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INTRODUCCION.

Los métodos de la ensefianza han sido muchos y muy variados. En
esta tesis solo nos concretamos a la ensefianza programada y dentro de esta, -
‘Onicamente nos referimos a la evaluacidn de las lecciones que han sido progra_
madas, proponiendo un modelo aceptable en nuestro medio para su validacibén=
inrernar_.

El primer capitulo "Antecedentes de la Ensefianza Programada" - -
lo incluimos con el objeto de dar a conocer los precursores, que desde &pocas—
muy remotas contribuyeron a elaborar las bases de este método actual.  Ade-
mds presentamos algunos autores que crearon diferentes teorfas que han sido los
cimientos de esta forma de instruccidn. Tales como Skinner, Crowder, Lan--
da, etc., que como todos sabemos, son y han sido los creadores de teorfas ac =
tuales sobre ensé‘ﬁanza; sus ideas han contribuido a mejorar los métodos de ins~
truccién.

El segundo capftulo, "El proceso de la programacién® cuenta con=
la descripcidn de las caracteristicas principales de la ensefianza programada, =
Intentamos dar una visién més o menos clara de lo que es la programacién, cé-

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



al hacer un programa, etc. También se incluye un marco de referencia sobre -
lo que se entiende por validez en diferentes campos, como es, en la l8gica, -
para que el lector pueda darse cuenta de lo que significa para nosotros en esta
tesis, en contraste para otros puntos de vista, Es de especial fnferés este ca™
pitulo ya que es la base en la que se funda la elaboracién de nuestro modelo =
de validacién.

El capitulo "Un modelo de validacién intema de lecciones progra_
madas” cuenta con una serie de matrices que al aplicarse a una leccién deter—
minada nos demostrard la validez interna de su texto. También se incluye, —
un instructivo, | una descripcidn de las categorias que componen dichas matri= -
ces y una serie de ejemplos aplicados.

En el cuarto capftulo se incluye un ejemplo de la aplicacitn de di
cho modelo y a una leccién prog‘mmada.

Y finalmente en el quinto capitulo se dan los resultados obtenidos

en dicha aplicacién.
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. ANTECEDENTES DE LA ENSENANZA PROGRAMA DA

1.1 PRECURSORES

La ensefianza se ha transformado a través de la historia; las deman=--
das a esta han cambiado segin se ha requerido. Vemos como las sociedades —
primitivas carecian de lo que nosotros llamamos "escuelas”; la ensefianza a la -
que se sometian los nifios y jovenes se limitaba a ser impartida Gnicamente por=-
los padres de familia. (1).

Posteriormente, surgieron cambios en el desarrollo de la Pedagogia -
que contribuyeron a que los métodos utilizados para la eﬁseﬁcnza fueran dife=-
rentes. Entre estos cambios podemos nombrar, la palabra escrita y la inven- -
cion de la imprenta por Gutenberg en 1440. (1)

Las concepciones filosoficas también cooperaron a que los métodos -
de la ensefianza cambiaran; mencionaremos algunas de estas concepciones filo-

soficas.

a.) El método pedagégico de Locke pedagogia del empirismo
b.) El método de Rousseau " pedagogia de la ilustracién

c.) El método de Pestalozzi Kantismo



d.) El método de Froel romanticismo
e.) El método de Herbart » origen de la organizacion cientifica de la -
pedagogia

f.) Los nuevos métodos pedagdgicos que surgen ininterrumpidamente gracias a
la evolucion de la ciencia, como los de: Montessori, Decroly, Dottrens, =
etc. (16)

A la pedagogia se le han hecho diversas exigencias segin las necesi_
dades originadas por diferentes épocas. Una de las primeras fué la de entre~ -
nar hombres jovenes para asi poder lograr una vida politica prospera en la' Ate~-
nas democratica y luego en la Roma republicana. En una época posterior se --
necesitaba que el estudiante adquiriéru un esquema de valofes particular muy -
bien fundado en sistemas de pensamiento mefc;ﬂ'sik:o y religioso. En la Edad —
Media, se demandaba el entrenamiento de maestros que pudieran conceptuali—
zar todas las ramas de la vida, asi como el que fueran capaces de sintetizar la_
teologia cristiana, la filosofia antigua y la ciencia. Una cuarta demanda éué_
la de desarrollar habilidades de lenguaje. También posteriormente se requirie_
ron conocimientos basicos para sintetizar estudios clasicos y conocimientos = —
cientificos, creados por el surgimiento de la ciencl:iqmodemu y su populariza—
cion lograda por Fraﬁc.i's Bacon. (2) Comenius llevd la organizacién metddica
implantada por Francis Bacon para las disciplinas cientificas, al dominio peda-
gogico, considerando ya medios e iﬁsfrumenfos diddcticos. (16). Y ahora, en

la edad atémica e industrial se requiere combinar en un todo viable el conoci—



miento cientifico, los ideales humanos democraticos asi como también se deman
& la pers'onalidad que una cultura corporativa ejerce. (1)

Sin embargo, a pesar de los diferentes requerimientos de la ensefian_

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

- primero que fodq(llubilidodes lingliisticas, pues es la herramienta fundamental

':\del cprendiiaie en cualquier cultura desarrollada. También se espera que la -

ensefianza sea capaz de proporcionar uha cantidad de conocimientos bdsicos. -
Finalmente se necesita de la transferencia de lo instruido a un uso futuroX\(2)

Las demandas a la educacién que prevalezcan en un tiempo determi_
nado marcardn el tipo de teoria educativa que actle, por consiguiente los te~
ricos de la educacién tendrdn que crear nu'evbs métodos para ensefiar las mate—
rias que tengan lugar. (1)

Si la tercera fase de la educacién, la invencién de la imprenta, fa-
vorece en pleno auge renacentista al mecanismo de la ensefianza y el aprendi—
zaje, igualmente ahora, los descubrimientos modemos han facilitado la apari—
cion de aparatos que son de una gran utilidad para la investigacidn y para las -
tareas pedagdgicas. Es decir, las teorias educativas se han desarrollado al - -
igual que los instrumentos escolares; primero fué<a palabra del maestro, des—
pués la intuicién, lvuego la escuela activa, ahora los medios audiovisuales y la_
instruccion programada con sus atractivos y curiosos artefactos elecfrénicoi}ﬁ--

(3). Condorcet, habia dicho, "nuevos instrumentos, mdquinas y telares pue—



den disminuir el tiempo y el trabajo que se emplea en obtenerla". (3)

No hay que perder de v‘ist‘o que a pesar de estos cambios en la edu—
cacién no se debe desplazar los valores personales ( los maestros) del primer pla
no por las innovaciones tecnolégicas. (3)

Ahora, examinaremos algunas teorias educativas que se han desarro-
llado en diversas ép§cas y en diferentes sociedades que de alguna manera han -
contribuido para el desarrollo de teorias educaﬁv’as’modernos como es el caso -

de la ensefianza programada.

41.1. La Educacion Griega.

La educacion griega enfatizaba la ensefianza religiosa y fué por es—
te motivo que concebian a la educacion como un asunto del espiritu. Los joni-
cos pusieron nﬁyor atencion en la educacion artistica, literaria y cientifica. -
Entre los déricos era mas practica y militar. En la época homérica formaban al
hombre de accién, al sabio, al prudente: y fué hasta la época alejandrina que_
la ensefianza se convirtio en formal y erudita. (1)

En Esparta, prevalecis la enséﬁanza al deporte, a la milicia y.al ci
vismo; su disciplina fué siempre rigurosa y aceptaban los goipes y sufrimiento -
de los alumnos. (1)

R Un poco diferente fué en Afenas; donde se inclinaban a la forma- -
cién ffsica del individuo, sbbrefodc; para mantener la armonia entre el cuefpo -

y el alma. Gracias a que en esta época se contaba con el trabajo de los escla



vos se podia dar mayor énfasis a la educacion. Gran cantidad de materias se-
v V . v . . ’
aprendian en las escuelas como la mitologia, algunos elementos de cdlculo, --
aprendian de memoria versos de grandes poetas, etc. (1)
. . @
La educacion ateniense contrasta con la espartana por su caracteris-
tica plastica ya que podia renovarse y evolucionar mientras que en Esparta la -

educacion era estatica y conservoddra>

1.1.2. Los Sofistas

Fueron los brilk‘l‘dnfés 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 ensefianza, gracias a la organizacion que tenian de las materias, -
podian alcanzar sus objetivos, que eran: la posibilidad de lograr la demostra-~
cion, la destreza para discutir, la facilidad del uso del lenguaie, .el'c. Una de
sus cualidades fué el que consideraran la ensefianza como un arte; (1). Como
sabemos, los sofistas enfatizaron principalmente el arte de hablcr'.

Dionysius de Thrace (166 A.C.) di6 a conocer los pasos que se de—

ben seguir para presenfar una conferencia sobre un trabajo literario :

1.~ Dar una lectura exacta poniendo atencidn en la pronunciacién, en la pun
tuacion y en la expresion retdrica.
2, - Explicar los adornos de la oratoria.

3.~ Explicar las referencias histéricas y metodolégicas.



4.- Hacer un comentario sobre la seleccion que se hizo de las palabras em=-
pleadas y su etimologia.

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

6.- Estimar el mérito literario de |q seleccién (2),

El método empleado para la educacion de la retorica se basaba en -
la imitacidn exacta del material, sobretodo se utilizaba en las primeras etapas_
del entrenamiento. En etapas mds avanzadas se hacia un juicio acerca de la -
forma mas apropiada de la oratoria; sin em‘bqrgo el objetivo del maestro era que
el alumno adquiriera una multitud de férmulas para que pudiera escojer una de_
ellas en un momento dado. Es decir, la maestria se alcanzaba cuando el alum
no tenia ya las suficientes formulas en la mano, para una gran cantidad de cir_

cunstancias, con un minimo de critica. (2)

Contribucion a la ensefianza 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 enun-

ciar los objetivos de su ensefianza.

1.1.3. Socrates.
({4{70‘6‘469 A.C. - 399 4a.C.), a diferencia de los sofistas que de—
cian que ellbs;‘\;ali'fun todo y que podian explicarlo en cualquier momento, S6—
crates afirmaba que por el contrario él no sabia nada pero que estaba tratando-

de conocerlo. Es cierto que los primeros conferencistas fueron los sofistas; sin



embargo, el primer tutor fué Socrates. (5)

Sécrates critico en gran medida a los sofistas pues, estos aseguraban
que lo que ellos ensefiaban era la Virtud; Socrates los incitaba a que definie- -
ran a qué clase de virtud se referfan. (2).

El método desarrollado por este filésofo se baso en el dialogo, al --
que utilizo para aclarar problemas, precisar definiciones y probar las relacio--
nes légicas entre ellas. (2). El método socrdtico consistia en: primero que na
da declarqr‘su propia ignorancia; después seleccionaba cudl era la mejor fofmu_
para aproximarse a aquella persona y por Gltimo se mostraba agradable para - -
que de esta forma pudiera mantener la conversacion y para que en un momento_

dado cuando su interlocutor perdiera la paciencia poderlo dominar. (5)

Contribucién a la ensefianza programada.- El método de Sécrates ha recibido-
el nombre de mayeutica, el cual es un ejemplo de la fuerza de la deduccion —
(5), ya que el alumno recibia una pregunta sugesfivc y él tenia que buscar ac_.
tivamente la contestacion. Sécrates tomaba para su demostracién un grupo de-
relaciones deductivas que mejor ilustraran ciertas operaciones conceptuales de_
entre sus fuentes de su expériencia. (2).

Algunos autores, entre ellos Rubens, opinan que la mayeutica de S&
crafes, es de;ir, sus conversaciones de preguntas y respuestas, son ya un primer

esquema de programacion. (3). Este método desarrollado por el filésofo se es-

forzaba porque su alumno descubriera la verdad; él afirmaba que lo nico que-



hacfa era hacer recordar lo que su interlocutor ya sabfa. Coincidentemente la_
ensefianza programada parte de este mismo principio ~conocimiento previo del-

alumno. (1)

1.1.4. Platon
(428 a.c. - 347 a.c.), discipulo de Sécrates, se esforzé por lo—
» - " 3 . ” . P

grar una ensefianza mds sistemdtica y rigurosa. Mds sistematica puesto que fun
dd una escuela que tenia sus requisitos de ingreso y sus reglas disciplinarias. Y
mas rigurosa ya que los alumnos a los que se les impartia la materia eran previa
mente seleccionados. Por el contrario Socrates en lugar de tener un lugar fijo
para demostrar los conocimientos lo hacia andando por las calles y su ensefian—

. . . . . I
za no era limitada a ciertos alumnos sino que su interlocutor podria ser cual- -

quier persona. (5)

Sécrates infundié en Platon la idea de que para educar a la gente, -
convirtiéndola, transformandola y convenciéndola totalmente y en forma dura -
dera, hay que emplear el razonamiento frio y desapasionado. (5)

Platén consideraba que la Dialéctica era el mds alto nivel de cono—
cimiento, puesto que en esta como en las matemdticas se descubrian las relacio_

nes deductivas obtenidas de los conceptos "reales”. (2)

Contribucién a la ensefianza programada.- Dos fueron los métodos utilizados -

.

por Platén para que la ensefianza de la disciplina y de las mateméticas fueran -
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aprendidas y asimiladas en el pensamiento y la conducta. El primero era una -
clase de condiciondmienro que consiste en el reforzamiento dé ciertos compor—
tamientos y el castigo de otros; de esta manera el nifio aprenderia conforme fue_
ra creciendo "queriendo lo que debe querer y odiando lo que debe de odiar”. -
El segundo chsistfa en que el primer método fuera aplicado en toda circunstan_
cia por todos los de su alrededor. En otras palabras, que toda la vida social =
del nifio fuera controlada para asi mantener el reforzamiento uniforme. (2)

La educacion impartida por los retéricos, basada en la imitacion sis_
tematizada, en la adquisicion de un saber superffciul,. tuvo resultados que dis—
taban mucho de los obteniéos por el didlogo de Sécrates o la dialéctica de Pla-
t8n. Estos dos Gltimos lograban realmente una transaccidn entre el maestro y —
el alumno; conseguian no solamente una respuesta correcta, sino una actitud. -
También cabe sefialar que este ha sido también el meollo del rechazo de las ma
quinas de ensefianza por algunos alumnos. Ya que se ha pensado que si la ense
fianza fuera un proceso mecdnico, quiza seria mds eficaz que estuviera a cargo

de una mdquina electrénica y no de un ser humano. (2)

1.1.5. Abistételes.

(3846383aC. — 3225 321a C.) Para este filosofo, la ense- -
fianza y la investigacion eran lo mismo. Su método en granbparfe se basaba en
una elevada discusion, lo cual lo podemos ver hoy en dia en algunas institucio_

nes. Para Aristoteles la adquisicion de conocimientos era un proceso constante



LA

de descubrimientos. (5)

Contribucién a la ensefianza programada.- Aristoteles hacia que sus alumnos -

memorizaran ciertas definiciones, clasificaciones y reglas que no sin antes ha -
ber sido analizadas debidamente y aunque hacia uso de la imitacion por parte -
del alumno del modelo, favorecié el que el estudiante supiera lo que se espera_

ba de él, como lo lograrfa y que tan bien desempefiaba su trabajo. (1).

1.1.6. La Educacién en Roma.

Las materias de ensefianza cambiaron conforme a la conquista de Gre
cia, antes de esta, se limitaba a la practica y a moral, después de ella se ex—

tendi6 a la lectura, escritura, calculo, etfc. -

Contribucion a la ensefianza programada.- Quintiliano, uno de los maestros -

durante el imperio romano presentd algunas caracteristicas sobre el arte de ins-
truir. Dentro de ellas se encuentran, la correccién inmediata de los errores, -
la preparacion de las lecciones en funcion de la personalidad de los alumnos, -

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

1.1.7. La Educacién en la Edad Media.

Durante los siglos VIl y VIII la actividad cultural en Europa queds -
paralizada casi por completo. Sin embargo algunos elementos se salvan de es—
te naufragio, elementos que mds tarde contribuirdn al resurgimiento. Es hasta

fines del siglo VIII y principios del IX que surge la reconstruccién 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 tenian a su cérgo la instruccion elemental y las catedrales dieron lugar a-
la mds importante institucién cultural, a la Universidad. (6).

Gam que la apertura de una escuela fuera autorizada por las autori—
dades medievales debia de llenar el requisito de servir para el mejor entendi--
miento de la fe cristiana, esta finalidad fué la que le di6 el nombre a esta filo_
sofia profesada en las escuelas escolasticas. "La palabra esc§|&$fica designa a_
la filosofia cristiana de la Edad Media”. (6)>

~ Para la escoldstica uno es un problema fundamental, que es el de lle
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 dogmdticas de la_
Iglesia. Es decir, el fin Oltimo de la escoldstica es el de conciliar la fé y la -
razén. Y es hasta fines del siglo X1V (Renacimiento) que se admite el antago

:

nismo entre éstas. (6)

1.1.8. La Educacion en el Renacimiento.

Durante la época medieval no faltaron hombres de cultura que se -~
dieron cuenta de que el sistema educativo de entonces tendié a perpetuarse y se
decidieron a dirigir con plena conciencia los cambios, adoptando una actitud -
critica y polémica respecto a la cultura precedente. Ellos fueron los Humanis

e

tas y la cultura promovida por ellos se Ilamé Humanismo. (6
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Estos hombres combatfan los métodos de los escoldsticos; pregonaban_
la necesidad de estudiar directa y atentamente a los cldsicos. Sin embargo, -
no deseaban regresar a las concepciones de épocas anteriores sino que se utili—
zara a la cultura cldsica o grecorromana (filosofia, poesia, 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 repeticién. (6)

Sin embargo, el humanismo es solamente un aspecto de ese gran fe—
nomeno que |lamamos Renacimiento. (6). Durante este gran periodo, se desa-
rrollaron lenguas y literaturas nacionales, hubieron intercambios culfuralés y -
econdmicos, se descubrio la imprenta que hizo cambiar las condiciones de la -

ensefianza. (1)

1.1.9. Los Jesuitas.
El renacimiento junto con la "reforma" dieron lugar a la creacién -~
oy . . ’
y al desarrollo de una gran orden catélica que tanto contribuyé a la ensefianza,
esta es la de los jesuitas; quienes aportaron gran cantidad de ideas sobre mejo~
res formas de ensefiar. Entre estas encontramos que estaban organizados y sis—
tematizados de tal manera que lograban hacer materiales, métodos de instruc--

cién y maestros por demds eficaces. (2)

Contribucién a la ensefianza programada. - Los jesuitas sistematizaron todas --
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las fases del mantenimiento de una escuela: procedimientos motivacionales, —
presentacion, prdctica y los exdmenes eran reducidos a reglas y preceptos fi- -
jos. (2)

Concebian a la educacién como un proceso activo a través de toda -
la vida y que comenzaba casi después de haber salido del regazo de su madre. -
(5)

El autor, Gilbert Highe opina que, "la erudicion tiene que ser pre—
cisa, sea o no interesante; pero la énseﬁanzu tiene que ser interesante aunque-
no sea ciento por ciento precisa". Esta misma idea la tuvieron los jesuitas y —
fué por esto que se preocuﬁaron por estudiar aquéllos que mds interesaba a su —
alumno y en adaptar su ensefianza a diferentes alumnos y diferentes clases, de-
manera especial. Estaban tan bien elaborados los planes de estudio que la en
sefianza contaba con suficiente tiempo libre, claro estd que para esto cuidaban
de indtiles repeticiones y no aceptaban de ninguna manera pérdidas de tiempo.
(5)

Los pilares de su educac idn, por cierto bastante consistentes fueron,
la planificacién 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 planificacion y adaptabilidad tan sorprendente de los

jesuitas, sus alumnos sabian perfectamente los objetivos que tenian que alcan—
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zar, sabfan addnde iban; y mds que todo les facilitaban llegar a sus objetivos,
el respeto por el ritmo de estudio de cada alumno. v( 1)

Un maestro nunca golpeaba a un estudiante, dejaba ese castigo a un
corrector especial, lo hacian para que no se asociara el acto del castigo del ac
to de la ensefianza. Por el contrario, el maestro elogiaba consistentemente ca_
da respuesta que fuera deseable y desaprobaba también consistentemente desvia
ciones indeseables. El maestro también favorecia la rivalidad entre alumnos y
clases; cada alumno tenia una cantidad de opositores encargados de registrar —

los errores que cometia y de corregirlos. (2)

. IO.k Descartes.

{ 1596-1650) discipulo de jesuitas, especula sobre su éropic educa—
cion pues se encuentra en desorientacion cyl salir de laescuela de la Fleche; 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 servird en el
campo tedrico y practico. Este método consta de cuatro reglas, de las cuales

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

Contribucion a la ensefianza programada .= La primera de las reglas es la que -

dice: "Dividir cada una de las dificultades que hallara @ mi paso en fantas - -
partes como fuere posible y requeriera su mas facil solucion". Esta es la regla

del analisis. Y la otra es la siguiente: "Ordenar los conocimientos, empezan
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do por los mds sencillos y faciles, para elevarme poco a poco y como por gra=-
dos hasta los mds complejos, estableciendo también cierto orden en los que na-
turalmente no lo tienen". Esta es la regla de la sintesis. (1)

Hay que hacer notar la aplicacion que se hace de estas reglas en la_

ensefianza programada .

1.1.11. Amos Comenio.

(1592-1670), revelé la importancia de la observacién en la ciencia
nueva, opinaba que la percepcién es la fuente de todo lo genuino.

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

aceptacion antes de que se vieran resultados. (2)

Contribucion a la ensefianza programada .- Sugirié que para darle una tarea a-
un alumno era necesario antes que nada explicarle en qué consistia la tarea y -
darle las reglas para que pueda realizarla. (1)

Iba en contra de la mera verbalizacion de modelos verbales, pedia -
que se entendiera antes que 'noda lo que se aprendia. (2)

Sugirié, que los alumnos dieran una leccién a sus compafieros para -
que aprendieran mejor.

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

mismo tiempo para cien alumnos". (6) '
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1.1.12, Johan F. Herbart.

(1776-1841), la teoria pedagogica de Herbart es esencialmente de-
intereses. Afirma que el interés persiste por toda la vida del individuo no sien
do asi lo aprendido. (6)

Opind que la ensefianza 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)

Contribucién a la ensefianza programada.-  Herbart formuld algunas reglas -

N

didacticas que han tenido mds imporfancia que su método. El aspecto que mas_
desarrolld y difundi6 fué el de los grados formales de la instruccién, entre los -
que se encuentran la claridad, asociacion, sistematizacion y método (mas tar—
de denominado aplicacion).

Posteriormente sus discipulos Tuiskon Ziller ( 1817-1882) y Wilhelm~
Rein ( 1847-1929) transformaron los pasos del método de Herbart en: a.) Pre—
paracion; b.) Presentacidn; c.) Asociacion; d.) Sistematizacién y e.) Aplica—
cién. La idea de Ziller y Rein era estimular antes de exponer un argument ---

nuevo. (6)

PREPARACION. - El maestro reine a la clase, interroga a sus alumnos, donde-
el alumno puede contestar abiertamente y el maestro se da una idea de la expe_

riencia de ellos. Y a continuacidn el maestro da unas nociones esenciales.
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PRESENTACION .- El maestro da una idea clara de lo que se impartird.

ASOCIACION Y SISTEMATIZACION .~ En la asociacion el estudiante debe—
lograr conceptos por comparacion o contraste a través de casos del fendmeno -
estudiado. Y en la sistematizacion se redne la informacion y principios dados-

en la leccion.

APLICACION. - El alumno recibird ejercicios para comprobar la suficiencia ==
de lo aprendido. Los criterios para comprobar esto son: 1.) Si lo aprendido —
ha sido asimilado firmemente; 2.) La cantidad de conexiones con las que se --
ha ligado; 3.) La rapidez con la que funcionard 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 filésofo de_
los Estados Unidos del siglo XX. Sin embargo, ha hecho contribuciones muy —
positivas a la teoria del aprendizaje sobretodo a la teoria de campo cognosciti_
vo. (7) Dewey, sento las bases para la formulacion de muchas teorias educa—
tivas, como las de Washbume, Kilpqtr.ick, Cleparede, etc. Y aunque muchos _
autores lo han criticado, no se puede negar la importancia de su teoria a la - -
educacion.

Se resiste a formular métodos diddcticos precisos y es por esto que ha
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dado lugar a falsas interpretaciones.

Dewey parte de la experiencia, que la define como una transaccidn_
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 relacion con la experiencia y el aprendizaje~
lo siguiente: "aprender de la experiencia es realizar una conexion hacia ade—
lante y hacia atrds, entre lo que les hacemos a las cosas y lo que consecuente-
mente gozamos y sufrimos de las mismas". (7)

Did a conocer cinco pasos para la investigacién :

1.) Situacion probleméﬁca.

2,) Intelectualizacion - en el que se desarrollan sugerencias para resolver la-
primera situacion.

3.) Observacién y Experimento - en el que se desarro‘Han diversas hipotesis.

4.) Se elaboran intelectualmente las hipdtesis originarias.

5.) Verificacién.

La posicion de Dewey es esenciolmenfe naturalista ya qué percibe -

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

quema para la investigacidn coincide con el biolégico.

a.) Desequilibrio.
b.) Actos que intentan reintegrar la armonia.

c.) Equilibrio restablecido. (6)
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Dewey nos dice que la reflgxién es una consideracidn activa, persis_
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 opinidn de Herbart y sus seguidores pdro quienes=
solo el interés daba un aprendizaje efectivo, Dewey opina que ademés 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, ain haciendo concesiones @ las divisiones tradiciona- -
les, en un nivel post-elemental, una parte del horario se debe dedicar a ias ~-
materias y la otra a un "programa de actividades”. Esto va de acuerdo con sU_
lema "aprender haciendo”, que ha sido considerado como el paladin de los mé
todos activos; sin embargo, se han hecho varias criticas a esto diciendo que - -
aunque el aprendizaje y la accién sean simultdneos, no toda accion trae consi_
go un cambio de conocimiento y que es frecuente que Iq accion no vaya acom=-

pafiada de ningdn aprendizaje, opinion de los teéricos de campo de Gestalt. -

(7)

Contribucién a la ensefianza programada.~ Kilpatrick formulé el método de -~
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|o§ proyectos y definié lo que es un proyecto de la siguiente manera: "proyec-

to es un plan de trabajo Iibremenfé elegido con el objeto de realizar algo que -
nos interesa”. También distinguid entre diversos ‘tipos de proyectos, como "pro
yecto del productor”, “proyecto del consumidor”, "proyecto del problema* y-

un cuarto tipo de proyecto que él llamé "proyecto de adiestramiento” o "de - -

aprendizaje especifico” que tiene por obiefoillegar a alcanzar un cierto grado-
~de pericia o conocimiento sobre algo, como podria ser el caso de aprender los-

verbos regulares del idioma inglés. (6)

También diferencio entre lo que él llamo "problema estricto del mé-
todo" y "el problema lato del método” diciendo que el estricto abarca solamen’
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 formacidn completa del cardcter”, es decir de las ‘disposiciones emotivas -

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

1.2.3. Washburne Carleton.

A su método de ensefianza individualizada se le ha llamado "Siste-~
ma de Winnetka” nombre que ha recibido por llamarse asi el lugar donde se Ile_
v6 a la prctica por vez primera. Para fofmular su método se basd en las ideas
de Parker y Dewey; sin embargo, su opinidn difiere de la de estos autores sobre
la creacion de situaciones sociales ~median1’e ”proye_cfosf' 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 minimo" de habilidades y conocimien—
tos esenciales, programa formulado y verificado cientificamente y con preci- -
sion, que debe ser asimfludo por cada alumno a su propio ritmo intelectual. (6)

quhburﬁe, establece algunas metas de acuerdo a las diferentes eda_
~ des mentales y las subdivide en unidades de trabajo para que puedan ser alcan-
zadas. (6)

Cada alumno individualmente tiene a su disposicion cuademos espe=
ciales o de "trabajo", ademds de ofros materiales necesarios. Este material ==
tiene las caracteristicas de ser "aufoeducative” y "autocorrectivo™: en todo li_
bro de trabajo, o aparte, el nifio 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 conocimients al_
canzado pof el alumno. Basdndose 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 él alumno se quede repasando - -
unas materias y avance en otras. (6)

Paralelamente a este "programa individual™ hay un "programa de de_
sarrollo”, el cual se realiza mediante actividades sociales en las que partici-=
pan los alumnos en grupo, la mds comdn es la de prepcrar una representacion -

teatral (afinidad con la proposicidn de Kilpatrick ). Su ideal para la forma- -
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L X4 2 . * o . - X4
cion de un auténtico progreso civico consiste en la integracion entre la forma -

cidn individual y la expansion social. (6)

1.2.4. Parkhurst Helen.

El plan de estudio realizado por ella ha recibfdo el nombre de "Plan
Dalton” por ser en ésfe lugar en donde se ap“cé por primera vez. Este méto—
do consiste en: "dar a cada nifio la posibilidad de regular por si 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 unidades, advirtiéndole que si no lo con

~
\

sigue no puede pasar a la ;iguienfe. (6) ]

No hay clases, sino que el alumno trabaja individualmente en el au
la que le corresponde segin la materia que esta estudiando, donde tendrd a la-
mano el material necesario (al aula se le denomina "laboratorio”). El maes--
tro dé cada uno de los "laboratorios” solamente orienta y ayudd a los clu‘mnos,;
pero no “da la-leccién®. (7)

Las unidades mensuales se subdividen en tantos dias como hayan de -
labores en la escuela para que el alumno tenga a la mano un calendario de re—
ferencia, el cual no es obligcforit;. (6) |

La escuela cuenta con suficientes libros de consulta y toda clase de
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moteriaies de estudio y experfmen’racién. (6)

Helen Parkhurst trato de évi’rar el riesgo de hacer demasiado hinca—
pié en el individualismo, por lo que propone una serie de actividades sociales,
a las que asigné un tiempo considerable. También por otra parte los alumnos -
tienen la libertad de asociarse con of;os que tengan "contratos” andlogos. (6)

El "P|oﬁ Dalton” no solo ha sido eficaz desde el punto de vista in--
telectual sino que fambién confribuyé a la formacion del ccrécfer del nifio, 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. Sidney L. Pressey.

Por el afio de 1926, en los Estados Unidos, Pressey ingenié una mé--
quina examinadora y correctora de trabajos escolares, la cual dié las bases pa-
ra el método actual denominado Ensefianza Programada.

Esta mdquina presentaba preguntas al estudiante, quién tenia que es_
coger entre un mjmero determinado de contestaciones (formuIadus de antema=~"
no). E inmediafamenfe se le infdrmdba si la respuesta elegida era la correcta-
bo»no, de la siguienfe monéro: Vsi elegfa una contestacion incorrecta, se remi -
tia al alumno a escoger de nuevo; solo la eleccién correcta le permitia conti--
nuar con el programa. Este programc'sigue siendo act ualmente lineal, ya que

todos los alumnos tienen que pasar por la misma sucesion de eslabones. Sola--
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mente se desvia un poco a los alumnos que den contestaciones incorrectas. (3)

Esta mdquina cuenta con caracteristicas importantes que dieron lu--
gar a la formulacion de nuevos métodos de ensefianza, como son : permite al es
tudiante ir a su propia velocidad, enfatiza la importancia de la retroalimenta—
cion inmediata en la educacion y exige al alumno desarrollar un papel activo._
Ademds Pressey vio la necesidad de un equ.;ipo especializado para realizar es- -
tos objetivos. (8)

Sin embargo, el dnico prdpésito de Pressey al construir ésta maquina
fué la de éxuminor y corregir, no la de ensefiar, ya que ésta se usaba una vez-
que una cantidad de conocimientos habian sido aprendidos. Es decir, esta ma-
quina no es propiamente para ensefiar, ya que no ||enq los requisitos fundamen _
tales de las maquinas para ensefiar; por ejemplo, carece de un programa de en-
sefianza, solamente es un cuestionario; no se hace un andlisis de la mﬁferic por

examinar. En otras palabras, su aplicacion en la ensefianza es muy limitada,(1)
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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 nom
bre de Ensefianza Prbgrumodu; método que fué aceptado rdpidamente ya que pa_
ra el afio de 1958 era ampliamente conocido y era motivo de una experimenta—
cidn intensiva en el campo escolar e industrial. (7)

A continuacién mencionaremos las ideas fundamentales que Skinner-
considera para la ensefianza programada.

Este método sienta sus bcsgs 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 cierta conducta®. (3)

Skinper afribt\lye gran importancia a la diferencia entre la conducta-
respondiente (conducta a nivel de los reflejos) y la conducta operante (conduc
ta con que el organismo provoca estimulos en su ambiente que a su vez funcio—
nan como "reaccién” hacia el organismo, esfablecié~ndose asi una cadena ). - -
(3)

El sistema de programacién de Skinner presenta en orden gradual se-
ries de "cuadros”, es decir, de pequefias unidades de la materia; que por lo gi
neral se presentan como una afirmacion incompleta y que el estudiante debe --
conip.lefar. (1) |

Skinner sostiene que el estudiante cuando estd frente a un programa_

de ensefianza debe mas bien componer su respuesta que elegirla de un ndmero -
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de altemativas. (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 estd 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 temdticos, los cuales informan al estu.
diante sobre el significado de la respuesta, pero no sobre su estructura. Ya --
que Skinner ha comprobado que el aprendizaje es mds segufo y eficiente cuan -
do el escolar conquisfc respuestas correctas, los programadores lineales reducen
el promedio de errores a un 5% como mdximo; logrando con esto evitar que las-
ideas equivocadas se implanten en el alumno. (3)

Y finalmente se "refuerza” al estudiante inmediatamente después de
que ha dado su contestacion, manifestdndole que su respuesta ha sido la correc_
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.

El sistema programado propuesto por Skinner, (por lo cual algunas--
veces se le llama "programa Skinner") ha recibido el nombre de LINEAL, ya -

que todo estudiante sometido a un programa de esta naturaleza tiene que pasar
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por los mismos eslabones o cuadros, sin remitirlos a ningdn otro. (1)

Es decir, el alumno debe seguir los siguientes pasos :
1.) Leer el informe del primer esldbéh.‘
2.) Contestar la pregunta formulada en este eslabon.
3.) El alumno es informado si su contestacion es correcta o no.

4.) El alumno continua con el programa y pasa al siguiente eslabon. (3)

A continuacion reproduciremos un ejemplo de un segmento de un ~ -
programa lineal cldsico tomado del libro "Ensefianza Programada” de F.M. Ru=—

bbens y J.M. Moreno.
Ndmeros y caracteres numéricos.

1. El primer matematico fué aquella persona que
noto lo que habia de comin entre 3 arboles, -
3 elefantes, (2+1) tigres y (4 =1) hombres.
Esta similifua se llama ndmero de objetos. -~

Cuatro perros, (242) vacas y (5-1) pese--



tas, también son semejantes en . . .

e e e o o o o

El némero es una idea. Para representara --

los nimeros, utilizamos simbolos que llama--

mos caracteres numéricos. Ejemplo, 3y Il -

son dos simbolos diferentes de un mismo nime
ro. Los simbolos numéricos 4 y IV son dos ..

«..... diferentes para un mismo nomero.

Un mismo nimero puede represenfarse por di;
versos simbolos o caracteres numéricos. Por =
ejemplo, los caracteres numéricos V, 5 - - -
(441) y (7-2) son todos represenfaciones =

diferentes de la misma idea, 0 ............

El némero corresponde a una idea que solo -~
puede existir en nuestra mente. Los simbolos

que usamos para representarlos se llaman ....

Hay muchos caracteres numéricos que pueden
representar a un nimero. Por ejemplo (141),
'dos', 2y Il son cuatro ........ diferentes -

que representan al mismo ...........

29

nUmero

caracteres
numericos

nimero

caracteres
numeéricos

caracteres
numéricos
ndmero



6. Cuando escribimos, usamos caracteres numéri
’, . .

cos y no nimeros. Cite dos ejemplos que re=-

presenten el nimero de dedos de su mano de-

recha .o.c..... 5, V, 'cinco

7. Siete y 7son dos .......... diferentes o sim
bolos que representan el nimero de los dias -

de la semana. caracteres
numéricos

8. En matemdticas elementales los simbolos indi_

viduales de mayor uso son los diez digitos :

0,1,2,3,45,6,7,8,y.... 9
9. 9 es un digito; 5 es otro ejemplo de un ..... digito

10. Usando los diez .... 0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, -
7, 8,9, puedenbescribirse simbolos represen_

tativos de todos los ndimeros. digitos.

A raiz de este sistema propuesto por Skinner, algunos autores han ==
elaborado varios programas lineales modificados. Entre ellos encontramos a -~
Barlow y Kay. Barlow presenta un sistema que corresponde al anterior, Unica—
mehfe que este presenta los cuadros conectados vunos con otros, es decir, la - -

contestacion a la pregunta de un determinado eslabén forma parte de la infor--
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macion del eslabdn siguiente, continuando esto a través de la cadena comple—

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

v

También presentaremos un ejemplo tomado del libro titulado "Ense--

fianza Programada” de F.M. Rubbens y J.M. Moreno.

‘kl . Una indicacion de la inteligencia de una persona es su capacidad de apro=
vecharse de sus .....evueenne
2. Cuando se dice que una persona se aprovecha de sus EXPERIENCIAS, quie_
re decir que, a través de estas 'experi;ncias' ha ..... ee... algo.
3.’ No obstante, no todo lo que se ha APRENDIDO de las 'experiencias’ es =~
necesariamente correcto. Alguna vez, uno se equivoca y comete .......
4. Alguna vez se cometen FALTAS, y es justamente con estas faltas con las -

que se aprende mejor. (y asf sucesivamente).

El alumno podrd confirmar si su respuesta es correcta al ver las pa~ -
labras escritas con mayGscula, .que es la contestacién correcta del cuadro ante
rior.

A lgunos otros programas incluyen eslabones de orientacion y repeti~
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I'xd . ' ”
cidén. Sin embargo, como para algunos alumnos estos seran superfluos, a ellos-

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

PUUOG

D |

También se han hecho otras modificaciones a los programas lineales-

clasicos como es el caso de programas que contienen cuadros con informacion -

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

También podemos encontrarnos con programas lineales que contie--
nen algunos eslabones de criterio o prueba, entendiéndose que estos son utili-=

zados solo para determinar si el alumno tiene que pasar por ciertos eslabones o-

no. (3)
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Pressey, sin embargo sugirid otro tipo de programa lineal, el cual --
consiste en que el alumno tiene que escoger de entre un nimero de alternativas
para dar su respuesta. Si elige una respuesta incorrecta tendra que escoger de

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

El sistema programado introducido por Skinner ha sido sujeto de dis—
cusion y como es natural, muchos otros autores no estén de acuerdo con esta --
nueva técnica.

Algunos autores han opinado que no por minimizar casi fotalmente -

las posibilidades de error, el conocimiento que corresponde serd adquirido; ade
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mds de que imposibilita al alumno a prejuzgar alguna probabilidad de error en-
el cuadro siguiente. Pressey por ejemplo, ha manifestado que la actividad - -
cognoscitiva del alumno es reducida, ya que por parte del estudiante no se rea

liza ningdn andlisis real. ( :

I
RO Y

meién se le han achacado a la Ensefianza Programada otras limita_

ciones como :

___ Que se trata de una légica puramente verbal y deductiva.

Exige una actividad de grado inferior, mds apegada al adiestramiento que_
a los verdaderos métodos activos.

Se ha insistido de la misma manera en que en la Enzefianza Programada --
sélo podrd ser utilizade en el aprendizaje de algunas materias basicas co—
mo: Aritmética, Ortografia, Lectura Orc|, Escritura 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 explicacion detenida y molesta de las bases esenciales de los cono -

cimientos. (3) >

Sin embargo, a pesar de que el sistema skinneriano no es perfecto ~-
(aunque ya se han rebatido y rechazado muchas de las criticas y limitaciones -

que se han argumentado) no podemos negar muchas de sus cualidades (que ya -
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hemos mencionado anteriormente) y que a pesar de las muchas criticas a que ==

ha dado lugar nunca, cuando se hable de métodos de ensefianza podra dejar de

menciondrsele.

1.2,7. Norman A. Crowder.

Gracias a las experiencias que obtuvo Crowder durante el tiempo --
que trabajé como entrenador del personal de la Fuerza Aérea Norteamericana,
desarroll$ el sistema de programacién intrinseca, también llamada, programa--
cion ramificada. (3)

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

"unidad" de material que debe leer (aproximadamente de 50 palabras). A con-
Hn‘uocién,k se presenta una pregunta de eleccion miltiple, el material que verd
después estard cieterminado directa y automaticamente por la respuesta que eli-
ja el estudiante; generalmente son de dos a cinco alternativas siendo Gnicamen
te una la respuesta correcta. (1) Claro esta que el alumno escogerd su res- =
puesta basdndose en la informacién precedente. Cada opcidn conduce a dife—
rentes caminqs, si elige la respuesta correcta se le presentara el siguiente frag_;
mento del material y su correspondiente pregunta. Si elige una respuesta in--
correcta, se le remitird al material especifico para que corrija su error y si la -
rama a la que se le remitié fué de primer orden, el estudiante regresard a la -~
primera presentfacion y tendrd que c;antesfar de nuevo a la pregunta original. -

Puede suceder también que al cometer el error, el estudiante sea remitido a - -
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una ramificacién de segundo orden, en donde el alumno se encuentra al princi_
pio de un "subprograma” o ante el material programado en pasos mds pequefios=-
o bien, tratadé el mismo tema desde un punto de vista diferente. (%)

Es decir, la base de esta técnica es Fundcmentqlmeni'e el hecho de -
que el material presentado al alumno esta determinado por sus aciertos al con—
testar las preguntas. (9)

Cada cuadro, en pocas palabrag, consta de :

Informacion
Pregunta de eleccion miltiple.

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

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

"o)l y

Ndmero de pdgina en que continuard el estudiante.

La programacion intrinseca postula que "el aprendizaje bésico se ve_
rifica mientras el alumno estd expuesto al nuevo material de cada pagina”. - -
(?) Y si hay necesidad de que el estudiante repase los eslabones de repeticion
indica que no se ha entendido la leccion o que se ha entendido parcialmente.

Contrariamente a la técnica de Skinner, la programacion intrinseca
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 informacion, ademds de que al evitarlos se necesitaria pre--
sentar el material en pasos tan pequefios y hacer preguntas tan faciles que no -
se conseguirian los objetivos educativos fijados. Es decir, Crowder opina que_
‘es preferible la correccion de faltas a su evitacién. (9)

A continuacion presentaremos algunos diagramas de este tipo de pro-

gramacion infrinseca. (3)
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1.2.8. Universidad de Sheffield.

Es en la facultad de Psicologia de esta Universidad que se desarrolla
este método de programar. También se desarrollo la mdquina que se denomina-
"Mdquina de ensefianza de Sheffield”. Cuando se combinan ambos, el método
y la mdquina, los pasos que sigue el alumno son los siguientes: el alumno cons
truye su propia respuesta a la pregunta que se le hace, 'y la introduce en una -

ranura de la mdquina, a continuacion la maquina presenta Iabconfesfocién co--
rrecta y el alumno al comparar su respuesta con la correcta tiene la opcion de-
apretar la tecla pa;'a continuar con el programa o apretar la tecla de "pregun—

ta” que lo llevard a una serie de eslabones de explicacion ma detallada sobre-

la materia. (3)

Y si después de haber pasado por los eslabones de explicacién el - -

alumno contesta la pregunta inicial correctamente podrd continuar con el pro--
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grama (eslabones A). (3)

Se ha considerado este sistema Sheffield como una combinacién de =
dos programas paralelos; el curso A contiene eslabones semejantes a los de un -
programa ramificado y la serie B a un progrcma\lineql, siendo estos fragmentos~
0ltimos mas pequefios. (3)

También se le ha llamado a este sistema "skipbranching 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 repeticion. (3)

DIFERENCIAS DE METODO. (3)

Tipo de contestacion

Construida Escogida’
Estructura Lineal Skinner Pressey
de la ‘
Cadena Ramificada Universidad ~ Crowder
de Sheffield ‘

1.2.9. Gordon Pask.

En 1953 Gordon Pask del laboratorio de sistemas de investigacion ==
de Londres, Inglaterra, disefid la primera mdquina de instruccién adaptativa --
que ha recibido el nombre de SAKI (Selforgqnfzing Automatic Keyboard Instruc

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 teclas.

c.) Un "indicio de informacién” en forma de luces, las cuales ayudan al estu-
diante a localizar las teclas sin tener que verlas directamente, y

d.) Una computadora adaptada, la cual segin las caracteristicas del alumno -

ajusta el entrenamiento a las necesidades requeridas. (10)

En el panel aparece un nimero para que el alumno toque una tecla,
es decir, se le pide al estudiante que responda a estimulos visuales. Al prin—
cipio aparece una luz junto a la tecla correcta (la que debe apretar), pero -~
conforme el alumno progresa la luz va desapt;zreciendo y la velocidad de apari-
cién de nuevos nimeros aumenta. La computadora, segin la cantidad de erro_
res.cometidos gradua la velocidad de presentacion del estimulo. En los prime_
ros ejercicios se va forzando a que el tiempo se mejore hasta que comienza la-
fatiga y el nomero de errores aumenta, por lo tanto la velocidad del estimulo -
disminuye para que también descienda el nimero de errores. (11)

En pocas palabras, la presentacién del estimulo depende de las res—
puestas del alumno; de tal forma que la méquiné siempre se mantenga dentro de
las posibilidades del estudiante. Es decir, la computadora utilizada, tiene la
capacidad de autoorganizarse y elaborar un programa especifico de acuerdo con

los principios generales. (11)
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Gordon Pask, ademds de aplicar la cibernética a la situacién didac_
tica también hace Qso de la teoria matemdtica de "juego”. Pask opina que la-
situacién didactica tiene cualidades "autorreguladoras®; también manifiesta - -
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 mas dificiles posible para que este vaya mejoran—
do. De colaboracion porque el maestro intenta que el alumno vaya progresan -
do. (11)

Como Pask no se basa ni en principios ni en teorias didacticas, da =
una direccién rigida del proceso de c;prende‘r.

Esta mdquina se disefié para ensefiar algunas habilidades tales comor
escribir a mdquina, manejar mdquinas perforadoras 1.B.M., etc. (3)

Pask, junto con Lewfs»construyeron otra mdquina de ensefianza que -
al igual que la SAKI contiene una computadora, nada mds que con la innova--.
cidn de que induce a los estudiantes a ensefiarse unos a otros, colocdndolos en
una situacién tutorial entre ellos. Para esto, se requiere de tres estudiantes. -
La maquina ademds de proveer el material de instruccion y el examen, también
invita y guia a los alumnos a convertirse en sus propios instructores. De igual
manera tiene la capacidad de computar el progreso de cada alumno y de todos,
segin lo cual ajusta las condiciones de trabajo. (10)

Es decir, el sistema de Pask estd basado en una computadora de ins -
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truccién programada que se adapta a cada alumno en particular. (10)

1.2,10. /Lev Landa}
<ev Landa se ha distinguido fundamentalmente por haber utilizado-~
los |lamados ALGORITMOS para descubrir las estructuras internas del pensa- -
miento y ademds para su aplicacion en la Ensefianza Progrorrbdu.

Una definicion de algoritmo, aunque sea general (vélida para los al
goritmos de ensefianza ) es la siguiente: "las instrucciones precizas relaciona—
~ das con la ejecucion de un cierto sistema de operaciones siguiendo un orden ri_
gurosamente fijado, que hace posible la solucion de un tipo de problemas”. - =
(1)

"Cada algoritmo fija el objetivo que debe alcanzar el alumno para -
resolver un proBIema, la informacion basica necesaria para esta solucién, el =~
sistema de reglas para operar esta informacién y el orden en el que se aplicardn
estas reglas”. (1)

Lev Landa sigue el método de la logica matematica y de la teoria ~
de la informacion para determinar relaciones entre los conceptos presgniﬁndo--;
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 fenémeno
ennumera las variables entre los conceptos que determinan ese fenomeno. (1)

Se ha comprobado que es.fe sistema puede dar habilidades necesarias

al-alumno para poder resolver problemas y desarrollar métodos de reflexion y —
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«ée actividad intelectual, que con anterioridad, ese mismo alumno no era ca- -
paz de resolver problemas semeianfes‘y menos aun de desarrollar reflexiones y -
actividad intelectual de esa naturaleza. (1)

Landa opina que no basta con conocer las reacciones externas del -~
alumno sino que es necesario saber cudles son los mecanismos internos que en==
tran en juego en el proceso de la ensefianza. Este autor distingue entre los --
con'1pon‘amienfos~ definitivos y los comportamientos intermedios; ya que los prime
ros son las respuestas a los problemas especificos, 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 comportamienfé 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 ensefianza eficaz es necesario que —

en el programa esté especificado :

Lo que el programa debe ensefiar, (comportamiento definitivo o final).
___ Como se considera que se puede alcanzar el comportamiento final (com- -

portamientos intermedios o mecanismos psicolégicos internos que entran ==

en juege). Es decir, modelos de actividad intema que pueden estar re- -

presentados graficamente en forma de algoritmos. (1)

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

cer el comportamiento externo o definitivo, es preciso manifestar esto porque -

&

A

»"‘/
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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.) Gracias a una analogia externa pertinente ( heuristicamente). (1)

Tanto en la ensefianza programada como en la tradicional se des- --
cuidan los mecanismos psicologicos, preocupdndose solamente de los resultados,
es decir de las "salidas” y de las "entradas”. Y por este motivo muchas veces
se llegan a utilizar mecanismos equivocados. En la ensefianza programada - -
tradicional, se desconoce la causa en caso de cometerse un error, pues como -
sabemos un mismo resultado puede provenir de varios mecanismos, solamente po
ne atencion en la respuesta en si. Se olVidan que es mds ivmporfante excluir la_
causa psicolégica de und falta, que Gnicamente corregirla.

Landa, valiéndose de una serie de preguntas, diagnostica la causa -
psicolégica de un error, asi por ejemplo :

Ensefiando la puntuacién de una frase en ruso
¢Se deconoce la regla gramatical correspondiente?
éSe conoce la regla, pero se desconoce el algoritmo que permite definir -

el tipo de la frase?

En el segundo caso hay que tomar en cuenta las siguientes posibili--
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dades :
la primera operacion de la rama izquierda

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

Lo que puede suceder al evitar este diagndstico es :
a.) que la correccion no sea la adecuada para esa falta, o
b.) que la correccion cubra todas las posibilidades de la causa, lo cual no - -

nos da ninguna garantia. (1)

En pocas palabras, Landa opina que la ensefianza programada ha he=
redado uno de los mds graves defectos de la ensefianza tradicional. Sin embar
go, tanto la programacion lineal como la ramificada, podrfan convertirse en —-
métodos adecuados de enseﬁqnéa si se valieran del método de diagnostico, el -

cual reconoce que es indispensable :

Conocer cudles son las estructuras adecuadas ( correctas) de la actividad -
intelectual .

Distinguir cudles son los modelos exactos para esas estructuras,

Establecer procedimientos de diagndstico psicologico, y

Que los procedimientos puedan desplegarse en los programas. (1),
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El proceso de programacion ha sido motivo de muchas opiniones y se

han incluido nociones nuevas, algunas de ellas debatidas en gran medida.
Es por esta razén que en este capitulo se incluyen las caracteristi- -
cas que se consideran esenciales para una programacion adecuada, fales como:
é objetivos, el andlisis de la poblacién, el andlisis de la materia, la redac--

cién y la evaluacién (validacion interna y validacion externa )>
2.1. OBJETIVOS.

Segin Skinner, definir un objetivo pedagdgico es definir un compor
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 intencion -
comunicada por una declaracién que describe la modificacién que se desea pro_
vocar en el estudiante. Esta declaracidn precisa en qué habrd sido transforma_
do el alumno una vez que haya terminado con éxito una experiencia de apren—
dizaje. Consiste en la descripcion de un conjunto de comportcmienfo‘s que que
remos que el estudiante sea capdz de manifestar". (1)

.También se ha definido de una manera mds limitada como: "la des—

cripcion y delimitacion de la conducta que se espera del estudiante al finalizar
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un ciclo de instruccién". (Comision de Nuevos Métodos de Ensefianza). (13).
Para formular los objetivos se ha probado que es ventajoso, a) expre
sarlos en términos de la conducta; y b) tratar de que reflejen las actividades ==
que el estudiante realizard en las situaciones de trabajo ulteriores a los ciclos-
de ensefianza. ( ]2)4.‘
Como dijimos anteriormente, la especificacion de los objetivos debe
"ser en términos de la conducta. Es decir, se requiere de una definicion opera_
cional del objetivo, ya que una definicién operacional estd basada en las ca--
racteristicas observables (éonducta) de aquello que se define. (24). Por esta_
razén daremos a continuacion una vision un poco mds clara de lo que entende—
mos por definicién operacional y sus »caracferbli'sﬁccs propius;

La palabra "observable” es la palabra significativa al describir una=-
definicién operacional. Para un investigador le es posible hacer algunas obser
vaciones relativamente estables de un objeto o fenomeno, luego estas observa—
ciones pueden hacerlas otros, permitiéndoles asi identificar aquello que se de—
fine. Lo importante es la naturaleza de estas observaciones sobre las cuales es
tan basadas las definiciones operacionales, es decir, cémo se hacen y qué ele-
mentos las constituyen. (24)

Hay tres tipos de definiciones operacionales para cualquier objeto -

o fenémeno. Estas han sido arbitrariamente clasificadas como tipo A, tipo B y

tipo C. (24)
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Tipo A.- Una definicién operacional de tipo A puede elaborarse en términos -
de las operaciones que deben realizarse para causar la ocurrencia del fenome—
no o resultado. Frecuentemente, un investigador en un experimento causa la -
ocurrencia de los fenémenos estudiados a través del uso de un cierto procedi-—
mienté. La descripcion de este procedimiento es la definicién operacional de
tipo A. Ejemplo; la frustracion puede ser definida operacionalmente como el -
estado que resulta cuando a un individuo se le 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 definicion operacional tipo A, es un informe de qué manipulaciones o ==
condiciones antecedentes disefia u observa el experimentador para indicar que=
existe un cierto fendmeno o estado. Se define ese fendmeno opéracionalmen--
te al manifestar las operaciones o eventos precedentes, que conducen de un ==
modo confiable a su ocurrencia. El nombre que reciba el estado o fenomeno -
puede ser arbitrario, mientras que las condiciones antecedentes deben ser muy-’
concretas y observables para constituir una definicién adecuada con propésitos
cientificos. Como las definiciones operacionales tipo A nos dicen qué manipu
lacién usar para inducir un estado particular, son Gtiles para definir variables -

independientes. (24)

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

cémo opera el objeto particular definido, o sea, qué es lo que hace o qué cons
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tituyen sus propiedades dindmicas. (24) Una persona intelrigenfe puede defi—
nirse operacionalmente como una persona que obtiene calificaciones altas en -
la escuela, o una persona que demuestra capacidad para resolver problemas de-
I6gica. Nétese, que las definiciones operacionales tipo B parecen particular—
mente apropiadas en un contexto educativo. Ya que las propiedades dinami- -
cas de la gente son representadas como conducta, una definicion de tipo B des_
cribe un tipo particular de persona en términos de conductas concrefas y obser-
vables asociadas con el tipo o estado de una persona. Por lo tanto, puede uti-
lizarse para definir otras variables, las definiciones de tipo B son particular- -
mente Gtiles para definirAla variable dependiehfe (resultado del efeéfo de la -

manipulacidn de la variable independiente ). (24)

TipoC.- Las définicione; operacionales tipo C, pueden elaborarse en térmi-~
nos de como se ve el objeto o fenomeno definido, o sea, cudles constituyen sus
propiedades estables. (24) Un estudiante inteligente, puede definirse, por - -
ejemplo, como una persona que tiene buena memoria, un vocabulario extenso,

buenas habilidades uritme"fic';:s, etc. Las definiciones operacionales de tipo C,
utilizan las propiedades estructurales observables del objeto definido. Note--
se que las definiciones operacionales tipo C, describen las cualidades, rasgos -
o caracteristicas de gente u objetos, por lo que pueden usarse para definir cual
quier tipo de variable. Muchos investigadores refieren las notas de las prue--

bas o de las escalas de rango como definiciones operacionales (tipo C); dichos
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instrumentos no constituyen por si mismos definiciohes operacionales, pero pue
den incorporarse a estas. (24)

La tipologia de las definiciones operacionales es ofrecida para ayu
dar a reconocerlas, a construirlas y para entender por qué un estado u objeto -
debe ser definido operacionalmente en més de una forma. La clasificacidn de
una definicién operacional dentro de la tipologia puéde ser arbi traria, mien--
tras que, la elaboracién de la definicién operacional no. - El investigador (o -
programador ) usa la definicién operacional que sea més apropiada para dar sus
conceptos y variables (u objetivos), a un estado suficientemente concreto para
el estudio y examen. (24)

Entre mds "unfvom " .f;eo una definicién operacional, mds Otil serd,
porque contiene mds informacidn, hace posible excluir otros objetos o estados—
que la definicién no intenta abarcar e incrementa la posibilidad de que el sen_
tido de la variable, tal y corﬁo es usada, puede ser replicada. (24)

Bjerstedt, nos sefiala alguna; de las cualidades de una buena espe_

cificacibn de objetivos :

a.) No confundir la descripcién de los cursos ( descripcién del proceso) con -
. ladescripcidn de los objetivos ( descripcidn del producto)., Confrecuencia-

los programadores inexpertos confunden la descripcién de los objetivos ter
minales con la descripcidn de lo que sucede mientras el curso progresa. -

Hay que distinguir entre "conducta inicial®, "el proceso del curso”y "la-
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conducfa terminal”, ya que son tres fenémenos separados (no solamente en
tiempo sino légicamente también). (12)

Es muy importante que la descripcin de los objetivos sean estipulados en -
conductas observables (y por lo tanto claramente verificables y comunica-
bles). (12)

También se debe especificar el requisito de definir mas estrictamente las =
demandas hechas a la conducta del estudiante. Por ejemplo, "sin el dic—
cionario el alumno podra ....."; "usando tdablas de logaritmos el alumno -
podrd ....."; "si al alumno se le presenta una lista de .... él podrg --
identificar ....." (dando alternativas a escoger); etc. (12)

Tan pronto cémo se trate con un conf}nuo de ejecucion posible en el cam=—
po de la conducta atingente, la descripcion de los objetivos debe dar un -
"criterio de aprobacion”, o un valor liminal, por ejemplo el valor umbral-
minimo que el alumno debebde'obfener. Este valor "mfnimo de ejecucién”
puede ser expresado en muchas maneras diferentes. Las formas mds comu—
nes son dos: (a) especificar un tiempo limite, o (b) el error tolerable; - -
que puede ser la aceptacion de la desviacién de cierto estandard o como —
un porcentaje minimo de problemas dados al alumno y que este debe resol—
ver. (12)

Finalmente, la descripcién de los objetivos debe ser detallado; no debe --

excluir ninguna parte de la totalidad del area final, adn cuando una parte
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. ’ o *» .
en particular presente mds dificultad para ser formulado en términos de - -

‘conducta especificada. (12)

Uno de los fines de la espécificccién de los objetivos es, la de guiar
la conducta del maestro. Ademés, si el alumno conoce la meta que habra que
alcanzar, se le da la oportunidad de organizar sus propias experiencias de apren
dizaje; en otras palabras, su propio método de estudio. (13)

Hay que tomar en cuenta también, que si no se especifican los obje-
tivos, seria imposible tener un conocimiento de las habilidades del estudiante =
en un momento dado. Ademds no tiene caso ensefiar al alumno, algo que ya -
conoce o que con toda probabilidad no podrd aprender, por carecer de los co—
nocimientos previos requeridos para ello. (13)

Sierﬁpre y cuando los objetivos estén redactados de manera clara, --
especifica y en términos de la conducta observable del alumno, se podrd elabo
rar una prueba de‘aprovechqmiento o rendimiento escolar, ya que los reactivos
de examen pueden derivdrsev de los objetivos. (13)

Si hablamos de aprendizaje, debemos saber si ocurre; y solamente pg
dremos saberlo si observamos una diferencia entre la actuacién del estudiante =
dntes y después del proéeso de ensefianza-aprendizaje, y cuando esta diferen—
cia no sea debida a la madurez propia del individuo. (13)

A continuacién daremos una clasificacion general de los objetivos =

pedagdgicos :



a.)

b.)
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Los objetivos de alto nivel o finalidades de la educacidn. Por ejemplo, -
la educacidn se mantendrd por completo ajena a cualquier doctrina reli{gi_g
sa y, basado en los resultados del progreso cientifico, luchard contra la -
ignorancia y sus efectos, las servidumbres, los fanatismos y los prejuicios-
( Constitucidén Mexicana). (1) B

Los objetivos més particulares, més precisos. Estos se refieren mds al con

tenido de la materia. Por ejemplo, ¢Qué va a-ensefiar el primer curso de

mateméticas?. (1)

c.) Aspectos, que segn Armstrong deben contener los objetivos m&s precisos :

el comportamiento que se espera, el contenido de ese comportamiento, de

quién se espera dicho comportamiento y la técnica o técnicas que se utili

—

zarén para medir ese comportamiento. (1)

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

a.) Incluye los objetivos de alto nivel o finalidades de la educacién, y

b.) Objetivos mds particulares innumerables y en apariencia més precisos.

Antoine afirma que una vez adquiridos los objetivos de la segunda

categoria, se adquirirdn los de la primera, los cuales forman la cUspide de - -

una pirdmide ordenada jerdrquicamente. (1)

Ahora enunciaremos algunos criterios que se deben cumplir para la

especificacidn de objetivos y la forma de aplicarlos:

.
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2.1.1. Contenido.
El contenido debe incluir no solamente los temas y subtemas del con
tenido de la materia, sino también es conveniente especificar la conducta que-

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

"Materia: Estadistica

Contenido :
Tema Subtemas

1.1 Graficas de barras
1.2 Grdfica Lineal
1.3 Grdfica Circular”

1. Graficas

(13)

2.1.2." Variable Institucional.
La variable institucional se refiere a cualquier persona fisica sobre -
la que recae la accidn 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 especificacion de los ob=
jetivos, ya que es la actividad que desarrollard el estudiante (o cualquier otra_
persona ) al trabajar con el contenido del curso.

Hay que distinguir los dos niveles 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 objeti—
vo, Y

LA EJECUCION MANIFIESTA.- El nivel concreto, que es la descripcion - -
operacional o presentacién de la clase de -
conducta; puéde formularse explicitamente
en forma adverbial, o bien en forma imper-
sonal del verbo, asi como: "por escrito”, -

"verbalmente”, "apareando"”, u otras. (13)

Ocurre frecuentemente que la una estd implicita en la otra.
Es de suma importancia que el verbo que se seleccione tenga un sig-
nificado univoco; es decir, se deben utilizar expresiones que den lugar a pocas

interpretaciones. Mager, se inclina por las siguientes expresiones :

" Expresiones abiertas Expresiones abiertas
a muchas interpretaciones a pocas inferprefacionés.
Saber , | Discriminar
Entender Recordar
Entender realmente ldentificar
Apreciar Resolver
Creer Comparar * (13)

-~

Ahora, daremos un ejemplo para hacer esto mas claro: "El alumno -
o
discriminara cudles son los poetas del siglo de oro, subrayando el nombre de los
mismos”. (13)

"Discriminard, es la clase de conducta (tiene valor tanto para el --
7
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maestro como para el alumno), mientras que "subrayando” el nombre de los - -

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

2.1.4. Objetivo Unitario.

S e debe hacer referencia a un solo proceso, asi es que para eso hay
que enunciar en el objetivo solamente una conducta; es decir, en cada objeti—

P

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

2.1.5. Condiciones de los Objetivos de Ensefianza-Aprendizaje.

Las condiciones de los obieﬂvos ensefianza-aprendizaje se refiere,—
a determinados estimulos o restricciones de una situacion medio ombienfal en —
la que sé supone que se dard ld conducta propuesta en el objetivo. Es necesa_
rio hacer esto explicitamente en la leyenda del objetivo, por ejemplo: ante -

una gréfica...., ante una fotografia.., etc. (13)

2,1.6. El Producto.

Se refiere al resulfad§ de la ejecucion de la conducta. Gracias al
producto se hace evidente el resultado observable de la conducta propuesta eﬁ-
el objetivo.

Si por medio de la clase de conducta no se puede saber si se ha cum- 7
plido el proceso de aprendizaje, entonces podremos acudir al producto.

Por ejemplo: "Ante una fotografia que presenta un perro sobre el —

pasto, el alumno distinguira entre figura y fondo, sefialando con ldpiz rojo la -
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figura y con azul, el fondo". Aqui el objeto de la materia ensefiada es la foto

graffa y el producto es el fondo y la figura sefialados. (13).

2.1.7. Grado de Especificidad del Objetivo.

Tyler opina que el grado més 0til 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 descripcidn del objetivo identifi
que una ejecucién prictica en la vida del individuo.

Tyler propone dos requisitos para lograr el nivel de descripcién ==
0Otil de un objetivo conductual :

a.) El propdsito de los objetivos deben correspdnder con el amplio contexto de
las metas personales de un individuo.

b.) El propésito debe distinguirse de otros propdsitos. (13)

2.1.8. Taxonomias.

Otro criterio que debiera tener el objetivo, es la clasificacién ta_
xondmica. Durante los recientes afios varias clasificaciones de‘ coﬁducfos (Na_
madas también taxonomias), han atraido considerablemente la atencidn entre -
los educadores; tales como el sistema de clasificacién propuesto por B.S. Bloom
(1956), Guilford (1958), Krathwohl et. al. (1964), Gagné (1965, 1970) y~-

Merrill (1971).

Para los disefiadores, estas clasificaciones serén de gran valor ===

cuando menos en tres aspectos :
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b.)

c.)
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Incluyen todas las conductas de interés para el instructor, por lo que pue—
den ser utilizadas durante la etapa de "andlisis final * como un instrumen—
to indicador para verificar que ninguna drea de interés real hacia un pro—
yecto particular para desarrollar material de instruccion ha sido descuida=—

do.

Ellos se proponen describir una secuencia psicolégicamente vélida y jerar-
quizada de formas de aprendizaje (de lo simple a lo complejo) que puede
ser utilizada durante el "andlisis de la materia”, ademds desarrollan mate
riales de instruccion como una guia para las secuencias.

Son expresadas en lenguaje operacional, por lo éue pueden ser utilizadas _
como una ayuda para la elaboracién de instrumentos de medicin vélidos y

detallados. (12)

Las taxonomias son, en pocas palabras, clasificaciones que han siste

matizado los objetivos del proceso de ensefianza-aprendizaje en base a crite- =

rios l3gicos, pedagdgicos y psicoldgicos. Hay que tener en cuenta, que dichos

objetivos deben ser clasificados segin un indice o categoria de complejidad. -

(13)

Los objetivos pedagogicos han podido ser jerarquizados en varios te-

rrenos : cognoscitivo, afectivo y psicomotor; gracias a los trabajos de los ante=

riormente citados: Bloom, Krathwohl, Davis, Guilford, etc. A continuacidn-

presentamos, las categorias taxondmicas elaboradas por algunos de estos auto—-
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res.

2.1.8.1. Taxonomia de Bloom.

B. S. Bloom, hace la clasificacién por dreas, por géneros y por fa--
milias.

La clasificacion de los objetivos del dominio cognoscitivo, se encar
ga de comportamientos intelectuales esperados en el alumno considerados como.
demostradores de la ensefianza recibida.

Bloom dice, que las habilidades intelectuales hacen referencia al --
- planteamiento de un problema nuevo, que el alumno debe resolver gracias a la_
“aportacion de informacion técnica y especifica. (14)

En general todas las categorias del dominio cognoscitivo van desde -
los comporfomier;tos mds simples a los mds complejos (desde lo concreto o tangi
ble a lo abstracto o intangible) que engloban a los primeros y se basan en los -
otros. (14)

Las categorias y subcategorias del dominio cognoscitivo son :

1.00 Conocimiento
1.10 Conocimiento de datos especificos
1.20 Conocimiento de los modos y medios para el tratamiento de los --
datos especiticos
1.30 Conocimiento de los universales y las abstracciones en un campo-

determinado.



61

2.00 Comprensibn

2.10 Traduccidn

2.20 Interpretacidn

2.30 Extrapolacién
3.00 Aplicacién
4.00 Andlisis

4,10 Andlisis de los elementos

 4.20 Andlisis de relaciones

4,30 Andlisis de los principios de organizacidn.
5.00 Stntesis

5.10 Produccién de una comunicacién Unica

5.20 Produccién de un plan o de un conjunto de operaciones propues=

tas

5.30 Derivacidn de un conjunto de relaciones abstractas.
6.00 Evaluacién

6.10 Juicios en términos de la evidencia interna

6.20 Juicios formulados en términos de criterios externos. (14)

Dominio Afectivo.~ Hace referencia a los objetivos que destacan un tono emo

cional, un sentimiento, un grado de aceptacidn o rechazo. Los objetivos afec
tivos, van desde la simple atencién ante fendmenos seleccionados, hasta cuali

dades de cardcter y conciencia, complejas pero internamente coherentes. = -
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Gran nimero 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—
zacion®; la cual ha sido definida por English y English ( 1958) como, "incorpo=
rar algo a la'mente o cuerpo; adoptar como propias las ideas, prdcticas, pautas

o valores de otra persona o de la sociedad”, (14)

Las categorias y subcategorias de este dominio son :

| 1.0 Recibir
1.1 Conciencia
1.2 | Disposicién a recibir
1.3 Atencidn controlada o selectiva.
2.0 Responder
2.1 Consenﬁmienfo en responder
2.2 Disposicidn a responder
2.3 Satisfaccion al responder.
3.0 Valorizar
3.1 Aceptacion de un valor
3.2 Preferencia por un valor
3.3 Compromiso.

4.0 Organizacidn
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4.1 Conceptualizacion de un valor
4.2 Organizacién de un sistema de valores.

5.0 Caracterizacion por un valor o complejo de valores
5.1 Conjunto generalizado

5.2 Caracterizacion. (14)

Dominio Psicomotor.- Contiene los objetivos que abarca cualquier acto que ==

requiera coordinacion neuromuscular. En la literatura educativa hemos encon-
trado pocos de esos objetivos. Y cuando aparecen, por lo general estan rela—
cionados con la escritura y el lenguaje, la educacion fisica y los cursos técni=—

cos o artesanales. (14) Y los grados son :

a.) Imitacién

b.) Manipulacién

c.) Precisién

d.) Control de manejo

e.) Naturalizacién (automatizacion). (1)

2.1.8.2. Modelo Tridimensional del Intelecto de Guilford.

Guilford, agrupé algunos factores (andlisis factorial ) segin tres pun
tos de vista: el contenido, la operacion mental sobre el contenido y el produc
to de esta operdcién. (n

Este modelo tiene dos formas de "produccion®, la produccién conver
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gente, que consiste en proveer una respuesta determinada por la informacién --
dada y la produccién divergente, que consiste en dar muchos tipos de respuesta
en las situaciones en donde se puede aceptar un gran nimero de éstas (este es -

un aspecto de creatividad). (1)

2.1.8.3. Categorias de Aprendizaje de Gagné.

Para Gagné, existen tantas variedades de aprendizaje como condi--
ciones distintas de aprendizaje.

Las categorias de este autor son interesantes no porque constituyan -
un sistema de descripcion de objetivos pedagdgicos sino porque dividen las ac—
tividades por ensefiar desde el punto de vista de su realizacion. El aprendiza=
- 4 . . . e s’ .
je de las categorias superiores, necesita de la adquisicion previa de las catego

- . . e s o . v . .
rias superiores, necesita de la adquisicion previa de las categorias inferiores. -
Lo cual conduce a una jerarquia funcional de los objetivos. (1)

Se le han hecho criticas a las categorias de Gagné, afirmando que -
algunas de sus categorias como son: "aprendizaje de principios" y "resolucién-
de problemas” abarcan muchas actividades diferentes. (1)

A continuacién expondremos algunos ofres criterios que no se deben-

olvidar al especificar objetivos conductuales.

2,1,9, Criterios de Precision.

Los criterios de precision se refieren, al grado de exactitud con que
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debe realizarse la tarea. Para determinar esta precisidn, puede uno basarse =

en las siguientes normas :

a.) Nomero de respuestas correctas

b.) Limite de tiempo

c.) Tolerancia de errores

d.) Porcentaje o proporcion de tiempo

e.) Porcentaje o proporcion de principales aplicados

f.) Nomero dej-principios, criterios, conceptos, etc., aplicados en la ejecu-

cion de la conducta. (13)

v

Para aplicar estos criterios de precision pueden disponerse de tres --

categorias muy Otiles para ajustar el contenido del curso al tiempo. Estas son:
g Yy

Esencial (E)
Necesario (N)
Conveniente (C)
Esencial .~ Esta categoria se refiere a la informacién indispensable para apro-

bar el curso. Por lo que se espera que el alumno ejecute estas condenas con -

una precision de 90 a 100%. (13)

Necesario.- Esta categoria corresponde a los objetivos que dyudan a lograr =
los objetivos esenciales. Y se espera que el alumno ejecute estas conductas -

con una precision de 60 a 89%. (13)
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Conveniente.- Son aquellos objetivos que solamente enriquecen el conocimien
to de algin tema y que estdn disponibles para los alumnos que tienen algin in—
terés especial en ellos. Estas conductas se pueden realizar en una precisién -

menor al 59%. (13)

2.1.10. Instrumento de Medicién.

El instrumento de medicion se refiere, a la evaluacién que debe em_
plearse para demostrar si el objetivo ha sido logrado. Todo objetivo debe con-
tener algin instrumento de medicidn o reactivo de examen; o de lo contrario, -
el objetivo debe estar especificado de tal manera que permita una facil deduc-

cion de la evaluacion correspondiente. (13)

2.1.11. Dependencia del Objetivo.

Es esencial determinar la dependencia de los objetivos en relacion -
con objetivos previos, paralelosy consecuentes. Es por esto, que para cada -
uno de los objetivos se debe especificar cudles son los requisitos, los objetivos_
implicados (que no se han hecho explicitos) y los consecuentes.  En caso de-
que se maneje un objetivo que requiera de conocimientos previos, deberd ser ~

estipulado por escrito. (13)

P. Antoine, ha manifestado las razones por las cuales los objetivos =
pedagédgicos deben ser definidos :

a.) Para saber a dénde vamos.
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b.) Para alcanzar una accion eficaz.

c.) Para poder hacer juicios criticos, hacer revisiones o reconstrucciones per_
tinentes.

d.) Para facilitar la comunicacion entre los profesores, administradores, los -
padres y los alumnos.

e.) be los objetivos dependen los problemas de estructuras, de método, de ==
eleccion de medios.

f.) Constituyen una condicidn necesaria al ejercicio de un control pertinente

coherente y eficaz por parte del alumno y del maestro. (1)

Una vez que se han especificado los objetivos con los criterios ante
riores, es necesario que se seleccionen los mds Gtiles. Esta seleccién se hace
en el capitulo siguiente: ya que se toman estos criterios mds Gtiles para la ela-
boracién de la matriz, que nos permitird medir la validez interna de cualquier_
leccién programoda. Llamamos criterios Gtiles a las categorias esenciales que_
debe llenar un progrdma adecuado.

A continuacion, mencionaremos algunas carac.teri'sﬁt.:as para selec-=
cionar objetivos que sean adecuados para la poBlacién y la situacién en la que

se imparte clases.

Campo.- Es el conjunto de situaciones reales factibles en las que la conducta
adquirida puede dar una ventaja a quien la posea.

El campo de un objetivo estd precisado por la suma de las circunstan
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cias siguientes :

a.) LA VIGENCIA TEMPORAL." se refiere a la invariabilidad de la c’onduc"
ta de un objetivo con respecto al tiempo.

b.) LA VIGENCIA ESPACIAL.- manifiesta el perfmetro en que el objetivo -
es vélido.

c.) LA VIGENCIA OPERACIONAL." es la frecuencia con que un objetivo -
es empleado (fuera o dentro de la materia a que peﬂenecé dicho objeti—
vo).

d.) TRANSFERENCIA.- proporcién en que la conducta adquirida pueda con-
tribuir en la habilidad del alumno para resolver problemas de compleji~ -

dad semejante o de complejidad mayor. (13)

Costo.= Esta caracteristica alude al gasto en tiempo, en recursos humanos y -
en materiales indispensables para alcanzar el objetivo perseguido. (13)
Valor.- El valor esté relacionado con la ventaja que proporciona la adquisi- =
cidn de la conducta al individuo o a la comunidad. Dicha ventaja puede ser -
inmediata o tener efectos a largo plazo. (13)

Repercusién Afectiva.= Se hace alusidn al impacto del objetivo, sobre las ac_

titudes del alumno. Es decir, la adquisicién de una nueva capacidad puede —
favorecer la receptibilidad del alumno, en otras palabras, su deseo de recibir-
la ensefianza, su atencidén y aspectos de observacién. (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 las renglones repre
sentan los objetivos deseados y las columnas dan las condiciones especiales; por
ejemplo :

a.) Las ayudas con los cuales el estudiante podrd resolver el problema, y

b.) El grado de profesionalidad con la cual debe hacerlo. (12)

\Especificar A. Be - §Ce
condiciones |[Velocidad [Mfximo de
dadas. rfnima. . | error tolerado.
(incluyendo

Conduc ayudas pere
ta mitidas.)
Terminal

Ty

T2

T

Tn

Esta matriz, elaborada por Bjerstedt, Ilena algunos de los criterios =
antes mencionado, sin embargo, a nuestro parecer, carece de algunas condicio
nes también importantes, que segin nuestra opinidn, deBen incluirse. Enelsi_
guiente capitulo, presentamos una serie de matrices, una de ellas sobre objeti=-

vos, que llena un mayor nimero de condiciones.
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Otra de las caracteristicas de una correcta programacion es el anali

si$ de poblacidn.

2.2. ANALISIS DE POBLACION.

La ensefianza programada aspira a una adaptacién del contenido tan_
to con los objetivos del programa como con las caracteristicas de la poblacion-
de estudiantes para quienes se disefia el programa. (1).

En la ensefianza programada la determinacion de la poblacion aca--
rrea el problema de la eleccién de sus caracterfsticas relevantes sin mantener -

» - 3 . - ’ .
mas caracteristicas que las que son verdaderamente importantes para el éxito ==
del programa. (13)

Para la descripcion de la poblacion se debe especificar :

1.- El tipo de estudiante para quien se disefié el programa; su escolaridad, —
sus antecedentes culturales, su edad, sus habilidades, sus conocimientos=
previos del tema, etc.

2.~ También se debe describir la poblacion con la que se validé el programa-

o~

en cada etapa. (1)

<

Ake Kjerstedt afirma que se debe estudiar el "repertorio inicial” de
los estudiantes, es decir, el repertorio conductual, como son los conocimien--
tos previos, las habilidades ya existentes, etc. que los alumnos llevan a la si==

tuacion de estudio; y ademds su probable "situacion medial”, o sea, las expe—



71

riencias qué los estudiantes guardan y las oportunidades para el entrenamiento,
las cuales estén disponibles entre la situacién de estudio y la situacién termi--
nal propia. (12)

Antunes y.Lanoux opinan que los componentes de una poblacion vie
nen siendo los diferentes elementos que forman la cultura, entendiéndose como_
cultura, la totalidad de las percepciones, conoci/mkienfos, normas, actitudes, =

motivaciones y comportamientos propios de una poblacion. (1)

2.2.1. Cultura.

La cultura da a los individuos una vision de las cosas. A estos in=-
dividuos los agrupa con cierta homogeneidad, ya que les infunde una forma se-
mejante de abordar y juzgar las cosas, una fcu:mo de actuar parecida, efc.

~ Como todos sabemos, la cultura es un producto social, por lo que es_
derivada de instituciones establecidas, tales como la familia, la escuela, las -
asociaciones, etc .A

Pongamos el caso de una empresa, esta institucidn tiene una cierta -
cultura, con sus medios propios de comunicacidn, sus valores y normas propias -
de conducta. Las cuales provocan en el personal motivaciones especificas. Y
es claro que también denfro de esta empresa habran subpoblaciones con su cul="
tura propia cada una. Como por ejemplo: los obreros no especializados ten-~
drén una cultura diferente de la del personal dirigente. (13)

Como es claro este fendmeno no puede ser olVidado por el programa_
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dor, pues es tan importante que llega a reflejar el pensamiento de los indivi- -
duos, determinando las formas de intuicion sensible y las categorias de entendi_
miento. El programador debe permanecer imparcial ante las culturas que se le
presenten, sin emitir juicios de valor. Y como el proceso de educacion inten-
ta modificar la cultura de una poblacidn; transformando su universo mental, los
valorés, comportamientos, actitudes y mofivqciones de su poblacion. Se re--
comienda que el programador reconozca y acepte la cultura de su poblacion --
tal como se le presenta para que de esta manera pueda determinar con claridad
lo que se debe de cambiar. Lo que le interesa al programador es saber qué ca-
mino va a seguir para alcanzar los objetivos del programa, y si emitiera juicios
de valor acerca de la cultura de su poblacién distorsionarfa sus conclusiones y~=
la eficacia del programa no seria la deseada. (13).

Ahora estudiaremos dlgunos componentes de la cultura como: la ins=
truccion, aspectos lingiisticos, valores, comportamientos, actitudes y motiva—

ciones.

2.2.1.1. Instruccion.
La instruccion determina en los individuos la forma de percibir las co
T d .’ [ X4 . 7
sas que le rodea asi como también, su expresion y su comunicacién en general.
La mentalidad y el tipo de lenguaje es diferente en una persona que
ha cursado solamente la primaria a otra que ha llegado a la secundaria o a la -

ensefianza superior. Es mas, es diferente la mentalidad y el modo de expresar
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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 visién de un literato y de un cientifico es radicalmente opuesta -
y en la comunicacién se encuentra con problemas, en ocasiones dificiles de su_
perar.

Podemos concluir que una persona que ha recibido determinada ins—
truccién o determinada formacién dentro de este nivel, es ya un componente ~-
~ cultural que debe tomarse en cuenta, sin lugar a dudas para la elaboracion de-
un programa. (13)

La instruccién’ o preparacion es uno de los mas importantes predicto-
res de éxito en el aprendizaje de cierto programa. Cuando toda la poblacion -
tiene cierto conocimiento previo se pueden ahorrar cierto material de esfudié.-
Cuando esto no es asi, se débe dar un "curso suplementario” para que todos es-

~ tén en igualdad de circunstancias. (12)

x4

2.2.1.2, Aspectos Linguisticos.

Por lo general en todo programa se utiliza un nivel lingiiistico mas -
elevado que el inicial de la poblacién. 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 semantica dos postulddos que ejemplifi-=

can esto :
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El postulado de la no-identidad

(ejemplo, la grdfica no es la conducta.)

El postulado de la no-plenitud.

(ejemplo, la gréfica no representa toda la conducta). (13)

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 mds concreto :

Un mismo vocablo (significante) pued‘e memorar varios contenidos =
(significados) diferentes segdn la cultura del individuo.

. v
Un mismo contenido (significado) puede ser evocado por vocablos -
diferentes. |
Ciertas series de asociaciones son naturales en algunos "ambientes -
simbdlicos” pero completdmenfe ajenos en otros.
El vocablo puede tener diferentes significados segin el nivel de abs
traccion de la persona o el contexto en que se utiliza.
Las palabras ademas de estar relacionadas con la funcion del cono~—
cimiento y a la v’oluntad del razonamiento también estd relacionada
con la funcion sensorial; por ejemplo, la palabra "democracia” y ~

"libertad”, evocan significados cargados de fuerza emotiva.

N

Resumiendo diremos que gracias al lenguaje todo hombre tiene capa-

cidad de alcanzar niveles cada vez mds altos. Pero este tiene sus raices 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 pertene-~

ce. (13)

2.2. 1.3. Valores, Motivaciones, Actitudes y Comporta— --

rﬁienfos.

Los valores son todo aquello que es deseado o indeseado por una po-
blacién o subpoblacion. Las motivaciones nacen de cierta escala de valores -
y de la presencia de necesidades insatisfechas. Tanto los valores como las mo_
tivaciones dan a su vez por resultado la formacion de actitudes, las cuales son_
predisposiciones para actuar en cierta forma en presencia de ciertas cosas o per
sonas. De los valores, Ids motivaciones y I;:s actitudes nace el comportamien_
to caracteristico de cualquier poblacién. (13) |

Esta escala de valores de todo individuo es formado por el tipo y ni-
vel de instrucciéﬁ, segin su clase social y los ‘g‘rupos a los que pertenece, p;:>r-
lo que variard de persona a persona. (13)

El propésito particular de la materia en estudio debe ser naturalmen-
te significativo para la poblacion. Si no hay una motivacién intrinseca detrds
de los estudios, es necesario incorporar medidas esbeciales para promover moti-
vacion.

Menos importante - pero no sin ninguna importancia - es el hecho -

de que la pura forma externa de presentacién puede crear interés en estudiar =
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lo que el material -estudio en si no pudo proveer. (12)

A continuacién enunciaremos algunos métodos para analizar estos ==

aspectos de la cultura :

1.- Métodos psicotécnicos y estadisticos.- Las pruebas mds Gtiles pueden - -

ser s

a.) Prueba de Vocabulario.- basado en el manejo de sinénimos.

b.) Prueba de comprension de textos.~ Relaciona el factor inteligencia_
general con el factor verbal.

c.) Prueba de formacion de conceptos.- Estudia la capacidad del suje—
to para poderlo clasificar y encontrar la mejor forma por la que al--
canzard la solucién.

d.) Prueba de razonamiento.~ cuantifica la habilidad para pasar de un_

tipo de razonamiento a otro. (13)

2.- Método de orden socio-cultural .= Aqui nos interesan los aspectos socio=-

culturales de la poblacion. El programador debe hacer abstraccién de -
sus propios valores y de su propia ideologia. Es requisito indispensable~
. 3 o . ° 4
que el programador no vaya a eliminar ninguna informacidn. (13)
Con estas bases el programador podra encontrar el tono exacto- el -
lenguaje, el vocabulario y los ejemplos adecuados tanto para el programa como
para las pruebas iniciales y finales. (13)

Bjerstedt, opina que los resultados del andlisis de la poblacién deben
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@' incorporados en un "diagrama terminal desarrollado”. Todos los datos de la

poblacién - objeto deben ser introducidos como "especificaciones” extras, las=

cuales proveerdn de mayor informacién sobre los requisitos para el curso. (12)

dos columnas la D y la E que corresponden a poblacion.

Este mismo cuadro lo recomienda Bjerstedt para objetivos y adiciona_

Estos requisitos son los conocimientos primarios previos y habilidades

ya existentes. (12)

DIAGRAMA TERMINAL DESARROLLADO. (12)

Especifi_

> A B C D E
acion: 1 Condiciones| Velocidad Méximo | Requisitos | Influencia
dadas (incld Minima error Iniciales medial
yendo ayu~ 1 Tolerado ‘
das permiti |
d 0
Conducta as
L Terminal
L
T
T
3
T
n

La columna D (requisitos iniciales) estd relacionada con el pasado.

Se deben indagar sobre cada una de las conductas terminales deseadas por sepa_

rado, manifestando qué tan extensas deben ser las conductas iniciales de la po> '
' (
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blacion-objeto como un todo o en parte.

La columna E (Influencia Medial) por el contrario intenta revisar —
el futuro. En algunos casos, la ocupacion ordinaria del individuo le facilita -
retener los conocimientos adquiridos; mientras que en otros casos lo impide. - -
(interferencia).

El fendmeno de la interferencia puede ocurrir simultdneamente como
un "requisito inicial” y como una influencia medial”, de esta forma tendrd un_
efecto incrementado. Esta clase de efecto dual se debe tomar en cuenta siem_
pre en cierfos casos como por ejemplo: er; la ensefianza de lenguas extranje- -
ras, (por ejemplo, que la entonacion del alumno sea parecida a la utilizada — -
por su madre, ya que la madre habla el idioma que se le esta ensefiando al - --
alumno).

Las interferencias linglisticas, deben ser consideradas de importan—
cia central cuando se constrU);en ayudas de instruccion, es esta razon por la ==
qué cuando se trabaja con cursos de lenguas extranjeras se debe usar una forma_
diferente de "diagrama terminal desarrollado”, donde el fendmeno de interfe--
rencia tiene una columna aparte. (12)

Bjerstedt opina que ademds de los conocimientos previos relaciona=--
dos con el curso hay otras caracteristicas de los estudiantes que también deben-
sér conocidos y tomados en consideméién desde el comienzo, (cuando el curso_

ha sido planeado). Se pueden dar los siguientes ejemplos: el nivel de inteli~
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gencia de los estudiantes, antecedentes de experiencia general relacionada - -

con el propésito en estudio (y subsecuentes motivaciones de estudio).

2,2.2. Nivel de Inteligencia.

Algunos estudios (Little, 1934 y Porter 1959) han querido demostrar_
que hay para conexion entre la inteligencia de los estudiantes y sus resultados =
obtenidos en un programa de ensefianza.

Algunos maestros experimentados encontraron dificil aceptar este ex_
cesivo optimismo y unos estudios posteriores (Silverman, 1961; Shay 1961) pa_
recen demostrar que las conclusiones mencionadas arriba eran prematuras. (12)

En la etapa presente de conocimiento parece razonable que la inte—
ligencia promedio de la poblacién-objeto debe ser tomada en consideracién, — °
tanto para determinar el vocabulario o la forma de expresarse en el programa —
como para decidir la "densidad de informacion” que se utilizard. También con
 tribuird a determinar si la poblacidn es o no heterogénea con respecto a la inte

ligencia. (12)

2.2.3. Experiencia General.

El conocimiento de la experiencia general de los estudiantes es im—
portante porque permite proporcionar material ilustrativo significativo y "los es
> . . . B :
timulos correlacionados” que promueven el aprendizaje. (12)

Algunos otros aspectos que incluye Bjerstedt para el andlisis de la —
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poblacidn, ya han sido mencionados como son: la preparacién (o instruccion),

la habilidad de lectura, etc.

Zielke (1970) recomienda otro procedimiento para conocer las me=--

tas y las caracteristicas de los alumnos antes de decidir sobre el contenido del-

programa. (12)

El primer paso es recoger todo el material disponible como informa—

cidn bdsica sobre el contenido pertinente del curso, (normas de trabajo, li- -

P4 af e
bros, articulos, etc.). Despuésel programador debe escribir una prueba como-

primer bosquejo condensando lo que parece ser el contenido bdsico, pero natu-

ralmente incluyendo hasta lo no pertinente. Sobre esto construird una "tabla-

de preguntas” afiadiendo por cada unidad de informacidn de la prueba prelimi—

nar una pregunta con su respuesta correcta. La solicitud del programa, cuando

es confrontado con esta tabla, podrd corregir o incrementar cada una de las ==

formulaciones. ( 12)

TABLA DE PREGUNTAS

No necesita’ Debe ~ No debe
ser_incluido Incluirse incluirse
1 2 13 4
" Saber n "Informa"‘ J "Debe " No "
cidn adiciond| Saber"
a b a b a b a 1 b

Pregunta 1
Respuesta 1

Pregunta 2
Respuesta 2

Pregunta n
p espuesta n
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Se puede establecer la importancia de cada "item”, en la siguiente_
manera: Columna 1 "saber®; aqui’ se anotan las preguntas y respuestas con las=
éuales el lector esta familiarizado.  El contenido de estos items no debe de ser
incluido en el programa, aunque se pueden utilizar con propésitos ilustrativos =
o motivadores. Columna 2 "Informacion adicional” aqui 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 formardn la médula del programa y para-
los cuales deben elaborarse reactivos de prueba. En la columna 4 denomina--
do "NO}” se inc|uye‘n los items que no deben usarse en el programa.

En la-columna "a” son registrados los propésitos del programador = ~
(con una cruz).. Mientras que en la columna "b" se anota cualquier propésito

de cambio del programador. (12)

2.3. ANALISIS DE LA MATERIA.

El andlisis da los objetivos de un reconocimiento general de la con—
ducta terminal, sin embargo estd limitado y determinado por el confénido de la
materia de instruccidn especifica.

qu lo tanto, normalmente se debe hacer un anélisis detallado de la_
materia. El propésito principal de este andlisis es obtener una comprensién ==

completa de la "estructura I6gica y psicolégica de la materia” con un panora--
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ma de decisidn sobre la presentacidn instructiva mds eficiente. Un anélisis ~=
de la estructura de contenido es obviamente mds fdcil de aplicar a aquellas ma_
terias en las cuales la estructura ldgica es fundamental. (12)

La estructura l6gica de la ma/’reria se refiere a la disposicion en que-

serdn presentadas las partes de la materia y consta de los siguientes elementos:

La materia que se ensefia en su totalidad.

La interdependencia de las partes de la materia.

La relacion de la materia en estudio con otras materias. (1)

Para la ensefianza programada es fundamental el principio de que la_
materia que se transmifd al alumno tenga un orden l6gico. Y por esto, la es-~
tructura l18gica debe de abarcar todos los conocimientos, sus relaciones inter= -~
nas y sus relaciones con ofras materias. Por lo que es necesario que para esta -
etapa de la programacion contribuyan no solo los expertos en la materia sino ~-
también los pedagogos y psicologos. (1) |

Para alcanzar la elaboracién de las estructuras .6gicas es necesario-
hacer un examen profundo, atento y metédico de la materia y de esta manera -
el trabajo posterior serd facilitado. (1)

En la ensefianza tradicional, la estructura logica de la materia se li
mita a dividir lo materia en partes, a las partes en capitulos y a estos en pdrra_
fos y subparrafos. (1)

El mejor método para llegar a la "estructura” de cualquier discipli--



83

na no son las matrices. Una forma de abordarla aunque no facil, consiste en = -
elaborar un diagrama de clasificacion jerdrquica, comenzando por los concep—
tos mds abstractos y progresivamente continuar con sus subconjuntos. Un ejem~-

plo bastante conocido es el siguiente :

VERTEBRADO
[ I ] T
MGT ffero etc. etc.
>N
|8 dl l <
Perro Armadillo  etc. etc.
. L I [ 7
Co{lie Chihuahuefio  etc. etc.
o [ | "
Lassie efc. etc.
(9)

Existen diversos autores que han elaborado varios tipos de andlisis 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 utilizados fdcilmente.

2.3.1. Andlisis de la Materia - Evans, Homme y Glaser.

El andlisis logico del material del curso propuesto por J.L. Evans, -
L.E. Ho'mme y GR Glaser (1962) es usualmente llamado el sistema "Regla=- -
Ejemplo", ya que estd construido sobre "reglas” (Re) y "ejemplos”. (Ej). (12)
Se entiende por regla un enunciado de cierta generalidad y por ejem

plo, un enunciado de cierta especificidad.



84

El sistema de notacidon que se utiliza en este método es el siguien- -

reg = regla

reg = regla incompleta

reg = contra-regla o de discriminacion.

efi = ejemplo

N . -

ef = ejemplo incomplefo

- - . . . . «®
ef = contra~ejemplo o de discriminacion.
Y

reg = solicitud de regla

ef = solicitud de ejemplo.

En este sistema propuesto por Evans, Homme y Glaser, antes que na-
da se determinan los objetivos del programa. A continuacidn se acumulan las-
reglas que se refieren a la conducta final deseada y se adjunian ejemplos por -
cada regio. Después se 'disponen tanto las reglas como los ejemplos en una Su_
cesion l6gica, para ser presentados en esta forma al ;:Iumno. (3)

Para este procedimiento podemos hacer uso de la matriz denomina--
da Ru~matrix, la cual representa todas las relaciones posibles enire las reglas -
determinadas con anterioridad en el programa. Esta matriz sigue los mismos -~

principios que la matriz sugerida por Davies. Y posteriormente los ejemplos -

complementan la matriz. (3)
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La matriz se dibuja sobre un papel cuadriculado dejando tantos cua=
dros, como reglas se vayan a utilizar. En la diagonal se escriben los ndmeros_
("Ifnea de definicion”), que representan cada una de las reglas. Y una vez -
que se han identificado las felaciones 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 continuacién daremos la representacién grafica de una Ru~matrix.

I
A % = asociacion
3 ‘
kg
® =~ discriminacion
+

[

" fnea de Defini—
cidn”

Los cuadros rayados representan la asociacion entre dos reglds y las-
punteadas, la diferenciacion entre dos reglas, los cuadros en blanco indican -
que no hay ninguna relacién entre las reglas. (3).

Este sistema se diferencia de los demds porque este nos permite clasi-
ficar el contenido de la materia mientras que la mayoria de los otros métodos so
lamente clasifican las caracteristicas funcionales de los cuadros, dejando cfr&i

su contenido. (9)
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Reg + e 4 €

Reg + ey

Reg }- e

E|+ l:é_é/

i o~
Reg] + Reg2

Eiy 4 i

I
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Los cuadros pueden ser de diferentes tipos:

Este cuadro se recomienda cuando se intro-

duce una regla nueva. Hay que tomar en~

consideracién, que no debe introducirse re_

glas complejas, muy al principio.
Para introducir una palabra nueva o para -

que a una palabra conocida se le de un sig

nificado nuevo.
se pueden utilizar en medio de una secuencia

segin el objetivo.
Este tipo de cuadro se emplea para contras_
tardosreglas diferentes, con el objeto de —

que el alumno logre una discriminacién.

Este tipo de cuadro se emplea para contras_
tar dos ejemplos de 2 Reglas diferentes que
se presentan al alumno también para que =

el alumno logre una discriminacién.

se colocan al final de una secuencia. (9)

—

Los cuadros reg -} Teg, €] 4 €|, también se emplean cuando -~

se requiere de que el alumno discrimine.



87

Este sistema tiene la propiedad de que las secuencias se pueden or=-

denar con facilidad en una forma en que la dificultad aumente. Por ejemplo :

-~

1.~ Reg + e + ¢f

2.- Reg + ei

~

3.- Ej + €
a4
4.~ Reg

2.3.2. Programacidn Matética.

El método "matético” (Gilbert, 1962) comienza con el analisis de_
tallado de lo que se ha de enséﬁar. Gilbert. enfatiza, en oposicion a Glaser —
que el andlisis debe concentrarse en la actividad del alumno y no en lo que cu_
bre el contenido de la materia. Este método se basa en tres tipos de conduc--

ta: discriminacién, generalizacidn y cadenas. (9)

DISCRIMINACION.~ "Consiste en emitir respuestas diferentes a estimulos di—
ferentes”. (13)

GENERALIZACION .~ *Consiste en emitir respuestas semejantes ante estimu--

los semejantes”. (13)

CADENAS. - Se refiere a que cada una de las respuestas que se da a un estimy

> . - . . .
lo provocara la oportunidad de la respuesta que se producird a continuacién. -
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(9), pér ejemplo, ir a comer, solo sentir hambre provocard que nosotros haga—
mos una serie de conductas como pararnos, abrir la puerta, bajar escaleras, --
etc., que nos dardn la oportunidad de comer. (9)

El concepto "limites de operantes” o "campo operante” es uno de ~-
los basicos para el método maréficﬁ, y se refiere "al tamafio de la cadena que-
el alumno puede dominar”. (13). Por ejemplo, el campo operante de un ni=--
fio de Kinder es diferente que para un nifio de quinto de primaria, para el pri—
mero solo consistirfa en reconocer las vocales mientras que para el otro seria -
el escribir una composicion pequefia correctamente.

La "operante” se refiere a una respuesta intermedia entre las que se_
dan a sucesos insi’gnificonfes y a las que se dan a sucesos inmensamente compli_
cados; las cuales 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,
Bajar una palanca, etc. (9)

Estas actividades son respuestas y las cuales se convierten en operan

tes cuando la consecuencia es reforzante.’ (mejor ventilacién). (9)

Las fases para cualquier leccion matética son :

1.- Andlisis de la materia.- se selecciona la poblacion y se especifican los-
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objetivos. Una vez hecho esto se debe demarcar el contenido del pro--

grama. A continuacion, se descompone la informacion en operantes.

2.~ El plan de la secuencia.- es decir, este paso ée refiere a la secuencia--

que se seguird en el programa por ensefiar, en otras palabras, cada uno —
de los pasos de la cadena de respuestas. Esta secuencia, estd determina—
da por los cuadros utilizados para cada objetivo; se pueden emplear de --
tres a cuatro cuadros, los cuales reciben el nombre de :

Demostracion de la operante. (D)

Apunte. (A)

Apunte opcional. (Ao)

Produccién de la operante (P).

El paradigma es :

3.~ Redaccidn de los cuadros

Cuadro de Demostracién.

Demuestra la operante, el alumno debe ser capaz de manejar el cam
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po operante. En este cuadro, se debe incluir todo el contenido del obje_
tivo (o campo operante) que el alumno debe lograr. Se le piden respues
tas cubiertas (observe, note, etc. ) careciendo totalmente de elementos —
motivacionales. Se emplean por lo general, estimulos visuales (apuntes)
para que el alumno fije su atencién en algunos detalles importantes. (13)

Las instrucciones son breves. (13)

Cuadro de Apunte.

En este cuadro se incluye toda la informacion del cuadro de demos=--
. - . .. .
tracion, pero estd organizado de manera diferente, el alumno ya tiene --

que desarrollar mayor actividad, pues los apuntes son ya menos directos. -

'

(13)

Cuadro de Apunte Opcional.

Se incluye la misma informacion pero casi sin utilizar ningln apunte,
por lo que las conductas solicitadas al alumno son mds complejas. Puede
haber uno o varios cuadros de este tipo, segin lo requiera la complejidad

del objetivo. (13)

Cuadro de Produccion de la operante -

No hay ninguna clase de apunte y la conducta descrita en el objeti

vo debe ser emitida. (13)
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2.3.3. Andlisis de la materia = Ake Bjerestedt.

Bjerstedt sefiala lo;s pasos para el andlisis de cualquier materia :
1.- Hacer una lista de las unidades bdsicas del drea cubierta por el curso; ==
usualmente estd formado de "conceptos”.
2.~ Tratar de ordenar légicamente estas unidades bdsicas en una secuencia, =
normalmente en un sistema jerdrquico.
3.~ Esfudiaf otras relaciones entre las unidades bdsicas (si son significativas=-

desde un punto de vista de la ensefianza. (12)

Entendiéndose por "concepto” una clase o serie de objetos, sucesos~
o relaciones que contiene miembros diversos pero que comparten ciertas propie
dades, que las hacen miembros de la clase, serie suceso o relacion. (9)

Y solamente podemos hablar de que un estudiante "tiene” un concep
to cuando es capaz de identificar un concepto nuevo (generalizacién) o de ex
cluir un contra-ejemplo, o sea, que "dintingue entre miembros y no miembros"
(9)

Es decir, los conceptos se "aprenden” gracias a los procesos de géng
ralizacion y discriminacién (9).

Bjerstedt opina que desde un punto de vista l8gico debe analizarse -
el contenido de la materia en "conceptos” fundamentales (C) y "exposiciones”
de diferentes clases acerca de estos conceptos bdsicos. Las "exposiciones” -~

suelen expresar relaciones entre conceptos, por ejemplo en un curso de gramd—
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' Ypronombre”, "sujeto”, son "unidades C" y la ex

tica, los términos "nombre,"

icién "l b b den funci jetos” - -
posicién "los nombres y pronombres pueden funcionar como sujetos”, es una :
"unidad E” o "exposicion”. (12)

Relacionada con cada descripcion de la conducta terminal (Ty, T~
etc.) puede haber uno o mds conceptos terminales (Cy, Co, etc.). Para al—
canzar algunos de estos conceptos terminales, pueden también ser incluidos al-
gunos "conceptos permitidos” C_ , C_, etc.). (12) .

P1" Py

Como una técnica prdctica es conveniente anotar cada concepto en

una tarjeta separada. Luego se acomodan las unidades bdsicas en una secuen=~
. . . oo . & . . »

cia 18gicamente significativa; una de las formas mds usuales es el sistema jerar

quico. Y a partir de esta secuencia acomodada, entonces se construye una - -

"matriz-C". La cual consiste, en un sistema de celdas, cuyos titulos de ren- -

glones y columnas son designados por las tarjetas=C .

CARACTERISTICAS GENERALES DE LA MATRIZ-C

91 _ C? C3 e e @ Cn
Cy X G — G |G~ C3 .« e G — C,
CfCr — G X Cr— G C2— C,
C3|C3™ &1 [ G~ G X €3 — Cq
ChlCh— ¢ Ch— G Ch— C3 X
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En la diagonal principal no hay conexidn, por lo que ha sido marca
da con "X". El primer rengldn da la relacidn entre el concepto C; y otros con
ceptos. El siguiente renglén ( segundo) da la relacién entre el concepto Cy, -
y el concepto C,. El tercer renglén da la relacidn entre el concepto Cy, y =
el concepto Cg y asf sucesivamente. (12)

Una exploracién bien ejecutada de la mafriz"C\garanfiza que no ~
se han olvidado valores importantes e instructivoso relacionesde otras clases.

De la matriz=C el programador debe hacer una serie adicional de-
tarjetas. Cada una de estas, toma una relacién conceptual, que ha sido mar—
cada en la matriz como de interés instructivo. Las tarjetas extras llamadas tar
~ jetas =CC son comparadas con la "lista E" preliminar. Por lo general apare= ~
cen en el catdlogo C';C muchas relaciones que no aparecl'cm:en la "lista E". -
Esto da 8ptimas circunstancias ya que un aumento puede significar una colec—-
cidn realmente fructifera de sugerencias pedagdgicas. (12)

Algunos autores opinan que describir el proceso de aprendizaje en
términos de éonéxiones separadas E-R, es una sobre=simplificacién, que no nos
ayuda a decidir sobrg estrategias de aprendizaje. |

Bjerstedt dice que hay cuatro tipos de aprendizaje que se hacen —
mds o menos simulténeamente: 1.) El aprendizaje de items separados de la ma
teria; 2.) "Articulaciones de campo” o el aprendizaje de "sistemas de mate=~ -

rias"; 3.) El aprendizaje de "técnicas de tratamiento de la materia" (‘estudio =
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de hdbitos, aproximaciones para resolver problemas, etc. y 4.) El aprendiza—
je de "actitudes sobre la materia”.
» . - . L4
Para hacer el razonamiento mds claro introduzcamos algunos simbo—

los :

ED = estimulo diferencial
EF = estimulo focal
EC = estimulo correlativo

EN = estimulo no-atingente

CR reaccion del alumno ( conducta respondiente)
——¥ = conexidn asociada (con el significado general "seguido por”, "pro
duce”, etc.)

====> = desarrollo temporal (de antes del aprendizaje a después de él). —

(12)

1.) Aprendizaje de los items de la materia I: Conexidn de un solo camino.-
Aqui el proceso de aprendizaje consiste en practicar la reaccion correc—

ta a un estimulo dado sin referencia a su secuencia o posicion en un sis—

tema. (12)

EF —> CR
a a

2.) Aprendizaje de los items de materia Il ;: Conexion reversible. También

es cuestion de reaccionar correctamente a un estimulo. Sin embargo, --
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la asociacion puede tener lugar en dos "direccioﬁes“. Lo que en un mo-
menfo es la re;puesta Z al estimulo A puede funcionar también como al =
estimulo Z le corresponde la respuesta A (vocabulario en lenguaje ex- -
tranjera). Por ejemplo, cuando se ensefia inglés a un nifio mexicano, —
no solamente la palabra en espafiol dgbe producir el equivalente en in--
glés, sino que la palabra en inglés debe también producir la palabra en -

espafiol. (12)

EF—> R,
ep-1 F."9°1 CR
: ing.]———§ esp..i.

3.) Aprendizaje de los items de la materia 1ll: Desconexidn de estimulos de_

soporte. Retiro gradual de estimulos "correlativos” (ayudas).

EF
EC]]}'% CR) —— -3 é] —_ 9

También es cuestién de un procedimiento con etapas intermedias de este-

ﬁpb general.' (12)

EF,
EF; \ EF,y ‘\ .
E(c_.}; —> CRy}--> ECy 1—>CR; "61}"?’6‘ 9

4.) Aprendizaje de sistemas de la materia 1 : Secuencias de conexidn en ca-

dena. Tenemos una serie de conexiones estimulo-reaccidn; en la cual la



5.)

96

respuesta en la primera etapa viene a ser el estimulo para la siguiente. -

(12)

EF1—> ICR)

CRy
EF2 ”CR3....e’rc.

Aprendizaje de sistemas de la materia I : Discriminacién refinada. Aun
que una f§rmc de asociacion implica una cierta manera de aprendizaje -
discriminado, (practicando la reaccion correcta al estimulo apropiado, -
cuando el esh'mt\ﬂo debe ser seleccionado de entre varios otros estimulos,
los cuales no son pertinentes para la respuesta) lo que consideramos aqui’
es algo mds: Reaccién diferenciada a partes separadas de un complejo -
largo, el cual ha sido previamente experimentado como una sola unidad,

hasta donde la respuesta sea de interés. (12)

(EDg—> CRg)~=-->/ [EFg  — CRg
EFg 2 —>CRg 2
EFg.3 —>CRg 3

Aprendizaje de sistemas de la materia I1l: Generalizacion incrementa--
da. Habilidad de ver la conexion entre fenomenos que anteriormente - -

han sido experimentados como separados. (12)

EF, ; —> CR\ EF
1.1 1 1.1

.3
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Problemas mds complicados de aprendizaje.

Problemas mas complicados de aprendizaje que el programador tiene

que planear :

PENSAMIENTO CRITICO.~- Para formar un pensamiento critico es necesario -

entrenar al alumno para que logre una discriminacion adecuada de los estimu=-
los que se le presentan y su correspondiente generalizacién, lo cual traerd con
sigo reacciones positivas. En ocasiones, el alumno en su vida diaria se encon
trard ante personas (politico, propagandistas) que intentan que sus receptores -
no lleguen a lograr generalizaciones adecuadas; como es obvio esto aleja al --
alumno del pensamiento critico. ( 12)

El pensamiento critico da al individuo la habilidad de identificar -~
todos aquellos estimulos que se alejan de su criterio propio, discriminando sola_

mente el adecuado ante el cual se presentard una reaccion positiva.

EF] — Ry

— % RE |-=—- -
LEz o R > (EF RE_)

(RE = reaccién al estimulo) (12)
(EF) presentado junto con otros estimulos, provocard reacciones positivas - —-

(Ep R+) (por ejemplo cuando se trabaja con proncros comerciales). = =

(12)

EF;j—> R
! | — 2E > (EF) ——> RE)

(RE = reacciénal - -
estimulo
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APRENDIZAJE CONCEPTUAL.~ Los programadores que no analizan el proble
ma del aprendizaje de conceptos cuidadosamente pueden llevar a los estudian=
tes por mal camino, por un insuficiente o inadecuado muestreo de e emplos. —
Si se utilizan muy pocos o demasiados ejemplos, el resultado serd una "sub-ge_
neralizacién" ( el alumno incluye algunos atributos inatin;enres y hace el = -
drea atingente demasiado pequefia respectivamente). Con un entrenamiento -
de insuficiente discriminacidn el resultado es una "sobre~generalizacién", (12)
PLANEAR PARA TRANSFERIR.= Los puntos opuestos de la dimensién de trans—
ferencia son: preparar para un grado bajo de transferencia ( la necesidad de ==
una habilidad concreta, aprendizaje de rutina, pocas variaciones pero muchos
ensayos del mismo elemento, etc.) vs. preparar para una mayor transferencia =
( necesidad de ser preparado para cambiar de tarea en el futurc, aprendizaje -
de var.}ios tipos de conceptos, muchas variaciones pero menos ensayos de los ==
mismos eleménfos) Si queremos preparar a los estudiantes para manejar los = =
eventos inesperados de la vida, obviamente trataremos de disefiar 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 podria hacer un programa sobre ia habilidad de resolver problemas. ( cf, eg.
Crutchfield y Covington, 1965). (12)

Bjerstedt concluye que el disefio de la instruccién debe basarse en_

conocimientos y habilidades psicol8gicas para arreglar actividadesadecuadas.

'
i
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(12)

Para un andlisis 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 pedird que copie la informacién, se le dejara —
que adivine la respuesta o se le ayudaré a pensar sobre la solucién de un pro--
blema?, (12)

Landa ( 1968) critica los programas que "controlan insatisfactoria= -
mente los procésos infermedioﬁ“, aqui los programadores parecen interesados ==
solamente en los PRODUCTOS conductuales pqrfiéulares de la actividad men--
tal del estudiante y no se interesan mucho sobre los PROCESOS que son, cdmo
los alumnos obtienen los resultados particulares, como piensa, las razones y los
actos que lo llevan a eso. (12)

Hemos presentado tres tipos de andlisis de la materia. Uno propues=-
to por Evans, Homme y Glaser y el otro por Gilbert (Matéticas) y el otro, por
Ake Bjerstedt. Porque aunque existen muchos ofros}'ipos, consideramos que es_
tos pueden ser representativos. Sin embargo, esto no es definitivo, puede ha=
cerse uso de cualquier ofro método, siempre y cuando llene los requisitos a tra
vés de este inciso.

Concluimos diciendo que es de suma importancia para el proceso de_

programacion contar con un andlisis de la materia, ya que esto dard no sola- -
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mente una vision mds clara de lo que se va a ensefiar (programar), sino que fa

cilitard la elaboracién del programa.
2.4. REDACCION.

Uno no se imagina las dificultades con que se encuentra el programa
dor para e|cbo>rur un programa y la serie de problemas que debe resolver para -
su redaccion.

El autor de cualquier programa al redactar, debe comenzar con la - »
verdad, la claridad y la expresion adecuada. (9) Asi como también debe po—
ner atencion en el desarrollo I6gico del programa, facilitando la comprensidn =
del contenido de los cuadros. |

Bjerstedt opina que para que la redaccion sea la adecuada no se de-
ben olvidar los siguientes puntos :

1.) La presentacién del material debe estar adaptado a las caracteristicas del
estudiante, lo mas que sea posible.

2.) El contenido debe estar expresado con un grado Sptimo de precisién.

- 3.) El formato debe facilitar el foco de atencion en el significado. (12)

El vocabulario utilizado debe estar adaptado a las caracteristicas --
propias del alumno, no debe ser ni muy rebuscado ya que probablemente el pro
grama serd rechazado, ni tampoco demasiado simplificado: utilizar un lengua

je al estilo ¥ Juanita y Pepito” da por resultado una prosa aburrida y estereoti—
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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 bfen explicados y estar de acuerdo con las habilidades del alumno --
para que ellos puedan entenderlos facilmente. (12) Es necesario incluir una -
amplia gama de ejemplos que muestren la variedad de condiciones a las que se
puede enfrentar el estudiante para utilizar este término. (9) Y si ;as necesario_
y conveniente se p;)drén utilizar ilustraciones gréficas.

La precision de la expresion se relaciona fanto con la receptividad -
de! estudiante a cierto tipo de informacién como con la meta que se ha traza--
do en el programa. Se puede obtener un maximo de precision si la expresion -
estd de acuerdo con las circunstancias y con los objetivos que §e deciden con -
anterioridad. El riesgo que se corre con una precision excesiva (una precision
con exactitud cientifica cuando no es requerida) es menor que el peligro al ==
que se exponé con una precision inadecuada causa&o por prisas o por un pobre-
acierto lingtistico. (12)

Hasta el presente, no sabemos mucho acerca de los mejores métodos
para mantener un foco de atencién bien-balanceada. Sabemos bien que los - -
cuadros deben ser tan largos como sea necesario para que el estudiante pueda ~
asimilar él 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 mejoradas : haciéndolas mds cortas, aunque esto no significa quitar un -
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nimero exagerado de palabras sino de evitar aquellas que no son importantes -
para el contexto; frases inatingentes o sin sentido o detfalles que no contribu- -
yen a los obiei‘ivoé finales. (12)

Para reducir las "conferencias largas” se puede seguir los siguientes_
métodos: a) evitar los detalles en los ejemplos dados; b) reemplazar algunas.
explicaciones verbales por cuadros o diagramas; ¢) incorporar algunas de estas_
"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 los_
cuadros del programa no se debe incluir mas puntos de los que se pueden obte—
ner respuesta en un solo cuadro. (9)

Una condensacion extrema tampoéo es una solucién ideal. El tra=-
bajo del alumno con el programa debe ser alternado de periodos de tensién - -
con periodos de relajacién. Las fases de tension se representan por los puntos_
cruciales del contenido y no por las dificultades con el lenguaje (esto Gltimo -
se debe de evitar). Las fases de relajacion no deben ser muy largas, pero - -
tampoco deben desaparecer completamente. (12)

Ademds de las conferencias largas, hay fambién otros errores que se_
pueden cometer al redactar cualquier programa, tales como: el uso de cuadros_
de copia, solicitud de respuestas inconvenientes, el uso de demasiadas insinua_

ciones, secuencias de discriminacion incompletas, etc.

Por lo que para evitar estos, daremos a continuacion algunas pautas



103

que pueden ser de gran utilidad,

La solicitud de respuestas inconvenientes o no pertinentes a la fina -
lidad instructiva del cuadro es muy frecuente. E! programador podnf estar segu
ro de que la respuesta que solicita es pertinente si el estudiante para poder - -
contestar requierekobservar algo, seguir cierto procedimienfo o leer algin mate_
rial necesario. Hay que considerar también, en relacidon 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 alumno practique lo que pretende ensefiar, se debe evitar

solo hablar de lo que se va a hacer. (9)

Los cuadros de copia Gnicamente se recomiendan cuando se estd en—
sefiando la forma de las palabras, de no ser asi hay que evitarlos. Se puede --
utilizar un cuadro "Ruleg"” cuando se le presenta al alumno una regla o un tér—
mino nuevo, pero siempre seguido de la participacion activa del estudiante; -
por ejemplo se puede utilizar un cuadro como este Reg + ej + ej. El progra-
mador puede hacer uso de la insinuacién para asegurarse de que la respuesta ==

sea la correcta. (9)

Cuando se utiliza un cuadro de tipo "queso gruyere" (recibe este --

nombre por la cantidad de agujeros que tiene el cuadro), 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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cidn exacta y completa, o cualquier ofra razon). Hay la necesidad de corre_
. . - o o -
gir el programa porque esto indica que la falta de precision que puede manifes
tar el estudiante, es mds bien un error del programa, para esto se debe aumen—
tar el nimero de cuadros y especificar por qué es necesaria la precision. (9)
No hay que abusar de las insinuaciones en los cuadros. La funcion

de la insinuacion formal es :

1.) Que la orfografia sea la correcta, y
2.) Cuando hay altemnativa igualmente correcta en la respuesta una de ellas -
no desécdc por el programador. -

La insinuacién tematica se utiliza cuando se desea comprobar si el -
estudiante domina el mismo lenguaje de su ﬁlaestro y que ha comprendido lo que
le esta diciendo este. El programador es el que puede determinar la cantidad_
de insinuaciones que se debe utilizar en el programa. Cuando este, somete a_
prueba su programa podra darse cuenta de si no se ha insinuado suficientemente
alguna respuesta o si tiene mas insinuaciones de las necesarias. (9)

El programador para evitar que sus alumnos generalicen con exceso,
es decir que incluyan como ejemplos del concepto-objeto ejemplos que no lo -
son, necesita incluir todos los contra- ejemplos apropiados. Estos contra- - -
ejemplos implican solamente dgunas de las propiedades del ejemplo. Por lo -

que el programador debe conocer todas las dimensiones que definen el concep—

to para poderlas incluir en el adiestramiento cada 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 localiza in-
mediatamente después a la presentacion inicial de un tema. El segundo tipo -
es "un nuevo enunciado en un contexto ligeramente diferente”. Y el de la'te_
peticion 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 -
llo de cada secuencia; ya que se supone que entre mas sepa. el estudiante sobre
el tema necesitard menos insinuaciones; a este proceso se le ha llamado "desva.
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 utili_

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 ambigiedad del cuadro se debe a que el alumno no sabe cual es la res- —
puesta (entre varias aceptables) que el programador estd pidiendo, hay que eli
minar este cuadro. Pero si el cuadro no es ambiguo, debera:

a.) Ampliar la secuencia de ensefianza, o

b.) Aumentar otro cuadro de repaso, antes, para que el alumno conserve "fres
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ca la memoria”. (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 la -
idea presentada. En este tipo de cuadros también hay que tener presente que-
la pregunta debe obligar a una reflexién y no simplemente a regresar al texto -
para encontrar la respuesta. Hay que advertir también que el programador in—
trinseco debe proporcionar alfernafiyus pertinentes, para que el alumno escoja_
la respuesta correcta. Cuando el alumno es llevado a una pdgina de respues—
ta incorrecta se debe encontrar con una aclaracion sobre el tema, o una expli-
cacién y no con exclamaciones que demuestren la exaltacion del programador -
o su condescendencia con el alumno. La rama principal del programa debe -~
contener la informacion necesaria para que el alumno domine la materia. (9)

Tampoco hay que olvidarse de la precision y consistencia de la gra—
matica (puntuacidn inteligible, uso de abreviaciones, etc.). Sobre esto no ==~
hay que decir nada mds porque es un aspecto evidente por si mismo. ( 12)

El redactor de programas debe estar capacitado para pensar clara~ -
rﬁenfe en un nivel complejo y abstracto y al mismo tiempo debe comunicar-cla-
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 revisﬁr y comprobar el programa -

por segunda vez y no solamente por el programador sino pedir la ayuda de un —
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critico para que examine los cuadros severamente y determine si los cuadros pre
sentan ambigiiedades, pomposidad o demds defectos, antes que el programa sea_
presentado a los estudiantes. (9)

No desarrollamos mas este apartado del capitulo en lo referente a —-
los tres tipos de programacién, ya que la programacion lineal, matética y rami_
ficada se han descrito anteriormente, en su lugar correspondiente.

A través de este inciso trataremos de definir o presentar de una mane
ra clara, algunos conceptos que nos son de importancia, tales como: EVALUA
CION, ESTIMACION y MEDICION; asi como algunas de las semejanzas y di—
ferencias que existen entre ellas. También nos ocuparemos de conceptos como:
VALIDEZ, SOLIDEZ y CONFIABILIDAD, ya que consideramos que como son -
utilizados en diversos campos, muchas veces se pueden confundir sus significa -
dos.

Una vez que los hayamos definido, segun varias de sus acepciones, -
presentaremos algunas de sus propiedades que nos serdn de gran utilidad para el
modelo de validacién interna (que proponemos mds adelante) para textos pro--

gramados.

2,5 EVALUACION,

La nocidn de evaluacion comporta diversas acepciones :

l.- La evaluacion la ha definido B.S. Bloom, como "la formacién de juicios
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sobre el valor de ideas, obras, soluciones, métodos, materiales, etc.,
segin algin propdsito determinado”. Esto implica el uso de criterios y -
pautas para valorar la medida en que los elementos particulares son exac_
tos, efectivos, econdmicos o satisfactorios. (14)

El hombre no puede evitar evaluar, juzgar, sopesar o valorar todo lo que
entra en el campo de su percepcion intelectual. De estuimanera, las - -
ideas y los objetos que le son Gtiles pueden ser muy va lorizados mientras
que aquellos menos provechosos para él se colocan en segundo plano. ~ -
(14)

Por lo general, las evaluaciones que efectban los individuos son decisio-
nes rdpidas que no han sido precedidas.por una consideracion de los dis—
tintos aspectos del objeto, idea o actividad que se estd juzgando; mien—
tras que la evaluacién altamente consciente se basa en una comprension-
y andlisis de los fenomenos evaluados. ( 14)

La evaluacién de un sistema de valores requiere esencialmente de la - —
identificacion de las partes que constituyen el sistema de valores del es—
tudiante, (es decir, los valores, creencias y sentimientos que ha "recibi—

do"ensusistema). Este esquemaindica las interrelaciones de los distin—

~ tos elementos integrados, o seaaquellos que son dominantes o centrales en -

la vida del alumno y los que ocupan una posicion periférica. ( 14)

"El concepto de evaluacion educativa en un sentido amplio es un proce—
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so integral, sistematico, acumulativo y continuo que valora los cambios=
producidos en la conducta del educando, la eficiencia de las fécnicas -
empleadas, la practica profesional del maestio, la calidad de los planes
y programas de estudio y todo cuanto converge en la realizacidn del he—
cho educativo”. (17).

Restringiendo el significado del concepto de evaluacién educativa y to==
mando en cuenta el fin para el que se estd definiendo en esta tesis, dire_
mos que se refiere a si han sido claramente especificados los objetivos —
del programa, las caracteristicas de la poblccién.pcra la que se elaboro-
el programa, a si el andlisis de la materia llena los requisitos esenciales

que anteriormente citamos, a si la redaccion es la correcta.

A continuacion presentaremos, algunos de los propdsitos de la eva--

luacion (interna) tomados del compendio "2" "Evaluacion del aprendizaje” ==

elaborado por Fernando Garcia C. )

1.)

3.)

4.)

Proporéionor una base adecuada para la interpretacion y asignacion de -
calificaciones.

Seleccionar y clasificar a los estudiantes de acuerdo con ciertos fines.
Pronosticar la aptitud y el rendimiento de los estudiantes para las tareas-
que supone el proceso educativo.

Identificar las causas de !as dificultades del aprendizaje individual y co_

lectivo, para utilizar las medidas correctivas y pertinentes.
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5.) Estimular el aprendizaje de los alumnos, informéndoles oportunamente --
de los resultados que han obtenido a través de su participacion 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.” (17)

2.5.1. Estimacion.

La nocién del concepto estimacion también comporta diversas acep—
ciones, sin embargo, restringiendo estas, presentamos el sentido que le da Hen
ry Murray (1938), y que se refiere a"las tentativas para evaluar las caracte--
risticas de los individuos en relacion a un medio ambiente, tarea o situacién =~
de criterio especificos”. (17)

La estimacién fija su atencién principalmente en el medio ambiente_
en que el individuo vive; establece cudles son las exigencias, las demandas, -
las presiones, etc., que el medio ambien ejerce sobre el alumno. Y con el co
nocimiento de esto entonces determina cuales serdn las necesidades, las destre
zas, habilidades, debilidades, fortalezas y las caracteristicas de la personali—
dad del alumno. (17)

Para la estimacion, el primer tipo de validez que le es itil es la va
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lidez de elaboracion (o de construccion), que se refiere a las caracteristicas—
del individuo y de su medio ambiente y a la interaccion de los dos. También -
puede utilizar la validez predictiva para hacer un juicio sobre la actuacion - -
del individuo y el medio ambiente en el futuro. (17).

Después de haber presentado la idea que se entiende por los dos con

0 N Txd 3 .
ceptos anteriores (Evaluacién y Estimacion), es claro que nuestro modelo (ver
el préximo capitulo) de validacion interna de cualquier texto programado, es -
s . .’ ’ s .

un proceso de evaluacién y no de estimacion. Ya que como deciamos anterior
mente, la evaluacidn es un proceso que valora los cambios producidos en la ==
conducta del educando, la eficiencia de las técnicas empleadas, la calidad y=
los planes y programas de estudio; es decir, centra su atencion en todo cuanto-
estd relacionado con el hecho educativo; mientras que el proceso de estimacion
esta mds relacionado con las caracteristicas propias del alumno y de su medio -

ambiente.

2.5.2. Medicion.

De una manera general entendemos por medicién, una operacién que
consiste en asignar nimeros a propiedades especificas de unidades experimenta=
les, para permitir asi caracterizar y especificar las relaciones que hay entre --
esas unidades. (18)

Desde el punto de vista educativo, nos apegamos a la idea de Ralph

Tyler (1934), que se refiere a los cambios producidos en el estudiante por los =
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medios educativos. Para que estos cambios deseados fueran limitados, Tyler --
estimb que era necesario la elaboracién de pruebas basdndose en los objetivos -
de la instruccién, 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 i;'esfringir el campo de estos objetos, no
sotros, por la naturaleza de nuestro trabajo, es obvio que nos centraremos en —
hechos educativos.

La medicién se sirve de la validez de contenido, es decir, de la de_
finicion adecuada de los obie’rivosk o cualquier ofra caracteristica- obief‘o y la-
forma adecuada para probarlos. También utiliza la validez concurrente como-
una medida para determinar cudles son los instrumentos mds adecuados y eficien
tes para probar el objetivo. (17) No utiliza la validez predictiva y de elabo
racién, ya que no pretende conocer la efectividad futura de dicho objetivo ni_
i'arﬁpoco conoce del grado en que la prueba mide una elaboracion tedrica o - -
rasgo, este ultimo tipo de validez (de elaboracién) hace referencia a todo lo -
;elaciorncdo 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 medicién, el cual estard determinado por las reglas para asignar los nimeros

a los objetos o fendmenos: el nivel de medicion es tanto mayor cuanto mayor —
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nimero de propiedades matematicas exista. (18)

Para cada nivel de medicion contamos con un instrumento para asig-
nar los nimeros. Estos instrumentos son las escalas que pertenecen a cada uno
de los niveles. (18)

Estas escalas nos seran de gran utilidad, pero solamente podremos -~

utilizarlas si se llenan las siguientes condiciones:

a.) "Tener una regla para asignar ndmeros,

b.) que esta regla sea determinativa, en el sentido de que siempre se asigna=-
ré el mismo nGmero a las mismas cosas en las mismas condiciones.

c.) la regla no sera degenerativa, en el sentido de que permita asignar d}fe—

rentes nimeros a diferentes cosas en diferentes condiciones, (por ejemplo

evitar que se asigne el nimero dos a todo)." ( 18)

La medicion y la evaluacion se diferencian principalmente en el re-
conocimiento de los efectos de las pruebas en los alumnos o personas incluidas.
La medicion centra su interés en tratar que todos los estudiantes tenéan las mis_
mas oportunidades de aprender del proceso ensefianza-aprendizaje sobre la que
se je examinard. Mientras que el interes de la evaluacién se centra mds en el-
crecimiento y cambio del alumno y el uso de las c;onsecuencias del examen o -
prueba que producira tal cambio. (17)

A continuacién presentaremos algunas‘de las caracteristicas de las =

escalas de medicion con que contamos.



114

2.5.2.1. Escala Nominal.

on las medidas propiamente dichas que corresponden a las enfendi—
Son las medidas propiamente dicha den a las entend
das por las ciencias fisicas; por ejemplo, longitudes, dreas, volOmenes, fiem--
pos, velocidades, etc., (17). Gracias a esta escala podemos identificar o di
ferenciar fenémenos, podemos interpretar la "equivalencia” o "no equivalen--
cia"” entre las unidades clasificadas. (18).

La férmula aritmética de este nivel es :

= B
Az

Las estadisticas que pueden ser aplicadas en este nivel son :

a.) "N, nGrﬁero de casos de una muestra determinada,
b.) f, frecuencia, o ndmero de casos en una categoria,

c.) P proporcidn de casos en una categoria (o porcentajes),

d.) Mo, el modo o categoria con la mayor frecuencia,

e.) ¢, coeficiente de contingencia, medicién de la asociacidn existente en-
tre dos variables, y

f.) )_(2, prueba de la Ji-cuadrada para determinar si la distribucion de las —
frecuencias de las categorias esta de acuerdo con alguna hipétesis. La -

escala nominal, describe por enumeracién. (18)

Algunos autores no consideran a esta escala dentro de los niveles de

. . . - . . . -
medicion; ya que en un sentido estricto no es una medicion, sin embargo, si -~
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consideramos que la medicion es la aplicacién de la variable sobre un conjunto
de nimeros, entonces no hay duda de que esta escala pertenece a los niveles —

de medicion. (18)

2.5.2.2. Escala Ordinal.

La escala ordinal se refiere al orden, rango, jerarquia que ocupa --

un objeto en relacién a la caracteristica en estudio. (18)

Todos los niveles de medicion, representan una estructura formada —
por un conjunto de valores que constituye la variable y como todas estas estructy.
ras son acumulativas (una incluye a la ofra) las estadisticas permitidasen la esca_
la nominal se incluyen en la ordinal. Ademds de estas también se autorizan:
a.) "Cualquiér manipulacion matematica que no altere el orden de rango - -
(transformaciones monotonicas - los nuevos valores crecen o decrecen -~
constantemente )

b.) Percentiles, (érdenes de rango),

c.) Mediana,

d.) Mediciones de variabilidad,

e.) Correlaciones de rango" (18)

Las formulas aritméticas de este nivel son :
A= B A= B

En esta escala los nimeros nada mas sirven como simbolos de identifi
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cacidn. Es por esto que no se permite ninguna operacién aritmética (suma, ==
/
resta, multiplicacién, o divisidn), ya que careceria de un sentido concreto. -

(17).

2.5.2.3. Escala de Intervalo.

La escala de intervalo se refiere a un rasgo o caracteristica que po=
see una unidad que surge de un origen arbitrario. (18)

La principal caracteristica de esta escala es que no posee un cero =

. . ”

absoluto, aunque ya hay una correspondencia de uno-a uno entre los nimeros~
y los datos. (18)

En esta escala se permite el uso de la resta, no siendo asi con la su-
ma, multiplicacion o division. (18).

Las formulas aritméticas para esta escala son :

AZ B vy E - b] z [c - d] (escala de intervalo nominal)
'E - H Z E - oﬂ (escala de infervalo - ordinal) (18)

Las estadisticas ademds de incluir las de las escalas anteriores, son :
a.) "La media,
b.) Desviacion estandar, y

c.) Correlacién Momento-producto”. (18)

2.5.2.4. Escala de Proporcion.

Esta escala es parecida a la anterior, pero se diferencia de ella en -
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ella en que la de proporcidn posee un cero absoluto (carencia del rasgo que se_
esta midiendo). Por lo que las proporciones entre los nimeros es igual que la -
que existe entre las unidades. ( 18)

La palabl;a "oroporcion” significa que se puede mulfiplicaf la escala
por una constante, K que cambie la posicion delbcero. (18)

Las estadisticas permitidas son :

a.) "Media Geométrica,
b.) Coeficiente de variacion,

c.) Decibeles, etc. (casi todas las operaciones estadisticas)” ( 18).

2.5.2,5. Escalas Absolutas.

Tiene como caracteristica principal el que posee un nimero que pue_
de interprefarse como "la unidad mds pequefia”. También tiene los nimeros na_
turales y el cero. (18)

Esta escala cuenta con la propiedad (de las escalas nominales) que
"da el mismo nimero a conjuntos con la misma cardinalidad® (relacion de uno_
-a-uno entre los elementos del conjunto). También comparte propiedades de -
los escalas ordinales, de intervalo y de proporcién como son: que hay un cero
absoluto y una unidad absoluta. (18)

En este tipo de escala, los nimeros que se utilizan son los mismos --

que sirven para contar. Esta escala por sus caracteristicas fué la primera en -
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originarse, ya que, como dijimos antes utiliza los mismos nGmeros que sirven -
para contar, asi como sus propiedades; y fué hasta después que se crearon los -

otros tipos de escala. (18)

Nuestro modelo de validacion interna es propuesto como un instru= =~
mento de medicion, ya que nuestro objetivo es poder‘ medir las caracteristicas -
del texto programado y concluir si tiene validez intema. El nivel de medicién
que se estima, no es muy alto, considerﬁmos que por lo consiguiente utilizare -
mos una escala nominal para asignar los nimeros. No se utiliza la ordinal por_
que solamente consideramos los requisitos minimos 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 mas o menos cdecuado.(grado de calidad), es decir no -
se pretende registrar la jerarquia de los programas de acuerdo a su calidad.

Suponemos que la persona que valide el programa Onicamente se li—
mitara a observar si hay una equivalencia entre el programa y el modelo y ba=--
sandose en esto podra concluir si el progrania tiene o no validez interna. Esta
persona también podrd utilizar algunas de las estadisticas de esta escala como -

'_Io frecuencia, proporcion o nimero de casos.

Las ofras escalas como ya hemos visfo‘per_tenecén a un nivel de medi
«cién mds alto, que para nuestro objetivo no es necesario.

Ya hemos presentado y contrastado los conceptos de Evaluacién, Es-

timacion y Medicion; ahora nos ocuparemos de los conceptos, VALIDEZ, SOLI
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" DEZ y CONFIABILIDAD.

2.5.3, Validez.

El concepto de validez es utilizado en diferentes lenguajes, por lo
que hay la necesidad de definirlo. Estimamos, que es Gtil para este trabajo - -
(como un marco de referencia) la definicion desde el punto dé vista de la filo_
sofia, la logica, la ciencia y por supuesto de |avpsico|ogi'a .

En el lenguaje filosofico la palabra validez denota la existencia jus
tificada de algo. No se atribuye tanto a las cosas sino mds biel;: a los produc--
tos del pensamiento, como conceptos, juicios, raciocinios, ciencia o, en el —
dominio prdctico, a normas y | eyes. (19)

"El concepto es la forma mas sencilla del pensar, en oéosicién al -
iuiqio y al raciocinio, que son productos del pensamiento cdmpuesfos por con=-
ceptos. Mientras el juicio expresa un objeto como existente, el concepto es —
la expresion abstractivo-intelectual; comprende un objeto, representa 'lo que'
es sin enunciar nada sobre él. El concepto tiene su expresion gmrrﬁfical en una
palabra o término (v.gr. nimero) o también en una frase que no constituye to-
davia un enunciado (v.gr. nimero par)". (19)

"Elaboramos los conceptos derivédos en el pensar discursivo, cons-
ciente, extrayendo, mediante comparacion y comprension de relaciones, lo co.
min a varios conceptos previamente obtenidos y presentandolo sin los caracte--

res diferenciales”. (19)
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"Nuestro pensar estd condicionado por el 'a priori psicolégico’, en-
cuanto que las particularidades individuales tipicas o accidentales del 'tempe—
ramento intelectual’, la peculiaridad de los contenidos de pensamiento adquiri_
dos y acostumbrados (a los cuales ha de incorporarse I6gicamente lo que va a -
entenderse por vez primera), influyen (;on frecuer;cia de modo imperceptible,
pero, por lo mismo, mds importante) tanto sobre los procesos de la elaboracion
discursiva de conocimientos como sobre la configqrccién de sus confenidos”. -
(19)

Cientificamente un concepto es valido si posee una intencién y con_
notacidn determinada. Dicho de otra manera: "la vaguedad intencional de -
los conceptos cientificos debe ser minima”. Ademds, su vaguedad extensional-
también debe ser reducida. Es decir, un concepto es cientificamente vdlido -
si ademds de ser preciso intencional y extensionalmente es sistemdtico (o sea, -
si es presentado en un sistema cientifico). (20)

Si los supuestos de una feorl'uyson factualmente verdaderos, enfon- -
ces también lo son sus teoremas. Pero no podemos saber si los axiomas son ver
daderos, lo mas que podemos aspirar es a que sus consecuencias sean compati--
bles con la evidencia empirica. (20)‘

La validez también la denota la conformidad que haya con las re~ -
glas de procedimiento establecidas (o»reconocidas).. Por ejemplo, "se dice -~

que es valida una deduccién, si se conforma a las reglas constitucionales, una=-
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senfencia 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 podrd 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)
3 . . .’ . .
para conducir una investigacion no son verdaderas ni falsas solamente pueden -

ser validas (fuertes, efectivas) o nulas (débiles, inadecuadas). (Abbagnano).

2,5.4, ‘Solidez'.

El término "s6lido" se utiliza para referirse a un razonamiento vali—
do cuyas premisas son todas verdaderas. Ahora bien, un razonamiento es vali-
do si contiene proposiciones cuyas relaciones son légicas. Es decir, la vali--
dez de los razonamientos es Gnicamente del dominio de la 18gica; 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 16gica puede inclusive inferesul;_
se en la éorreccién de razonamientos con premisas proboblemepfe falsas. (22)

Podemos encontrar razonamientos vdlidos con conclusiones falsas, -
asi’ como razonamientos invdlidos con conclusiones verdaderaﬁ. La verdad o —
falsedad de su conclusion no determina la validez o invalidez de un razona- --
miento. La validez o invalidez de cualquier razonamiento solamente esta de—

terminado, como ya dijimos, por las relaciones I6gicas de sus proposiciones, =
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es decir, la correccion o incorreccion de los razonamientos en los que se pre--
sentan. (22)

Perp un razonamiento solamente puede ser "s6lido" si el razonamien
to es valido y sus premisas son todas verdaderas. Y por lo consiguiente, en un_
razonamiento "sélido" su conclusién es veraadero. Si un razonamiento no es -
"56lido” es debido o bien a que no es vdlido o a que no fodas sus premisas son -
verdaderas. Y la verdad o falsedad de las premisas la determina la ciencia en

general y no la l6gica. (como ya hemos dicho anteriormente). (22)

a I B
valido

Razonamiento "solido” <
- - - T Ed
premisas verdaderas = conclusion verda—

dera.

2.5.5. Validez Directa e Indirecta.

La validez directa es la que resulta de la comprobacion de las deduc
ciones o teoremas de una disciplina dentro del trabajo realizado en la misma —
disciplina.

La validez indirecta es la que resulta de la comprobacién de las de—
ducciones o teoremas por el trabajo realizado en otras disciplinas.

Como un ejemplo general de la validez indirecta podriamos mencio-
nar algunas investigaciones realizadas en Qufmiccl que ratificaron proporcicio=
nes de la Medicina 6 los resultados de investigaciones en la Fisica vinieron a -

comprobar proposiciones de la Quimica.
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« . L 4 . . .
Ahora, nos ocuparemos de definir los términos en Psicologia de vali-
dez y confiabilidad. Asi como de la validez interna y externa en lecciones -

programadas .

2.5.6. Definicién de Términos en Psicologfa.

La validez es la caracteristica mds importante de cual;quier prueba -
psicolégica, es decir, el grado en que la prueba mide realmente lo que preten_
de medir. En otras palabras, la validez nos proporciona un.confrol directo de_
la forma en que la prueba cumple su funcion. (15)

La validez no solamente se refiere a lo que se mide con una prueba-
sino fambién a cémo lo mide. Para establecer la validez es necesario recurrir
a algin examen de los criterios especificos y a fuentes objetivas de informacion.
No se puedé hablar de una validez alta o baja en abstracto, solamente se podrd
dei‘ermindr respecto al uso particular para el que se elaboro. (15)

Para determinar la validez, se debe tomar en consideracién la rela—
cidn de dicha prueba con otros hechos observables independientes de la conduc
ta que se estd midiendo. Para tener una visidn clara de estas relaciones es ne_ '
cesario valerse de las técnicas que han sido descritas por la A.P.A. (American

Psychological Association.) y que han sido agrupadas en cuatro categorias :

a.) Validez de Contenido
b.) Validez Predictiva

c.) Validez Concurrente, y
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d.) Validez de Elaboracion. (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-objeto -
deben estar adecuadamente cubiertos y en las debidas proporciones ( muestra re_
presentativa). (15)

El contenido debe ser definido ampliamente pah incluir en él los ob
jetivos principa‘les. La validez de contenido estd relacionada con las respues—
tas del individuo al drea de conducta-objeto y no con la aparente adecuacion-
con el contenido del elemento. (15)

La validez de contenido no debe confundirse con la validez aparen-
te. Ya que esta Gltima solo se refiere a lo que superficialmente parece medir -
la prueba, intenta conocer si la prueba parece valida a los ojos del sujeto que
se le administrard, al personal administrativo o a los observadores no instruidos_

técnicamente. ( 15)

2.5.6.2, Vcllidez-Predicﬁvq.
La validez predictiva manifiesta la efectividad futura de la prueba.
Esta se logra comparando la puntuacion del alumno en la prueba con alguna - -
medida de la ejecucién posterior; a esto se le ha llamado "criterio®. ( 15)

Algunos criterios ayudan a establecer la validez predictiva, como -
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por ejemplo :

a.) Rendimiento académico general.
b.) Actuacién en la formacion especializada, y

c.) Actuacién en'el empleo. (15)

2.5.6.3. Validez Concurrente.

La validez concurrente implica la relacion entre las puntuaciones --
de la prueba y los indices de status del criterio obtenidos mas o menos al mismo
tiempo. (15)

Para la validacidén concurrente se utilizan algunos criterios como :
a.) Grupos Contrastados.~ Que refleja las influencias selectivas, acumulati_

vas y no controladas de la vida diaria.
b.) Esffmaciones.- Se refiere a las estimaciones realizadas por maestros, su—
pervisores de tareas, compaiieros de clase, hermanos, efc.

c.) Corrglaciones con otras pruebas. (15)

2.5.6.4. Validez de Elaboracion o de Hipdtesis de trabajo.

La validez de elaboracion refleja el grado en que la prueba mide -~

una elaboracién tedrica o rasgo; por ejemplo, la inteligencia, la comprension
mecdnica, etc. Todo dato que manifieste algo relacionado con la conducta-ob
jeto o con las condiciones que afecten su desarrollo y manifestaciones, contri—

buye en gran medida para este tipo de validez. Entre la técnicas especiticas-
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empleadas mencionaremos: la diferenciacion por la edad, la correlacidn con -
otras pruebas, el andlisis factorial (tratamiento estadistico), la consistencia —
interna (puntuacién total obfenidcx‘en la prueba), etc. (15)

La validez de élaborqcién incluye a los otros tres tipos de validez. -
Las técnicas que ‘hemos mencionado para establecer la validez de contenido, -
la validez concurrente y la predictiva pueden también utilizarse para la vali--
dez de elaboracion. (15)

Todos los instrumentos de prueba pueden ser validados ya sea por = -

- uno o por varios de estos tipos de validacién y hasta podria darse el caso que -
se utilizaran 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--
ma en cuestidn”. (17)

Se ha desarrollado mds para la evaluacidn, la validez de contenido;
para la estimacion la validez de construccidn (o elaboracién y para la medi- -
cion, la validez predictiva y concurrente. (17)

Es preciso que para la etapa inicial de un problema se preste mayor-
atencidn a la validez de c§ntenido y de elaboracién (o construccion) y que --
cuando se haya avanzado a etapas ulteriores ( cuando ya se cuenfe con una va=
lidez de contfenido y de elaboracién alta) se emplean la validez concurrente y

predictiva. (17)

La definicién de validez para la psicologia no es la misma que en —
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L IR ’ . s . . .
otras disciplinas, como en la ldgica. En légica, la validez de un razonamien
ese - > . . .
to (como ya dijimos anteriormente ) estd determinado por la correccién o inco—
R4 - ’ . - ° ° L4 .
rreccién de las relaciones l6gicas de sus proposiciones. En psicologia, se refie
re a si los instrumentos de medicion utilizados miden lo que pretenden medir.
Comparando la validez Directa e Indirecta con la validez psicologi
ca, es claro que fodas tienen como objefo llevar a la luz ciertas conclusiones.
En la Directa e Indirecta se comprobardn ciertas deducciones o teoremas de = =
. . 3 B . ° 3 ° . - & -
una disciplina dentro del trabajo realizado en la misma disciplina 6 en otras --
disciplinas respectivamente. Es decir la validez indirecta no se circunscribe =
a un tipo de disciplina sino que abarca todo el campo de la ciencia, ya que -~

los resultados de cualquier investigacion o estudio tendrdn una validez ya sea -

directa o indirecta.

2.5.6.6. lLa confiabilidad.

La confiabilidad es ofro punto importante para cualquier prueba psi-
colégica. Tanto la validez como la confiabilidad son las bases de seguridad -
para que él andlisis de las caracteristicas que estamos estimando sea el adecua_
do.

La confiabilidad se refiere a "la consistencia de las punivaciones —-
obtenidas por los mismos individuos en diferentes ocasiones o con conjuntos dis
tintos de elementos equivalentes”. Es decir, la confiabilidad es la consisten--

cia o estabilidad de las medidas psicoldgicas. (15)
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El concepio de confiabilidad indica si las diferencias en los puntua-
ciones de la medida psicoldgica puede atribuirse a errores-de medida o a dife—
rencias verdaderas de la caracteristica que se estd tomando en consideracidn .~
Hay que advertir, que por mds precisos que sean los instrumentos de medida - -
empleados, siempre hay un error de medida (o experimental) que hay que to- -
mar en consideracién. (15)

Hay varios tipos de medida de confiabilidad, pero ninguno de ellos-
es universalmente preferible a otro. Del uso al que se destinard la puntuacién-
obtenida, dependera la eleccidon de cualquiera de ellos. .( 15)

- La confiabilidad puede verificarse respecto a las fluctuaciones tem=—
porales, a la seleccién especial de elementos o muestra de conducta inclvida -
en la prueba, a las actividades correspondientes a los distintos examinadores o

puntuadores y a otras fases de la situacién en que se aplica la prueba. (15)

Estabilidad Temporal .~ Se refiere al grado en que las condiciones diarias y ca
suales afecten el resultado de una medida psicolégica; 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 o elementos.~ Consiste en que todos los elementos de la ma-

teria estén adecuadamente representados. Sin incluir un némero mayor de al—

gin tipo de elementos o items que de otro. (15)

Homogeneidad de los elementos.~ Manifiesta "la consistencia de ejecucién en
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todos los efementos dentro de una prueba®. (15) Un ejemplo de la heteroge—
neidad es: una prueba que consta de 40 preguntas sobre la éonquisfa de Amé—
rica, en contraste con ofra 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 del puntuador.- Se refiere a las diferencias -~

en los rgsulfodos que dependen del examinador. Es una ventaja que muchas de_
las pruebas incluyan el procedimiento que debe seguir el examinador, tanto pa
ra aplicar como para calificar las respuestas del alumno; pero otras pruebas de-
jan a la interpretacion subjetiva del calificador la forma en que debe hacerlo,
por lo que iqmbién 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 andlisis de las caracteristicas que.
estamos considerando sea el optimo.

Cualquier prueba psicologica debe contener los elementos necesa- -
rios para evaluar l;s factores que componen el rasgo psicoldgico que pretende—
mos medir, es decir, la pertinencia de la prueba representa la validez de la ==

misma. Mientras que la confiabilidad corresponde a la precision con que se ==

mide el rasgo psicolégico-objeto. (17)
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2.5.7. Validez Interna y Externa.

La evaluacion de cualquier programa de ensefianza tiene que demos
trar su valor definitivo. Esto se puede obtener de dos fuentes principales: = --
la validez interna y la validez externa.

Las fuentes intemas tratan sob;e los medios para comprobar la exac—
titud de una obra juzgada segin su coherencia, exactitud légica o ausencia de.
errores internos. (3) Un estudio fiéne validez interna si el resultado del estu_
dio estd en funcion del programa de investigacidn comprobado, mds que en el -
resultado de ofras causas no tratadas sistemdticamente en.el estudio. (24) Sim_
plicando podriamos decir que la validez interna se refiere a si el objeto, pro=--
ceso, concepto, teoria, etcétera, es lo que dice ser.

Es claro que para la validez interna se debe de tomar en considera--
cién algunos hechos importantes y que para esto, hay que valerse de dos de las
categorias descritas por la A.P.A. (American Psychological Association), y -
que reciben el nombre de a.) Validez de contenido y, b.) Validez de elabo—
racion. Ya que estos dos tipos de validez se refieren por un lado, al conteni—
do mismo del programa y por otro, a las caracteristicas psicolégicas del sujeto-
de validaciédn.

Sin embargo, aunque un documento sea vdlido segin 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 adquirides 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.

AsT como la validez interna también para la validez externa es nece
sario considerar: a.) La validez predictiva, b.) la validez concurrente, y tam
bién c.) la validez de elaboracién descritas por la A.P.A. (American Psycho_
logical Association). Ya que la predictiva como hemos dicho anteriormente —
se ocupa de hacer una pr ediccion futura acérca de la ejecucion posterior de =
los conocimientos adquiridos mediante el programa. La concurrente se refiere-
a la situacion en general existente en el programa, por ejemplo, el grq\do aca-
dérﬁico que el alumno ha alcanzado, etc. Y por Gltimo, la validez de e|a£>o-
racion qué debe ser tomada en cuenta tanto en la validez interna como en la -
externa, ya que demuesira las caracteristicas psicoldgicas del sujeto.

Contamos con algunos instrumentos de evaluacion para estos tipos de
validez, estos son :

a.) La evaluacién diagnostica,

b.) La evaluacidn formativa, y

c.) La evaluacion sumaria.

2.5.7.1. La evaluacién diagnostica.=

Considera, describe, explica y valora los aspectos previos del alum

no para asegurar la eficaz ocurrencia del aprendizaje. (13). Es natural que
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no todas las personas alcancemos el mismo grado de habilidades intelectuales o

fisicas, y ademds los alumnos pueden poseer una informacidn técnica cientifica

y cultural diferente a los que la puedan obtener otros. (13). Con una evalua
. . , . . ® . . . .’ r ]

cidn diagnéstica apropiada se podrd eliminar o aumentar informacion segdn se -

requiera.

2.5.7.2. La evaluacion formativa.

"Es la evaluacion efectuada durante el proceso de instruccion con =
el propdsito de asegurar su eficacia y por lo tanto, de controlar y mejorar el —
prop
aprendizaje de los estudiantes”. (13)

Entre las caracteristicas de este tipo de evaluacidn se encuentran:
Pc

a.) Evalla si los estudiantes han logrado los objetivos de aprendizaje propues
fos.

b.) El maestro o el programador analiza si el estudiante ha logrado el objeti -

'

vo de cada una de las unidades.

c.) Incluye todos y cada uno de los elementos esenciales de una unidad.

d.) Evailﬁo conductas cognoscitivas: sobre tod§ aquellos objetivos de aprendi
zaje clasificados en la taxonomia de Bloom.

e.) Determina si el estudiante ha alcanzado los criterios establecidos en |os‘-

objetivos de la ensefianza. Si no es asi, se deben kacer los ajustes nece-

sarios para corregir cualquier error cometido.
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En este tipo de evaluacion, la dificultad de los reactivos se determina - -
por la precision que debe alcanzar el estudiante al responder cualquier —-
reactivo dado. (13)

Las funciones de la evaluacion formativa son :

El estudiante puede saber qué fanto ha progresado con el programa. RE--
TROALIMENTACION,

Gracias a este tipo de evaluacion se puede llegar a conocer las dificul--
tades con que se ha encontrado el estudiante durante el aprendizaije.
También gracia.s a este tipo de evaluacion el programador puede evaluar -

cada uno de los componentes de su programa mientras lo elabora. (13)

2.5.7.3. Evaluacién Sumaria.

Se refiere a la descripcion, determinacion, valoracion, clasifica- =

cioén de alguna fase de la conducta terminal del alumno. (13)

A

Este tipo de evaluacion se asemeja ‘a- 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 mas que la evaluacion sumaria -

lo hace de una forma mds general. Otra caracteristica que la distingue es que

ésta se aplica al final de un programa, de un curso, de un semestre, etc. Tam

bién se distingue la evaluacion sumaria porque lo que evalla, ya sea un cono=—

cimiento o una habilidad, lo hace de una manera mds amplia. (13)
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Algunas de las funciones de este tipo de evaluacion son:

Selecciona a los alumnos, segin el nivel de oprehdizaie que posea o la -
cantidad de informacion.

Hace constar que :n alumno ha logrado ciertos conocimientos y que por -
lo tanto ya puede manejar otro tipo de materiales o situaciones.

Facilita la incorporacion 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 6 materiales diddcticos.

Facilita las predicciones futuras como: si los cursos posteriores también —
seran alcanzados por los alumnos. |

Puede proveer al alumno de igual manera que la evaluacién formativa, —
de retroalimentacion; si la calificacion no se hace en forma global sino -

en partes. {13)



135

3. UN MODELO DE VALIDACION INTERNA DE LECCIONES
PROGRAMADAS.



136

3.1. INTRODUCCION.

En este capitulo, pretendemos elaborar un modelo para evaluar la -
validez interna de cualquier texto o leccidn programada. Es decir, compro--
bar por medio de este médelo si el programa es adecuado, si cubre los requisi--
tos minimos que debe llenar un programa bien elaborado.

Este modelo estara elaborado basandose en los criterios establecidos
por los autores dedicados a este tipo de investigacion y que han sido menciona_
dos a través del capitulo anterior. Aunque en ocasiones el criterio de estos - -
autores difiere uno del ofro; se foman en consideracion aquellas caracteristicas
en las cuales hay un criterio unificado, en que son indispensables para que to -
do programa de instruccion sea correcto.

Nuestro modelo pretende evaluar si el texto o leccion programada -
objeto tiene o no validez interna. Decimos évoluar, ya que se ha definido la-
evaluacion educativa "como un proceso integral, sistematico, acumulativo y —
continuo que valora los cambios producidos en la conducta del educando, la —
eficiencia de las técnicas empleadas. .., la calidad de los planes y programas_

de estudio....". (17) h

Nuestro modelo consta de varias matrices formadas por las categorias
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que estimamos que son necesarias para la adecuacion de cualquier programa.

La primera de las matrices, es la referente a los "objetivos”, se in—
cluye un instructivo para utilizarla, una descripcion de las categorias de que -
consta y una serie de ejemplos ya calificados, con sus comentarios.

No incluimos matriz para el Yandlisis de poblacién® ni para el "and.
lisis de la materia”, por las razones que después rﬁencionaremos.

El modeio también consta de una matriz correspondiente a la *re- —
daccion” del programa y de las matrices correspondientes a los tipos de progra_
macion mds frecuentes "matética”, "lineal”, y "ramificada”. Para estas ma—
trices también se incluye un instructivo, una descripcion de las categorias y un
ejemplo de cada uno de los tipos de programacion con sus comentarios corres— =
pondientes.

Al final damos una idea global de cémo se deberdn interpretar los re

sultados.
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3.2, Mairiz = Objetivos.




*

specificocién: : } . i
Contenido Variable E.J!!f&oo i::‘d'c'o
Institucional Conducta ~nvoco
Clase Ejecucidn
de Manifiesta
Obietivos: Conducta




Producto
explicito

*

Clasificacién

Taxon@ica

Bajo Alto

Criterio Instrumento
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Evaluacién_

Precisidn

ot

Tabulacidn
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3.2.]. Instructivo.

. N .

Por razones que pretendemos practicas, decidimos presentar nuestro-
modelo de validacion 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 dgben utilizarse estas matrices es por demds senci--
llo. Para esta primém matriz se requiere tener a la vista la leccion programa—
da que se intenta validar y por supuesto la matriz.

Después de ennumerar cada uno dé los objetivos que se citen en la -
leccion, débe tener cuidado de que estos objetivos estén representados todos --
en los renglones de la matriz. Es decir, para cada objetivo debe corresponder-
un nimero de cada uno de los renglones de la matriz.

Las columnas dan las categorias que deben estar claramente especifi_
_ cadas en cada uno de los objetivos del texto o leccidn programada.- La perso-
na que aplique este modelo, Unicamente tendrd que leer la primera de estas va_
riables y después de haber leido el objetivo aeferminar si esta aparece o no en-
el enunciado. Si es asi lo Unico que tendrd que hacer es pﬁﬁer una paloma --
(¥ ) en el cuadro correspondiente (primer cuadro de la primera columna y del,
primer renglon), en caso negativo und cruz (X). Después puede continuarl con
la segunda variable y marcar con una paloma (¥* ) si es que s estd presente en_

el objetivo, o con una cruz (X) en caso contrario ( primer renglon de la segun
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da columna). Y asi sucesivamente hasta que se hayan marcado cada uno de -~
los cuadros del primer renglon. Después tendrd que continuar con el segun- -
do oioiefivo (segundo renglon), el tercero, hasta haber cubierto todos y cada -
uno de los objetivos.

Hay que hacer notar que para marcar con paloma (v ) debe apare--
cer muy clﬁramenfe la variable sin que haya lugar a dudas. En caso, de que_
esto no sea asi, o sea que aparezca en forma ambigua, esta deberd marcarse --
con una cruz (X).

La columna denominada "tabulacion” serd llenada hasta el final; - -
los resultados de esta Gltima nos permitirdn tomar decisiones con respecto a ca -
da objetivo. Como esta columna ya forma parte de la comprobacion, las ins--
trucciones de como llenarla, vendrdn posteriormente en la seccion de "compro__
bacidn".

En seguida presentaremos la descripcion de cada unha de las catego—
rias ‘de la matriz (qm‘eriormerﬁe presentada ) de objetivos; para cada una de es_

tas, se da una breve informacion de ellas y una ejemplificacion.

3.2.1.1. Descripcion de las Categorias.

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. Contenido).

El contenido puede estar especificado en cada uno de los objetivos,
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o bien, ser enunciado al principio de la especificacion de objetivos o al prin—

cipio de un grupo de ellos. Sea como fuere el contenido debe aparecer; es =
[J - f‘ - * I - -

por eso que esta categoria fiene un asterisco ) (en a matriz), ya que con

sideramos que es esencial que el objetivo la presente.

Por ejemplo:

Materia : Ensefianza Programada.

Tema Subtemas.

1. Objetivos 1. Contenido

2. Variable institucional

3. La Conducta
4. Objetivo Unitario
.5. Condiciones
6. Producto
7. Grado de Especificidad
8. Categoria Taxonémica
.9. Criterio de Precision
.10. Instrumento de medicién
.11. Dependencia del Objetivo

En ocasiones el contenido esté implicito en la especificacién del ob_
jetivo, en cuyo caso también serd aceptado ( V" ).

Por ejemplo :

"El alumno nombrard los elementos de la conducta para la enuncia—

cion de objetivos”.

VARIABLE INSTITUCIONAL . -

Esta categoria se refiere a la persona fisica que-ejecutard la accion
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Es decir, es la persona que ejecutard 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 implicitamente pero esta categoria
solamente estard marcada afirmativamente ( \//) en caso de que esté enunciado
explicitamente.

Por ejemplo :

“El alumno, escribird el nombre de dos autores de programacicn li--

neal”.

LA CONDUCTA. -

Es la parte fundamental en la especificacion de objetivos, por lo =~
v . . * - .
cual, esta categoria tiene un asterisco ( * ), ya que se considera que si no es—
td enunciada la conducta, el objetivo seria inadecuado.
Se refiere, a la actividad que realizard la persona fisica enunciada
(variable institucional), en relacion con el contenido dado (ver 2.1.3. Con—
ducta). ,

Esta categoria estd subdividida en dos subcategorias, ya que, la con

ducta, posee dos elementos :

A.) La clase de conducta. - que es la forma verbal seleccionada para enun=-=

ciar el objetivo. (13). Y
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B.) La ejecucion manifiesta.~ que es la descripcion operacional de la clase

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 categoria, se deberd mar
car ambas subcategorias afirmativamente ( 4 ). Sialguno de estos elementos -
no esta enunciado explicitamente se marcard negufivcmente (X); ya que en -~
ocasiones la ejecucion manifiesta esta implicita en la clase de conducta estard_
calificada ‘ofirmafivcmenfe ( ¢ ) vy la ejecucion manifiesta negativamente = -
(X).

Para asegUr&r la adecuacion del objetivo, es necesario que esta ca—

1
tegoria esté enunciada explicitamente, ya sea con sus dos elementos o solamen
te uno de ellos. |

Por ejemplo :

"El alumno discriminard entre validez interna y validez e>.('rerna, --
apareando la columna de la derecha, con la de la izquierda, las cuales contie_
nen algunas caracteristicas de ambos tipos de validez". T.C. 4.20

Este objetivo contiene los dos elementos de la categoria. Discrimi—
E_r_c;l_es la clase de conducta y apareando es la ejecucion manifiesta, por loque

ambas subcategorias tendrian que estar marcadas afirmativamente ( 'd ).

"El alumno comparara dos tipos de programacion, lineal y ramifica-
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da'.
Este objetivo contiene solamente un elemento de la categoria, ya —
que comparard es la clase de conducta, por lo que solamente esta subcatego--
- rfa tendrfa que estar marcada afirmativamente (V)yla ejecucion manifiesta -

negativamente (X).

SENTIDO UNIVOCO. +

Esta categoria se refiere a que el verbo utilizado (clase de conduc~

ta) no se preste a mds de una interpretacion (ver 2.1.3. Conducta) o en su de
. -’ o e Y s ”

fecto que lo contenga la ejecucion manifiesta. Se calificara con paloma - = -
( v*) si cualquiera de las dos tiene un sentido univoco.

‘Por ejemplo :

"El estudiante, identificard los autores de programacion lineal, su—
brayando el nombre de ellos en la lista dada®.

En este objetivo, tanto la clase de conducta identificard, como la -

. TR oo . . L

ejecucion manifiesta subrayando, tienen un sentido univoco, por lo que ten- -

dria que ser marcada esta categoria afirmativamente (V' ).

- CONDICIONES. -

Las condiciones se refieren a los estimulos o restricciones que se es—
pecifiquen, ante los cuales debe darse la conducta mencionada (ver 2.1.5. -

Condiciones de los Objetivos).
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Es muy ventajoso para el maestro que se cuente con la especifica-—-
cion de las condiciones, mds no és indispensable.

Cuando en el objetivo no se menciona ninguna condicion, ante la -
cual se efectuard la conducta, se sobre~entiende, que se ha abandonado uAI --
alumno a sus propios Tecursos, es decir,si no se especifica ninguna condicién, -
se entiende que el alumno no podrd hacer uso de ninguna ayuda, ni de ningin-
instrumento.

Por ejemplo :

*E] alumno, realizard las siguientes ecuaciones de segundo grado”.

En este objetivo, no se menciona el uso de tablas logaritmicas, ni -
de regla de cdlculo, por lo que se entiende, qué el alumno debe realizar la ta_
rea sin el uso de estos instrumentos, es decir, es abandonado a sus propios re=—
cursos.

Como ya dijimos anteriormente, muchas veces no es necesario que -
se mencione ninguna condicidn, pero muchas otras veces es indispensable. Por
lo que, esta categoria serd marcada afirmativamente ( ¥ ) si es que no es ne=-
cesario que se mencione, y en la leccién no aparece, o bien qué es indispénsa_'
ble, y el objetivo si menciona condiciones. Serd marcada negativamente (X )=
si es estrictamente indispensable que sea mencionada alguna oalgunas condi- -
ciones y en el objetivo no aparece ninguna.

El criterio para establecer si es indispensable o no la especificacion
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. .\ [ . °s
de las condiciones estard a cargo de la persona que valide la leccion.

Ejemplo :

"Con la ayuda del diccionario, el alumno traducird el parrafo que -
se le presenta, del inglés al espafiol®.

En este caso, con la ayuda del diccionario, es la-condicién y como .

se considera que si es indispensable la ayuda de un diccionario, tendria que es

tar marcada esta categoria afirmativamente ( v ) en la matriz. Si no se men—
. o o 3 . L4 » .

cionara esta condicion en el objetivo, tendria que marcarse negativamente - -

(X), ya que se considera necesario que se enuncie la ayuda de un diccionario

para hacer cualquier traduccion.

PRODUCTO. -

El producto se refiere al resultado de la conducta propuesta (ver = =
[

2.1.6. Producto).

Antes de calificar esta categoria, deberd tomarse en cuenta si el ob
- . . ” . - 3 . - rd
-jetivo corresponde a un nivel taxonémico bajo o alto. Liamamos nivel taxond
mico bajo, aquellos objetivos que caen en alguna de las categorias de conoci—
miento, comprension o aplicacion. El nivel taxonémico alto se refiere a los -
objetivos que caen en las categorias de andlisis, sintesis o evaluacion (Bloom).

Esta condicién en ocasiones estd especificada implicitamente, sin --

L4 -’ . . / . ” o e

embargo aqui solamente se marcard afirmativamente ( ¥ ), si esta especificada

explicitamente. Si el objetivo corresponde a un nivel bajo taxonémico (Bloom)
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el producto puede no estar especificado explicitamente, pero si el objetivo co_
rresponde a un alfo nivel de la taxonomia (andlisis, sintesis o evaluacién) en—
tonces el producto debe estar especificado explicitamente ( * ). En estas 0
timas tres categorias es indispensable que aparezca el producto, para que el --
objetivo comunique la conducta observable que debe realizarse (ya sea el - ==
alumno o cualquier otra persona ).

Eiempld :

El alumno recordard las caracteristicas que delse llenar una progra-

.’ . . L
macidn adecuada, contestando las Egguntas del cuestionario que se le presen =

ta.
En este caso, el producto seria el cuestionario resuelto, por lo que -

en la matriz tendria que estar marcada esta categoria afirmativamente ( v ).

CLASIFICACION TAXONOMICA .-

Esta condicion se refiere a si la conducta del objetivo corresponde -

a algdn nivel de la taxonomia, preferiblemente la de Bloom (ver 2.1.8. Taxo
’ T
nomias) .

La clasificacion taxonomica puede estar enunciada implicita o expli
citamente. Si estd implicita, el evaluador deberd interpretar a que categoria
taxonomica corresponde; si no correspondiera a ninguna, el objetivo es comple
tamente inadecuado, por lo que tanto la categoria como la tabulacién sera mar

cada negativamente (X).
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La columna esta dividida en dos partes: Bajo y Alto. El primero, =
se refiere al bajo nivel de la taxonomia, es decir, tomando en cuenta las con—
ductas menos complejas ( conocimiento, comprension y aplicacion). Y el "Al-
to" corresponde a los niveles altos de la taxonomia (andlisis, sintesis y evalua_
cion). Para cada uno de los objetivos debe estar marcado ya sea una u otra de
las secciones. .

Esta condicion tiene un asterisco ( * ) porque se considera esencial -

para que un objetivo sea especificado correctamente debe corresponder a algin

. P4 13
nivel taxondmico.

Av.) Para derivar la evaluacion adecuadamente ( 14)
B.) Para facilitar ain mds la comunicaciéﬁ (14)
C.) Para garantizar que se cubran todos los niveles taxonémicos, no solo los -
de recuerdo. (4)
Si el objetivo corresponde a un nivel bajo de la taxonomia, enton-~

ces, el "

producto” y el "criterio de precision® pueden no estar especificados, =
pero si corresponde a un nivel alto es necesario que estén especificados.
Ejemplo :

"El alumno reconocerd el orden l6gico de presentacién de un cuadro

introductorio, segln el sistema propuesto por Evans, Homme y Glaser, subra- -
-

yando de entre los tres propuestos”.

~~

~ .
Ej + reg Reg + ef Reg + ef + e

Q
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En este caso, interpretamos que el objetivo pertenece-a un nivel bc_
jo de la taxonomia (conocimiento), por lo que tendria que estar marcada la --
subcategoria "bajo” afirmativamente (V" ), y aunque el "producto” y el "cri—
terio de precision® no eran estrictamente necesario que aparecieran, este obje_
tivo si los especifica, por lo que también deberian estar calificados afirmativa_
mente ( /).en la matriz.

Contraejemplo :

"El alumno, después de leer la leccién programada, evaluard si tie_
ne validez interna®. (T7.C. 20 \

Este objetivo corresponde a un nivel taxonémico alto (evaluacién),
por lo que era indispensable que las categorias de "producto” y ¥criterio de =~
precision” estuvieran marcadas afirmativamente ( v ). pero como no aparecen

en el enunciado, estas deben estar marcadas con una cruz (X) y obviamente --

el objetivo también debera ser tabulado negativamente ( X).

CRITERIO DE PRECISION .~

Se refiere al grado de exactitud con que debe realizarse ‘a tarea - -
(ver 2.1.9. Precisi.én).

Esta categoria puede no estar especificada si el objetivo es de un ==
nivel taxonomico bajo. Pero si corresponde a un nivel alto, para que sea co--
rrecto, debe aparecer (*). |

‘El criterio de precision puede ser individual o de grupo, en la ma--
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triz solo se registra la precision individual; en caso de que se enuncier, debe —
anotarse afirmativamente ( v ) esta columna (si no es asf, negativamente con-
una cruz).

No se toma ekrb\ cuenta la precision de grupo porque ésta se refiere a=
la efectividad del texto y en la ensefianza programada ya se han propuesto los-
limites deseébles.

Ejemplo :

"Con un maximo de un error, el alumno orc!enaré las categorias taxo
némicas segin un orden de complejidad”.

En este caso, el criterio de precision es, "con un mdximo de un ~ ~
error”, por lo que en la matriz tendria que aparecer esta categoria marcada ~-

afirmativamente (v ).

INSTRUMENTO DE EVALUACION . -

Esta columna hace referencia a la evaluacién que debe emplearse pa
ra demostrar si el objetivo ha sido logrado. Puede estar en forma de un reacti-
vo de examen o puede estar elaborado .de .i'al forma que permita deducir una fa_
cil evaluacion (ver 2.1.10. Instrumento de Evaluacién). En cualquiera de —
~ ambos casos, se calificard con paloma ( v*).

Esta categoria no es un requisito indispensable, aunque si es conve—
niente que se especifique.

Ejemplo :
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Reactivo de examen:

"E|l estudiante escribird en su hoja de examen el nombre de dos auto
res de programacion lineal, uno de ramificada y uno de matética®.

Recuérdese que en ocasiones los objetivos son enunciados en forma -
de reactivo de examen, este es un casb de ellos; el instrumento de evaluucién_
es en si el objetivo, por lo cual esta categoria tendria que estar marcada afir—
mativamente ( v ).

En el capitulo anterior (2.1. Objetivos) analizamos las caracteris-
ticas que deberian llenar los objetivos educativos al ser especificados, estas =-
caracteristicas son las que conforman cada una de las categorias de nuestra ma-
triz, solamente que algunas de estas caracteristicas no han sido incluidas, en -

seguida mencionaremos las razones por las cuales no se incluyeron.

OBJETIVO UNITARIO. -

Esta caracteristicas no se ha incluido porque aunque se incluyan va~
rios procesos, esto no obscurece el objetivo a tal punto de que impida la comu_
nicacion, 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 mds - ’
ventajoso contfar con un solo proceso por cada uno de los objetivos que se enun

cien.



153

DEPENDENCIA DEL OBJETIVO.

Esta caracteristica no se incluy6 porque el texto al ser elaborado de_
be estipular para qué poblacién fue elaborado y el campo especifico en el cual
puede utilizarse. Un analisis de la poblacion determinara los conocimientos —

previos que se requieren para poder trabajar con dicho texto.

3.2.2, ComErobocfén,.

Hemos presentado ya, bla matriz de objetivos, la cual debe ser utili-
zada por la persona que pretenda evaluar la validez interna de cualquier lec--
cion programada .

Aunque la forma en que debe ser utilizada esta matriz er por demds-
~sgnci||a (como se sefiala 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 ensefianza programada, ya que considera-
mos que a pesar de que intentamos manejar todos los datos en una forma senci—
||g,‘ se requiere en ocasiones de un criterio para determinar si las condiciones -
que deben ser especificadas lo estan o no, en los objetivos analizados.

La Gltima columna de la matriz denominada "tabulacion" hace refe-
rencia a si cada uno de los objetivos analizados son considerados como acepta-
bles o no. Para que un objetivo sea aceptable ( ¥ ) necesita Ilenar 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 tabulacidn serd negativa (X). Para dar una vision mds clara de cémo debe
rd cclificdrse, damos en seguida una serie de ejemplos ya calificados, en los' -
cuales puede basar;e 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 especificacién de obje
tivos,

‘A continuacién presentamos algunos ejemplos para dar una vision un
poco mds clara de cémo deberd utilizarse la matriz,  También adjuntamos la -
matriz calificada que corresponde a estos ejemplos. Cada uno de estos objeti_
vos tiene un comentario donde se éxplica cémo y por que se ha calificado cada

uno de ellos en la forma presentada,
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Matriz de los ejemplos de "Objetivos",



-

Espiegrzfjca“  comenido % - ’ SJ:%‘:::O S::dicio-
Conducta NV nes
Clase de Ejecucidn
Conducta Manifiesta
Qbistives _
‘ / 7 v x v v
) v v v X v v
, v v v v v v
4 v v v v v v
s v v v X v v
. v v v X v v
8 / X v / / /
9 v X X . v v 4
. X v v v/ v v
n X v v’ X v v
12 / X X X X v
13 v’ v v X v v
) v % v x v v
15 X X / 4 v v




*

-:’I;:i,"l,‘cii'% ' Clasificacién | Citaie Instr‘:,mamo N
Precisién Evaluacién -
Bajo Alro
X v X v’ v v’
v X v v d v
v v X v’ v -
v v % v v v’
v v X X v v
X v X X v~ v
x| v X X v’ v
v v X s 4 v
v v * v | v v
v X X v v’ X
v X X v V" x
% X X X % X
X x v x b X
» % v v X x
x v | x - X x
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3.2.3. Ejemplos de Objetivos.

OBJETIVO 1 "Elalumno escribird ensu cuaderno dosde los requisitos mini—
mos que se deben cubriral especificar un objetivo”. T. C. = =
1.12,
COMENTARIO : Como se puede observar, este objetivo llena losrequisitos in_
dispensables ( *), como esel contenido, laconductay la clasificacién taxonémi=
ca. La "variable institucional ( el alumno) estd enunciada en el objetivo. En_
la categoria denominada "conducta", solamente se especifica la subcategoria = -
"ejecucion manifiesta” ( escribird), no siendo asi la "clase de conducta”, sin ==
embargo, en este caso, la "clase de conducta" esta implicita en la "ejecucién =
manifiesta”. Comoel ‘verbo utilizado tiene un sentido univoco, esto es suficien_
te para que aparezca anotada esta categoria afirmativa ( v ). El "producto” no-
esta especificado, pero como el objetivo corresponde a un nivel taxonémico bajo,
no es indispensable para laadecuacion del objetivo, Por perteneceraunnivel -
bajo taxonémico ( Conocimiento), estd anotada ésta subcategoria afirmativamen
te ( / ). El"criteriodeprecision" también estd enunciado aunque no era indis—
pensable, nose incluyeen el objetivo ningin instrumentode evaluacidn, sin em-
bargo no es necesario ya que es facil su deduccién, por lo cual se califica afir--
mativamente ( / ). Yahemosexplicado, las razones por las cualesse calificé de
estamanera cada una de las categoriasde lamatriz, con respecto a este objetivo,

a través de esto puedededucirse que el objetivo esadecuado, y que comunica =~
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claramente lo que el alumnodebe hacer con respecto al contenido dado, por lo=

tanto se ha tabulado afirmativamente ( v ) este objetivo,

OBJETIVO 2 “El alumno comparard la programacion lineal con la progra-
macidn ramificada apareando las columnas de las caracterfs_
ticas que se presentan en el folleto, admitiéndose solamen—

te dos errores”, T.C. 4.20
COMENTARIO : Este objetivo llena los requisitos indispensables ( *) que de—

be Ilenar todo objetivo adecuado, "el contenido”, la conducta”y correspoﬁde a-
un "nivel taxondmico". Sobre la "conducta" sucede lo mismoque en el caso an-
terior, al igual queconla cafegén'a denominada "Sentido Univoco". Comoel ob
jetivo corresponde a un nivel taxonémico nalto" (Andlisis), tanto el "Producto™
cémo el "criterio de precision" estdn enunciados. La "variabilidad institucio= =
nal"ylas "condiciones" tambiénaparecen, El "instrumentodemedicién no estd
especificado, perosudeduccidn esfacil, porlo cual se califica afirmativamente -
esta categoria ( e ). Por todas estasrazones, se puede concluir que el obje=-
tivoestd correctamente enunciado, ya que llena los requisitos necesarios, por lo

tanto en la matriz aparece tabulado afirmativamente ( v ).

OBJETIVO 3 "El alumno identificara los nombres de los autores de progra.
macidn lineal de otros autores de diferentes tipos de progra=
macion, subrayando con ldpiz rojo el nombre de dos de es—-

tos autores que estan incluidos dentro de la lista compuesta=
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por cinco autores de programacion diversa”. T.C. 1.10
REACTIVO DE EXAMEN :
El alumno escribira el nombre de dos autores, de programacién

lineal,

COMENTARIO: Esteobjetivono tiene ningin problema para ser evaluado, ya =
que cubre todos los requisitos de un objetivo adecuado, Este podriamos decir,
que es el ideal de un objetivo perfectamente bien enunciado; por lo cual es ==

obvio que ha sido tabulado afirmativamente ( { ).

OBJETIVO 4 "El alumno identificard tres precursores de la ensefianza pro
gramada subrayando sus nombres de la lista que se le presen_
ta". T.C. 1.10

COMENTARIO : Este otro objetivo tampoco tiene ningin problema para ser —

evaluado como correcto ( v ), puesto que también cubre todos los requisitos de

un buen objetivo; lo que lo diferencia del anterior, es que el instrumento de —

evaluacién no ésfé presentado en forma de reaéﬁvo de examen, sin embargo, -

este objetivo permite deducir facilmente un reactivo de evaluacidn, por lo que

~ también esté marcada esta categoria afimativamente ( Ve )

OBJETIVO 5 "El alumno aplicara el cuestionario sobre validacion interna

que se le presenta”. T.C. 3.25

COMENTARIO: En este caso también se cubren todos los requisitos indispen—
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sables ( *). La categoriadenominada "criteriode precision” esta calificada ne~
gativamente ( X ) porque no aparece enunciado ningin criteriode precision enX/ -
el objetivo, pero como este corresponde a una clasificacion taxondmica baja ( Apli
cacién), no es necesaria su especificacién, Porlo tanto, se deduceque es unob_

jetivoadecuado y en consecuencia se ha tabulado positivamente. ( v )

OBJETIVO 6 "El alumno comprendera el significado de las palabras utili=
zadas en ensefianza programada, tales como, cuadro, apun—

te, verificacion". T.C. 2,10

COMENTARIO : Este objetivo fué tabulado afirmativamente ( v ); puesto ==
que llena las categorias indispensables ( *) para que sea un objetivo adecuado,
"Contenido", el cual es enunciado imph'citcmehfe; "Conducta” solo se da la —
“clase de conducta" la cual tiene un sentido univoco si se toma en cuenta que =
Bloom ha definido la palabra "comprension" como que\\el alumno pueda hacer -
uso; de alguna manera, del material o ideas que se dan"; corresponde a una ==
"Clasificacion taxondmica" baja ( comprensidon), asi es que no es estrictamen=
te necesario que el'Producto” y el "Criteriode Precisidn" esten enunciados, No
se enuncian ninguna "condicion” 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
ejecutar la tarea, la categoria ha sido calificada afirmativamente ( Ve ). El—
instrumento de evaluacidn no se enuncia explicitamente, pero se puede deducir

facilmente, asi es que la categoria se ha llenado afirmativamente. Por estas
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razones se ha concluido que el objetivo es adecuado.

OBJETIVO 7 "El alumno conocerd las caracteristicas que se deben de to—
mar en cuenta en el andlisis de la poblacion". T.C. 1,20
COMENTARIO : Este objetivo tiene enunciadas las variables indispensables -
(*) como son el "contenido”, la "conducta" y la "clasificacion taxonomica" .-
En la categoria denominada "conducta” solo aparece la "clase de conducta” -
aunque el verbo utilizado podria dar lugar a varias interpretaciones, (conoce-
rd), Bloom lo ha utilizado en un sentido univoco (recuerdo de ideas, materia=
les o fendmenos), T.C. 1.10 Conocimiento de modos y medios para el trata==
miento de los datos especificos,por lo cual estd marcada esta otra categoria -~
( "Sentido univoco") afirmativamente ( ¥ ). Las "condiciones" no se mencio—
nan, pero como anotamos en las instrucciones que cuando no se manifiestan ex_
plicitamente, se sobre-entiende que se deja al c!umno con sus propios recur~ =
s0s y puesto que no es estrictamente necesaria alguna condicién para que pueda
realizarse la tarea; ésta categoria se ha marcado afirmativamente ( v ). Aho_
ra bien, como este objetivo corresponde a un bajo nivel taxondémico ( conoci==
miento) tal y como estd anotado en la matriz, no es de vital importancia que -
tanto el "producto" como el "¢ riferfo de precision" estdn especificados, y en=
el objetivo no aparecen enunciadas estas dos categorias. El "instrumento de=
evaluacién" tampoco aparece en el objetivo, pero se puede deducir facilmen—.

te, por lo cual esta categoria estd marcada positivamente ( v ). Con la "va
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riable institucional" no hay ningin problema ya que aparece enunciada. A --
pesar de que este objetivo no Ilena algunos de los requisitos, se ha tabulado —
afirmativamente ( v ), pues llena los reqbisifos indispensables ( *), que son ==
los que nos dan la pauta para decidir si el objetivo comunica la ejecucion que

debe realizar el alumno con respecto al contenido dado.

OBJETIVO 8 “Recordard el nombre que reciben los cuadros de la progra=—-
macidn lineal, escribiendo sus nombres sin ningln error". ==

T.C. 1.23

COMENTARIO : En este céso también estan especificadas, en el objetivo, =
las catégori'as indispensables ( *), por lo cual este ha sido tabulado positivamen
te ( v ), sin embargo, la "variable insfifucioﬁalf' no se enuncia, Las "condicio
nes" tampoco han sido enunciadas explicitamente, peroal igual que en el caso-
anterior, se ha calificado afirmativamente ( \/), porque se considera que no es
estrictamente necesario. El "instrumento de evaluacion" tampoco aparece ex~
plicitamente enunciado, pero como se puede deducir facilmente el reactivo de

evaluacion, se ha calificado en la matriz afirmativamente ( v ).

OBJETIVO - 9 Autores de Ensefianza Programada.=
"Apareando, con un limite de tiempo de quince minutos, las
columnas de la derecha con la de la izquierda, en las cua=-
les aparece el nombre de algunos métodos y el nombre de al_

gunos autores, podra continuar con el curso". T.C. 1.12
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COMENTARIO: Este objetivo casi no presenta problemas para calificarlo, enun
cia todas las categorias necesarias (* ). La Onica categoria que estd marcada -
con una cruz (X), esla "variable institucional”, pero como ya sabemos, no es ra
zon suficiente para que el objetivo deje de ser correcto. En conclusion, el obje

tivoesadecuado, razon por la cual ha sido tabulado afirmativamente ( v ).

OBJETIVO 10 "El alumno leera el manuscrito que se le pregenfa y a conti
nuacion resolverd las preguntas que tendra que contestar —
sin ningln 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

"clasificacién taxonomica" ( nocorresponde a ninguna categoria de la taxono--

mia).

OBJETIVO 11 "El alumno contestara las preguntas, admitiéndosele sola--
mente un error, pudiendo tener a la mano el libro, lo cual le .
dard derecho a obtener la maxima calificacion”.

COMENTARIO:  Este objetivo tampoco llena las categorias indispensables - |

(*), denominadas "contenido" y "clasificacion taxonémica" (no corresponde -

a ninguna categoria de la taxonomia). Por esta razon, ha sido considerudd --

un objetivo inadecuado, asi es que en la categoria de "tabulacién" aparece --

marcada negativamente ( X).
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COMENTARIO:
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"El primer tema de este curso es "El proceso de programa=—-

cién " y comprende los subtemas "objetivos", "Analisis de —

Poblacidn", "Andlisis de la materia"”, "Redaccién" y Eva—-

lucacidn".

En este caso, tampoco se dan las condiciones indispensa= ==

bles, ya que no menciona ninguna "conducta", por lo mismo no hay que expli_

car mds, ya que este objetivo es incorrecto (X).

OBJETIVO 13

COMENTARIO:

"El alumno analizara si, segln los criterios de la investiga—
cidn respectiva, las condiciones necesarias de los objetivos_

son indispensables”, T.C. 4,10

Este objetivo presenta el siguiente problema; el nivel taxo—

némico al que corresponde es un alto nivel (Andlisis), asi es que las catego— -

rias "producto” y "criterio de precision" se vuelven automaficamente indispen_

sables (%) y como este objetivo no enuncia ninguna de las dos, el objetivo es_

inadecuado,

OBJETIVO 14

"Dadas las caracteristicas que debe llenar un andlisis de po_
blacion, el alumno debe enjuiciar si el andlisis de pobla~ -
cidn que se le presenta llena esas caracteristicas",

Esta tarea debera ser realizada coﬁ un maximo de tiempo de_

dos horas", T.C. 6.10 |
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COMENTARIO : Este objetivo presenta un problema parecido al del objeti- =
vo anterior, ya que también corresponde a un alto nivel taxondmico ( Evalua--
cién) y la categoria "producto" es necesaria y el objetivo no la enuncia; por=

lo tanto se ha tabulado negativamente,

OBJETIVO 15  "Subrayando cada uno de los autores podran aprender el nom

bre de cuando menos el 80% de ellos"”.

. .o .
COMENTARIO : En este caso no se menciona ningln ‘contenido" de la mate—
- v . . . . . -
ria, y como la categoria correspondiente es considerada de vital importancia;

esta sola causa origina el que el objetivo no se le considere adecuado. "Tabu
lacidn negativa" (X ). El enunciado no es un objetivo sino una actividad de_

aprendizaje,

-+ 3.3. ANALISIS DE POBLACION .,

El andlisis de poblacidn, es un aspecto que debe cubrir todo texto -
programado, ya que arroja datos que son muy Utiles para su aplicacidn, (ver =
2.2 Poblaciénv). Sin embargo poco se ha escrito al respecto y la gran mayo—
ria de los prograrr;as de instruccién no lo contienen.

Duram“e la investigacién realizada se encontré que algunos textos, -
para evitar realizar un andlisis de poblacién, incluyen una seccidn preliminar_

al programa dedicada a dar los conocimientos previos necesarios para utilizar_
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el prograrﬁu .

En el capitulo anterior, se mencionan las caracteristicas que debe -
incluir un andlisis de poblacidn, esto claro, es lo que se encontrd después de -
revisar la bibliografia al respecto.

‘ <

Uno de los autores que desarrolla mas este tema, es Ake Bjerstedt, -
quien incluye un diagrama donde se arrojan los resultados del andlisis de pobla_
cién. Sin embargo, este diagrama a nuestro parecer, es muy limitado, ya que_
solamente contiene los "requisitos iniciales”, es decir, las conductas de la po-
blacion-objeto previas al programa por aplicar; y la "influencia medial”, que
se refiere a la adquisicion de conocimientos posteriores al programa.

El presente estudio, no incluye lo-mah'iz para evaluar el analisis Jta_
poblacién, ya que no se cuenta con una investigacién amplia sobre este aspec-

_to, pero podemos proponer para una investigacion posterior, ampliar el diagra-
ma de Bjerstedt, incorporando algunas de las caracteristicas mencionadas en --
el capitulo anterior, como son: el nivel lingiistico, el nivel de inteligencia, -

el contexto socio—cultural, el nivel de ensefianza.

3.4. ANALISIS DE LA MATERIA.

El andlisis de la materia es otro de los requisitos que debe cubrir - -
todo texto programado, ya que facilita la elaboracién del mismo y aclara la ==

visién de lo que se va a ensefiar (ver 2.3. Andlisis de la Materia).
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En el capitulo anterior, se mencionan algunos métodos propuestos —
~ para realizar este andlisis; sin embargo, la mayoria de los textos programados,
no incluyen un andlisis de este tipo, ya que el contenido mismo de! programa -
estd intimamente unido al andlisis de la materia y no se puede hacer una sepa-
racidn entre ambos, Esta misma razén no nos permitid la elaboracién de una -
matriz para evaluar esta caracteristica del proceso de programacién (analisis—
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==
cidn que existen entre ellas. Proponemos para investigaciones futuras ampliar
estos diagramas incluyendo los "Ejemplos" y "contra~ejemplos" para las reglas

dadas.



Matrices de "Redaccidn”, programacion "Matética"”, "Lineal"

y "Ramificada”,
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Matriz

- Redacciot

Sec uencics:\

Nomero de Cua

dos
(tres 0 mas)

Cubren los -
Objetivos
Terminales

La actividad del

Orden Logic

programa equi—

val ente, andlo
ga a una situa—
cion real

en la ensefic
de | os conci

tos




INZa -

Di smi nucion

Respuestas

de ozudas a
través. de ca-
da secuencia

Pertinentes

Tabul acién




Matriz Programa:

Secuencias:

Conducta

Discrimij Genera
nacién lizacion

Cadena

Limite de la
oEerani'e

adecuado




Aatética

-

o de = - | Eliminacidn de Cuadro de Instrucciones
stracion | elementos moti_ | Apunte- adecuadas
todo el [ vacionales respuesta

nido (Cuadrode De | abierta

(X4
mostracion )

Tabulacidn




Matriz Programacion Lineal

Construccién_ | verificacién Tabulacidn
de las Inmediata
Tespuestas después de la
(por parte = respuesta
Secuencias : del alumno)
| e




o

Matriz - Programacion Ramifi

Secuencias :

Planificacidon

Retroalimenta=-

a dos o mds

cion

caminos

(eso no la res~
puesta correc™~
ta)

Las preguntas -~
exigen manipu

La rama
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3.5.1. |Instructivo.

Esta serie de matrices, se refieren a "Redoccian", "Programacion ==
Matética”, "Programacién Lineal y "Programacion Ramificada".

La matriz referente a "Redaccion” hace alusion a cualquier tipo de-
programacion, mientras que las otras matrices se limitan a solo un tipo de pro—
gramacion, por lo que deberd llenarse solamente la matriz o matrices que estén
de acuerdo con la clase de programé objeto. Es decir, primero deberd cubrir-
se la matriz de "Redaccion” y luego la matriz (ces) que correspondan con el -
tipo del programa en estudio (una o dos matrices podran quedar vacias).

Se debera enumerar cada una de lassecuencias que forman el progra-
ma, en la progrurﬁocién matética, la secuencia consta de un cuadro de demostra_
cién, un cuadrode apunte (o mds) y uno de produccién de la operante; en la pro
gramacién lineal y en la ramificada, lasecuenciase compone de un cuadrointro_
ductorio, unodepractica (omds)yunofinal. Estas deberdn estarrepresentadas -
en losrenglonesde las matrices. Es decir, para.cada secuencia debe corresponder
un ndmerode cada uno de los renglones de las matrices. Siel programa consta de
varios tipos de programa, cado secuencia debe estar incluida en laclase que le co
rresponda. Porejemplo, si las secuencias 1,2,3y 4 son lineales y la 5,6,7 y 8 -
son ramificadas, la 9 y 10 linealesy la 11 matética; las cuatro primeras secuen--
cias deberan estar incluidasen la matriz de programacién lineal, las 4 segundas

secuencia en la matriz de programacién ramificada, la secuencia 9y 10 de ~ -
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nuevo en la lineal y la Gltimaen la matriz de programacion matética. Se debe -
de poner siempre el nGmero que le corresponde a cada una de las secuencias.

Las columnas de estas matrices dan las categorias que deben estarcla
ramente especificadasen cada una de lassecuencias del programa. La persona —
que aplique estas matrices, Unicamente tendra que leer la primera variable de-
la matriz de "redaccion” y después de haber leido la primera secuencia, determi
nar si esta aparece o no en el enunciado. Si es asi, tendra que poner una palo.
ma ( V') en el cuadro correspondiente ( primer cuadro de la primera columna/y
del primer renglén), en caso negativo una cruz (X). Después puede continuar
con lasegunda variable y marcar con una paloma ( /) si es que S estd presen—
te en la secuencia, o con una cruz (X) en caso contrario ( primer renglon de la
segunda columna). Y asi sucesivamente hasta que se hayan marcado cada uno_
de los cuadros del primer renglén. Después fendré que continuar con la segun-
da secuencia (segundo renglén), el tercero, hasta haber cubierto todas y cada-
una de las secuencias.

Después de ha‘ber llenado esta primera matriz, deberd cubrirse la -

matriz o matrices siguientes, en la misma forma que ésta.

Para que las variables estén marcadas con una paloma (() deben es-

tar especificadas en el programa muy claramente, sin que haya lugara dudas, en

caso que aparezca en forma ambigua, ésta deberd marcarse con una cruz (X).

La columna denominada "Tabulacion" debera llenarse al final, ya-
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que esta forma parte de la comprobacion, las instrucciones de como Ilenarla,
vendrén posteriormente en la seccién de "Comprobacion®.

En seguida presentaremos la descripcion de cada una de las catego.
rfas de las matrices de "Redacciéon”, programacion "Matética”, "Linedl" y "Ra
mificada". (anteriormente presentadas); para cada una de éstas, se da una bre

ve descripcién de ellas y una ejemplificacion.

3.5.1.5. Descripcion de las Categorias.

MATRIZ DE REDACCION.

NUMERO DE CUADROS.

Esta categoria hace referencia si el nimerode cuadros por secuencia-
es de tres o mds. Yaque todoslos tiposde programacion (Matética, linealy Ra_
mificada ) deben constar de cuando menos tres cuadros, puesto que la matética —
se compone de un cuadro de demostracion, unode apunte y uno de produccion de -
la operante (cuando menos). En los tipos de programacion lineal y ramificada, -
se necesita un cuadrointroductorio, unode practica y unofinal. Hay que hacerno
tar que pueden haber mas de un cuadro de apunte en cadasecuencia de la programa
cidn matética, perb siempre tiene que enunciarse un cuadro de demostracién y - -
uno de Produccion de la operante, si no hubieran unode estos dos Gltimos cuadros,
la categoria se marcara negativamente ( X). En la programacién lineal y en --

la ramificada, puede también haber mas de un cuadro de practica, (los que - -
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sean necesarios ), pero es indispensable que aparezca un cuadro introductorio y -

uno final, encadasecuencia, si no es asi, la categoria serd marcada negativa=--

mente. (X) Si el ndmero de cuadro es menor de tres, debera ser calificado ne
)

gotivamente ( X), de lo contrario serd calificada afirmativamente (‘/). (Ver-

ejemplos que se presentan a continuacion 3.5.3.).

CUBREN LOS OBJETIVOS TERMINALES .

Cada secuencia debe cubrir un objetivo terminal del programa, si~
es asi, esta categoria serd calificada afirmativamente ( ¥ ), de lo contrario ne_
gativamente (X). El objetivo puede ser, por ejemplo, "El alumno recordarg -~

las caracteristicas del atomo" ( ver ejemplos posteriores 3.5.3.)

ACTIVIDAD DEL PROGRAMA.

La actividad del programa debe ser equivalente o andloga a una si
tuacidn real. Esto debe manifestarse en cada una de las secuencias del progra
ma. Si esto es asi, la columna estard marcada afirmativamente (v ). En ca—

so contrario negativamente (X).

ORDEN LOGICO.

Para la ensefianza de los conceptos debe haber un orden logico, es
decir, de lo simplea lo complejoo de lo concretoa lo abstracto, etc. Ya que -
enestaforma, se le facilitara al alumno el aprendizaje de dicho concepto. Estoso

lamente podrd observarse a través de las secuencias que compongan el programa.
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Si la secuenciaanalizadassi llevaun orden I6gico, la categoria sera calificada po

sitivamente ( \/), si estono esasi, serd marcada negativamente (X ).

DISMINUCION DE AYUDAS.

A través de cada secuenciadebedisminuirse el usode las insinuacio=-
nes, paraque de esta manerael a.lﬁmno sevea obligadoa contestara las pregun—-
taso instrucciones sin necesidad de ayudas, esdecir, se verd oblivgadoa recordar
lo introducido a través de los cuadros para contestar o realizar loquese le pide = -
que haga; en pocas palabrasse le va abandonando pocoa poco asuspropios re= -
cursos. Naturalmente, sisucedeasi enlo mencionado, la columna tendrd que -

marcarse con una paloma ( \/ )y con una cruz (X ) en caso negativo,

RESPUESTAS PERTINENTES.

Las respuestas exigidasa travésde los cuadros serdn pertinentes, siem=
pre y cuando el estudiante para poder contestar tenga que observar algo, se~ -
guir cierto procedimiento o leer algin material necesario, lo cual se califica=
rd afimativamente ( e ),k(ver 2.4. Redaccién). Si por ejemplo se pide una -
respuesta de copiado, que el alumno podrd resolver sin necesidad de leer el =~

material necesario, la respuesta no es pertinente, Por ejemplo :

Los electrones son particulas que se mueven alrededor del nicleo. -

En el dibujo, dos electrones se mueven alrededor del n .

VR
)
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En este caso la categoria estaria marcada negativamente ( X).

MATRIZ MATETICA .
CONDUCTA.

En este ti p§ de programacién ( matética)se trabaja, principaiman=—
te, con dos clases de conducta: "Discriminacién"y "Generalizaciéon". O sea, -
emi tir respuestas diferentes ante estimulos diferentes y emitir respuestas semejantes_
ante estimulos semejantes, respectivamente. (ver2.3.2. programacion matética).
Es necesario, que se manejen estos tipos de conducta, cuando menos una de ellas.
Si las dos operanen lasecuencia, se marcardn afirmativamente (/ ) ambs:s subca_
tegorias (que aparecenen la matriz); si solo se trabajacon unade ellas, se mar_
card la subcategoria correspondiente y la secuencia podria seradecuada, perosi -
no operan ninguna de las dos, ambas subcategorias serdn marcadas con una cruz -

(X) y definitivamente, la tabulacion serd negativa (X).

CADENA., )

La cadena, es el tercer tipo de conducta con que se trabaja en pro
gramacién matética, que se refiere a que cada respuesta que se da a un estimu_
lo provoca la oportunidad de la respuesta que se emitind a continuacién (ver -=
2.3.2. programacién matetica).

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.

. . -4
Si en la secuencia aparece una cadena, la categoria serd marcada_

afirmativamente (\/ ), si no es asi negativamente (X).

LIMITE DE LA OPERANTE ADECUADO.

El Ifmite o campo operante, se refiere al tamafio 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. programacion matética). El campo ope
rante serd adecuado, dependiendo de la persona a la que se le asigna.

Por ejemplo; para un nifio de primaria, serd adecuado un canipo -
operante de nombrar las partes que forman el aparato digestivo, mientras que -
para una persona de preparatoria seria, nombrar las partes del aparato digesti—
vo, su funcionamiento y la relacidn con otros sistemas del organismo. Estos |-
mites de operantes estarian adecuados, por lo que tendrian que esfar marcados-
afirmativamente (/) en la categoria; mientras que si le asignamos al nifio de -~
primaria el campo operante que anteriormente le asignamos al de preparatoria,

el limite de la operante no seria adecuado ( X).

CUADRO DE DEMOSTRACION CUBRE TODO EL CONTENIDO.
" En este tipo de programacion (matética), el cuadro de demostra~~
cién, osea el primero, debe contener todo el contenido de lo que se va a en—

sefiar, ya que es en este cuadro donde se introducen los conceptos nuevos que -
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el alumno debe lograr ( ver 2.3.2. programacion matética). Si estdé enuncia—
do en esta forma, la columna tendrd que estar marcada positivamente ( v ) P
en caso contrario negativamente (X ). (Ver ejemplos que se presentan a con—

tinuacién 3,5.3.)

ELIMINACION DE ELEMENTOS MOTIVACIONALES,

’Sabemos bien, que Gilbert opina que no deben incluirse elementos~
motivacionales en este tipo de programacion, solamente se limita a dar la in==
formacion necesaria para que el alumno maneje el material dado (ver 2.3.2. =
programacion matética), Si el texto o leccion programada analizada carece= -
totalmente de estos elementos motivacionales ( por ejemplo, bromas, etc.) la-

categoria serd marcada afirmativamente ( e ), si no es asi negativamente = =~

(X).

APUNTE, RESPUESTAS ABIERTAS,

En el cuadro de apunte, en la programacion matética, ya se utili~-
zan las respuestas abiertas, es decir, mds activas y observables que las que se-
pbden‘en el cuadro de Demostracion ( por ejemplo, subraye, localice, escri=-
ba) (ver 2.3.2. programacién matética), Si estd de esta manera en el enun-
ciado, la columna serd marcada con una paloma ( v ), en caso contrario con_

una cruz (X).,
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INSTRUCCIONES ADECUADAS.

Esta categoria se refiere a si las instrucciones dadas, son claras y ==
permiten un fdcil manejo del material incluido, en ocasiones se hace uso de =~
ilustraciones, las cuales deben determinar claramente, lo que se pretende que_
el alumno haga con ellas, (ver 2.3.2. programacién matética).

Por ej emplo: “En el siguiente diagrama localice....., observe.. o
sefiale. ...

No hay que olvidar, que si las instruccione; son adecuadas, la ca—

tegoria sera marcada afirmativamente ( v ), si no es asi negativamente (X ).

1

MATRIZ LINEAL,

CONSTRUCCION DE LAS‘RESPUESTAS.
| En el tipo de programacién lineal, se hace especival énfasis en que~

las respuestas del qlﬁmno deben ser construidas por ellos mismos y no elegidas-
entre varias alternativas (ver 1.2.6. B.F. Skinner).

Por ejemplo :

9 es un digito; 5 es otro ejemplo de un « easscsecssunes

Es decir, en los cuadros no debe apore.cer ninguna respuesta, Si —
esta enunciado de esta forma, en la matriz deberd aparecer una paloma ( v )

de no ser asi deberd marcarse negativamente ( X).
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VERIFICACION INMEDIATA DESPUES DE LA RESPUESTA.

Después de que el ulumno de la respuesta que se le pide, vendrg -
aparte, ya sea en otra pdgina, debajo del cuadro, en otra seccidn, la contesta
cidn correcta, con la cual el alumno podrd comprobar (o verificar) su respues-
ta (ver 1.2.6. B.F. Skinner).

Pongamos el mismo ejemplo anterior :

9 es un digito, 5 es otro ejemplode un ......u..... cereeens e

DIGITO.
En este caso, la verificacion inmediata tendria que estar calificada
en la matriz positivamente (¥ ). Si no se encontrara la respuesta correcta, la

categoria seria calificada negativamente ( X).

MATRIZ RAMIFICADA .

RAMIFICACION O DOS O MAS CAMINOS.

En este tipo de prdgramacién ramificada, se dan varias respuestas -
al alumno parb que él escoja la correcta, generalmente se da de 2 a cinco al—
ternativas, siendo Unicamente una la respuesta correcta; sin embargé, todas es
tas alternativas deben llevar al alumno a dos o més caminos 0 ramificaciones —

(ver 1.2.7. Norman A. Crowder).

Por ejemplo :
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Dos multiplicado por tres da
1) 5 .... (pdg.1)
2) 6 .... (pag.2)

,

pag. 1

No, recuerda que> deben sumar dos veces tres y no solamente dos ‘-
mds fres como tu lo hiciste. Intenta de nuevo.
pag. 2

Correcto, al sumar dos veces tres da seis. Puede continuar.

Si fuese este el caso, esta categoria tendria que ser marcada afir—

mativamente (¥ ), en caso contrario negativamente ( X).

RETROALIMENTACION.

Al igual que en la programacién linedl, en la ramificada, debe in_
cluirse si la contestacién elegida era o no la correcta (ver 1.2.7 N.A. Crow_
der).

Si pusieramos el ejemplo anterior, deberia marcarse esta columna -

afirmativamente (v/), de no ser asi deberia marcarse con una cruz. (X).

MANIPULACION DE LA INFORMACION.

Para que esta categoria sea calificada afirmativamente (/ ), el —
enunciado, debe exigir, que el alumno maneje el material dado para poder ele

gir su respuesta (ver 1.2.7. N.A. Crowder). Si por ejemplo se le da al alum-
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no una operacion matemdtica como en el ejemplo que venimos poniendo, y el-
alumno tiene que hacer la operacién para poder dar su respuesta, la categoria_
serd marcada con una paloma ( \/ ), pero si la respuesta correcta es tan obvia_
entre las alternativas que el alumno n§ tiene necesidad de hacer la operacion-

para saber cual es, la columna seria marcada con una cruz (X).

RAMA-PRINCIPAL CUBRE TODA LA INFORMACION.,

En este tipo de programacién ( ramificada) hay varias ramas a las -
cuqles se puede remitir al alumno, dependiendo de su respuesta, pero siempre-
hay una rama principal que debe contener toda la informacién esencial de la -
secuencia sin que el alumno tenga que acudir a cualquiera de las ramas secun-
darias para adquirir informacidn basica ( ver 1.2.7. N.A. Crowder),. Se - -
acepta solo en caso de que el alumno se interesara por alguna informacién adi_
cional, Si en la secuencia aparece asi, la categoria sera marcada positiva= -

mente ( v ) en caso contrario negativamente (X ).

NO HAY CUADROS DE COPIA,

En la programacion ramificada no debe existir cuadros de copia por-
ningln motivo, en caso de que no hubiera en el enunciado, la columna serd —
rﬁarcdda afirmativamente ( v ); si apareciera un cuadro de copia, se marcard-
una cruz (X ) en la categoria, En seguida damos un ejemplo de cuadro de co—

pia.
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Todos los mamiferos amamantan a sus descendientes, Las ballenas =
lo hacen, entonces estas son :
»
a.) oviparos,

b.) mamiferos.

CUADROS DE REMEDIO ENMIENDAN EL ERROR COMETIDO,

Cuando el alumno elige una respuesta incorrecta, se le remite a los_
cuadros de remedio, los cuales deben explicar por qué la respuesta escogida ==
no es la correcta y dar los elementos necesarios para cjue el alumno corrija su-
error. Si ponemos el ejemplo anterior de la multiplicacién :

Dos multiplicado por tres da

1)) 5 ....(pag. 1)

2) 6 ....(pag. 2)
pag. 1

No, recuerda que debes sumar dos veces tres y no solamente dos = =

mds fres- como tu lo hiciste. Intenta de nuevo,

l

La primera respuesta lleva a un cuadro de remedio que si enmienda-

el error cometido. Si este fuera el caso, la columna seria marcada positiva-;'

mente ( v ), en caso contrario con una cruz (X),

3.5.2. Comprobacién,

Hemos presentado ya, las matrices de "Redaccién" y las de progra—
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macidn "Ma’réﬁcc.“, "Lineal" y "Ramificada”, las cuales deben ser utilizadas-
por la persona que pretenda evaluar la validez interna de cualquier leccién ==
programada,

Hacemos de nuevo la advertencia que la persona que utilice este ==
instrumento requiere de conocimientos bésicos sobre la materia de ensefianza =
programada, ya que se requiere de un criterio basico para juzgar ;i las condi—
ciones aparecen o no enunciadas en las lecciones o textos por validar,

Para cada leccidn o texto programado que se prefgndu validar debe_
ra utilizarse la matriz de "Redaccién" y la matriz o matrices correspondientes
al tipo de programacién,

Al final de cada una de las matrices hay una columna denominada -
"Tabulacion", la‘cudl hace referencia a si cada una de las categorias han sido
calificadas afirmativamente ( \/). para que cada secuencia analizada sea ta_
bulada afirmativamente ( v ) tiene que cubrir todas y cada una de las catego™
rias que componen la ‘mcﬂ'riz, si tan solo una de las variables ha sido marcada-
negativamente (X ), la tabulacion ;eré negativa (X );v ya que se consideran to-
das las variables esenciales. Primero, se reg'isfrarén los datos de la matriz de
"redaccion”, junto con su tabulacién y después se calificard la matriz o matri_
ces correspondientes al tipo de programacion tambi&n junto con su tabulacidn
En seguida, se comparardn la tabulacién de las dos o tres matrices regisfrodas._

Para que una secuencia sea correcta tendrd que haber sido tabulada afirmativa
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mente (;‘/ ) en f<.>dos las matrices; si una de ellas no ha sido tabulada afirmativa
mente ( \/) se concluird que la /secuencia no es adecuada.

A continuacién damos una serie de ejemplos ya calificades, 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 cémo y por qué se han calificadd en la forma presentada.
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3.5.3. Ejemplos de prégrclmacién "Matética”, "Lineal"y =

"Ramificada” .
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Matrices correspondientes al tipo de programacion

"Matética”, ejemplo,
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PROGRAMACION MATETICA

EJEMPLO | Cuadro D
Caracteristicas de la Ameba,

La CELULA es la unidad bésica de la vida; cada célula contiene to_
das las caracteristicas necesarias para conservarla, Estas se pueden clas#icar"
por la ESTRUCTURA y la FUNCION .,

Estudiénse detenidamente las caracteristicas, dibujos y rétulos mos—

trados mds abajo, pero sin tratar de memorizarlos :

Caracteristicas de la

ESTRUCTURA

Localicense :

1. el nicleo

2. la membrana nucelar ‘?gl“l Celuolav

3. la pared celular vacvole

4. la vacuola citoploaswme

5. el citoplasma - o ‘“-‘m. Cactoplaswe)
a) endoplasma wew :::".‘: “:LP(“M)

b) ectoplasma . _wuclear

Caracteristicas de la

FUNCION
1. NUTRICION : obsérvese co~

mo los seuddpodos envuelven

el alimento NUTRiCION
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2. LOCOMOCION : obsérvese -
cémo es lanzada la célula ha-
cia delante por los seudépodos
extendidos. |

3. REPRODUCCION: obsérvese;

cémo se multiplica la célula -

por biparticion.

REPRODUCLION

Recuerdese :

Todas las células pueden caracterizarse por su

ESTRUCTURA Y SU FUNCION.
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Cuadro A

El siguiente dibujo representa la ESTRUCTURA de la célula.

En este caso, se trata de una AMEBA, animal unicelular.

Apfoyeéhdndo la i.nfbnﬁacién siguiente, usted trazard flechas hacia_
las partes de la célula, indicando cudles son :
NUCLEO: - la estructura mds sobresaliente de la célula
MEMBRANA NUCLEAR: la membrana que rodea al nicleo.
PARED CELULAR : la membrana que rodea a la célula.
VACUOVLA : cavidad en el interior de la célula.
CITOPLASMA : (Endoplasma, ectoplasma) : substancia interior de =

la célula.

los siguiente dibujos representan FUNCIONES de la célula ( ameba)

Utilizando la informacidn siguiente, usted inscribird la FUNCION-
representada por cada dibujo:

NUTRICION : Envolviendo el alimento con seuddpodos
LOCOMOCION : proyectando los seudépodos
REPRODUCCION : por biparticién,
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Cuadro Ao
Ahora, usted dibuja una ameba y la rotula de acuerdo con la ES- -
TRUCTURA ( Nicleo, membrana nuclear, pared celular, vacuola, endoplasma,

ectoplasma) :

' Dibuje tres amebas y rotilelas segin la FUNCION ( nutricién, loco

mocién, reproduccidn):

Vuelva a la pagina anterior : compruebe y corrija su tarea.
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Cuadro P
Sin cuadros anteriores representese a la vez la ESTRUCTURA y la ==

FUNCION de una ameba, con dibujos rotulados.
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Cuadro D

PROGRAMACION MATETICA

EJEMPLO 2
Carapterfsticas del Atomo,
El siguiente dibujo representa un dtomo y las PARTICULAS que lo -

componen,

NUCLEO : centro del atomo

ELECTRONES : diminutas particulas que giran alrededor del nicleo
NUBE DE ELECTRONES : region alrededor de! niicleo donde giran los electro—

nes

PROTONOS: parﬂ'cn)ias que estdn dentro del nicleo v que tienen carga posi—

tiva,
NEUTRONES: particulas que estdn dentro del niicles y que no tienen carga, -

son neutrales,
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Cuadro A

Caracteristicas del Atomo

Determine el NUMERO ATOMICO del siguiente atomo

- NUMERO ATOMICO

El NUMERO ATOMICO es el nimero de protones que hay en un ato

mo,

Los atomos son parfes de la materic muy pequefias. Esto es una pi—

la de guijarros.

-

Estos guijarros son faciles de ver porgue son grandes. Si los hace~-

mos mds pequefios obtendremos arena. Si los seguimos reduciendo llegaremos -

a los ATOMOS.

Estudie cuidadosamente las caracteristicas que se presentan en el di_
bujo. No trate de memorizarios.
Localizacién de las PARTICULAS del atomo :

Localice :
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1. Niocleo
2. Electrones
3. Nube de electrones

4. Protones

5. Neutrones

Recuerde los simbolos de las CARGAS del atomo :

1. El simbolo del electron es NEGATIVO (-)
2. El simbolo del protén es POSITIVO (+)

‘3. El simbolo del neufrén‘ es NEUTRAL ( )
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Cuadro P
Caracteristicas del Atomo

Sin cuadros anteriores, represente un dtomo con las PARTICULAS ==
que lo componen y sus SIMBOLOS. También determine su NUMERO ATOMI-

CO, con dibujos rotulados.
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COMENTARIO.

La primera secuencia fué fomadak del libro "Ensefianza Programada "~
de Susan Meyer Markle ( pdgs. 206, 204, 208 y 205). Como puede observarse
esta secuencia es adecuada puesto que tiene todos y cada uno de los requisitos
de ambas matrices, lo cual nos asegura que esta secuencia es correcta,

La segunda secuencia ha sido tabulada en las dos matrices negativa_
mente (X ) ya que no enuncia algunos de los requisitos, que se especifican en-
cada una de las categorias, En la kprimera matriz ( "Redaccion") se ha marca=—
do negativamente (X ) la categoria referente al orden Iégico, ya que no se si—
gue una secuencia logica, como por ejemplo en el cuadro de apunte donde se~
enuncia un concepto nuevo ( NUMERO ATOMICO) sin antes introducirlo.

En la segunda matriz ( Programacion Matética) se han marcado nega
tivamente (X ) algunas categorias como son "Cuadro de demostracién cubre to=
do el contenido". "Eliminacién 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 " que aparece en el = -
cuad\ro de apunte no fué incluido en el cuadro de demostracién, con la segun—
da variable también puede observarse facilmente que se introdujo en el cuadro
de apunte un elemento motivacional ( los guijarros), La Gltima de estas varia=
bles, que se refiere a las instrucciones, es facil darse cuenta que en el cuadro

de demostracion las instrucciones no son adecuadas,
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Por estas razones hemos concluido que esta segunda secuencia no ==

es correcta.
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Mairices correspondientes al tipo de programacién

"Lineal”, ejemplo.



Matriz - Programacion Lineal

Construcciodn =

Verificacibén

alumno)

de las respues | Inmediata
tas después de la
( por parte del respuesta

Tabulacién

v

v

v
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PROGRAMACION LINEAL. EJEMPLO

SECUENCIA 1 .

1.) El centro del Gtomo se llama nicleo, ponga el nombre al nicleo de cada_

atomo

noddeo

2.) El CENTRO DEL dtomo se llama n

(ayuda ortogrdfica, la e va adelante de la o)

(NUCLEO)

3.) Dibuje el nicleo de éste dtomo y péngale el nombre

noeleo
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4.) Diminutas particulas llamadas electrones giran alrededor del nicleo, Pon

ga el nombre a los electrones y nicleo de este atomo.

S

Q‘

m'»f-’en——@e lectronas
5.) Los eléctrones giran alrededor del

- (NUCLEO)

6.) Las particulas que giran alrededor del nicleo se llaman

( ELECTRONES)

7.) Ponga el nombre a las partes de este dtomo.

W\

&

nucko elechones
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PROGRAMACION LINEAL EJEMPLO

SECUENCIA 2.

1.) Usamos el simbolo 4 para representar un protén. Porque un protén tiene

carga

, N

2.) El nicleo de un atomo contiene una o mds particulas llamadas protones. =

Ponga el nombre a los protones de un atomo

3.) Los protones se encuentran en el

4.) Debido a que el proton tiene carga positiva usamos el signo 4 para re= =

presentarlo, Dibuje 2 protones en el nicleo usando este simbolo,
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COMENTARIO..

La primera secuencia, ha sido tabulada afirmativamente ( v~ )en-—-

las dos matrices ( "Redaccién" y "Lineal ") ya que cubre absolutamente todos =
[ ) .

los requisitos estipulados por las categorias de las mismas, De lo cual se dedu

ce que esta secuencia es adecuada.

La segunda secuencia, no cubre todas las categorias de ambas matri_
ces. Enla mat;-iz de "redaccién" se han marcado negativamente (X ) "el or=-
den légico en la ensefianza de los conceptos”, ya que el primer cuadro es com
plefo y estd aislado de otro cuadro que introduzca el mismo concepto.  La = -
"disminucién de ayudas" tampbco se lleva a cabo ya que la ayuda del primer -
cuadro es una insinuacidn temdatica mientras que la ayuda del segundo es una -
insinuacion formal fuerte. Es por esto que esta matriz ha sido tabulada nega—
tivamente (X).

La matriz referente a la programacién lineal también ha sido tabula_

da negativamente (X ), ya que no se enuncia la "verificacién inmediata”,
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Matrices correspondientes al tipo dg programacion "Ramificada”,

ejemplo :



Matriz Redaccion

»

Nimero de Cubren los La actividad Orden L

Cuadros Objetivos del programa en la én:

(tres 6 mas) Terminales equivalente, - za de lo
andloga a una | ceptos

s . \ Situacidn real
ecuencia ;

v v v’ v

v v v v




gico Disminucion Respuestas .
sfian de ayudas a Pertinentes Tabulacidn
con | travésde ca
da secuencia
v’ v’ v~




Matriz - Programacior

Secuencias :\

Ramificacion a

Retroalimenta~

dos o mds cami

.2
cion

nos

&
(esdnolares
puesta correc™
ta)

Las preguntas
exigen mani~

pulacién de -

la informacion

de los cuadros

la ra

cipal -
toda |

(X4
macio.

v

v

v




' Ramificada

na prin No hay Cuadros de
-ubre - Cuadros remedio Tabulacidn
 infor~ -} de copia enmiendan el
\ error cometi~
do
/
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PROGRAMACION RAMIFICADA. EJEMPLO

SECUENCIA 1

1.

El objeto del bridge, ;:omo en lc; mayoria de los juegos, consiste en ganar
Puesto que el naipe que mayor valor tiene en una serie es el que gana, o
roba, cualquiera de los naipes de menor valor en la misma serie, serd me
jor disponer del as.

Hay veces, también, en que cualquier naipe de las cuatro series derrota-
ré a cualquier otro naipe de las otras tres. Esto es cuando la serie ha si_
do denominada "triunfo".

Explicaremos mds adelante cémo se llama el palo del triunfo y cuando = -
puede permitirse usar triunfos para robar naipes de otros palos. Por aho—
ra, habra que recordar simplemente que cualquier naipe en la serie de =-
triunfos, aunque sea el dos o el tres, robard los naipes de los otros tres ==
palos.

No existe palo que sea siempre o generalmente triunfo. En el transcurso_
de varias partidas cada uno de los palos sera triunfo en un momento u = =

otro. Segun el reparto de los naipes entre los cuatro jugadores, cual~ ==

quier palo puede ser llamado triunfo..

Ahora, suponiendo que el trébol hayd sido nombrado triunfo y que =

se hayan jugado legalmente los cuatro naipes citados mds abajo. ¢ Cudl gana-
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ra?
As de corazones, pdgina 3

5 de tréboles, pdgina_12

s .

10 de corazones, pagina 7

7 de tréboles, pdgina 18
3 (de la pagina 21)

Su respuesta. Gana el as de corazones,

Habria ganado si no hubiera echado ningdn triunfo. Pero dos juga—
dores han echado naipes de triunfo. Cualquier naipe del triunfo le ganard 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 pdgina 21 y examina los naipes echados. Entonces eli-

ja otra respuesta.

.7 (.de .Ia pdgina él )
Su respuesta. Gana el 10 de corazones.
jAparentemente, no estd prestando atencion. Cualquiera de los —
otros tres naipes le ganaria al 10 de corazones en esta situacion.

Vuelva a la pdgina 21 y repase todo el contenido de la precedencia

de los naipes dentro de un palo.

12 (de la pagina 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 ganard a cualquier naipe de otra serie,

Sin embargo, debe recordar nuestro estudio de la precedencia de los
naipes dentro de un mismo balo. Hemos sefialado que un naipe le gana a cual_
quier otro haipe mds bajo de su propio palo.. Esfo‘sigue siendo cierto dentro -
de los triunfos.

El 5 de trébol no era la carta mas alta que se jugara. Por lo tanto,
en este caso no podia ganar. |

Vuelva a la pagina 21 y elija otra respuesta.

18 (de la pagina 21)
Su respuesta. El 7 de tréboles gana sobre todos los demds. Esto es correcto.
Los tréboles son el triunfo y el 7 de tréboles es el triunfo més alto que se haya_
echado.
Los palos tienen otro orden o precedencia que podemos citar ahora.
Al sortear vientos y en las apuestas los palos se califican siguiendo el orden -~

siguiente, de arriba abajo : espadas, corazones, diamantes, tréboles.



PROGRAMACION RAMIFICADA EJEMPLO

SECUENCIA 2.

1.) La unidad bdsica de un programa es un cuadro. El c

por su interaccion con el estudiante.
a.) estimulo (pdg. 3)
b.) cuadro (pdg. 2)

c.) respuesta (pdg. 6)

(pdg. 3) No, intenta de nuevo

(pag. 2) Si, correcto, contina con el préximo cuadro.

(pag. 6) No, intenta de nuevo.

2.)

Un cuadro es ( selecciona una)

a.) un grupo de palabras (pag. 5)

| b.) parte de la retroalimentacion ( pag. 4)

‘c.) la unidad bdsica de un programa ( pag. 8)

(pag. 5) No, intenta de nuevo

(padg. 4) No, intenta de nuevo.

(pdg. 8) Si, correcto, continla con el proximo cuadro.

COMENTARIO
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ensefia ~

La primera secuencia fué tomada un segmento ilustrativo que apare~

ce en el libro "Instruccion Programada™ de Susan Meyer Markle ( pdg. 246), -
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No hay ningin problema con esta secuencia, ya que llena todos los requisitos -
que debe llenar un programa adecuado. Se dejé libre la categoria referente a_
la "Disminucion de ayudas" ya que el ejemplo solo abarca un segmento de una-
secuencia y no se puede apreciar si disminuye o no el uso de las ayudas. Como
se puede ver, ambas matrices fueron tabuladas afirmativamente (f ), por lo —
que concluimos que este segmento de secuencia es adecuado.

La segunda secuencia, no llena algunos requisitos tanto de la ma—
triz de redaccidn cémo de la correspondiente a la programacion ramificada. -~
En la matriz de "redaccién", la categoria "Las respuestas son pertinentes” estd
calificada negativamente (X), puesto que el alumno podria dar con la respues
ta correcta sin tener que manejar la informacién dada. En la matriz de la pro-
gramacion ramificada también estdn marcadas negativamente algunas catego- -
rias como "Alternativas plausibles”, "No hay cuadros de copia” y "Cuadro de-
remedio”, ya que no todas las altemativas son plausibles, (ver ler. 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 intentar de nuevo esco

ger la respuesta correcta.



218

Para validar internamente un texto o una leccién programa, podra =
utilizarse este modelo que hemos presentado.

Primero se aplicaran las matrices que hemc;s propuesto, la de "Obje
tivos", ".Redoccién" y las del tipo de programacion que correspondan "Lineal”,
"Matética" o "Ramificada”.

Lo mds deseable seria que el programa incluyera un andlisis de po=-
blacién y un andlisis de la materia, sin embargo nosotros no detectamos estas =
caracteristicas; lo cual no quiere decir que muchos programas pueden mencio=
narlas, ya que contribuye a la adecuacion de cualquier programa.

Para poder conciuir si un programa tiene validez interna o no, de==
berd cubrir estas matrices aofirmativamente ( / ). Claro, que el que realice -
la validacion debera tener criterio para aceptar un programa aunque por ejem-
plo una secﬁencia, no llenaréd algunas categorias de alguna de las matrices, ==

claro estd, siempre y cuando ésta no fuera indispensable ( % ).
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4.  APLICACION DEL MODELO DE VALIDACION.
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Hemos aplicado nuestro modelo de validacidn interna a un segmen
to del programa de "Quimica" elaborado por los alumnos de la U.N.A.M. de_
la asignatura "Ensefianza Programada" para alumnos de tercero de secundaria,-
el cual reproducimos a continuacidn.

Se aplicaran las matrices referentés a: "Objetivos”, "RedacgiBn",
"Programacidn Lineal" y "Programacién Matética” ya que el programa tiene —

secuencias de estos dos tipos de programacidn.

l.= LA FAMILIA DE LOS HALOGENOS
l} .~ LOS5 HALOGENOS SON: Fy: ; Cl, Bry; I, y At
ly; -~ Elalumno recordard los 5 Hal8genos que son el Fy; Cly; Bro; —
I, y At

I, .~ CARACTERISTICAS DE LOS HALOGBENOS

2
lpy .= El alumno recordard que las caracterfsticas de los Halégenos son:
a.) Son biafémicos( |

b.) Su cardcter negativo disminuye al aumentar el peso atémi—
© co

c.) la actividad quimica también disminuye en ese mismo or- -

den.
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lgg .= EI alumpo recordard que hay un elemento dentro de los Halége—
nos que no tiene las mismas caracteristicas que los demds Halé-~
genos, Este elemento es el Astatinio.
l3o .= El alumno recordard que las 4 caracterfsticas del Astatinio son:
a.) Tienen solo una molécula
b.) Cor&cfer francamente metélico
c.) Se obtiene en forma artificial

d.) Es un elemento radiactivo

l4 .~ REACCIONES DEL HIDROGENO CON LOS HALOGENOS
l4y -~ Elalumno recordard que los Hidracidos se forman
Halégeno 4 Hidrégeno = Hidrécido

l4yo .~ El alumno recordard los Hidr8cidos

- HF Acido Flubrhfdricq
HCI1 Acido Clorhidrico
BBr Acido Bromhidrico
HI Acido lodhidrico

l43 -~ El alumno recordard que la reaccidn de

H,y Fp 6 2HF es muy violenta
Hyp Cly 2HC1 no es tan violenta
H, Bry 2HBr reaccidn lenta

Ho Iy 2H| es muy lenta
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l5 .~ COMPUESTOS DE LOS HALOGENOS
gy -~ El alumno recordcrﬁ que en los compuestos Binarios, los Haldge~
nos funcionan con valencia de -1.
Ej. NaCl ;MgBr?_; Kl
l59.= El alumno recordard que en los compuestos Ternarios, los Hal8ge_

nos actlan con diferentes valencias

Ej. Hc10'”+"‘1";”Nuc102 + 2; KC105 4+ 5;Ca(Cl0,), + 7;

47
HBrO3+ 5; (Ba(103), + 5

g -~ SUSTITUCION DE LOS HALOGENOS
lg1 -~ El alumno recordard que los superiores en el orden de la tabla —
periddica pueden sustituir a los que se encuentran por debajo.
. 2KBr 4+ Cl, > 2KCl Br
K1 + C12 —_— 3y 2KClI o

2NQI + Br2 ____% ZNGBI' I

EL CLORO

ll; .= DATOS HISTORICOS DEL CLORO

II” .~ El ch;mno recordard qu con el cloro fué iniciado la guerra qui-
mica; el cloro es un gas mortal (1915).

llj5 .= El alumno recordard que Sheele lo descubrid al hacer reaccionar
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g~ El alumno recordard que Davy demostrd que algunos de sus com—

puestos no son tdxicos (NaCl = Sal).
Iy .= PROPIEDADES FISICAS DEL CLORO

N El alumno reconocerd las propiedades ffsicas del Cloro que son:

a.) Gas de color amarillo verdoso
b.) Muy téxico

c.) Més pesddo que el aire

d.) Algo soluble en el agua

e.) Sumolécula es biatdmica .

II3 .~ PROPIEDADES QUIMICAS DEL CLORO

Il,, .~ El alumno reconocerd las propiedades quimicas del Cloro que =~

31
son:
a.) Esun producto agente oxidante  Fe + Cly___, FeCl,
b.) Con el H. forma el Acido Clorhidrico
H H+ Cl, __,2HCI.
c.) Esun agente decolorante

Algunos de sus compuestos son también decolorantes como los Hi_

pocloritos alcalinos que se usan en la industria.

Hy <~ METODOS DE OBTENCION DEL CLORO EN EL LABORATORIO

ll47 -~ El alumno recordaré que se puede obtener por oxidacidn del Bio_
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xido de Manganeso con el Acido Clorhidrico

MnO, + HCl__5 MnCly + 2HO0 + cl,
El alumno recordard que para eliminar el exceso de Cloro puede
burbujearse en una solucién de NaOh que Io‘ convierte en Hipo—
clorito de Sodio
El alumno recordard que pueden usarse otros oxidantes en lugar -
del Mno; como el KMn0 o el Ko CF505
El alumno recordard que otro método de obtener Cloro en el La=
boratorio es por el llamado Método General de Obtencibn de ==

Hal8genos

2NaCl + Mn0y + 3HpSO, —& 5 2NaHSO4 + MnSO4 + 2H0 + Cly

También se puede usar este método para obtener Br y |. usando =

un Bromuro 8 loduro alcalino,

OBTENCION DEL CLORO EN LA INDUSTRIA

El alumno recordard que para obtener C1, se pasa una corriente_
elécirica directa sobre una‘ solucidn acuosa, seco 6 fundido de -
NaCl. Este método recibe el nombre de Electrolitico. El - ==

C12 se obtiene en el Anodo.
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USOS DEL CLORO

El alumno recordard su uso decolorante de fibras texti les como =
el algoddn y el lino no en sedas ni lanas.
El alumno recordard que también se usa para potabilizar el = = = -

agua,
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Cuadro D
Cuadro de Demostracidn
La familia de los HALOGENOS
La familia de los HALOGENOS ( generadores de sales) la componen los si= ==

guientes elementos :

Fﬂ
FLUOR
U ¥

CLORO , cli

ROMO Be
B ) . T
IODO At
ASTATINIO

Relacione por medio de una flecha el sfmbolo con el elemento correspondien—

te que estd dentro de la tabla peribdica.

Los HALOGENOS tienen propiedades comunes por lo fanto esta familia de ele_

mentos poseen CARACTERISTICAS COMUNES, las cuales son:

1.) Son BIATOMICOS porqu; tienen dos Gtomos, Fp, Clo, Bry, lo.
Observe el 2 pequefio de cada uno de los elementos
2.) Su CARACTERNEGATIVO DISMINUYE AL AUMENTAR EL PESO ATO- -
MICO. |
F) ( MAYOR PESO ATOMICO)
Cl,

Br2



l ( MENOR PESO ATOMICO)

Escriba m&s o menos ELECTRO NEGATIVO a los 2 correspondientes

3.) La ACTIVIDAD QUIMICA también disminuye en ese mismo orden

F2 ( MAYOR PESO ATOMICO)
Cly
Br2

Iy (MENOR PESO ATOMICO) |

Escriba m8s y menos Actividad QUIMICA a los 2 correspondientes.

227
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Cuadro A

Primer Cuadro de Apunte

La familia de los HALOGENOS la componen los siguientes elementos :

FLUOR (Fp)

CLORO  (Cl,)

BROMO (Bry)

IODO ( |2)

ASTATINIO (At) .

Esc riba dentro de la tabla los simbolos de los correspondientes elementos. Es=

* tudie cuidadosamente los elementos que aparecen sefialados en la tabla.

Los HALOGENOS por tener propiedades comunes forman una familia con CA—
RACTERISTICAS COMUNES :
1.) son BIATOMICOS porque tienen 2 §tomos
; Cl ; Br ;
Escriba en los sfmbolos los 2 §tomos que faltan ( dentro de los circulos)
2.) su CARACTER NEGATIVO DISMINUYE AL AUMENTAR EL PESO ATO-~
~MICO
Fa
Cl
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Br2

)
Escriba mds y menos ELECTRO NEGATIVO a los 2 correspondientes.
3.) La ACTIVIDAD QUIMICA tambié&n disminuye en ese mismo orden

Fy

Ci 2
Br2

I2
Escriba m&s y menos ACTIVIDAD QUIMICA a los 2 correspondientes.

Recuerde que las CARACTERISTICAS m&s importantes son :

1.) BIATOMICIDAD (2 &tomos).

2.) Que su peso atdmico determina la ELECTRO NEGATIVIDAD Y la ACTI—

VIDAD QUIMICA.
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Br2

'2

Escriba mds y menos ELECTRO NEGATIVO a los 2 correspondientes.
3.) La ACTIVIDAD QUIMICA ’rambi.én disminuye en ese mismo orden
F)
cl,
Br
I2
Escriba més y menos ACTIVIDAD QUIMICA a los 2 correspondientes.

Recuerde que las CARACTERISTICAS mds importantes son :

1.) BIATOMICIDAD (2 &tomos).
2.) Que su peso atémico determina la ELECTRO NEGATIVIDAD Y la ACTI—

VIDAD QUIMICA.
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Cuadro Ao

Segundo Cuadro de Apunte

Los elementos que componen los HALOGENOS son :

FLUOR

CLORO

BROMO

IODO

ASTATINIO

Escriba dentro de la tabla peri8dica sus simbolos en el orden correspondiente.

CARACTERISTICAS COMUNES DE LOS HALOGENOS :

1.) Escriba los 4 elementos BIATOMICOS DE LOS HALOGENOS :

2.) Escriba el nombre de los HALOGENOS siguiendo el orden desde el mds -

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 la pg. | y compruebe su trabajo.
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Cuadro P

Produccidn de Operante
Sin consultar las pdginas anteriores escriba el nombre de los HALO
GENOS con sus simbolos, indicando en el simbolo el nfimero de &tomos corres—

pondientes y en el orden en que aparecen en la tabla periddica.

"~ Mencione las CARACTERISTICAS COMUNES de los HALOGENOS.
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Dentro de la familia de los hal8genos hay un elemento que tiene caracte~
rfsticas de otra familia; este elemento es el Astantinio.
Sefiale con una flecha el sfmbolo del Astantinio
F
Cl
Br
i
At
Diga que lugar ocupa en ese orden

(At) (Oltimo)

El Astantinio es un elemento francamente metdlico. Escriba su sfmbolo

(A1)

___ En el grupo de los hal6genos el Astatinio es el Gnico totalmente negativo -
por lo tanto es fmncamenfe ’ (metdlico ).

___ Todos los elementos de la familia de los haldgenos tienen 2 moléculas = ==
(For Cly, Bry, 1) excepto el Astatinio (At) que solo tiene :

(una)
(una molécula)

El Astatinio a diferencia de los demds halégenos ‘es un elemento radiactivo,

artificial, abn poco conocido, pues hace poco se

(descubrid)

El Astatinio no aparece en forma natural, se obtiene por reacciones nu= =
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cleares; es pues un elemento radiactivo y su obtencibn es

(artificial)

El Onico elemento de los halSgenos que no tiene las mismas caracterfsticas

de la familia es el
(Astatinio)

Las 4 caracterfsticas del Astatinio son :

1.~ NOmero de moléculas (una)
2.~ Car4cter francamente (metdlico)
3.~ Como no se encuentra en forma natural,

se obtiene en forma (artificial)
4.- Se obtiene por reacciones nucleareg, ==

por lo tanto es (radiactivo)
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Cuadro D
Formacién de HIDRACIDOS

Los hangenos con el HIDROGENO reaccionan formando los HIDRACIDOS.

ACIDO FLUORHIDRICO =-- HF
“ACIDO CLORHIDRICO _____ HCI
ACIDO BROMHIDRICO _____ HBr
ACIDO IODHIDRICO ______ HI
La reaccian del HIDROGENO con el F, es siempre explosiva Hy 4+ Fy 3 2HF

La reaccién del HIDROGENO con el C15 es MENOS ENERGICA Hy + Clo___y 2HCI
La reaccién del HIDROGENO con el Bry es LENTA Hy + Br2___>2HBr

La reaccién del HIDROGENO con el I, es MUY LENTA Hy ¥ I 5 2HI

Con la informacién dada relacione cada una de las férmulas con el tipo de = -

reacci8n correspondiente.
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Cuadro A
Cuadro A-|

Los HIDRACIDOS se forman por la unién de los Haldgenos y el HIDROGENO

ACIDO FLUORHIDRICO HF
ACIDO CLORHIDRICO HC1
ACIDO BROMHIDRICO 4 HBr
ACIDO IODHIDRICO Hi

Relacione cada uno de los dcidos con sus respectivos simbolos.  Estudie cui--
dadosamente cada una de las reacciones a continuacidn.
Hy + Fop o 2HF
Hy ¥ Cly___5 2HCI
Hy + Bry__ 5 2HBr
Hy + 1o — 4 2HI
La reaccibn entre el HIDROGENO y el F, es EXPLOSIVA
La reaccidn entre el HIDROGENO y el Cl5 es MENOS ENERGICA
La reaccidén entre el HIDROGENO vy el Bry es LENTA

La reaccién entre el HIDROGENO y el I, es MUY LENTA

a.) Escriba después del HIDRACIDO correspendiente que tipo de reaccién se -
llevd a cabo
b.) En las reacciones anteriores dibuje a continuacidn una flecha vertical in—

dicando el ORDEN en que disminuye la INTENSIDAD de las reacciones.
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Hy + Fpy__, 2HF
Hp + Bry — 5 2HBr

Hy + 1y —— 5 2H

Recuerde :

HALOGENO + HIDROGENO

- HIDRACIDO
Y que el ORDEN en que aparecen los elementos implica la INTENSIDAD de-~

creciente,
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Cuadro Ao

Cuadro A-2

Escriba el simbolo de los HIDRACIDOS (HIDROGENO + halégeno)

Acido FLUORHIDRICO
Acido CLORHIDRICO

Acido BROMHIDRICO
Acido IODHIDRICO

Complete las reacciones para obtener los HIDRACIDOS
HIDROGENO & haldgeno s, HIDRACIDO

Ho + S OMF
H, + —52HCI
Hy A | ——3 2HBr
Hop + s 2HI

Escriba la INTENSIDAD con que reaccionan los halégenos con el HIDROGE—
NO
La reaccidn entre el HIDROGENO vy el F, es

La reaccidn entre el HIDROGENO vy el Cl es
La reaccidn entre el HIDROGENO vy el Bry es

La reaccién entre el HIDROGENO y el |, es

Pase a la pdg. 235y compruebe su trabajo.



239

Cuadro P
Cuadro P
Sin consultar las pdgs. anteriores escriba usted las reacciones pa—

ra obtener los HIDRACIDOS en ORDEN de INTENSIDAD decreciente,
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Cuadro D

Cuadro Demostracidn

VALENCIAS de los HALOGENOS
TODOS los HALOGENOS en sus COMPUESTOS BINARIOS ( 2 elementos) ac™

tban con VALENCIA -1, Por ejem.

CLORURO de sodio NaCl -1
BROMURO de magnesio MgBry -1
IODURO de potasio KI -1

Relacione por medio de una flecha los compuestos con sus correspondientes = =

sfmbolos. Estudie cuidadosamente los COMPUESTOS BINARIOS de los HALO

GENOS.

En COMPUESTOS TERNARIOS (3 elementos), el CLORO, BROMO, y IODO_

~ pueden actuar con DISTINTAS VALENCIAS. Por ejem.

VALENCIAS
Acido hipoCLOROSO HCIO 41
CLORITO de sodio NaCIOZ______ + 2
CLORATO de potasio KCI0 +5
PERCLORATO de calcio Ca(Clog), _ +7
Acido BROMICO HBrO3 +5

IODATO de bario (Ba (I03)9 +5
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Relacione los compuestos con sus correspondientes sfmbolos, Estudie cuidado~
samente los COMPUESTOS TERNARIOS del Cl, Br, y | y las VALENCIAS con

que estdn funcionando,
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Cuadro A

Cuadro A-1

TODOS los HALOGENOS en sus COMPUESTOS BINARIOS (de 2 elementos)-

actban con VALENCIA -1. Por ejemplo.

CLORURO de sodio NaCl
BROMURO de magnesio MgBry
IODURO de potasio Kl

Escriba la VALENCIA con que actfan los anteriores COMPUESTOS BINARIOS.

El CLORO, BROMO, y IODO en COMPUESTOS TERNARIOS (de 3 elemen- -

tos) actban con DISTANCIAS VALENCIAS. Por ejem.

Acido HIPOCLOROSO HCIO + 1
CRORITO de sodio NaCLOz________ +2
CLORATO de potasio KCl0g +5
PERCLORATO de calcio. Ca(Cloy)y _ +7
Acido BROMICO HBr04 +5

~ IODATO DE BARIO (Ba (103), ¥5

Escriba el nombre de los HALOGENOS que estén actuando en los anteriores —

COMPUESTOS TERNARIOS y subraye las VALENCIAS con que estd actuan— ==

do.
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Recuerde -
TODOS los HALOGENOS en COMPUESTOS BINARIOS 3y VALENCIA -1.

,  Cl; B; : en COMPUESTOS TERNARIOS 5 DISTINTAS VALENCIAS.
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Cuadro Ao

Cuadro A-2

Escriba el nombre de los HALOGENOS que actian con VALENCIA -1 (F,Cl,

Br, 1) en sus COMPUESTOS BINARIOS

Escriba el nombre de 3 ejems. de COMPUESTOS BINARIOS con HALOGENOS

NaCl

MgBr

Kl

AEEEEEEIEARK T AAE T AL A AL R AR LA AR AT AR AT A AL h b h kb kb hhdhhhddhbrhdkdhdkdihkx®

Escriba el nombre de los 3 HALOGENOS que actlian con DISTINTAS VALEN—

CIAS en COMPUESTOS TERNARIOS
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Escriba el nombre de 3 ejems. o més de COMPUESTOS TERNARIOS con HALO

GENOS.

HCIO + 1
NaCl0 | + 2
KCI0 + 5
Ca(ClO) ¥ 7
HBrO , + 5
(Ba (10) + 5

Pase a la pdg. 240y compruebe su trabajo.
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Cuadro P
Sin consultar las pdgs. anteriores escriba cudles HALOGENOS ac

tban con VALENCIA -1 y en que clase de COMPUESTOS
a.)

b.)

Escriba cuéles HALOGENOS actan con DISTINTAS VALENCIAS 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
SUSTITUCION de los HALOGENOS
En los COMPUESTOS BINARIOS cada HALOGENO puede SUSTI-

TUIR a los que se encuentran debajo de el, en el siguiente orden :

El FLUOR puede sustituir a todos los haldgenos
El CLORO puede sustituir al BROMO y al IODO
El BROMO puede sustituir al IODO

Al I0ODO puede ser sustituido por todos los demés.

2KBr t Cl2 —~———23.2KCI + Bry El CLORO sustituyd al BROMO
Kl + Cly — _s2XCl + |, El CLORO sustituyd al IODO

2Nal + Br,— 5 2NaBr + Iy El BROMO sustituyd al IODO

El dibujo de abajo representa la SUSTITUCION del IODO por el -

BROMO.
. HBr 2Kl + Br2:_.._._..,2KBr + 12
. ! +
1 Kl 12

ENGRUDO [
DE Ed—
ALMIDON AZUL

[] l'
e
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Para comprobar la presencia de IODO (|,) libre, se agrega unas -
gotas de almidén, que tienen la propiedad de pintarse de azul cuando hay 10~

DO libre. Engrudo de almidén + |5 _____ 5 color azul.
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Cuadro A

Cuadro -A-1
En los COMPUESTOS BINARIOS cada HALOGENO puede SUSTI-
TUIR a los que se encuentran debajo 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 indicade

2KBr + Cly . 2KCl % - Ef CLORO sustituy8 al

2KI + Cly — 5 2KCI + @ El CLORO sustituy$ al
2Nal + Bryg ——— 2NaBr &+ (Ij  EI BROMO sustituy8 al _

Escriba el nombre de los HALOGENOS que fueron sustituidos en las férmulas -

anteriores ( éstos simbolos estén encerrados en un circulo).

2Kl + Brg ——————3 2ZBr + o
Bro
[}
, e
'L, KBr Para comprobar la presencia de -
—_— |
Kl Iy I se agrega unas gotas de almi-—
dén que tienen la propiedad de =
ENGRUDO Qq pintarse de azul cuando hay 10—
DE DO libre.

ALMIDON

AZUL
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Escriba el nombre de elemento que sustituyd al IODO

Recuerde: 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 los HALOGENOS de acuerdo al orden en que pueden - -

SUSTITUIRSE en sus COMPUESTOS BINARIOS

cl

Br

En las siguientes reacciones escriba el nombre de los HALOGENOS que susti—

tuyeron y los sustituidos

2KBr + Cl, — 32KCl + Br, El sustituy$ al .
Kl + Cly—s2&KCl+1l,  EH sustituyd al .
2Nal + Bry — 5 2NaBrt |y El sustituyd al .

Escriba la reaccidn de la SUSTITUCION del IODO por el BROMO y la forma-
en que se lleva a cabo por medio de dibujos; comprobando si hay IODO libre -

(I;). (el IODO desalojado del Ki y en su lugar queda BROMO ).



P &
ase ka la pdg _24# __ vy compruebe su trabajo
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Cuadro P
Sin consultar las pags. 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 ~D

EL CLORO

En la Primera Guerra Mundial ( 1915) se inicié la guerra quimica. Se utilizd-
por primera vez un GAS MORTAL, que era el CLORO.

El CLORO fué descubierto por SHEELE al hacer reaccionar HCl con Mn0,

4HCI + Mn0y MnCly + 2H + Cl,

Observe la ecuacibn

DAVY descubrid que no todos los compuestos del CLORO son tdxicos, pof ---
ejemplo el CLORURO DE SODIO (NaCl), la cual es una sustancia necesaria-

~ para la vida. Vulgarmente recibe el nombre de SAL.

Ne CL SAL.

Relacione por medio de una flecha el compuesto ( NaCl)con su nombre vulgar.
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Cuadro A

Cuadro_A-1

En la Primera Guerra Mundial se inicié la Guerra quimica usando al CLORO -
como GAS MORTAL.
Este elemento (Cl,) fué descubierto por SHEELE al hacer reaccionar HCI con =

MnO,

4HCI + MnOp_____ 5 Mn + 2HO +
Complete la reaccidn escribiendo el simbolo del CLORO (Cly). Estudie cui—

dadosamente la reaccién.,

DAVY descubrié que el CLORURO DE SCDIO (NaCl) no es un compuesto t6~

xico sino que es necesaria para la vida, Su nombre vulgar es SAL.

SAL

Escriba el simbolo del CLORURO DE SODIO ( NeaCl).
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Recuerde :

1.;' El CLORO es un GAS MORTAL descubierto por SHEELE
2.~ Obtencion: 4HCl + MnOp—— 5 MnCl; ¥ 2H0 + Cl,.

3.~ Davy descubre que su compuesto CLORURO DE SODIO no es tdxico.
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Cuadro Ao

Cuadro A-2

Escriba la caracterfstica del GAS CLORO por la cual se usd en la Primera Gue

rra Mundial como arma

4

Escriba el nombre del elemento descubierto por SHEELE y su reaccién (HCI - =

con MnO2 ).

Escriba el nombre del compuesto necesario para la vida, descubierto por DA~ -

VY, que recibe el nombre vulgar de SAL ( NaCl)

Pase a la pdg. 254  y compruebe su trabajo.
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Cuadro P

Escriba la propiedad del CLORO como GAS y por quién fué descubierto.

Escriba la reaccién para obtener CLORO

Escriba el nombre, el sfmbolo y el nombre vulgar del compuesto descubierto ==

por DAVY.
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PROPIEDADES FISICAS Y QUIMICAS DEL CLORO

Dentro de las PROPIEDADES FISICAS del CLORO tenemos :

1.) Gas de color AMARILLO VERDOSO

2.) Muy TOXICO

3.) M&s PESADO que el aire

4.) Algo SOLUBLE en el agua

5.) Sumolécula es BIATOMICA

Dentro de las PROPIEDADES QUIMICAS del CLORO tenemos : .

1.) Es un producto agente OXIDANTE

2.) Con el hidrégeno forma el ACIDO CLORHIDRICO H + Cly s, 2HCI

3.) Con el sodio forma el CLORURO DE SODIO  2Na % Cl, 5 2NaCl

M

v

2

C!;

—&

4.) Es un agente DECOLORANTE principalmente de colores vegetales.

v
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Algunos de sus compuestos son agentes DECOLORANTES. En la industria

se usan los HIPOCLORITOS ALCALINOS para blanquear,



Cuadro A

Cuadro A-1l

PROPIEDADES FISICAS del CLORO :

1.) Color AMARILLO VERDOSO ?
2.) Muy TOXICO | N
3.) Méas PESADO que el aire

Cle

4.) Algo SOLUBLE en el agua

5.) Sumolécula es BIATOMICA

261

ety

Relacione las PROPIEDADES FISICAS con su dibujo. Estudie cuidadosamente =

estas PROPIEDADES.

PROPIEDADES QUIMICAS DEL CLORO :

H + Clp—___y2HCI

2Na + Cly —__ 2NaCl

1.) Es un producto agente OXIDANTE
2.) Con el hidrégeno 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.

"

el
)

Dentro de sus compuestos DECOLORANTES estan los HIPOCLORITOS ALCALL
"NOS que se usan pﬁrq blanquear.
Escriba dentro de los vasos el elemento DECOLORANTE (Cl5)

Estudie cuidadosamente estas Propiedades.

A

Recuerde las PROPIEDADES FISICAS Y QUIMICAS DEL CLORO.
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Cuadro Ao
Cuadro A-2
Escriba las PROPIEDADES FISICAS del CLORO :
1.) Color

|
2 X
Aive
3.) Més que el aire
ely
4.) Algo en el agua
5.) Sumolécula es
‘ ) Sum CL,.

Escriba las PROPIEDADES QUIMICAS del CLORO :
1.) es un producto agente Fe + C12~__.>FeCl2
2.) Con el hidrégeno forma el ' H + Cl2.___..._., 2HCI
3.) Con el sodio forma el _ 2Na+ Cly — 3 2NoCl
4.) Esun agente principalmente de colores vegetales.

«

el cl,



El HIPOCLORITO ALCALINO es también un compuesto

que se usa para blanquear.

Pase a la pdg. 2,59 Yy compruebe su trabajo.
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Cuadro = P

Escriba las PROPIEDADES FISICAS Y QUIMICAS del CLORO.
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Cuadro -D
OBTENCION DEL CLORO por OXIDACION en el LABORATORIO

El CLORO se puede OBTENER por OXIDACION del BIOXIDO DE MANGA--

NESO (Mn0,) con ACIDO CLORHIDRICO (HCI) Het

Mn0, + HCle—yMnCl, ¥ 2H,0 + CI,
—Cly,

MnO,

En lugar de usar el agente OXIDANTE Mn0, puede usarse otros agentes OXI--
DANTES como el KMnOy o el K5Cry0-.
Para eliminar el exceso de CLORO puede burbujearse en una solucién de = = -

NaOH que lo convierte en HIPOCLORITO DE SODIO ( NaCI0).

|4 —

S a

HaOH
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Cuadro A

Cuadro -A-1

La OBTENCION del CLORO en el LABORATORIO es por OXIDACION DEL -

ACIDO CLORDHIDRICO (Hcl) con el BIOXIDO DE MANGANESO (Mn05).

05

Escriba el simbolo del compuesto que falta en el dibujo

+ $MnCl, + 2H0 *+ cCl,

Complete la reaccién escribiendo los 2 compuestos que faltan (MnOy + = - -
4HCI)

Estudie Cuidadosamente como se efectla la reaccién.

En lugar de usar Mn02 que es un agente OXIDANTE también se puede usar = -

KMnO4 6 K,Cr,07 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 solucidén de = = =

NaOH que lo convierte en HIPOCLORITO DE SODIO (NaCl0)/
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cl

oW
oo

" Escriba el simbolo del elemento que falta en el dibujo

Recuerde :

1.) Que el CLORO se puede obtener por el método de OXIDACION hacien™
do reaccionar HCl con Mn0 Mn0Op + 4HCI 3 MnCly + 2H0 T Cly

2.) Haciendo burbujear CLORO en NaOH = HIPOCLORITO DE SCDIC

3.) Usando otros OXIDANTES (KMnOy 6 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 reaccién al combinar HCl, y MnOé. Recordando que -

el Mn0, es un agente OX IDANTE.

Escriba los simbolos de los compuestos que hacen falta en el dibujo

Para eliminar el exceso de Cl, puede burbujearse en una solucidn de NaO -

que lo convierte en ( NaClO)

Escriba el nombre del compuesto correspondiente

-2
Ve
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Escriba los sTmbolos de las sustancias correspondientes en el anterior dibujo.

Pase a la pég. 266y compruebe su trabajo.
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Cuadro -P

Escriba en que consiste el método que se sigue para obtener CLORO por OXI—

DACION vy su reaccién.

Escriba lo que se hace para eliminar el exceso de CLORO

Escriba el nombre de 2 agentes OXIDANTES que no sea el Mn0,.
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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 reaccionar un CLORURO ALCALINO como el CLORURO DE SODIO -~

con BIOXIDO DE MANGANESO y ACIDO SULFURICO.
2NaCl + Mn0, + 3H,504—2_32HaHSO4 + MnSO4 + 2H0 + Cl,

Observe los simbolos del CLORURO DE SODIO, BIOXIDO DE MANGANESO.
y AClkDO SULFURICO, que son los 3 primeros en la ecuacidn,

Este método como su nombre lo indica puede también usarse para OBTENER - -
BROMO $ IODO, para este se usarfa un BROMURO ALCALINO 4 un IODU- -

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 -~
(2NaCl) con BIOXIDO DE MANGANESO (Mn0y) y ACIDO SULFURICO - -

(3HpS0,4).
—£ 3 2NaHSO, + MnSO, + 2H,0 + Cl,

Complete la reaccidén escribiendo los 3 compuestos ( 2NaCl); Mn02; 3H2$04) -
que se utilizan para obtener el CLORO.

Estudie cuidadosamente este método,

Este método también puede usarse para obtener otros halégenos como el BRO- -
MO y el IODO. Para esto se usarfa un BROMURO ALCALINO o un IODURO

ALCALINO en lugar del (2NaCl).

Escriba el nombre del compuesto 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 y ACIDO SULFURICO. Su reaccidn es :

2NaCl + MnO, + 3HpSO4__5 2NaHSO4 + MnSO4 + 2H,0 + Cly
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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 NaCl) se obtiene CLORO.

(Mn0y y 3H5S0,)

+ + Ay 2NaHSO4 + MnSO4 + 2H,0 + Cly
Complete la anterior reaccibn escribiendo los simbolos de los compuestos que -

faltan.

Escriba el nombre de otros 2 halégenos‘que pueden OBTENERSE por este méto~

do (Bry; o).

Escriba el nombre de los compuestos que se utilizarian para OBTENER estos 2 -

HALOGENOS

Para el CLORO CLORURO ALCALINO

Para el BROMO ALCALINO

o
Para el IODO ALCALINO.
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Pase a la p4dg. 232 y compruebe su trabajo.
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Cuadro P

Escriba en que consiste el método que se sigue para obtener CLORO por el = -

METODO GENERAL DE OBTENCION DE HALOGENOS y su reaccién,

Escriba el nombre de otros haldgenos 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 ELECTROLITICOS que -

consiste en :

___ Pasar la CORRIENTE ELECTRICA directa sobre una SOLUCION ACUO- -
SA de NaCl,

___ También se puede usar el NaCl SECO y FUNDIDO

El CLORO se obtiene en el ELECTRODO POSITIVO é ANODO.

QObserve estos dos métodos de obtencidn del CLORO en la industria.

USOS DEL CLORO :

I.) Suprincipal USO es en la INDUSTRIA como agente DECOLORANTE de-
fibras textiles; especialmente algoddn y lino, |
No se puede USAR para DECOLORAR lanas 6 sedas porque destruye las =
fibras,

11.)  Se le USA también para POTABILIZAR el agua.

Observe estos dos usos del CLORO en la industria.
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" Cuadro A-L

EI CLORO en la INDUSTRIA se obtiene por métodos ELECTROLITICOS, que —
consiste en :

Pasar la CORRIENTE

directa sobre una SOLUCION ACUOSA de NaCl.

También puede usarse NaCl SECO y FUNDIDO.

Escriba el tipo de CORRIENTE que se utiliza para la Obtencién del CLORO

Escriba en que ELECTRODO se obtiene el CLORO
El CLORO se obtiene en el ELECTRODO & ANODO (+).

Estudie cuidadosamente el mé&todo ELECTROLITICO

OOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOOdOOOOOOOOOOOOOOOO 00000000

I.) El principal USO del CLORO es en la INDUSTRIA como agente DECO--
LORANTE DE FIBRAS TEXTILES como algodén y lino
NO se puede USAR para DECOLORAR lanas 6 sedas porque destruye las-

fibras

I1.) Se USA para POTABILIZAR el agua
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Encierre en un circulo los 2 usos del CLORO (DECOLORANTE Y POTABILI- -
ZAR).

Recuerde :

Los USOS del CLORO en la INDUSTRIA son :

1.) Como DECOLORANTE

I1.) Para POTABILIZAR el agua.
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Cuadro A-2

Escriba el nombre del método que consiste en pasar CORRIENTE ELECTRICA -

sobre una SOLUCION ACUOSA SECA é FUNDIDA de NaCl,

Escriba en qué ELECTRODO se obtiene el CLORO también llamado ANODO-

(+ ). ELECTRODO

Escriba el principal USO del CLORO en la INDUSTRIA ( recuefde que se usa =

para DECOLORAR y POTABILIZAR)

Agente de fibras textiles como algoddn y lino. No_

con sedas y lanas.

Escriba el otro uso del CLORO en la INDUSTRIA

Sirve para el agua.

Pase a la pbg. 228 y compruebe su trabajo.
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Cuadro 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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RESULTADOS

La leccién programada analizada, enuncia los objetivos que se ==
propone lograr. Asi es que se aplicd en primera instancia la matriz correspon=
diente a "obietivo;". 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 fabulq"
dos afirmativamente ( v”), de lo que se deduce que estos son adecuados.

Posteriormente, se aplicaron las matrices de "Redaccién", "Pro=-
gramacidn Lineal” y "Programacién Matética"; puesto que una de las secuen—-
cias la secuencia # 2, es lineal y las otras son de programacién matética. To-
das las secuerycias, en todas estas matrices fueron tabuladas afirmativamente -
( \/), asf es que concluimos que esta leccién programada llena todos los re= -
quisitos ( que hemos impuesto ), por lo ciue tiene validez interna,

En un estudio posterior se debe aplicar una medida estadfstica (dé_
la escala nominal) a este modelo. | |

Y antes de aplicar este .progruma a los estudiantes se debe compro_

bar su validez externa.
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6.~ CONCLUSIONES Y RECOMENDAC IONES.
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES.

Sabemos bien que hoy dfa, todo lo relacionado con la educacién -
es de gran imporfancia y que con Frec‘:uencia se pretenden reformas educativas,
proponiendo nuevos métodos de estudio, sin embargo pocas investigaciones han
sido encausadas a este fin, Un método, tema de este. fr&baio, la ensefianza -
programada, ha sido bastante utilizada en diversas sociedades, en la nuestra, =
es poco conocido; sin embargo ain falta mucho por investigar acerca de este —
sistema. Algunas caracterfsticas que componen este método, como por ejem—
plo el andlisis de poblacién 8 el anélisis de la materia, han sido estudiadas - -
muy precariamente, y por consiguiente son raros los programas que cuentan = -
con estos pasos.

Mucha invesfigacién hace falta sobre la evaluacién de estos tex==
tos o lecciones programadas; si revisamos bibliografia, nos damos cuenta que =
casi no se ha escrito acerca de este tema, a pesar de que es bésico para lanzar
estos programas a su aplicacién en el campo estudiantil o de cualquier otra Tn-
dole.

A través de este trabajo hemos intentado contribuir, a la investi-~

gacién de la validez interna de los textos programados. - Se ha planteado la -
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necesidad de poder evaluar si los textos progmqués llenan o no, los requisi—=
tos minimos de programacién; es decir, si tienen validez interna, para esto, se
elabord una serie de matrices, que al ser aplicadas a los textos o lecciqnes pro
gramadas, nos indicarén su adecuacin en este punto. No se cubrieron con =
estas matrices todas las caracterfsticas que forman el proceso de programacién,
y que son las que dan validez interna a los programas; dejaron por incluirse ==
el "andlisis de poblacién" y "de la materia", por razones que’esfuvieron fuera
de nuestro alcance. Sin embargo, se plantean las bases para que en trabajos-
ulteriores se desarrollen estos puntos.

Para llegar a la elaboracién de estas matrices se plantearon las ca_
racteristicas del proceso de programacidn, minuciosamente, lo cual nos dié - -
las bases para poder forjarlas. Antes de esto, se enunciaron los autores y pre_
cursores de la ensefianza programada, para dar una visién més clara de cémo -
surgid y se desarrollé este método 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 adecuacibn del modelo, se aplicé a varias lecciones programa
das, (incluimos solamente una aplicacién por razones de espacio) y se obtuvie
ron buenos resultados, lo cual nos asegura que el modelo cumple con su fun= =

cibn.
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