pr~ 

gramación lineal y en la ramificada, la secuencia se compone de uncuadrointro_ 

duc tori o, unode prác ti ca ( o más ) y uno fi na l. Estas deberán esta r representadas -

en los renglones de las matrices. Es decir, para cada secuencia debe corresponder 

un númerodecada uno de los renglones de las matrices. Si el programa consta de 

varios tipos de programa, cada secuencia debe estar incluida en la clase que le c~ 

rresponda. Poreiemplo, si las secuencias 1,2,3y4 son lineales y la 5,6,7 ya-­

son ramificadas, la 9 y 10 linea les y la 11 matética¡ las cuatro primeras secuen-­

cias deberan estar inc lui das en la matriz de programación. linea 1, las 4 segundas 

secuencia en la matriz de programación ramificada, la secuencia 9 y 10 de --
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nuevo enl a lineal y la última en la matrizde programación matética. Se debe -

de poner siempre el número que le corresponde a cada una de las secuencias. 

Las co lumnas de estas matrices dan lascategoríasquedebenestarcl~ 

ramente especificadas en cada una de lassecuenciasdel programa. La persona -

que aplique estas matrices, únicamente tendrá que leer la primera variable de-

la matriz de "redacción" y después de haber leído la primera secuencia, determi_ 

nar si esta aparece o no en el enunciado. Si es así, tendrá que poner una pal~ 

ma ( 1') en el cuadro correspondiente (primer cuadro de la primera columna/ y 

del primer renglón), en caso negativo una cruz (X). Después puede continuar 

con la segunda variable y marcar con una paloma ( 1) si es que sí está presen-

te en la secuencia, o con una cruz (X)en caso contrario (primerrenglónde le:. 

segunda columna). y así sucesivamente hasta que se hayan marcado cada uno_ 

de los cuadros del primer renglón. Después tendrá que continuar con la segun-

da secuencia (segundo renglón), el tercero, hasta haber cubierto todas y cada-

una de las secuencias. 

Después de hciber llenado esta primera matriz, deberá cubrirse la -

matriz o matrices siguientes, en la misma forma que ésta. 

Paro que las variables estén marcadas con una paloma (~)deben es-

tar especificadas en el programa muy claramente, sin que haya lugara dudas, en_ 

casoqueaparezca en forma ambiguo , ésta deberá marcarse con una cruz (X). 

La columna denominada IITabulación" deberá llenarse al final, ya-
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que esta forma parte de la comprobación, las instrucciones de como l.Ienarla, 

vendrán posteriormente en la sección de "Comprobación". 

En seguida presentaremos la descripción de cada una de las categ~ 

rías de las matrices de "Redacción", programación "Matética", "Lineal" y "R~ 

mificada". (anteriormente presentadas)¡ para cada una de éstas, se da una br! 

ve descripción de ellas y una ejemplificación. 

3.5. 1.5. Descripción de las Categorías. 

MATRIZ DE REDACC ION. 

NUMERO DE CUADROS. 

Esta categoría hace referencia si el númerode cuadros por secuencia-

es de tres o más. Ya que todos los tipos de programación (Matética, lineal y Ra_ 

mificada) deben constar de cuando menos tres cuadros, puesto que la matética -

se compone deun cuadro de demostración, unodeapuntey uno de producción de­

la operante (cuando menos). En los tipos de programación lineal y ramificada,­

se necesita un cuadro introductorio, unode práctica y uno fina 1. Hayque hacer n~ 

tar que pueden haber más de uncuadrodeapunte en cada secuencia de la progra~ 

ción matética, pero siempre tiene que enunciarse un cuadro de demostración y -­

uno de Producción de la operante, si no hubieran unode estos dos últimos cuadros.,! 

la categoría se marcará negativamente ( X). En la programación lineal y en -­

la ramificada, puede también haber más de un cuadro de práctica, (los que --
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sean necesarios), pero es indispensable que aparezca un cuadro introductori o y­

uno final, en cada secuencia, si no es así, la categoría será marcada negativa-­

mente. (X) Si el número de cuadro es menor de tres, deberá ser calificado n*:.,. 

gativamente (X), de lo contrario será calificada afirmativamente (.f). (Ver­

ejemplos que se presentan a continuación 3.5.3.). 

CUBREN LOS OBJETIVOS TERMINALES. 

Cada secuencia debe cubrir un objetivo te.rminal del programa, si­

es así, esta categoría será calificada afirmativamente ( -1' ), de lo contrario n*:.,. 

gativamente (X). El objetivo puede ser, por ejemplo, "El alumno recordará -­

las características del átomo" (ver ejemplos posteriores 3.5.3.) 

ACTIVIDAD DEL PROGRAMA. 

La actividad del programa debe ser equivalente o análoga a una s!... 

tuación real. Esto debe manifestarse en cada una de las secuencias del progra_ 

ma. Si esto es así, la columna estará m:ucaoo afirmativamente ( l' ). En ca­

so contrario negativamente (X). 

ORDEN LOGICO. 

Para la ensei'ianza de' los conceptos debe haber un orden lógico, es 

decir, de lo simplea lo complejoo de lo concretoa lo abstracto, etc. Ya que -

en esta forma, se le faci litará al alumno el aprendiza je de dicho concepto. Estos~ 

lamente podrá observarse a través de las secuencias que compongan el programa. 



177 

Si la secuencia analizada si lleva un orden lógico, la categoría será calificada p~ 

si tivamente ( 1), si esto no es así, será marcada negativamente (X). 

DISMINUCION DE AYUDAS. 

A través de cada secuencia debe disminui rse el uso de las insinuacio-­

nes, para que de esta manera el alumnoseveaobligadoa contestara laspregun-­

taso instrucciones sin necesidad de ayudas, esdecir, se verá obligadoa recorda~ 

lo introducido a través de los cuadros para contestar o realizar lo quese le pide - -

quehaga¡ en pocas palabras se le va abandonando poco a poco a sus propios re-­

cursos. Naturalmente, si sucede así en lo mencionado,' la columna tendrá que -

marcarse con una paloma ( I ) y con una cruz (X) en caso negativo. 

RESPUESTAS PERTIN EN TES. 

Las respuestas exigidas a travésde los cuadros serán pertinentes, siem­

pre y cuando el estudiante para poder contestar tenga que observar algo, se- -

guir cierto p.rocedimiento o leer algún material necesario, lo cual se califica­

rá afirmativamente ( ¡ ), (ver 2.4. Redacción). Si por ejemplo se pide una -

respuesta de copiado, que el alumno podrá resolver sin necesidad de leer el -­

material necesario, la respuesta no es pertinente. Por ejemplo: 

Los electrones son partículas que se mueven alrededor del núcleo. -

En el dibujo, dos electrones se mueven alrededor del n ----
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MA TRI Z MA TETlCA • 

CONDUCTA. 
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En este tipo de programación (matética)se trabaja, principaim~n­

te, con dos clases de conducta: "Discriminación" y IIGeneralizacién ll
• O sea, -

ami tir respuestas diferentes ante estí mulos diferentes y emitir respuestas semejante!.. 

ante estímulos seme ¡antes, respectivamente. (ver 2 .3.2. programación matética). 

Es necesari 0, que se manejen estos tipos de conducta I cuando menos una de ellas. 

Si Jas dos operan en la secuencia, se marcarán afirmativamente (/ ) amb':s subca_ 

tegorías (que aparecen en )0 matriz); si solo se trabaja con una de ellas, se mar_ 

cará la subcategoría correspondientE! y la secuencia podría seradecuada, perosi -

no operan ninguna de las dos, ambas subcategorías serán marcadas con una cruz­

(X) Y definitivamente, la tabulación será negativa (X). 

CADENA. 

La cadena, es el tercer tipo de conducta con que se trabaja en pr~ 

gramaci ón matética, que se refiere a que cada respuesta que se da a un estímu_ 

~o provoca la oportunidad de la respuesta que se emitirá a continuación (ver --

2.3.2. programación metetice). 

Por ejemplo: 

Para atarse las agujetas de los zapatos, necesitamos hacer una serie 

de conductas, como tomar cada agujeta con ambas manos, ponerlas una delan--
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te de la otra en forma de cruz, etc. 

Si en la secuencia aparece una cadena, la categoría seró marcada_ 

afi rmativamente ( I ), si no es así negativamente (X). 

LIMITE DE LA OPERAN TE A DEC UA DO. 

El límite o campo operante, se refiere al tamaño de la cadena, ca_ 

da respuesta de la cadena es, una operante, y el conjunto de esas respuestas -­

forman el campo operante (ver 2.3.2. programación matética). El campo op~ 

rante será adecuado, dependiendo de la persona a la q~e se le asigna. 

Por ejemplo; para un niño de primaria, será adecuado un campo -­

operante de nombrar las partes que forman el aparato digestivo, rnientras que -

para una persona de preparatoria sería, nombrar las partes del aparato digesti­

vo' su funcionamiento y la relación con otros sistemas del organismo. Estos lí­

mites de operantes estarran adecuados, por lo que tendrían que estar marcados­

afirmativamente (/) en la categoría; mientras que si le asignamos al niño de -­

primaria el campo operante que anteriormente le asignamos al de preparatoria L 

el límite de la operante no sería adecuado (X). 

CUADRO DE DEMOSTRACIOI'-l CUBRE TODO EL CONTENIDO. 

En este tipo de programación (matética), el cuadro de demostra-­

ción, o sea el primero, debe contener todo el contenido de lo que se va a en­

señar, ya que es en este cuadro donde se introducen los conceptos nuevos que -



180 

el alumno debe lograr (ver 2.3.2. programación matética) .. Si está enuncia­

do en esta forma, la columna tendrá que estar marcada positivamente ( ~), -

en caso contrario negativamente (X). (Ver ej emplos que se presentan a con­

ti nuación 3.5.3 0 ) 

ELlMINACION DE ELEMENTOS MOTIVACIONALES. 

Sabemos bien, que Gi Ibert opina que no deben incluirse elementos­

motivacionales en este tipo de programación, solamente se . limita a dar la in-­

formación necesaria para que el alumno maneje el material dado (ver 2.3.2. -

programación matéti ca) $ Si el texto o lección programada ana fizada car.ece­

totalmente de estos elementos motivacionales (por ejemplo, bromas, etc .. J la­

categoría será marcada afirmativamente ( ( ), si no es así negativamente - --

(X ) .. 

APUNTE,· RESPUESTAS ABIERTAS. 

En el cuadro de apunte, en la programación matética, ya se utili.-­

zan fas respuestas abiertas, es decir, más activas y observables que las que se­

pJ>den en el cuadro de Demostración (por ejemplo, subraye, localice, escri -­

ba) ( ver 2.3.2. programac ión matét i ca ) • Si está de esta manera en el enun­

ciado, la columna será marcada con una paloma ( 1'), en caso contrario con 

una cruz (X ) • 
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INSTRUCCIONES ADECUADAS. 

Esta categoría se refi ere a si las instrucciones dadas, son claras y -­

permiten un fácil manejo del material incluido, en ocasiones se hace uso de -­

ilustraciones, las cuales deben determinar claramente, lo que se pretende qu!.,. 

el alumno haga con ellas. (ver 2.3.2. programación matética). 

Por ejemplo: "En el siguiente diagrama localice ••••• , observe •.• , 

señale •••• 

No hay que olvidar, que si las instrucciones son adecuadas, la ca­

tegoría será marcada afi rmativamente ( ¡ ), si no es así negativamente (X ) • 

MATRIZ LINEAL. 

CONSTRUCCION DE LAS RESPUESTAS. 

En el tipo de programación lineal, se hace especial énfasis en que­

Jas respuestas del alumno deben ser construidas por ellos mismos y no elegidas­

entre varias alternativas (ver 1.2 0 6. B.F. Skinner). 

Por ej emplo : 

9 es un dígito; 5 es otro ejemplo de un 

Es decir, en los cuadros no debe aparecer ninguna respuesta. Si­

está enunciado de esta forma, en la matriz deberá aparecer una paloma ( .( ), 

de no ser así deberá marcarse negativamente (X). 
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VERIFICACION INMEDIATA DESPUES DE LA RESPUESTA. 

Después de que el -alumno de la respuesta que se le pide, vendrá -

aparte, ya sea en otra página, debajo del cuadro, en otra sección, la contest~ 

ción correcta, con la cual el alumno podrá comprobar (o verificar) su respues­

ta (ver 1 .2.6. B. F. Ski nner ) • 

Pongamos el mismo ejemplo anterior: 

9 es un dígito, 5 es otro ejemplo de un 

DIGITO. 

En este caso, la verificación inmediata tendría que estar calificada 

en la matriz positivamente (, ). Si no se encontrara la respuesta correcta, la 

categoría sería calificada negativamente (X). 

MATRIZ RAMIFICADA. 

RAMIFICACION O DOS O MAS CAMINOS. 

En este tipo de programación ramificada, se dan varias respuestas­

al alumno para que él escoia la correcta, generalmente se da de 2 a cinco al­

ternativas, siendo únicamente una la respuesta correcta; sin embargo, todas es_ 

tas alternativas deben llevar al alumno a dos o más caminos ó ramificaciones -

(ver 1.2.7. Norman A. Crowder). 

Por eiemplo ! 
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pág.1 

Dos multiplicado por tres da 

1.) 5 

2.) 6 

(pág. 1) 

(pág. 2) 
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No, recuerda que deben sumar dos veces tres y no solamente dos'­

más tres como tu lo hiciste. Intenta de nuevo. 

pág. 2 

Correcto, al sumar dos- veces tres da seis. Puede continuar. 

Si fuese este el caso, esta categoría tendría que ser marcada ~fir­

mativamente ( I ), en caso contrario negativamente (X). 

RETROALlMENTACION. 

Al igUal que en la programación lineal, en la ramificada, debe il!,. 

cluirse si la contestación elegida era o no la correcta (ver 1.2.7 N.A. Crow 

der) • 

Si pusieramos el eiemplo anterior, debería marcarse esta columna .;. 

afirmativamente (/), de no ser así debería marcarse con una cruz. (X). 

tv\ANIPULACION DE LA INFORMACION. 

Para que esta categoría sea calificada afirmativamente (1'), el -

enunciado, debe exigir, que el alumno rnaneie el material dado para poder el! 

girsu respuesta (ver 1.2.7. N.A. Crowder) .• Si poreiempJose Je da alalum-
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no una operación matemática como en el ejemplo que venimos poniendo, yel­

alumno tiene que hacer la operación para poder dar su respuesta, la categoríCL 

será marcada con una paloma ( I ), pero si la respuesta correcta es tan obviCL 

entre las alternativas que el alumno no tiene necesidad de hacer la operación­

para saber cua I es, la columna sería marcada con una cruz (X). 

AA-MA-PRINCIPAL CUBRE TODA lA INFORMACION. 

En este tipo de programación (ramificada) hay varias ramas a las -­

cuales se puede remitir al alumno, dependiendo de su' respuesta, pero siempre­

hay una rama principal que debe contener toda la información esencial de la -

secuencia sin que el alumno tenga que acud~r a cualquiera de las ramas secun­

darias para adquirir información básica (ver 1.2.7. N.A. Crowder),. Se - -

acept~ solo en caso de que el alumno se interesara por alguna información ad!... 

cional. Si en la secuencia aparece así, la categoría será marcada positiva-­

mente ( ¡ ) en caso contrario negativamente (X ). 

NO HAY CUADROS DE COPIA. 

En la programación ramificada no debe existir cuadros de copia po..­

ningún motivo, en caso de que no hubiera en el enunciado, la columna será -

marcada afirmativamente ( ¡ )¡ si apareciera un cuadro de copia, se- marcará­

una cruz (X) en la categoría. En seguida damos un ejemplo de cuadro de co-

pia. 
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Todos los mamíferos amamantan a sus descendientes. Las ballenas -

lo hacen, entonces estas son : 

a.) ovíparos. 

b • ) mam íferos. 

CUADROS DE REMEDIO ENMIENDAN EL ERROR COMETIDO. 

Cuando el alumno elige una respuesta incorrecta, se le remite a lo!..., 

cuadros de remedio, los cuales deben explica'r por qué la respuesta escogida --

no es la correcta y dar los elementos necesarios para que el alumno corrija su-

error. Si ponemos el ejemplo anterior de la multiplicación: 

Dos multiplicado por tres da 

, 1 .) 5 • • •• (pag.. 1) 

2 • ) 6 • • •• (pag. 2) 

No, recuerda que debes sumar dos veces tres y no solamente dos - -

más tres como tu lo hiciste. Intenta de nuevo. 
'1 

La primera respuesta lleva a un cuadro de remedio que si enmienda-

el error cometido. Si este fuera el caso, la columna sería marcada positiva-­

mente ( .( ), en caso contrari o con una cruz (X). 

3.5.2. Comprobación. 

Hemos presentado ya, fas matrices de IIRedacción ll y las de progra-
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moción "Matética 11, "Lineal" y "Ramificada", las cuales deben ser uti lizadas­

por la persona que pretenda evaluar la validez interna de cualquier lección -­

programada o 

Hacemos de nuevo la advertencia que la persona que uti lice este -­

instrumento requi ere de conocimientos básicos sobre la materia de enseilanza -

programada, ya que se requiere de un criterio básico para juzgar si las condi­

ciones aparecen o no enunciadas en las lecciones o textos por validar. 

Para cada lecci~n o texto programado que se pretenda validar debtL 

rá utilizarse la matriz de "Redacción" y la matriz o matrices correspondiente!.,. 

al tipo de programación. 

Al final de cada una de las matrices hay una columna denominada -

"Tabulación JI, la cual hace referencia a si cada una de las categorías han sido 

calificadas afirmativamente (.(). para que cada secuencia analizada sea ta_ 

bulada afirmativamente ( V) tiene que cubrir todas y cada una de las catego­

rías que componen la matriz, si tan solo una de las variables ha sido marcada­

negativamente (X), la tabulación será negativa (X)¡ ya que se consideran to­

das las variables esenciales. Primero, se registrarán los datos de la matriz de 

"redacción", junto con su tabulación y después se calificará la matriz o matrL 

ces correspondientes al tipo de programación tambiln junto con su tabulaci6n: 

En seguida, se compararán la tabulación de las dos o tres matrices registradas.:.. 

Para que una secuencia sea correcta tendrá que haber sido tabulada afirmativ~ 
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mente ( ./) en todas las matrices; si una de ellas no ha sido tabulada afirmativ,2, 

mente ( V) se concluirá que la secuencia no es adecuada. 

A continuación damos una serie de ejemplos ya calificados, en los -

cuales puede basarse el evaluador, también adjuntamos las matrices calificadas 

que corresponden a estos ejemplos. Cada uno de estos, tiene un comentario -

donde se explica cómo y por qué se han ca lifi cadó en la forma presentada. 



3.5.3. Ejemplos de' programación I/Matétical/, "Lineal 1/ y­

"Ramificada" • 
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Matrices correspondientes al tipo de programación 

lIMatética ll
, eiemplo. 
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Ma tri z - Redacci ón 

Número de Cubren los - La actividad del Orden L! 

Cuadros Ob¡ etivos erosrama equ ¡- en la en~ 
Terminales valente, análo de los c( 

( tres o más) . - tos 9a a una sltua-

Secuencias: 
ción real 

1 ./ ./ ./ ~ 

./ ,/ ./ 1-
2 

-

, 



ógico - Disminución Res~uestas 

señanza de ai:udas a Pertinentes Tabulación 

)ncep-- través de ca-
da secuenc ia 

V .,/ ~ 

~ r/ X 



Matriz - Prograrr 

Límite de la 

Conducta °eerante 
Cadena adecuado 

Discrimi Generali - -., 
Secuenc ias : naclon zación 

1 ~ V .v y 

2 ./ y V V 



lación Matética 

Cuadro de El iminación de Cuadro de Instrucciones -
Demostración elementos moti Apunte adecuadas Tabulación 
cubre todo el vacionales respuesta 
contenido (Cuadro de D,! abierta 

mostración) 

~ y y y y 

X y. V X >< 

~ ...... -... 

: 
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PROGRAMACION MATETICA 

EJ EMPlO I Cuadro O 

Características de la Ameba. 

la CElULA es la unidad básica de la vida; cada célula contiene t~ 

das las características necesa~ias para conservarla. Estas se pueden cfasificar-

por la ESTRUCTURA y la FUNCION. 

Estudiénse detenidamente las características, dibujos y rótulos mos-

trados más abajo, pero sin tratar de memorizarlos: 

Característi cas de Ja 
ESTRUCTURA 

locafícense : 

1. el núcleo 
2. la membrana nucelar 
3. la pared celular 
4. la vacuoJa 
5. el citoplasma 

a) endoplasma 
b) ectoplasma 

Característi ces de la 
FUNCION 

1. NUTRleION: obsérvese có-

mo los seudópodos envuelven 

el alimento 



2. lOCOMOCION: obsérvese-

cómo es lanzada la cé lu la ha­

cia delante por los seudópodos 

extendidos. 

3. REPRODUCC ION: obsérvese-

cómo se multiplica la célula -

poro bipartición. 

Recuérdese : 

Todas las células pueden caracterizarse por su 

ESTRUCTURA y SU FUNCION. 

193 



Cuadro A 

El sigui ente dibujo representa la ESTRUCTURA de la célula. 

En este caso, se trata de una AMEBA, animal unicelular. 
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Aprovechando la i.nformación siguiente, usted trazará flechas hacia 

las partes de la c'Jula, indic~ndo cuáles son: 

NUC LEO: la estructura más sobresaliente de la célula 

MEMBRANA NUCLEAR: la membrana que rodea al núcleo. 

PARED CELULAR :Ja membrana que rodea a la célula. 

VACUO LA: cavidad en el interior de la célula. 

CITOPLASMA: (Endoplasma, ectoplasma): substancia interior de­

la célula. 

los siguiente dibujos representan FUNCIONES de la célula (ameba) 

Uti lizando la información siguiente, usted inscribirá la FUNCION-

representada pOr cada dibu;o : 

NUTRICION: Envolviendo el alimento con seudópodos 

LOCOMOCION: proyectando los seudópodos 

REPRODUCCION : por bipprtición. 
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Cuadro Ao 

Ahora, usted dibuja una ameba y la rotula de acu.erdo con la ES- -­

TRUCTURA (Núcleo, membrana nuclear, pared celular, vacuola, endoplasma, 

ectoplasma) : 

Dibuje tres amebas y rotúlelas según la FUNCION (nutrición, loco 

moci ón, reproducción): 

Vuelva a la página anterior: compruebe y corriia su tarea. 
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Cuadro P 

Sin cuadros anteriores represéntese a la vez fa ESTRUCTURA y la ... -

FUNCION de una ameba, con dibuios rotulados. 



PROGRAMACION MATETICA 

EJEMPLO 2 

Características de' Atomo. 
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Cuadro D 

E I sigui ente dibuio represenia un átomo y 'as PARTICUlAS que lo -

componen. 

N UC LEO: centro de I átomo 

ELECTRON ES: diminutas partículas que giran alrededor de' núcleo 

NUBE O E ELECTRONES: región alrededor de' núcleo donde giran losel~ctro-

nes 

PROTONO S: partículas que están dentro de' núcleo y que tienen carga posi-

tiva. 

NEUTRONES: partículas que están dentro de' núcleo y que 00 tienen cargal­

son neutra fes. 
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Cuadro A 

Características del Atamo 

Determine el NUMERO ATOMICO del siguiente átomo 

NUMERO ATOMICO 

fJ NUMERO ATOMICO es el número de protones que hay en un át,2. 

mo. 

Los átomos son partes de la materia muy pequeftas. Esto es una pi­

la de guijarros. 

Estos guiiarros son fáciles de ver porque son grandes. Si los hace-­

mos más pequei'ios obtendremos arena", Si'os seguimos reduciendo llegaremos -

a los ATOMOS. 

Estudie cuidadosamente las características que se presentan en el di 

bujo. No ~ de memorizarlos .. 

localización de 'as PARTiCULAS de' átomo : 

localice: 
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1 • Núcleo 

2. Electrones 

3. .N ube de electrones 

4. Protones 

5. Neutrones 

Recuerde fos símbolos de las CARGAS del átomo : 

1. El símbolo del electrón es NEGATIVO (-) 

2. El símbolo del protón es POSITIVO (+) 

3. El símbolo del neutrón es NEUTRAL ( ) 
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Cuadro P 

Caracterrsticas del Atomo 

Si n cuadros anteriores, represente un átomo con las PARTIC ULAS -­

que lo componen y sus SIMBOLOS. También determine su NUMERO ATOMI­

CO, con dibujos rotulados. 
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COMENTARIO. 

La primera secuencia fué tomada del libro "Enseñanza Programada ,,­

de Suson Meyer Markle (págs •. 206, 204, 208 Y 205). Como puede observarse 

esta secuencia es adecuada puesto que tiene todos y cada uno de los requisito,!. 

de ambas matrices, lo cual nos asegura que esta secuencia es correcta. 

La segunda secuencia ha sido tabulada en las dos matrices negativ<L 

mente (X) ya que no enuncia algunos de los requisitos, que se especifican en­

cada una de las categorías. En la primera matriz ( "Redacción") se ha marca­

do negativamente (X) la categoría referente al orden lógico, ya que no se si­

gue una secuencia lógica, como por ejemplo. en el cuadro de apunte donde se­

enuncia un concepto nuevo (NUMERO ATOMICO) sin antes introducirlo. 

En la segunda matriz ( Programación Matéti ca) se ron marcado ne~ 

tivamente (X) algunas categorías como son "Cuadro de demostración cubre to­

do el contenido". "Eliminación de elementos motivacionales" e "Instruccio-­

nes adecuadas ", con la primera de estas variables no hay duda ya que como di 

jimos anteriormente el concepto "NUMERO ATOMICO 11 que aparece en el - -

cuadro de apunte no fué incluido en el cuadro de demostración, con la segun­

da variable también puede observarse fáci Imente que se introdujo en el cuadro 

de apunte un elemento motivaciona I ( los gui jarros). La úl tima de estas varia­

bles, que se refiere a las instrucciones, es fácil darse cuenta que en el cuadro 

de demostración las instrucciones no son adecuadas. 
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Por estas razones hemos concluido que esta segunda secuencia no -­

es correcta. 



! 

Matrices correspondientes al tipo de programación 

"lineal", ejemplo. 
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Matriz - Programación Lineal 

Construcción - Verificaci ón 
de las resEues Inmediata Tabulación 

tos después de la 
( por parte del respuesta 
alumno) 

~iI='(,1 u:mc ¡oc; • 

1 
~ ./ V" 

2 V X )( 



PROGRAMACION LINEAL. 

SECUENCIA 1 • 

EJEMPLO 

206 

1.) El centro del átomo se llama núcleo, ponga el nombre al nÚcleQ de cadC!.,.. 

átomo 

2.) El CENTRO DEL átomo se llama n ---
(ayuda ortográfica, la e va adelante de la o) 

(NUCLEO) 

3.) Dibuje el núcleo de éste átomo y póngale el nombre 
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4.) Diminutas partículas llamadas electrones giran alrededor del núcleo. P0!2. 

ga el nombre a los electrones y núcleo de este átomo • 

..,óc.lc e lec. tren'., 
5.) Los e ectrones giran alrededor del 

(NUCLEO) 

6.) Las partículas que giran alrededor del núcleo se llaman -------

( ELECTRON ES) 

7 .) Ponga el nombre a las partes de este átomo. 



PROGRAMACION, LINEAL 

SECUENCIA 2. 

EJ EMPLO 
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1 .) Usamos el símbolo + para representar un protón. Porque un protón' ti en !:,. 

carga 

2.) El núcleo de un átomo contiene una o más partículas llamadas protones. -

Ponga el nombre a los protones de un átomo 

3.) Los protones se encuentran en el . -------

4.) Debido a que el protón tiene carga positiva usamos el signo + para re- -

presentarlo. Dibuje 2 protones en el núcleo usando este símbolo. 
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COMENTARIO-. 

La primera secuencia, ha sido tabulada afirmativamente ( y"") en --

las dos matrices ( "Redacción" y "Lineal ") ya que cubre absolutamente todos -

• 
los requisitos estipulados por las categorías de las mismas. De lo cual se ded~ 

ce que esta secuencia es adecuada. 

La segunda secuencia, no cubre todas las categorías de ambas matrl 

ces. En la matriz de "redacción" se han marcado negativamente (X) .íel or--

den lógico en la enseñanza de ros conceptos", ya que er primer cuadro es co~ 

plelo y está aislado de otro cuadro que. introduzca el mismo concepto. La - -

"disminución de ayudas" tampoco se lleva a. cabo ya que la ayuda del primer -

cuadro es una insinuación temática mi entras que la ayuda del segundo es una -

insinuación formal fuerte. Es por esto que esta matriz ha sido tabulada nega-

tivamente ( X ) • 

La matriz referente a la programación lineal también ha sido 'tabulg", 

da negativamente (X), ya que no se enuncia la "verificación inmediata". 



Matrices correspondientes al tipo de programación "Ramificada", 

ejemplo: 
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Matriz Redacción 

Número de Cubre n los La actividad Orden Li 

Cuadros Objetivos del j2rosrama en la én~ 

( tres ó más) Terminales equ iva lente,- za de lo 
análoga a una ceptos 
Si tuaci ón rea I 

Secuencia: 

,/ ~ ~ t/ 
1 

2 
,/ V v' v" 

I 

'" 



gico Disminución Res~uestas 

·~ñan de ayL'das a Pertinentes Tabulación -
con través de ca - -

da secuencia 

V V ~ 

~ X )( 



Matriz - Programaciór 

Ramificación a Retroa I imenta- Las preguntas ~ 
dos o más cami 

., exigen mani- cipal, clon 

nos ( es ó no la re~ pulaci~- toda 1, 
-- puesta correc- la información mació 

ta) de los cuadros 

Secuencias: 

r'" tÉ Y t 
1 

2 )( V ~ Y' 

v 



1 Ramificada 

na ~rin No ha~ Cuadros de 
:ubre - Cuadros remedio Tabulación 
] infor- . de co~ia enm iendan el , error cometi-

do 

., 

~ ~ ~ "..., 

~ 
)( X X 



PROGRAMAC10N RAMIFICADA. EJEMPLO 

SECUENCIA 1 

213 

1 • El obj eto del bridge, como en la mayoría de los juegos,.consiste en ganar 

Puesto que el naipe que mayor valor tiene en una serie es el que gana, 9-

roba, cualquiera de los naipes de menor valor en la misma ser'ie, sera m!,. 

jor disponer del as. 

2. Hay veces, también, en que cualqui er naipe de las cuatro seri es derrota­

rá a cualquier otro naipe de las otras tres. Esto' es cuando la serie ha sL 

do denom i nada "tri unfo" • 

3. Explicaremos más adelante cómo se llama el palo del triunfo y cuando -­

puede permitirse usar triunfos para robar naipes de otros pa los. Por aho~ 

ra, habrá que recordar simplemente que cualquier naipe en la serie de -­

triunfos, aunque sea el dos o el tres, robará los naipes de los otros tres -­

palos. 

4. No existe palo que sea siempre o generalmente triunfo. En el transcurso 

de varias partidas cada uno de los pa los será triunfo en un momento u - -

otro. Según el reparto de los naipes entre I'os cuatro jugadores, cual- -­

qui er po lo puede ser "amado tri unfo. 

Ahora, suponiendo que el trébol haya sido nombrado triunfo y que -

se hayan jugado legalmente Jos cuatro naipes cifados más abajo. ¿Cuál gana-



rá? 

As de corazones, página 3 

5 de trébol es, pági na 12 

10 de corazones, página 7 

7 de tréboles, página 18 

Su respuesta. Gana el as de corazones. 
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3 (de la página 21 ) 

Habría ganado si no hubiera echado ningún triunfo. Pero dos juga­

dores han echado naipes de triunfo. Cualqui er naipe del triunfo 'e ganará a -

cualquier naipe de otro palo. Puesto que los tréboles son el triunfo de esta-­

. mano el as de corazones ( o cualquier otro) pierde ante cualesquier trébol. 

Vuelva a la página 21 y examina los naipes echados. Entonces eli­

ja otra respuesta ~ 

7 (de la pági na 21 ) . 

Su respuesta. Gana ellO de corazones. 

i Aparentemente, no está prestando atención. Cualqui era de los -

otros tres naipes le ganaría al 10 de corazones en esta situación. 

Vuelva a la página 21 y repase todo el contenido de la precedencia 

de los naipes dentro de un palo. 

12 (de la página 21 ) 
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Su respuesta. Gana el 5 de tréboles. 

Es cierto que el 5 de tréboles es naipe de triunfo, y cualquier naipe 

de triunfo ganará a cualquier naipe de otra serie. 

Sin embargo, debe recordar nuestro estudio de la precedencia de los 

naipes dentro de un mismo palo. Hemos señalado que un naipe le gana a cuaL 

quier otro naipe más bajo de su propio palo. Esto sigue siendo cierto dentro -

de los tri unfos. 

El 5 de trébol no era la carta más alta que.se jugara. Por lo tanto, 

en este caso no podía ganar. 

Vuelva a la pagina 21 y elija otra respuesta. 

18 (de la página 21 ) 

Su respuesta. El 7 de tréboles gana sobre todos los demás. Esto es correcto. 

Los tréboles son el triunfo y el 7 de tréboles es el triunfo más alto que se hayC!.. 

echado. 

Los palos tienen otro orden o precedencia que podemos citar ahora. 

Al sortear vientos y en las apuest~s los palos se califican siguiendo el orden -­

sigui ente, de arriba abajo: espadas, corazones, diamantes, tréboles. 



PROGRAMACION RAMIFICADA 

SECUENCIA 2. 

EJEMPLO 
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l.) La unidad básica de un programa es un cuadro. El c ____ enseña -

por su interacción con el estudiante. 

a.) estímulo (pág. 3) 

b.) cuadro (pág. 2) 

c • ) respuesta (pág. 6) 

( pág. 3) No, intenta de nuevo 

( pág. 2) Si, correcto, continúa con el próximo cuadro. 

(pág. 6) No, intenta de nuevo. 

2.) Un cuadro es (selecciona una) 

a. ) 

b. ) 

c. ) 

(pág. 5) 

( pág. 4) 

( pág. 8) 

un grupo de palabras (pág. 5), 

parte de la retroalimentación (pág. 4) 

la unidad básica de un programa ( pág. 8) 

No, intenta de nuevo 

No, intenta de nuevo. 

Si, correcto, continúa con el próximo cuadro. 

COMENTARIO 

La primera secuencia fué tomada un segmento ilustrativo que apare­

ce en el Ilbro "Instrucción Programada lJ de $usan Meyer Markle (pá.g .• 246). -
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No hay ningún problema con esta secuencia, ya que llena todos los requisitos­

que debe llenar un programa adecuado. Se dejó libre la categoría referente a 

la "Disminución de ayudas" ya que el ejemplo solo abarca un segmento de una­

secuencia y no se puede apreciar si disminuye o noel uso de las ayudas. Como 

se puede ver, ambas 'matrices fueron tabuladas afirmativamente (1 ), por lo -

que concluimos que este segmento de secuencia es adecuado. 

La segunda secuencia, no llena algunos requisitos tanto de la ma­

triz de redacción como de la correspondiente a la programación ramificada. -­

En la matriz de "redacción", la categoría "Las respuestas son pertinentes" est~ 

calificada negativamente (X), puesto que el a lumno podría dar con la respues_ 

ta correcta sin tener que manejar la información dada. En la matriz de la pro­

gramación ramificada también están marcadas negativamente algunas catego- -

rías como "A Iternativas plausibles", UNo hay cU,adros de copia JI y nc uadro de­

remedio", ya que no todas las a Itemativas son plausibles, (ver 1er. cuadro) -

el primer cuadro es de copia y los cuadros de remedio no enmiendan el error -­

cometido, se limitan a remitir al alumno a que vuelva a inten,tar de nuevo esc~ 

ger la respuesta correcta. 
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Para va fidar internamente un texto o lona lección programa, podrá -

uti Ii zarse este mode lo que hemos presentado. 

Primero se aplicarán las matrices que hemos propuesto, la de 1I0bi!:.. 

tivos", "Redacción" y las del tipo de programación que correspondan "Lineal'~ 

"Matética" o "Ramificada". 

Lo más deseable sería que el programa incluyera un análisis de po-­

blación y un análisis de la materia, sin embargo nosotros no detectamos estas -

características; lo cual no qui ere decir que muchos prqgramas pueden mencio­

narlas, ya que contribuye a la adecuación de cualquier programa. 

Para poder concluir si un programa tiene validez interna o no, de-­

berá cubrir estas matrices afi rmativamente ( I ). Claro, que el que realice -

la validación deberá tener criterio para aceptar un programa aunque por ejem­

plo una secuencia, no I Jenará algunas categorías de alguna de las matrices, 

claro está; siempre y cuando ésta no fuera indispensable ( *" ). 
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4.' APLlCACION DEL MODELO DE VALlDACION. 
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Hemos aplicado nuestro modelo de va lidación interna a un segttle~ 

to del programa de "Qurmica ll elaborado por los alumnos de la U.N .A.M. d~ 

la asignatura IIEnseñanza Programada 11 para alumnos de tercero de secundaria,­

el cual reproducimos a continuaci~n. 

Se aplicarán las matrices referentes a: "Objetivos ll
, IIRedacción ll

, 

"Programación Lineal" y "Programaci~n Matética 11 ya que el programa tiene -

secuencias de estos dos tipos de programación. 

1.- LA FAMILIA DE LOS HALOGENOS 

11 - LOS 5 HALOGENOS SON: F2: ; C1
2 Br2; '2 y At 

111 - El alumno recordará los 5 Halógenos que son el F2 ; C1 2; Br
2
;-

12 Y At 

'2 - CARACTERISTICAS DE LOS HALOGENOS 

' 21 - El alumno recordará que las caracterfsticas de los Halógenos son: 

a.) Son biatómicos 

b.) Su car~cter negativo disminuye al aumentar el peso atómi-

co 

c.) La actividad qutmica tambi~n disminuye en ese mismo or- -

den. 
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'22 - El alumno recordará que hay un elemento dentro de los Ho,16ge­

nos que no tiene las mismas características que los demás Hal.ó-­

genos. Este elemento es el Astatinio. 

'32 - El alumno recordará que las 4 caracterrsticas del Astatinio son: 

a.) Tienen solo una mol~cula 

b.) Carácter francamente metó fico 

c.) Se obtiene en forma artificial 

d.) Es un elemento radiactivo 

'4 - REACCIONES DEL H'DROGENO CON lOS HAlOGENOS 

'41 - El alumno recorda'rÓ que los Hidracidos se forman: 

Halógeno -t H idr6geno • Hidrácido 

'42 - El alumno recordará los Hidrácidos 

HF Acido FluorhrdricC? 

HC1 Acido ClorhTdrico 

BBr Ac ido Bromhi drico 

H I Acido lodhidrico 

'43 - El alumno recordará que la reacci6n de 

H2 F2 6 2HF es muy violenta 

H2 C12 2HC1 no es tan violenta 

H2 Br2 2HBr reacc ión lenta 

H2 '2 2H' es muy lenta 
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15 - COMPUESTOS DE LOS HALOGENOS 

151 - El alumno recordarÓ que en los compuestos Binarios, los Halóge-

nos func ionan con va lene ia de -1 • 

Ej. NaC 1 ; MgBr 2; K 1 

152 • - El alumno recordará que en los compuestos Ternarios, los Halóg«:­

nos actúan con diferentes valencias 

Ej. HC10---t---Ci- NoC/0
2 

+ 2; KC10
3 

+ 5; Co(C10
4

)2 + 7; 

HBr03 -t 5; ( Ba ( 1°3 )2 + 5 

16 - SUSTlTUCION DE LOS HALOGENOS 

161 - El alumno recordará que los superiores en el orden de la tabla -

periódica pueden sustituir a los que se encuentran por debajo. 

Ej. 2KBr 

2KI 

2Nal + Br2 

" • - EL C LO RO 

__ ~~ 2KC1 

_~ 2KC1 

__ ~) 2NaBr 

"1 - DATOS HISTORICOS DEL CLORO 

"11 - El alumno recordarÓ que con el cloro fué iniciado Ja guerra qur­

mica; el cloro es un gas mortal ( 1915). 

"12 .- El alumno recordará que Sheele lo descubrió al hacer reaccionar 

4HC1 + Mn02 _~ MnC1 2 + 2H20 +- C1 2 
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"
13

.- El alumno recordaro que Davy demostró que algunos de sus com­

puestos no son tóxicos ( NaC1 = Sal). 

" 2 - PROPIEDADES FISICAS DEL CLORO 

"
21 

- El alumno reconocerá las propiedades frsicas del Cloro que son: 

a.) Gas de color amari 110 ver'doso 

b.) Muy tóxico 

c.) Más pescidoque el aire 

d.) Algo soluble en el agua 

e.) Su mol~cula es biatóm ica 

113 - PROPIEDADES QUIMICAS DEL CLORO 

"31 - El alumno reconocerá las propiedades químicas del Cloro que --

son: 

a.) Es un producto agente oxidan-te 

b.) Con el H. forma el Acido Clorhfdrico 

H 

c .) Es un agente decolorante 

Algunos de sus compuestos son tambi&" decotorantes como los Hl. 

podoritos alcalinos que se usan en la industria. 

114 • METODOS DE OBTENCION DEL CLORO EN EL LABORATORIO 

" 41 • El alumno recorda~ que se puede obtener por oxidación del BiC?-, 



224 

xido de Manganeso con el Acido CJorhidrico 

Mn02 + HCl-----40 MnC12 + 2H 20 + C1 2 

1/42 - El alumno recordará que para eliminar el exceso de Cloro pued!.. 

burbujearse en una soluci~n de NaOh que lo convierte en Hipo­

c 'ori to de Sod io 

1/43 • - El a lumno recordará que pueden usarse otros oxidantes en lugar­

del Mno¡ como el KMnO o el K2 CF207 

"44. - El alumno recordarÓ que otro m~todo de obtener Cloro en el la­

boratorio es por el llamado M~todo General de Obtenc i~n de -­

Hal6genos 

2NaCl + Mn02 Í'" 3H2S04 ~2NaHS04 l' MnS04 + 2Hf> + C1 2 

Tambi~n se puede usar este m~todo para obtener Br y l. usando -

un Bromuro ~ loduro alcalino. 

"5 - OBTENCION DEL CLORO EN LA INDUSTRIA 

l/51 - El alumno recordará que para obtener C1 2 se pasa una corrient~ 

e'~ctrica directa sobre una solución acuosa, seco ~ fundido de -

NaCl. Este método recibe el nombre de Electrolrtico. El - -­

C1 2 se obtiene en el Anodo. 
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116 - USOS DEL CLORO 

11 61 - El alumno recordareS su uso decolorante de fibras texti les como _. 

el algodón y el lino no en sedas ni lanas. 

" 62 .- El alumno recordare! que tambi~n se usa para potabilizar el - - - . 

agua. 
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Cuadro O 

Cuadro de Demostración 

La familia de los HALOGENOS 

La familia de los HALOGENOS -( generadores de sales) la componen los si- --

gui entes elementos : 

FLUOR 

CLORO 

BROMO 

IODO 

ASTATINIO 

- - --
"f 
C.l 

lh· 
I 

At 

Relacione por medio de una flecha el srmbolo con el elemento correspondien-

te que es~ dentro de la tabla periódica. 

Los HALOGENOS tienen propiedades comunes por lo tanto esta familia de el!., 

mentos poseen CARACTERISTICAS COMUN ES, las cuales son: 

1.) Son BIATOMICOS porque tienen dos eStomos, F2' C1 2, Br2' '2. 

Observe el 2 pequePio de cada uno de los elementos 

2.) Su CARACTER NEGATIVO DISMINUYE AL AUMENTAR EL PESO ATO- -

MICO. 

____ F2 (MAYOR PESO ATOMICO) 

C1 2 



____ 12 (MENOR PESO ATOMICO) 

Escriba m6s o menos ELECTRO NEGATIVO a los 2 correspondientes 

3.) La ACTIVIDAD QUIMICA tambi~n disminuye en ese mismo orden 

____ F 2 ( MA VOR PESO ATOMICO ) 

____ C1
2 

____ Br
2 

___ 12 (MENOR PESO ATOMICO) 

Escriba m~s y menos Actividad QUIMICA a los 2 correspondientes. 
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Cuadro A 

Primer Cuadro de Apunte 

La familia de los HALOGENOS Ja componen los siguientes elementos: 

FLUOR 

CLORO 

BROMO 

IODO 

(F2 ) 

(C1 2 ) 

( Br2) 

( 12) 

ASTATINIO (At). 

!""--

---
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-

Esc ri ba dentro de la tabla los sfmbolos de los correspondientes elementos. Es-

tudie cuidadosamente los elementos que aparecen señalados en la tabla. 

Los HALOGENOS por tener propiedades comunes forman una familia con CA-

RACTERISTICAS COMUN ES : 

l.) son BIATOMICOS porque tienen 2 ~tomos 

F ; Cl ; Br ; 1 • 

O O O O 
Escriba en los sfmbolos los 2 átomos que faltan ( dentro de los c frcu los ) 

2.) su CARACTER NEGATIVO DISMINUYE AL AUMENTAR EL PESO ATO--

MICO 



Br2 

1
2 

Escriba m~s y menos ELECTRO NEGATIVO a los 2 correspondientes. 

3.) La ACTIVIDAD QUIMICA tambi~n disminuye en ese mismo orden 

F2 

C1 2 

Br2 

12 

~scriba m~s y menos ACTIVIDAD O.UIMICA a los 2 correspondientes. 

Recuerde que las CARACTERISTICAS m~s Jmportantes son: 

1.) BIATOMIC lOAD (2 átomos). 

229 

2.) Que su peso atómico determina la ELECTRO NEGATIVIDAD Y la ACTI­

VIDAD QUIMICA. 



Br
2 

1
2 

Escriba mcSs y menos ELECTRO NEGATIVO a los 2 correspondientes. 

3.) La ACTIVIDAD QUIMICA tambi~n disminuye en ese mismo orden 

____ F
2 

C1 2 

Br2 

12 

Escriba mcSs y menos ACTIVIDAD QUIMICA a los 2 correspondientes. 

Recuerde que las CARACTERISTICAS mcSs importantes son: 

1.) BIATOMICIDAD (26tomos). 
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2.) Que su peso atómico determina la ELECTRO NEGATIVI DAD y la ACTI­

VIDAD QUIMICA. 
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Cuadro Ao 

S!Qundo Cuadro de Apunte 

Los elementos. que componen los HALOGENOS son: 

FLUOR 

:~ 
~ 

CLORO 
~ lo-

BROMO 

IODO 

ASTATINIO 1-- t--

Escriba dentro de la tabla peri6dica sus srmbolos en el orden correspondiente. 

CARACTERISTICAS COMUNES DE LOS HALOGENOS : 

l.) Escriba los 4 elementos BIATOMICOS DE LOS HALOGENOS : 

2.) Escriba el nombre de los HALOGENOS siguiendo el orden desde el mcSs -

ELECTRO NEGATIVO hasta el menos ELECTRO NEGATIVO. 

3.) Escriba el nombre de los HALOGENOS siguiendo el orden de su ACTIVI-

DAD QUIMICA. 
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Pase a Jo ~9. I Y compruebe su trabajo. 
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Cuadro P 

Producci6n de Operante 

Sin consultar las p6ginas anteriores escriba el nombre de los HALQ. 

GENO S con sus sTmbolos, indicando en el stmbolo el nlimero de ~tomos corres­

pondientes y en el orden en que aparecen en latabla periódica. 

Mencione las CARACTERISTICAS COMUNES de los HALOGENOS. 
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_ Dentro de la familia de los hal6genos hay un elemento que tiene caracte-

rfsticas de otra familia; este elemento es el Astantinio. 

Señale ~on una flecha el sfmbolo del Astantinio 

F 

el 
Br 

At 

Diga que lugar ocupa en ese orden 

(At) ( Gltimo ) 

El Astantinio es un elemento francamente met6lico. Escriba su stmbolo 

(At) 

_ En el grupo de los halógenos el Astatinio es el Gnico totalmente negativo-

por lo tanto es francamente ____ _ ( metó lico ) 

_ Todos Jos elementos de la familia de los halÓgenos thmen 2 mol~culas ---

(F 2, C12, Br2' '2 ) excepto el Astatinio (At) que solo tiene: 

( una) 
( una molécula) 

_ El Astatinio a diferenci~ de los demás halógenos 'es un elemento radiactivo, 

artificial, aGn poco conocido, pues hace poco se 

( descubri6 ) 

_ El Astatinio no aparece en forma natural, se obtiene por reacciones nu- -
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cleares¡ es pues un elemento radiactivo y su obtención es 

( a'rtificia 1) 

__ o El ~nico elemento de los halógenos que no tiene las mismas caractertstica!. 

de la fam ilia es el 

Las 4 caracterfsticas del Astatinio son: 

l. - Número de mol~culas 

2. - CarcScter francamente -----
3.- Como no se encuentra en forma natural, 

se obtiene en forma -----
4. - Se obtiene por reacciones nucleare$J --

porlo tanto es -----

(Astatinio) 

(una) 

(metálico) 

(artificial) 

(radiactivo) 
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Cuadro D 

Formaci6n de HIDRACIDOS 

Los hal6genoscon el HIDROGENO reaccionan formando los HIDRACIDOS. 

ACIOO FLUORHIDRICO HF 

, ACIOO CLORHIDRICO HCl 

AC 100 BROMH 10RICO HBr 

ACIDO 10DHIDRICO HI 

La reacción del HIDROGENO con el F2 es siempre explosiva H2 +- F2 ~2HF 

La reacci6n der HIDROGENO con el C1 2 es MENOS ENERGICA H2 + C12~ 2HC1 

La reacci6n del HIDROGENO con el Br2 es LENTA 

La reacci6n del HIDROGENO con el 12 es MUY LENTA 

H2 + Br2~2HBr 

H2 t 12 ----)o 2H I 

Con la información dada relacione cada una de las fórmulas con el tipo de - -

reacci6n correspondiente. 
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Cuadro A 

Cuadro A-I 

Los HIDRACIDOS se forman por la uni6n de los Halógenos y el HIDROGENO 

ACIDO FLUORHIDRICO 

ACIDO CLORHIDRICO 

ACIDO BROMHIDRICO 

ACIDO 10DHIDRICO 

HF 

HC1 

HBr 

HI 

Relacione cada uno de los ácidos con sus respectivos símbolos. Estudie cui-­

dadosamente cada una de las reacc iones a continuac ión. 

H2 + F2 ') 2HF 

H2 + C1 2 ') 2HCl 

H2 1- Br2 > 2HBr 

H2 ...(- 12 '>- 2H I 

La reacción entre el H IDROGENO y el F2 es EXPLOSIVA 

La reacción entre el HIDROGENO y el C1 2 es MENOS ENERGICA 

La reacción entre el HIDROGENO y el Br2 es LENTA 

la reacción entre el HIDROGENO y el '2 es MUY LENTA 

a.) Escriba después del H IDRAC IDO correspondiente que tipo de reacción se­

llevó a cabo 

b.) En las reacciones anteriores dibuje a continuación una flecha vertical in­

dicando el ORDEN en que disminuye la INTENSIDAD de las reacciones. 
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H2 
+ F2 )o 2HF 

H2 + CI2 '> 2HCI 

H2 T Br2 
__ ~2HBr 

H2 + 12 ~ 2HI 

Recuerde: 

HALOGENO 1- HIDROGENO ~ HIDRACIDO 

y que el ORDEN en que aparecen los elementos impl ica la INTENSIDAD de--

creciente. 



Cuadro Ao 

Cuadro A-2 

Escriba el srmbolo de los HIDRACIDOS (H IDROGENO + ha,lógeno) 

Acido FLUORHIDRICO 

Acido CLORHIDRICO 

Acido BROMH IDRICO 

Acido 10DHIDRICO 

Complete las reacciones para obtener los HIDRAC IDOS 

HIDROGENO -t halÓgeno~ HIDRACIDO 

H2 -\- -4 2HF 

H
2 

+ ~2HCI 

H2 + ----.:.2HBr 

H2 -\- ~2HI 

238 

Escriba la INTENSIDAD con que reaccionan los halógenos con el HIDROGE-

NO 

La reacción entre el H IDROGENO y el F2 es 

La reacción entre el HIDROGENO y el CI2 es 

La reacción entre el H IDROGENO y el Br2 es 

. La reacción entre el HIDROGENO y el '2 es 

Pase a la pág. ilL. y compruebe su trabajo. 
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Cuadro P 

Cuadro P 

Sin consultar las p&gs. anteriores escriba usted las reacciones pa­

ra obtener los HIDRACIDOS en ORDEN de INTENSIDAD decreciente. 
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Cuadro D 

Cuadro Demostrac~ión 

VALENC lAS de los HALOGENOS 

TODOS los HALOGENOS en sus COMPUESTOS BINARIOS (2 elementos) ac-

tGan con VALENCIA -l. Por ejem. 

CLORURO de sodio NaCI -1 

BROMURO de magnesio -1 

10DURO de potasio KI -1 

Relacione por medio de una flecha los compuestos con sus correspondientes - -

srmbolos. Estudie cuidadosamente los COMPUESTOS BINARIOS de los HALO_ 

GENOS. 

En COMPUESTOS TERNARIOS (3 elementos), el CLORO, BROMO, Y 10DO_ 

pueden actuar con DISTINTAS VALENCIAS. Por ejem. 

VALENCIAS 

Acido hipoCLOROSO HCIO t 1 

CLORITO de sodio NaCI02 +2 

CLORA TO de potasio KCI03 + 5 

PERCLORArO de calcio Ca (CI04)2_ +7 

Acido BROMICO HBr03 +5 

10DArO de bario ( Ba ( 103)2 _ ;- 5 
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Relacione los compuestos con sus correspondientes srmbolos. Estudie cuidado­

samente Jos COMPUESTOS TERNARIOS del CI, Br, y I Y las VALENCIAS con 

que están funcionando. 
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Cuadro A 

Cuadro A-l 

TODOS los HALOGENOS en sus COMPUESTOS BINARIOS (de 2 elementos)-. 

actúan con VALENCIA -l. Por ejemplo. 

CLORURO de sodio NaCI ----
BROMURO de magnesio _ MgBr2 

10DURO de potasio __ _ KI 

Escriba la VALENCIA conque actGan los anteriores COMPUESTOS BINARIOS. 

El CLORO, BROMO, Y IODO en COMPUESTOS TERNARIOS (de 3 elemen-­

tos) actúan con DISTANCIAS VALENCIAS. Por ejem. 

Acido HIPOCLOROSO HCIO + 1 

CRORITO de sodio NaCL02 +2 

CLORATO de potasio KCI03 -\-5 

PERCLORATO de calcio Ca (CI04)2_ + 7 

Acido BROMICO HBr03 +5 

IODATO DE BARIO (Ba (1°3)2_ 7-5 

Escriba el nombre de los HALOGENOS que est6n actuando en los anteriores -

COMPUESTOS TERNARIOS Y subraye las VALENC lAS con que est6 actuan- -­

do. 
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Recuerde: 

IODOS los HAlOGENOS en COMPUESTOS BINARIOS __ ~) VALENCIA-1. 

el; Ik; 1; en COMPUESTOS TERNARIOS ;) DISTINTAS VAlENCIAS. 
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Cuadro Ao 

Cuadro A-2 

Escriba el nombre de los HALOGENOS que actúan con VALENCIA -1 (F/CI, 

Br, 1) en sus COMPUESTOS BINARIOS 

Escriba el nombre de 3 ejems. de COMPUESTOS BINARIOS con HALOGENOS 

NaCI 

MgBr 

KI 

******************************************************************** 

Escriba el nombre de los 3 HALOGENOS que actGan con DISTINTAS VALEN­

CIAS en COMPUESTOS TERNARIOS 
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Escriba el nombre de3 ejems. o más de COMPUESTOS TERNARIOS con HALQ. 

GENOS. 

HCIO t 

NaCIO 

KCIO 

Ca (CIO) _____ ...... 

HBrO 

(Ba (10) ____ _ 

+ 2 

1" 5 

+ 7 

t 5 

;- 5 

Pase a fa pág • .2:.!iJL. y compruebe su tra baj o. 
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Cuadro P 

Sin consultar las págs. anteriores escriba cuáles HALOGENOS as 

tGan con VALENCIA -1 Y en que clase de COMPUESTOS 

a.) 

b .) 

Escriba cuáles HALOGENOS actGan con DISTINTAS VALENC lAS y en que -­

clase de COMPUESTOS. 

a.) 

b.) 

Escriba el nombre de 2 ejems. de COMPUESTOS BINARIOS Y 3 ejems. de - -

COMPUESTOS TERNARIOS con HALOGENOS. 
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Cuadro D 

SUSTITUC ION de los HA lOG ENO S 

En los COMPUESTOS BINARIOS cada HAlOGENO puede SUSTI-

TUIR a los que se encuentran deba¡o de el, en el siguiente orden: 

El FlUOR puede sustituir a todos los halógenos 

El C lORO puede sustituir al BROMO yal IODO 

El BROMO puede sustituir al IODO 

Al IODO puede ser sustitu ido por todos los demás. 

2KBr T CI
2 
__ ~)o2KCI + Br2 El CLORO sustituyó al BROMO 

2Kr T- CI2 . ') 2KCI + 12 El CLORO sustituyó al IODO 

2Nal T Br
2 
__ ~> 2NaBr + 12 El BROMO sustituyó al IODO 

El dibujo de abaio representa 'él SUSTITUC ION del IODO por el-

BR.OMO. 

ENGRUDO 
DE 

ALMIDON 

HBr 
+ 
12 
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Para comprobar la presencia de IODO (12 ) libre, se agrega unas­

gotas de almidón,' que tienen la propiedad de pintarse de azul cuando hay 10-

DO libre. Engrudo de almidón + 12 ___ ~~ color azul. 
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Cuadro A 

Cuadro ·A-l 

En los COMPUESTOS BINARIOS cada HAlOGENO puede SUSTI-

TUIR a los que se encuentran deba¡o de el, de acuerdo al orden siguiente: 

FLUOR 

CLORO 

.BROMO 

IODO 

Dibuje una flecha vertical indicando el orden de SUSTITUCION de los HAlO_ 

GENOS. Estudie cuidadosamente el orden indicado 

2KBr + CI
2 »a 2KCI -t- e .. El CLORO sustituy6 al 

2KI + CI2 ~ 2KCf ;- 9 El CLORO sustituy6 al 

2Nal + Br2 ')tu 2NaSr T (!2) El BROMO sustituy6 al 

Escriba el nombre de los H~lOGENOS que fueron sustituidos en las ~6rrnulas -

anteriores ( éstos símbolos est6n encerrados en un círculo) .. 

~ 2KI + Br2 
Br2~ 

~: . CEJBr 
--~) + 

KI12 

ENGRUDO \:¡. / 
DE 

ALMIDON m' 
UAZUL 

Para comprobar fa presenc ia de -

I se agrega unas gotas de almi--

d6n que tienen '0 propiedad de -

pintarse de azul cuando hay IO­

DO libre. 



250 

Escriba el nombre de elemento que sustituyó al IODO 

Rec~erde: en que Orden pueden SUSTITUIRSE los HAlOGENOS en sus COM_ 

PUESTOS BINARIOS. 
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Cuadro Ao 

Cuadro A-2 

Escriba el nombre de fos HALOGENOS -de acuerdo al orden'en que pueden - -

SUSTITUIRSE en sus COMPUESTOS BINARIOS 

F 

CI 

Br 

En las siguientes reacciones escriba -el nombre de los HALOGENOS que susti-

tuyeron y los sustituidos 

2KBr T CI2 ~ 2KCI .¡- Br2 El sustituy6 al 

2KI + CI2 ---+ 2KCI + '2 El sustituy6 al 

2Nal -t Br2 ~2NaBrt-12 El susti tuy6 al 

Escriba la reacción de fa SUSTITUCION de' IODO por el BROMO y la forma­

en que se lleva a cabo por medio de dibuios¡ comprobando si hay IODO libre -

(12). (el IODO desaloiado del KI yen su lugar queda BROMO ). 
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Pase a la pág 2Ji? y compruebe su trabajo. 
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Cuadro P 

Sin consultar las págs. anteriores escriba el nombre de los HALO­

GENOS de acuerdo al orden de SUSTITUCION en sus COMPUESTOS BINA- -

RIOS. 

Escriba 3 reacciones que ejemplifiquen la SUSTITUCION que depende del or­

den que ocupan los elementos. 
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Cuadro -o 

EL CLORO 

En la Primera Guerra Mundial ( 1915) se inició la guerra qutmica. Se uti lizó­

por primera vez un GAS MORTAL, que era el CLORO. 

El CLORO fué descubierto por SHEELE al hacer reaccionar HCI con MnO •. 

4HCI -r Mn02 __ ...,> MnCJ2 + 2H20+ CI2 

Observe la ecuac ión 

DA VY descubrió que no todos los compuestos del C LO RO son tóxicos, por - -­

ejemplo el CLORURO DE SODIO ( NaCI), la cual es una sustancia necesaria­

para la vida. Vulgarmente recibe el nombre de SAL. 

No. el SAL. 

Relacione por medio de una flecha el compuesto ( NaCI)con su nombre vulgar. 
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Cuadro A 

Cuadro A-l 

En la Primera Guerra Mundial se inició la Guerra qurmica usando al CLORO -

como GAS MORTAL. 

Este elemento (CI2 ) fué descubierto por SHEELE al hacer reaccionar HCI con­

MnO. 

4HCI + Mn02 __ --..~ Mn __ _ 

Complete la reacción escribiendo el símbolo del CLORO (CI2 ). Estudie cui­

dadosamente la reacción. 

DA VY descubri6 que el C LO RURO DE SOD 10 ( NaC 1) no es un compuesto tó­

xico sino que es necesaria para la vida. Su nombre vulgar es SAL. 

SAL 

Escriba el srmbolo del CLORURO DE SODIO (NaCI). 



Recuerde: 

1.- El CLORO es un GAS MORTAL descubierto por SHEELE 

20- Obtención: 4HCI + Mn02 ~ MnCI2 ,. 2H20 ... C12-

3.- Davy descubre que su compuesto CLORURO DE SODIO no es t6xico. 
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Cuadro Ao 

CtJadro A-2 

Escriba la característica del GAS CLORO por la clJal se usó en la Primera Gu,! 

rra Mundial como arma 

Escriba el nombre del elemento descubierto por SHEELE y su reacci6n ( HCI .:. -

con Mn02 ). 

Escriba el nombre del compuesto necesario para la vida, descubierto por DA- -

VY, que recibe el nombre vulgar de SAL (NaCI) 

Pase a la pág. 25'/ y compruebe su trabajo. 
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Cuadro P 

Escriba la propiedad del CLORO como GAS y por quién fué descubierto. 

Escriba la reacci6n para obtener CLORO 

Escriba el nombre, el sfmbolo y el nombre vulgar del compuesto descubierto -­

por DAVY. 
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Cuadro -O 

PROPIEDADES FISICAS y QUIMICAS DEL CLORO 

Dentro de las PROPIEDADES FISICAS de' CLORO tenemos: 

1.) Gas d. color AMARILLO VERDOSO 

2.) Muy TOXICO 

3.) M& PESADO que el aire 

4.) Algo SOLUBLE en el agua 

5.) Su mof'cu'a es BIATOMICA 

Dentro de las PROPIEDADES QUIMICAS del CLORO tenemos: . 

1 .) Es un producto agente OX IDANTE - Fe t CI2--""~ FeCI2 

2.) Con el hidr6geno forma el ACIDO CLORHID-RICO H + CI2-_':.~2HCI 

3.) Con el sodio forma el CLORURO DE SODIO 2Na .. CI2 ----.2NaCI 

4.) Es un agente DECOLORANTE principalmente de colores vegetales. 



260 

Algunos de sus compuestos son agentes OECO LORANTES. En la industria 

se usan los HIPOCLORITOS ALCALINOS para blanquear • 

• 
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Cuadro A 

Cuadro A-1 

PROPIEDADES FISICAS del CLORO: 

1 .) Color AMARILLO VERDOSO 

2.) Muy TOXICO 

3.) Más PESADO que el aire 

4.) Algo SO LUBLE en el agua 

5.) Su molécula es BIATOMICA 

Relacione las PROPIEDADES FISICAS con su dibujo. Estudie cuidadosamente-

estas PROPIEDADES. 

PROPIEDADES QUIMICAS DEL CLORO: 

Fe + CI2-_--.).FeCI2 

H + CI2 )¡ 2HCI .. 

2Na ~ CI2 ,. 2NaCI 

1.) Es un producto agente OXIDANTE 

2.) Con el hidrógeno forma el ACIDO ClORHIDRICO 

3.) Con el sodio forma el CLORURO DE SODIO 
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Escriba después de las reacciones la PROPIEDAD que le corresponde. 

4.) Es un agente DECOLORANTE principalmente de colores vegetales. 

.t 

~ 
Dentro de sus compuestos DECOLORANTES están los HIPOCLORITOS ALCALL 

NO S que se usan para blanquear. 

Escriba dentro de los vasos el elemento DECOLORANTE (CI2 ) 

Estudie cuidadosamente estas Propiedades. 

Recuerde las PROPIEDADES FISICAS y QUIMICAS DEL CLORO. 
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Cuadro Ao 

Cuadro A-2 

Escriba las PROPIEDADES FISICAS del CLO RO : 

1 .) CoJor 

2.) 

3.) Más que el aire 

4.) Algo en el agua 

5.) Su mol~cu'a es 

1< >f!A .. & 

G/ .. Á 1 
\@-' ---

CL~ 

Escriba las PROPIEDADES QUIMICAS del CLORO: 

1.) es un producto agente ______ _ Fe + C'2 --~~ FeCI2 

2.) Con el hidrÓgeno forma el --- H ;. CI2 )l 2HCI 

30) Con el sOdio forma el ---- ____ 2Na +- CI2 )2NaCI 

4.) Es un agente _______ principalmente de colores vegetales. 
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El HIPOCLORITO ALCALINO es tambi~n un compuesto -------
que se usa para blanquear. 

Pase a la pág. ~ y compruebe su trabajo. 
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Cuadro - P 

Escriba las PROPIEDADES FISICAS y QUIMICAS del CLORO. 



266 

Cuadro -D 

OBTENCION DEL CLORO por OX IDAC ION en el LABORATORIO 

El CLORO se puede OBTENER por OXIDACION del BIOXIDO DE MANGA--

NESO (Mn02) con ACIDO CLORHIDRICO (HCI) 

En lugar de usar el agente OXIDANTE Mn02 puede usarse otros agentes OXI--

Para elimina~ el exceso de CLORO puede burbuiears~ en una solució~ de - --

NaOH que lo convierte en HIPOCLORITO DE SODIO (NoCIO). 
-¡} 
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Cuadro A 

Cuadro· ··A-l 

La OBTENCION del CLORO en el LABORATORIO es por OXIDACION DEL­

ACIDO CLORDHIDRICO (HcI) con el BIOXIDO DE MANGANESO (Mn02). 

fk.I-..... 

Escriba el símbolo del compuesto que falta en el dibujo 

Complete la reacción escribiendo los 2 compuestos que faltan (Mn02 T 

4HCI) 

Estudie Cuidadosamente como se efectGa la reac~ión. 

En lugar de usar Mn02 que es un agente OX rDANTE también se puede usar - -

KMn0
4 

Ó K2Cr207 que también son agentes __________ _ 

Escriba la propiedad de los anteriores compuestos. Estudie cuidadosamente - -

estos otros OXIDANTES. 

Para eliminar el exceso de CLORO puede burbujearse en una solución de - - -

NaOH que lo convierte en HIPOCLORITO DE SODIO (NaCIO)/ 



268 

el 

Escriba el srmbolo del elemento que falta en el dibujo 

Recuerde: 

1.) Que el CLORO se puede obtener por el método de OX IDACION hacien­

do reaccionar Hel con MnO Mn02 i:' 4HCI--,')t MnC'2 t 2H20 ~r CI2 

2.) Haciendo burbujear CLORO en NaOH= HIPOCLORITO DE SODIO 

3.) Usando otros OXIDANTES (KMn04 Ó K2Cr207-
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Cuadro Ao 

Cuadro A-2 

El CLORO se obtiene en el LABORATORIO por ______ del ACIDO 

CLORHIDRICO con el BIOXIDO DE MANGANESO. 

Escriba el nombre de la reacción al combinar HCI2 y Mn02. Recordando que­

el Mn02 es un agente OX IDAN TE. 

Escriba los símbolos de los compuestos que hacen falta en el dibui o 

Para eliminar el exceso de CI2 puede burbuiearse en una solución de NaOH -

que 'o conv i erte en ( NaC 10 ) 

Escriba el nombre del compuesto correspond ¡ente 
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Escriba los srmbolos de las sustancias correspondientes en el anterior dibujo. 

Pase a la p6g. '2" , y compruebe su traba jo. 



. ' 
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Cuadro -p 

Escriba en que consiste el m¡todo que se sigue para obtener CLORO por OX 1-

DAC 10 N Y su reacc i6n • 

Escriba lo que se hace para eliminar el exceso de CLORO 

Escriba el nombre de 2 agentes OXIDANTES que no sea el Mn02. 
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Cuadro D 

Cuadro -D 

OBTENCION del CLORO por el METODO GENERAL de OBTENCION 

DE HALOGENOS en el LABORATORIO. 

Otro método de OBTENCION del CLORO en el LABORATORIO es el METO-

DO GENERAL de OBTENCION de HALOGENOS que consiste en : 

Hacer reaccionc:tr un CLORURO ALCALINO como el CLORURO DE SODIO --

con BIOXIDO DE MANGANESO yACIDO SULFURICO. 

Observe los sTmbolos del CLORURO DE SODIO, BIOXIDO DE Iv\ANGANESQ. 

yACIDO SULFURICO, que son los 3 primeros en la ecuaci6n. 

Este método como su nombre lo indica puede también usarse para OBTEN ER - -

BROMO ó IODO, para este se usarra un BROMURO ALCALINO ó un 100U--

RO ALCALINO en lugar del CLORURO. 
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Cuadro A 

Cuadro A- 1 

Otro método para obtener el CLORO en el LABORATORIO es por el METODO 

GENERAL DE OBTENCION DE HALOGENOS, que consiste en : 

Hacer reaccionar un CLORURO ALCALINO como el CLORURO DE SODIO-­

(2NaCI) con BIOXIDO DE MANGANESO (Mn02) yACIDO SULFURICO - -

( 3H2S04 )· 

Complete la reacción escribiendo los 3 compuestos (2NaCI)¡ Mn02¡3H2S04 )­

que se uti lizan para obtener el C LO RO. 

Estudie cuidadosamente este método. 

Este método también puede usarse para obtener otros halógenos como el BRO-­

MO y el IODO. Para esto se usarra un BRO MURO ALCALINO o un 10DURO 

ALCALINO en Jugar del (2NaCI). 

Escriba el nombre del compues~o ALCALINO que se utiliza para OBTENER - -

CLORO. 
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Recuerde: 

Que para OBTENER CLORO se hace reaccionar CLORURO DE SODIO, BIO-­

XIDO DE MANGANESO yACIDO SULFURICO. Su reacción es : 
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Cuadro Ao 

Cuadro A-2 

Escriba el nombre de los 2 compuestos que junto con un CLORURO ALCALI- -

NO como es el CLORURO DE SODIO (2 NaCI) se obtiene CLORO. 

y --------------------

--+---+---
Complete la anterior reacción escribiendo los sfmbolos de los compuestos que -

faltan. 

Escriba el nombre de otros 2 ha'~enos que pueden OBTENERSE por este m¡to-

Escriba el nombre de los compuestos que se utilizarran para OBTENER estos 2 -

HAlOGENOS 

Para el CLORO CLORURO ALCALINO 

Para el BROMO ___ ALCALINO 

• 
Para el IODO ALCALINO. 
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Pase a la pág. 2 t 2. Y compruebe su trabajo. 
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Cuadro P 

Escriba en que consiste el m~todo que se sigue para obtener CLORO por el - -

METODO GENERAL DE OBTENCION DE HALOGENOS y su reacción. 

Escriba el nombre de otros halógenos que se pueden obtener por este mismo - -

método. 
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Cuadro -D 

OBTENCION y USOS del CLORO en la INDUSTRIA 

El CLORO EN LA INDUSTRIA SE obtiene por métodos ELECTROllTICOS que -

consiste en : 

Pasar la CORRIENTE ELECTRICA directa sobre una SOLUCION ACUO- -

SA de NaCI. 

También se puede usar el NaC I SECO Y FUN D IDO 

El CLORO se obtiene en el ELECTRODO POSITIVO ó ANODO. 

Observe estos dos métodos de obtención del CLORO en la industria. 

USOS DEL CLORO: 

l.) Su principal USO es en la INDUSTRIA como agente DECOLORANTE de­

fibras textiles; especialmente algodón y lino. 

No se puede USAR para DECOLORAR lanas ó sedas porque destruye las­

fibras. 

11.) Se le ~SA también para POTABILIZAR el agua. 

Observe estos dos usos del C LO RO en la industria. 
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Cuadro A - L 

El CLORO en la INDUSTRIA se obtiene por métodos ELECTROLlT/COS, que-

cons iste en : 

Pasar la CO RR I EN TE 

directa sobre una SOLUCION ACUOSA de NaCI. 

También puede usarse NaCI SECO y FUNDIDO. 

Escriba el tipo de CORRIENTE que se utiliza para la,Obtención del CLORO 

Escriba en que ELECTRODO se obtiene el C LO RO 

El C LO RO se obtiene en el ELECTRODO ó ANODO (+). 

Estudie cuidadosamente el método ELECTRO UT/CO 

0000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000 

l.) El principal USO del CLORO es en la INDUSTRIA como agente DECO-­

LORANTE DE FIBRAS TEXTILES como algodón y lino 

NO se puede USAR para DECOLORAR lanas ó sedas porque destruye las­

fibras 

11.) Se USA para POTABILIZAR el agua 
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Encierre en un crrculo los 2 usos del CLORO (DECOLORANTE Y POTABILI- -

ZAR). 

Recuerde: 

Los USOS del CLORO en la INDUSTRIA son: 

l.) Como DECOLORANTE 

JI.) Para POTABILIZAR el agua. 
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Cuadro A-2 

Escriba el nombre del método que consiste en pasar CORRIENTE ELECTRICA -

sobre una SO LUCION ACUOSA SECA 6 FUNDIDA de NaCI. 

Escriba en qué ELECTRODO se obtiene el CLORO también llamado ANODO-

(+ ). ELECTRODO -------

Escriba el principal USO del CLORO en la INDUSTRIA (recuerde que se usa -

para DECOLORAR y POTABILIZAR) 

Agente _______ de fibras textifes como algodón y lino. N<>-

con sedas y lanas. 

Escriba el otro uso del C LO RO en la INDUSTRIA 

Sirve para _______ el agua. 

Pase a la p6g. ~ y compruebe su trabajo •. 
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Cua~ro P 

Escriba en que consiste y el nombre del método utilizado en la INDUSTRIA - -

para obtener CLORO. 

Escriba los USOS del CLORO en la INDUSTRIA. 
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5.- RESULTADOS. 



288 

RESULTADOS 

La rección programada analizada, enuncia los objetivos qlJe se -­

propone lograr. Así es que se apl icó en primera instanc ia la matriz correspon­

diente a "objetivos". Se analizaron los 21 objetivos referentes a las secuen­

cias-objeto. (ver matriz correspondiente). 

Como se puede ver en la matriz, los 21 objetivos han sido tabula­

dos afirmativamente ( V), de lo que se deduce que estos son adecuados. 

Posteriormente, se aplicaron las matrices de "Redacción", "Pro-­

gramación Lineal" y "Programación Mat~tica"; puesto que una de las secuen-­

c ias la secuencia # 2, es I ¡neal y las otras son de programac ión matética. To­

das las secuencias, en todas estas matr ices fueron tabuladas afirmativamente -

( oÍ), asr es que concluimos que esta lección programada llena todos los re- -

quisitos (que hemos impuesto), por lo que tiene validez interna. 

En un estudio posterior se debe aplicar una medida estadfstica (d~ 

la escala nominal) a este modelo. 

y antes de aplicar este programa a los estudiantes se debe compro_ 

bar su va I idez externa. 
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6.- CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES. 
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES. 

Sabemos bien que hoy dTa, todo 'o relac ionado con la educación­

es de gran importancia y que con frecuencia se pretenden reformas educativas, 

proponiendo nuevos m~todos de estudio, sin embargo pocas investigaciones han 

sido encausadas a este fin. Un m~todo, tema de este, trabajo, la enseñanza -

programada, ha sido bastante utilizada en diversas sociedades, en la nuestra,­

es poco conocido; sin embargo aón falta mucho por investigar acerca de este -

sistema. Algunas caracterrsticas que componen este m~toclo, como por ejem­

plo el ancSlisis de población ó el ancSlisis de la materia, han sido estudiadas -­

muy precariamente, y por consiguiente son raros los programas que cuentan - -

con estos pasos. 

Mucha investigación hace falta sobre la evaluación de estos tex-­

tos o lecc iones programadas; si rev isamos bibliograffa, nos damos cuenta que -

casi no se ha escrito acerca de este tema, a pesar de que es b6sico para lanzar 

estos programas a su aplicación en el campo estudiantil o de cualquier otra rn­

dole. 

A través de este trabajo hemos intentado contribuir, a la investi-­

gación de la validez interna de los textos programados. Se ha planteado la -
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necesidad de poder evaluar si los textos programados "enan o no, los 'requisi-­

tos mTnimos de programación; es decir, si tienen validez interna, para esto, se 

elaboró una serie de matrices, que al ser aplicadas a los textos o lecciones pr~ 

gramadas, nos indicarán su adecuaci6n en este punto. No se cubrieron con -

estas matrices todas las caracterrsticas que forman el proceso de programaci6n, 

y que son las que dan validez interna a los programas; dejaron por inclu irse - -

el "análisis de población" y "de la materia", por razones que estuvieron fuer~ 

de nuestro alcance. Sin embargo, se plantean las bases para que en trabajos­

ulteriores se desarrollen estos puntos. 

Para llegar a la elaboraci6n de estas matrices se plantearon las c~ 

racterTsticas del proceso de programación, minuciosamente, lo cual nos dió -­

las bases para poder forjarlas. Antes de esto, se enunciaron los autores y pr«:­

cursores de la enseñanza programada, para dar una v isi6n más clara de cómo -

surgi6 y se desarrolló este m~todo en el mundo educativo. 

Este trabajo es un primer intento de poder evaluar la validez in-­

terna de textos o lecciones programadas, como tal, requiere de posteriores es­

tudios que complementen, modifiquen, ratifiquen o refuten sus enunciados. -­

Para asegurar la adecuaci6n del modelo, se aplicó a varias lecciones program~ 

das, ( incluimos solamente una aplicac ión por razones de espac io) y se obtuvi,! 

ron buenos resultados, lo cual nos asegura que el modelo cumple con su fun- -

ci6n. 
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