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«Toda forma de hablar pretende influir. Una pregunta pretende ser oida, comprendida y
respondida; una oferta pretende ser considerada y aceptada; una amenaza pretende evitar
algo; una condolencia pretende reconfortar. La manera de hablar didactica pretende

instruir.»

Gilbert Ryle.
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RESUMEN

Los objetivos en educacion constituyen la enunciacion de lo que el estudiante ha de ser capaz
de hacer o decir a partir de la interaccion didactica (Bloom et al., 1956; Gago, 1983; Gagné,
1970; Gagneé & Briggs, 1976; Mager, 1973; Taba, 1983; Taber, Glaser & Schaefer, 1974;
Tyler, 1973), por lo que se consideran prescripciones del logro definidos a partir de la
comunidad epistémica de referencia (lbafiez, 2007a). La funcion instruccional de los
objetivos determina la restriccion de la conducta de los estudiantes hacia un contacto
diferencial con los desempefios pertinentes a partir de criterios de ajuste a satisfacer en la
situacion, y se fundamenta en la nocién interconductual de competencia, determinada por la
integracién funcional del desempefio variado y efectivo del estudiante en situaciones
contingenciales diversas con miras a la satisfaccion del criterio de ajuste especifico (Carpio,
Canales, Morales, Arroyo & Silva, 2007). Estos componentes constituyen la estructura de
los objetivos instruccionales, ademas del contenido disciplinar como circunstancia funcional

en la que se despliegan las competencias.

Las interacciones didacticas conllevan problematicas que deben ser resueltas por los
estudiantes, por lo que se precisa que sean capaces de identificar el requerimiento conductual
a satisfacer. De lo contrario, podran desempefarse respecto a la tarea, pero no necesariamente
satisfacer el criterio prescrito por el docente —dado por la comunidad de referencia—. Al
respecto, diversos estudios (Ibafiez, 1999; Ibafiez, Reyes & Mendoza, 2008; Morales et al.,
2005; Reyes, Ibafiez & Mendoza, 2007) han puesto de relieve la importancia de la
identificacion del criterio a satisfacer para el desarrollo de habilidades y competencias.
Morales, Pefia, Hernandez y Carpio (2017) reconocen que uno de los juegos de lenguaje
correspondientes a los estudiantes lo constituye la identificacion del criterio, a partir de lo

cual podré establecer una relacion con los referentes disciplinares.

A partir de lo anterior, se realizé un estudio con el propdsito de evaluar el efecto de
presentar objetivos instruccionales completos sobre la identificacion del criterio de ajuste a
satisfacer en estudiantes de educacion media superior. Participaron 24 estudiantes del Gltimo
semestre del Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel Azcapotzalco, quienes fueron
distribuidos de manera aleatoria en tres grupos diferenciados entre si por el objetivo

instruccional que se les presentaba en distintas tareas disciplinares diversas. Al Grupo



Completo se le presentaron a lo largo del estudio objetivos instruccionales conformados por
los cuatro elementos arriba mencionados —desempefio, situacion, criterio de ajuste y
contenido—; al Grupo Incompleto se le presentaron objetivos instruccionales conformados
unicamente por el desempefio, sin prescribir la situacion, el criterio de ajuste ni el contenido
disciplinar; finalmente, al Grupo Mixto se le presentaron ambos tipos de objetivos

instruccionales.

El estudio estuvo conformado por cinco sesiones, en cada una de las cuales se llevaron
a cabo tres ensayos divididos en cinco condiciones: 1) transcripcion del objetivo
instruccional; 2) lectura de un texto con contenido disciplinar; 3) parafrasis del objetivo
instruccional; 4) identificacion del criterio de ajuste a partir de una tarea de igualacion de la
muestra, en donde el objetivo instruccional fungié como estimulo muestra, mientras que tres
representaciones de tareas distintas fungieron como estimulos comparativos; 5) resolucion
de la tarea que satisfacia el objetivo instruccional. Cada sesion correspondio,
respectivamente, a objetivos de las asignaturas de Fisica, Quimica, Matematicas —ciencias—
e Historia y Taller de Lectura y Redaccion e Iniciacion a la Investigacion Documental —
TLRIID, humanidades—, mientras que cada ensayo por sesion se diferencié de los otros por
el nivel de complejidad funcional que prescribia como logro a partir del criterio de ajuste

determinado en el objetivo especifico a cada ensayo: ajustividad, efectividad y pertinencia.

Los resultados sugieren que, a pesar de que las medias de los tres grupos con relacién
a la identificacion del criterio a satisfacer fueron similares, ésta tuvo peores porcentajes
intragrupales en el caso del Grupo Incompleto en comparacién con los otros dos grupos. Este
efecto es més claro en cuanto a los ensayos con objetivos instruccionales estructurados a
partir de criterios de efectividad. De manera general, en el Grupo Mixto se obtuvo el
porcentaje promedio mas alto, mientras que el Grupo Incompleto obtuvo los resultados méas
bajos con relacidn a la identificacion del criterio y al respectivo desempefio. Estos datos se
discuten a la luz de la importancia de la prescripcion de objetivos instruccionales completos
e incompletos durante la interaccion didactica, con el proposito de promover la identificacion
del criterio a partir del cual se pretende que se configure la conducta de los estudiantes frente

a los referentes disciplinares particulares.



Descriptores: objetivos instruccionales; identificacion del criterio de ajuste; interaccion

didactica; Educacion Media Superior.



ABSTRACT

Obijectives in education constitute the enunciation of what the student should be able to do
or say as from didactic interaction (Bloom et al., 1956, Gago, 1983, Gagné, 1970, Gagné &
Briggs, 1976, Mager, 1973; Taba, 1983; Taber, Glaser & Schaefer, 1974; Tyler, 1973), which
is why they are considered prescriptions of achievement defined from the reference epistemic
community (Ibafiez, 2007a). Thus, the instructional function of the objectives determines the
restriction of student’s behavior towards a differential contact with the relevant performances
based on adjustment criteria to be met in the situation, and is based on the inter-behavioral
notion of competence, determined by the functional integration of the student’s varied and
effective performance in various contingency situations to satisfying the specific adjustment
criterion (Carpio, Canales, Morales, Arroyo & Silva, 2007). These components constitute the
structure of the instructional objectives, in addition to the disciplinary content as a functional

circumstance in which the competences are deployed.

Didactic interactions involve problems that must be resolved by students, so it is
necessary that they be able to identify the behavioral requirement to be met. Otherwise, they
may perform with respect to the task, but not necessarily meet the criteria prescribed by the
teacher —given by the reference community—. In this regard, various studies (Ibafiez, 1999;
Ibafez, Reyes & Mendoza, 2008; Morales et al., 2005; Reyes, Ibafiez & Mendoza, 2007)
have highlighted the importance of identifying the criteria to be met for the development of
skills and competencies. Morales, Pefia, Hernandez and Carpio (2017) recognize that one of
the language games corresponding to the students is the criteria’s identification, from which

they can establish a relationship with the disciplinary referents.

Based on the foregoing, this study was conducted with the purpose of evaluating the
effect of presenting complete instructional objectives on the identification of the adjustment
criteria to be met in High School students. Tweenty four students of the last semester of the
Colegio de Ciencias y Humanidades campus Azcapotzalco participated, who were randomly
distributed into three groups differentiated from each other by the instructional objective
presented to them in different disciplinary tasks. Thus, the Complete Group was exposed to
instructional objectives consisting of the four elements mentioned above-performance,

situation, adjustment criteria and content; the Incomplete Group was exposed to instructional



objectives conformed solely by performance, without prescribing the situation, the
adjustment criteria or the disciplinary content; finally, both types of instructional objectives
were presented to the Mixed Group.

The study consisted of five sessions, in each of which three essay were carried out
divided into five conditions: 1) instructional objective’s transcription; 2) reading a text with
disciplinary content; 3) instructional objective’s paraphrasing; 4) identification of the
adjustment criterion based on an matching-to-sample-task, where the instructional objective
served as a sample stimulus, while three different task representations served as comparative
stimuli; 5) resolution of the task that satisfied the instructional objective. Each session
corresponded, respectively, to objectives of the subjects of Physics, Chemistry &
Mathematics —sciences— and History & Workshop of Reading and Writing and Initiation to
the Documentary Research —humanities—, while each essay per session differed from the
others by the level of functional complexity that prescribed as an achievement based on the
adjustment criterion determined in the specific objective of each essay: adjustability,

effectiveness and pertinence.

The results suggest that, although the means of the three groups in relation to the
identification of the criterion to be satisfied were similar, this had worse intra-group
percentages in the case of the Incomplete Group in comparison with the other two groups.
This effect is clearer in terms of the tests with structured instructional objectives based on
effectiveness criteria. In general, in the Mixed Group the highest average percentage was
obtained, while the Incomplete Group obtained the lowest results in relation to the criterion
identification and the respective performance. These data are discussed in light of the
prescription of complete and incomplete instructional objectives importance during the
didactic interaction, with the purpose of promoting the criterion identification from which

student’s behavior is intended to configure in regard to particular disciplinary referents.

Key words: instructional objectives; adjustment criterion’s identification; didactic

interaction; High School.



INTRODUCCION

Si se concibe a la educacion como la produccion, reproduccién y transformacion de las
practicas mas importantes para un grupo en lo econdémico, lo politico, lo social y lo
humanistico (Abbagnano & Visalberghi, 1964; Carpio, Canales, Morales, Arroyo & Silva,
2007; Zea, 1990), entonces es posible entender lo educativo mas alla de lo escolar. Educar
como poner en contacto con el patrimonio pasado, no precisa de una institucionalizacion
formal, pues incluso sin una estructura prestablecida es posible que alguien aprenda a hacer
algo que no sabia gracias a la mediacion de otro que si sabe hacerlo (Silva, 2011). De esta
manera, a pesar de no requerir la formalizacion de la educacion para que sea efectiva, si se
precisan de algunos elementos fundamentales para que se lleve a cabo de manera expedita:
alguien que busque aprender a hacer algo, alguien que pueda ensefiarle a hacerlo o de quien
aprenderlo y algo a ser aprendido (Morales, Aleman, Canales, Arroyo y Carpio, 2013). Estos
elementos constituyen lo que histéricamente se conoce como el triangulo didactico (Ibafiez,
2007b), que ha sufrido distintas variaciones y modificaciones circunscritas a las diversas
maneras tedricas de entender la interaccion didactica, las cuales han determinado las formas

de conceptualizar el aprendizaje y la ensefianza.

Desde una perspectiva naturalista y multifactorial (Kantor, 1978), aprender consiste
el desarrollo de funciones y morfologias de respuesta que se ajusten a los criterios que el
medio demanda (Ribes, 1990; Ibafiez, 2007b; Carpio, 1994), el cual estd basado en la
experiencia del individuo que aprende y determina los subsecuentes ajustes de éste con su
medio. Constituye un concepto de logro en la medida que estd determinado por productos
especificos de la conducta, los cuales son susceptibles de ser descritos en términos de sus
diversas cualidades. Por otro lado, Ryle (1949/2005) afirma que ensefiar es un tipo de hablar
especial y no espontaneo «en la que lo que se dice, a diferencia de otras formas, no se pretende
que se guarde en la cabeza, sino que se lo utilice de alguna manera [...es decir], un
equipamiento deliberado» (p. 331-332), el cual define como discurso didactico. A partir de
lo anterior, Silva et al. (2014), reconocen tres funciones de esta manera de hablar didactica:
1) mediar el contacto entre aquel que aprende con aquello a ser aprendido; 2) facilitar el ajuste
del que aprende a los criterios particulares de aquello que aprende; 3) auspiciar el desarrollo

de habilidades y competencias por parte de aquel que aprende con relacion a lo aprendido
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Esta forma de entender al aprendizaje y a la ensefianza permite una delimitacion del episodio

didactico y de sus elementos.

Pero debe aclararse que la interaccion didactica no solo consiste en lo que sucede
durante el contacto entre el que sabe hacer y el que no lo sabe, como si estos fueran ajenos al
contexto del que proceden. Ledn, Morales, Silva y Carpio (2011) distinguen cinco niveles de
analisis que deben considerarse para la descripcion de este tipo de interaccion: 1) la cultura,
que define formas de comportamiento individual prototipicas de un grupo; 2) el sistema
normativo expresado en objetivos del subsistema escolar —en el caso mexicano, vinculado
con los tipos educativos y sus propésitos (Monroy, 2009a)—; 3) el curriculo, que constituye
la estructura y organizacion de las interacciones didacticas con base en los niveles anteriores;
4) el programa, que implica el ejemplar singular del curriculo, donde el objetivo instruccional
constituye aquel eje imprescindible que vincula los planteamientos del curriculo con las
actividades concretas por sesion delimitadas en la planeacion didactica; 5) los criterios
paradigmaticos vinculados con el dominio disciplinar. A partir de esos niveles se estructura
la interaccion didactica, que implica la relacion funcional entre el referido —i.e. estudiante—,
el referidor —i.e. profesor—y el referente —i.e. lo que se ensefia y aprende—, modulada por los

factores disposicionales y el criterio de ajuste a satisfacer en la interaccion.

Con base en estos niveles de andlisis y de los fundamentos que sustentan una
concepcidn naturalista y multifactorial de la educacién, es posible recuperar la propuesta de
Skinner (1970), quien defiende la idea de que ensefiar —y también aprender- no constituye
una actividad oculta imposible de sistematizar, sino que dependen de distintos elementos que
han sido descritos por la literatura especializada y que, con base en las variaciones
paramétricas en los valores de cada uno de los factores que las conforman, la interaccion
didactica puede variar. En tales variaciones se encuentra la innovacion constante del episodio
didactico, dado que sistematizar no significa proceder de manera estandarizada e
independiente al contexto, sino contar con tecnologia pertinente para cualquier caso posible
sin necesidad de inventar procedimientos sin haber probado su eficacia con anterioridad. De
esta manera, la practica docente se sustenta en la investigacion basica y, por ende, se sustenta

solidamente en la ética profesional al utilizar solo formas de proceder efectivas.
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En la literatura conductual existe una gran cantidad de estudios relacionados con la
educacién, a la que definen como la organizacion y disposicion de contingencias de
reforzamiento con miras al cambio conductual del aprendiz (Guerrero & Faro, 2012; Ribes
& Keller, 1973; Ulrich, Stachnik & Mabry, 1978), en la que se ha dado especial atencion a
la tecnologia conductual de la educacion (Skinner, 1970), particularmente en lo relativo a la
instruccion programada (Ellison, 1978; Taber, Glaser & Schaefer, 1974); el establecimiento
de contingencias en el salon de clases (Bushell, 1973; Ribes, 1973), especialmente el control
de estimulos antecedentes (Backer, 1978) y consecuentes (Kazdin, 1978); y la conducta
gobernada por reglas (Moreno, Cepeda, Tena, Hickman & Plancarte, 2005) de la que deviene
el estudio de los objetivos instruccionales (Ibafiez, 1999; Ibafiez, Mendoza & Reyes, 2008;
Reyes, Mendoza e Ibafiez, 2007). Por otra parte, desde el interconductismo se han abordado
también distintos aspectos relativos a la educacién (Carpio e Irigoyen, 2005; Ribes, 2002),
como la ensefianza (Carpio y Morales, 2016) y el aprendizaje (Pacheco, 2016) de la ciencia;
la delimitacion de modelos de la interaccion didactica (Ibafiez, 2007b; Morales, Aleman, et
al., 2013; Silva et al., 2014), asi como de los propoésitos de la educacion a nivel superior
(Ibafez, 2007a; Ibafez, 2007b; Reyes, Ibafiez & Mendoza, 2009).

Estas formulaciones naturalistas devenidas de la concepcién conductual e
interconductual de la relacion ensefianza-aprendizaje coinciden con un movimiento
educativo vinculado con la elaboracion del curriculo que, como ya se menciond, hace parte
de los niveles a considerar para el analisis de la interaccion didactica, pues representa la
singularizacién de los objetivos del subsistema escolar que encarnan la cultura, mientras que
circunscriben los objetivos de los programas particulares y los criterios paradigmaticos. Este
movimiento es conocido como el paradigma racional-técnico, en el que sus teoricos
coinciden en que los programas contienen cuatro ejes fundamentales: 1) objetivos de
aprendizaje precisos y claros, los cuales describan lo que el estudiante debe ser capaz de hacer
al finalizar el curso/sesién/actividad; 2) actividades de aprendizaje, de las que deben
considerarse una amplia variedad con base en el tipo de competencia que se pretenda
desarrollar, asi como de su nivel de complejidad; 3) la organizacion de éstas, la que
normalmente se define en términos progresivos a manera de precurrentes necesarias para el

desarrollo de nuevas competencias; y 4) formas claras de evaluacién, determinadas por la
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claridad de los objetivos y los productos que subyacen a las actividades de aprendizaje
(Glazman & De Ibarrola, 1978; Taba, 1974; Tyler, 1973).

Estos cuatro elementos del curriculo deben ser instrumentados por el agente que
cumpla con la funcion didéactica en la interaccion, normalmente el profesor. Esto debido a
que los cuatro elementos constituyen relaciones didacticas y no objetos, cual sustancias
(Ibafez, 2007b). Por esta razén es imprescindible que el profesor cuente con habilidades y
competencias en los diferentes ambitos del desempefio didactico, los cuales segun Silva et al.
(2014) son: 1) planeacion didactica; 2) exploracion competencial;, 3) explicitacion de
criterios; 4) ilustracion; 5) retroalimentacion; 6) supervision de la préctica; 7) evaluacion.
Pero como se trata de una relacion, los estudiantes también deben desarrollar habilidades y
competencias en sus propios juegos de lenguaje, los cuales son: 1) identificacion de criterios
de logro y disciplinarios prescritos por el docente; 2) precurrentes para el aprendizaje; c)
estrategias y recursos para cumplir criterios; 4) préctica desplegada que evidencia
aprendizaje; 5) tareas y trabajos; 6) participacion en clase; 7) supervision del propio
desempefio; 8) auto-evaluacion; 9) transferencia de los aprendido a otras situaciones
(Morales, Pefia, Hernandez & Carpio, 2017). Asi, la correspondencia funcional entre los
ambitos del desempefio docente y estudiantil dan como resultado la interaccion didactica.

De estos, resalta la planeacion didactica por parte del profesor por su vinculacion
directa con el curriculo, pues ésta deviene de los contenidos programaticos. La concrecion
del curriculo a manera de planeacion didactica se da a partir de los objetivos instruccionales,
los cuales constituyen la prescripcion de la competencia que el estudiante desarrollara a partir
de la interaccion y la restriccion de la conducta del estudiante hacia un contacto diferencial
con los criterios pertinentes del discurso didactico (Reyes et al., 2007). En correspondencia,
el estudiante debe ser capaz de identificar tales criterios como condicidn necesaria para que
se dé la interaccion didactica (Morales et al., 2017). En otras palabras, si el estudiante no sabe
lo que tiene que hacer durante la clase a partir de lo prescrito por el profesor —con base en un
plan de estudios-, dificilmente la interaccion didactica tendra lugar, independientemente del
contenido de la interaccion o el nivel educativo. Por esta razon, el estudio de la identificacion
del criterio prescrito por el objetivo instruccional es fundamental. En ese marco, el objetivo

del presente estudio consistio en evaluar el efecto de presentar objetivos instruccionales
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completos sobre la identificacion del criterio de ajuste a satisfacer en tareas disciplinares con

estudiantes de educacion media superior.

La estructura del presente trabajo es la siguiente: en el primer capitulo se llevara a
cabo una revision historica del desarrollo de la Educacion Media Superior, ademés de
analizar algunos elementos del Marco Curricular Comun de la Reforma Integral a la
Educacién Media Superior; en el segundo capitulo se revisan algunas cuestiones acerca de la
delimitacion de los modos de conocimiento cientifico y humanistico, asi como las formas
tradicionales de ensefiarlos y la descripcion de la alternativa desde la psicologia
interconductual; finalmente, en el tercer capitulo se revisan algunas propuestas historicas
sobre los objetivos en educacion y se formula una propuesta a partir de la cual se pretende

vincular las relaciones entre el docente, el referente y el estudiante.
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DESARROLLO HISTORICO DE LA EDUCACION MEDIA
SUPERIOR EN MEXICO

«Casi siempre, los hombres que realizan esos inventos fundamentales de un nuevo
paradigma han sido muy jovenes o muy néveles en el campo cuyo paradigma cambian.
[...] se trata de hombres que al no estar comprometidos con las reglas tradicionales de la
ciencia normal debido a que tienen poca practica anterior, tienen muchas probabilidades
de ver que esas reglas no definan ya un juego que pueda continuar adelante y de concebir

otro conjunto que pueda reemplazarlas.»
Thomas Kuhn.

En el Sistema Educativo Mexicano —SEM-, la progresion educativa esta determinada
por cuatro tipos educativos definidos con base en propoésitos y procedimientos distintos:
Educacién Preescolar; Educacion Basica —i.e. primaria y secundaria—; Educacion Media
Superior —i.e. bachilleratos tecnoldgicos, profesionales técnicos y propedéuticos—; Yy
Educacion Superior —i.e. licenciaturas, ingenierias y programas de posgrado— (Monroy,
2009b). Los dos primeros tienen un caracter obligatorio, sumandose a estos la Educacion
Media Superior -EMS- desde la publicacidn en el Diario Oficial de la Federacién (2008) del
decreto sobre la reforma a algunos elementos del articulo 3° de la Constitucion de los Estados
Unidos Mexicanos. Especificamente, los fragmentos reformados estan vinculados con los
tipos educativos que son responsabilidad del Estado mexicano garantizar su cobertura en la
poblacién a nivel nacional, adicionando a los existente a la EMS. En la siguiente seccion se
revisaran las razones histéricas con base en las cuales el SEM —asi como una gran cantidad
de sistemas educativos en el mundo— suscribi0 tales distinciones en los niveles de formacion

de los estudiantes, ademas de las implicaciones que tal gradacion conlleva.
1.1. Origenes de la progresion de la ensefianza

Segun Castrejon (1985), la ensefianza media tiene su origen en la tradicion greco-
romana de la graduacion en la instruccion de los aprendices, desarrollandose a lo largo de la
historia de la civilizacion. Mientras que el modelo ateniense, caracteristico por sus cinco
niveles —educacion en el hogar; escuela elemental; escuela de gramatica; servicio de los

efebos de caracter militar; y los estudios superiores—, contemplaba por primera vez una
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educacion intermedia entre la alfabetizacion y la retorica, determinada por la gramatica, el
modelo romano retomo6 dicha progresion en los estudios, suprimiendo Unicamente la
educacién en el hogar como parte formal de su sistema —escuelas elementales; estudios
gramaticales y literarios; el servicio militar; y los altos estudios—. Los estudios superiores o
altos estudios estaban definidos con base en la ensefianza de las artes liberales mediante el
trivium —i.e. gramatica, retdrica y logica— y el quadrivium —i.e. aritmética, geometria,

astronomia y musica—.

Durante la Edad Media se abandona dicha estructura pedagdgica y se le confiere a la
Iglesia un papel fundamental en la instruccion, diluyendo la progresion de los estudios y
posteriormente adoptando una distincion mas simple propuesta por Hugo de San Victor
(1096-1141) con sus cuatro niveles de conocimiento: retorica, logica, mecénica y practica
(Castrejon-Diez, 1985). Sin embargo, Santoni (1996) menciona que fue hasta el siglo XIlI,
con la propuesta del fraile Juan de Dinamarca, que la distincion entre artes liberales y artes
mecanicas se institucionalizo, estableciéndose una dicotomia entre la ensefianza de la
practica procedimental y de la reflexion intelectual, éstas Gltimas mejor valoradas por la
sociedad de la época, a diferencia de las artes mecéanicas que, desde su raiz etomoldgica —i.e.
del latin clasico, mecor, aris que significa envilecer—, se consideraban espurias por su
vinculacion con el cuerpo y su origen pecaminoso (Anderson, 1990, Santoni, 1996). No
obstante, las corporaciones de artesanos libres, quienes practicaban las artes mecanicas,
habian mantenido la estructura jerarquica de su ensefianza: scolaris, baccalaureus y
magister, la cual seria recuperada por las comunidades que ensefiaban las artes liberales: las

universitas societas magistrorum discipulorumque (Pérez-Tamayo, 1991).

Las también llamadas universitates magistrorum o universitates scholarium eran
agrupaciones de individuos que compartian los secretos de las artes liberales y producian
bienes intelectuales, y son el preludio de lo que ahora conocemos como Universidades
(Santoni, 1996). Durante el siglo XII se dio su proliferacion, y se constatd que su estructura
jerarquica era idéntica a la de las corporaciones de artesanos que practicaban y ensefiaban
artes mecanicas, repitiéndose los tres niveles fundamentales: bachiller, licenciado y maestro

(Castrejon-Diez, 1985). Segun Castrejon-Diez (1985), la diferencia entre dichos niveles
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radicaba en el dominio que tuviera el individuo en los menesteres de su actividad, ademas de

la capacidad que demostrara para ensefiarlos a otros.

Ademas, Leser (1968, como se citd en Santoni, 1996) menciona que no solo se
reproducia la estructura de las corporaciones de las artes mecanicas en aquellas donde se
ensefaban las artes liberales, sino también eran afines por tres elementos fundamentales: 1)
el aprendizaje de una tradicion constituida por conocimientos y habilidades profesionales; 2)
la congruencia entre los comportamientos de los aprendices con lo establecido por los
ensefiantes —i.e. artifices y profesores, respectivamente—; 3) la obediencia y servicialidad a
partir de las jerarquias establecidas. De esta manera, se institucionalizé la progresion del
conocimiento en la historia de la ensefianza y sus particularidades, las cuales se mantienen

hoy dia.
1.1.1. El contexto mexicano.

En la identificacion de los momentos relevantes en la progresion de la ensefianza y su
institucionalizacién, Zorrilla (2012) propone seis periodos, tomando como criterio de
seleccion el aporte historico para la conformacion del sistema educativo nacional,
especificamente en cuanto a su caracter publico. Tales secciones son: el Virreinato —1521-
1821—; primeras décadas del México independiente —1821-1867—; el periodo liberal y el
porfirismo —1967-1910—; el interludio revolucionario -1910-1917—; el periodo
posrevolucionario —1918-1940—; y la educacion contemporanea —1941-2012—. El presente
analisis recupera una progresion histérica similar, pero teniendo como criterio determinante
el de la identificacion de los momentos que constituyeron el antecedente de la progresion y
jerarquizacion de la instruccion. Se consideran cuatro momentos fundamentales: 1) segundo
ciclo de ensefianza media en la colonia; 2) el México independiente y el advenimiento de las
instituciones educativas estructuradas; 3) la homogenizacion de la educacion media con la
fundacion de la Escuela Nacional Preparatoria y su impacto en las instituciones publicas y
privadas del pais; 4) los efectos de la revolucion y los movimientos postrevolucionarios en

la conformacion de las instituciones contemporaneas de bachillerato.
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1.1.1.1 Segundo ciclo de ensefianza media en la colonia.

Con la imposicién del Virreinato de la Nueva Espafia en América a partir de 1521, se
sucedieron una serie de acontecimientos que modificaron la vida de los nativos
mesoamericanos y de los colonizadores, en tanto estos ultimos determinaron las directrices
de las relaciones en el Nuevo Mundo, asimilando a su vez la cultura preexistente en ese
espacio geografico. Castrejon (1985) describe de manera abundante como se establecieron
las primeras instituciones educativas europeas de caracter clerical, con la fundacion de la
Real y Pontificia Universidad de México, en 1551, abriendo sus puertas hasta 1553. Esta
institucion habia heredado la estructura de la Universidad de Salamanca, y su mision

fundamental era la formacion de sacerdotes para la labor evangelizadora y castellanizadora.

Eventualmente, se fundaron instituciones de instruccion elemental con el propdsito
de alfabetizar a los nativos americanos, ensefiandoles a leer y a escribir. Sin embargo, con el
progreso de la sociedad novohispana, hubo la necesidad de establecer colegios para esparioles
y criollos jovenes que fueran formados para su subsecuente instruccién sacerdotal. El
advenimiento de los jesuitas en el afio de 1572 al territorio propicio una verdadera revolucion
educativa en este nivel, que Castrejon (1985) identifica como el antecedente directo de lo que
ahora conocemos como educacién media, que por entonces se Ilamaba segundo ciclo de
ensefianza media (Zorrilla, 2012). En estos colegios se instruia a los jovenes criollos
especialmente en latinidad, retdrica, artes y teologia —que constituia el método de ensefianza
de la Compafiia de Jesus: el Ratio studiorum—, y que hacia las veces de las escuelas de
gramatica antigua. En otras palabras, estos colegios representaban el vinculo entre la

instruccion elemental y la ensefianza sacerdotal con objetivos evangelizadores.

Sin embargo, no debe considerarse que estos centros de instruccion constituyen el
precedente inmediato de los tipos educativos en el México actual, pues no tenian un caracter
institucional y sus objetivos y procedimientos no eran homogéneos, ademas de que era
asistematica y no habia una secuencia determinada. Empero, su reconocimiento es
importante en tanto constituye los fundamentos remotos en nuestro propio contexto y
circunstancia (Zea, 1969) con base en los cuales, mas adelante, se estructuraria el sistema
educativo nacional (Zorrilla, 2012). Esto considerando el marco general que se habia seguido

en otros lugares del mundo, determinado por una ldgica sencilla: entre la instruccion
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elemental en lectura y escritura —condiciones necesarias para el desarrollo cultural- y la

formacion superior o los altos estudios debia existir un vinculo que mediara entre una y otra.

Para 1760 hubo un cambio en la estructura curricular devenido de las ideas de la
ilustracion, modificando las materias del Ratio studiorum por otras que diferian bastante de
éstas: «bellas letras, hebreo, griego, arabe, matematicas, fisica experimental, derecho natural
y de gentes, disciplina eclesiastica y litdrgica» (Castrejon, 1985, pp. 134-135), tendiendo
hacia una expansion mas alld de lo estrictamente clerical. Sin embargo, dicha instruccion
seguia sin ser de caracter formal y dependia del lugar geografico y de los metodos
pedagdgicos que los evangelizadores consideraran apropiados para los objetivos que, en

esencia, seguian siendo los mismos que 200 afios antes.
1.1.1.2 México independiente: las instituciones educativas.

A partir de esta distincion aplicada a las instituciones educativas en Europa a finales
de la Edad Media e inicios del Renacimiento, asi como de su replicacion en las Universidades
espafolas fundadas en el Nuevo Mundo, se dieron una serie de cambios determinados por el
contexto historico y social del México independiente. Castillo (1965) menciona que, un
primer instante a considerar con detenimiento en la historia educativa del pais como nacion

independiente lo representa la Constitucion de 1824, cuyo articulo 50 establecia que:

Son facultades exclusivas del Congreso general: 1) Promover la ilustracion,
asegurando, por tiempo ilimitado, derechos exclusivos a los autores por sus
respectivas obras, estableciendo colegios de marina, artilleria e ingenieros,
exigiendo uno o mas establecimientos en que se ensefien las ciencias
naturalezas y exactas, politicas y morales, nobles artes y lenguas, sin
perjudicar la facultad que tienen las legislaturas para el arreglo de la educacion

publica en sus respectivos Estados. (p. 35).

La redaccion del articulo 50 representaba cuando menos tres cosas con relacién a la
educacion en el pais: 1) la ruptura del monopolio de la iglesia en la instruccion y la
suscripcion del compromiso por parte del Estado mexicano de hacerse cargo de ésta; 2) el
énfasis en el desarrollo de habilidades para convivir, sobrevivir y progresar, elementos
imprescindibles para la incipiente nacion; 3) el abandono explicito del modelo asumido por

la iglesia mexicana de la instruccion de las artes liberales, reconociendo la importancia de las
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actividades mecénicas y practicas para la reconstruccion del pais. En otras palabras, la
educacion publica en México comienza a desdefiar el escolasticismo tomista y a volcarse

sobre el pragmatismo eminentemente norteamericano (Zea, 1968).

Al asumir el papel libertador y unificador de la educacion durante el periodo del
México independiente como marco, hubo varios intentos posteriores de revolucionar la
educacion en el pais que resultaron infructuosos. Al respecto, Beller, Méndez y Ramirez
(1973) mencionan que durante el gobierno de Santa Anna se dio el primer intento por
establecer la jerarquizacion de los grados de ensefianza en la instruccion publica, la cual no
pudo llevarse a todas las instituciones educativas por las condiciones econdémicas y sociales
del periodo —i.e. guerras contra Francia y Estados Unidos, asi como las luchas internas entre

los grupos conservadores y liberales mexicanos—.
1.1.1.3 La fundacidn de la Escuela Nacional Preparatoria en el siglo XIX.

Maés adelante, en el afio de 1843 se crean dos organismos enfocados en la organizacion
de la educacion por parte del joven Estado mexicano: la Direccion General de Instruccion
Primaria y la Junta Directiva de Instruccion Superior (Dander, 2018). Sin embargo, no es
sino hasta 1867 con la promulgacién de la Ley Organica de Instruccion Publica —la cual
definia cuatro elementos fundamentales de la nueva instruccion liberal: educacion laica,
gratuita, obligatoria y uniforme para el Distrito Federal ya la zona conurbada (Ducoing,
2012)—, encargada por el presidente Benito Juarez al entonces Ministro de Justicia e
Instruccion Publica, Antonio Martinez de Castro y su equipo de trabajo, que se comenzé a
delinear la estructura y funcion de la Educacion Media Superior con la creacién de la Escuela
Nacional Preparatoria (Neyra, 2010), la cual constituyd un ejemplar para otras instituciones
de la misma naturaleza y se institucionalizd la jerarquizacion de la instruccion (Raat, 1975).

Dichas instituciones tenian un caracter propedéutico para ingresas a los altos estudios,
y seguian fielmente el modelo de las ciencias positivas de Comte, determinado por la
ensefianza de las siguientes disciplinas en orden descendente de complejidad: matematicas,
cosmografia, fisica, geografia, quimica, botanica, zoologia, y finalmente la ldgica,
intercalando el estudio de lenguas vivas —francés, inglés o aleman— con el espafiol (Zea,

1968). De esta estructura fue responsable el Dr. Gabino Barreda, quien suscribia algunas tesis
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fundamentales del positivismo filosofico, con base en las cuales pretendia estructurar un
sistema educativo para alcanzar los fines que la naciente patria requeria en su desarrollo: el

orden social y el progreso econdmico (Patlan, 2005).

Con base en tales necesidades, Castrejon (1985) menciona que, dos afios después de
la promulgacion de la Ley Organica, el presidente Juarez reformé el articulo 12 de ésta,
estableciendo secciones con base en las cuales el curriculum de la Escuela Nacional
Preparatoria tendria sentido: 1) para abogados; 2) para ingenieros, arquitectos, ensayadores
y beneficiadores de metales; y 3) para médicos, farmacéuticos, veterinarios y agricultores.
Se pretendia formar a los estudiantes de manera propedéutica para su posterior acceso al
estudio superior de tales disciplinas (Dander, 2018). Méas adelante, con el Ministro de
Instruccién Publica, Joaquin Baranda, se establece una estructura homogeénea en la Escuela
Nacional Preparatoria, dando lugar al bachillerato general, ademés de definir un plan
semestral de ocho periodos y un énfasis superior en la ensefianza de las ciencias (Castrejon,
1985).

No obstante, algunos principios se mantuvieron inamovibles. Del amplio estudio de
Zea (1968) se pueden abstraer algunos argumentos que, al margen de su circunscripcion
filosofica, constituyeron los principios que homogenizaron la ensefianza en las instituciones
de educacion media, preparatorias para la educacion superior: 1) el enciclopedismo como un
fondo comln de verdades —suprimiendo cualquier atisbo de subjetividad o interpretacion de
la realidad que, segun dicha filosofia de caracter parcialmente nominalista, sélo es una—; 2)
el conocimiento debe basarse en la experiencia y no en la autoridad de quien ensefia —
asestando un golpe a la educacion de caracter idealista, también Ilamada metafisica—; 3) basar
la ensefianza en la préactica y en la teoria, sin enfatizar en alguno de los dos tipos —
oponiéndose asi a la distincion entre las artes liberales y las artes mecénicas de la Edad

Media—; 4) la idea de orden y progreso como fundamento del conocimiento Util.
1.1.1.4 Larevolucién en la Educacion Media Superior.

A pesar del efecto que la estructura de la Escuela Nacional Preparatoria habia tenido
sobre la conformacion de nuevas instituciones de instruccion preparatoria, esto aplicaba con

total rigor solamente en aquellas que estaba a cargo del Estado mexicano. Torres-Septién
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(1997) menciona que la laxitud que el gobierno de Porfirio Diaz tuvo con las instituciones
eclesiasticas, la cual fue una estrategia politica para mantener la paz para el desarrollo del
pais, propicié una proliferacion de escuelas de caracter privado y religioso, las cuales
establecieron un monopolio casi total de la educacion preparatoria. Las escuelas
confesionales mas importantes en este periodo fueron las lasallistas —metddica y racional-y
las maristas —formativa, estricta y con un sentido de competencia; obtuvo su reconocimiento
oficial en 1938, las cuales también seguian la estructura de la Escuela Nacional Preparatoria,

pero con un matiz fundamental: la profundizacién y practica de la fe cristiana.

La Escuela Nacional Preparatoria y su modelo también tuvieron detractores
(Galguera, 2018), cuyas criticas no habian sido suficientes para determinar un nuevo camino
en la politica educativa nacional de la época, debido a los eminentes intelectuales que
suscribian los principios filosoficos con base en los cuales se erigio esta institucion en 1867
y que, la mayoria de las veces, salian victoriosos en los debates publicos (Zea, 1968). Al

respecto, Castrejon (1985) menciona que:

No aparecen cambios del plan por varios afios, pero se generaba un
sentimiento de necesidad de transformacion. En ocasiones los cambios,
cuando se institucionalizaban se convertian en barreras para nuevos cambios;
no fue diferente en el caso de la idea de Barreda, el tiempo pasaba y las
circunstancias cambiaban la realidad, pero por generaciones el concepto de

preparatorias se mantuvo casi inamovible. (pp. 161-162).

Se tenia la firme conviccion de reemplazar la estructura del plan de estudios de la
Escuela Nacional Preparatoria, eminentemente cientifica, pero no se tenian propuestas, lo
cual llevd al extremo contrario: se suprimieron las asignaturas de caracter cientifico y
primaron aquellas de naturaleza humanistica. Segun Castrejon (1985), debido a estas
dificultades constantes en la institucion de educacién media superior por antonomasia hasta
el momento, en 1963 se discutieron los objetivos generales del bachillerato durante el
Congreso de Universidades de America Latina en Bogota, Colombia, al que asistio el
entonces rector de la UNAM, el Dr. Ignacio Chavez, quien un afio después propuso los
siguientes propositos de este tipo educativo, los cuales determinarian las formas de proceder

de otros bachilleratos: 1) desarrollo integral de las facultades del alumno para hacerlo un
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hombre cultivado; 2) formacion de una disciplina intelectual para cultivar su espiritu

cientifico; 3) formacion de una cultura general para cultivar sus valores; 4) formacion de una

cultura civica para definir sus deberes con la sociedad; 5) preparacion propedéutica para la

instruccion superior.

A partir de este periodo, y con el crecimiento demogréafico de la Ciudad de México,

comenzaron a surgir proyectos alternativos que dieron origen a las instituciones que hoy dia

conocemaos, por citar s6lo los casos emblematicos:

a)

b)

Debido al posicionamiento politico del entonces presidente de México, el General
Lazaro Cardenas, se funda el Instituto Politécnico Nacional —IPN—, cuyo propoésito
rector era promover el desarrollo industrial de la nacién formando profesionales
técnicos competentes para el programa socialista enmarcado en este periodo
(Guevara, 1985). Por motivo de su delimitacion tecnoldgica, el IPN requeria de un
perfil de ingreso que s6lo en su mismo seno podia gestarse, por lo que se fundaron
las vocacionales que alimentarian a sus centros de educacion superior, como los
Centros de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos —CECyT—, Centros de Estudios
Tecnologicos Agropecuarios —CETA- y los Centros de Educacion en Ciencia y
Tecnologia del Mar —CECyTeM-, los cuales desde 1981 cuentan con un tronco
comun independientemente del ramo (Castrejon, 1985);

En el marco de la efervescencia politica a nivel mundial luego del afio de 1968,
México se encontraba en una circunstancia particular: el Estado mexicano se
encontraba en crisis. No obstante, aquello contrastaba con la expansion estatal en el
mercado y el desarrollo econémico de la clase media, asi como de la inversion
gubernamental en rubros como la ciencia y la tecnologia —v.gr. en 1971 se crea el
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia—. ES en este contexto que, en 1971, se
funda el Colegio de Ciencias y Humanidades bajo la rectoria del Dr. Pablo Gonzélez
Casanova, en el cual se pretendia que la interaccion didactica no se fundamentara en
la pasividad del estudiante, sino en su participacion constante en el desarrollo de sus
propias habilidades y de una actitud critica de la realidad (Bartolucci & Rodriguez,
1983);
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c) En 1973 se crea, por recomendacion de la Asociacion Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacion Superior —ANUIES—, el Colegio de Bachilleres como
organismo descentralizado, pero al amparo de la Secretaria de Educacion Publica.
Neyra (2010) menciona que se basé en el modelo educativo activo, instrumentado a
partir de principios conductuales. Esta institucion fungio también como un contrapeso
frente al incontrolable crecimiento de las dos instituciones de educacién superior mas
importantes en el pais: la UNAM y el IPN, quienes habian ampliado su espectro a la
educacion media superior (Castrejon, 1985);

d) Finalmente, para subsanar la creciente demanda educativa en el pais del tipo medio
superior, se fundaron el Centro de Bachillerato Tecnoldgico Industrial y de Servicios
—CBTIS-y el Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica —Conalep—, los
cuales tenian como propoésito fundamental habilitar a los estudiantes para el trabajo

técnico y tecnologico, y era una opcion terminal, no propedéutica (Neyra, 2010).

Todas estas instituciones tienen en comun que hacen parte de lo que, en el Sistema
Educativo Mexicano —~SEM-, se conoce como Educacién Media Superior -EMS—, tipo
educativo que tiene por objetivo ser formativo, propedéutico y/o terminal (Herndndez, 2012),
y esta constituido por tres distintas modalidades que difieren entre si respecto a sus objetivos
educativos (Monroy, 2009b): 1) el bachillerato propedéutico, que prepara a los estudiantes
para acceder a los estudios profesionales mediante la ensefianza de cuatro areas generales: a)
fisico-matematicas e ingenierias; b) bioldgicas y de la salud; c) sociales; y d) humanidades
y las artes; 2) el bachillerato bivalente, que es propedéutico pero también terminal, por lo que
prepara a los estudiantes para que accedan a la educacion superior, y de manera simultanea
los habilita para la actividad productiva no especializada y técnica; y 3) el bachillerato
profesional técnico, parecido al bachillerato bivalente por ser propedéutico y terminal, pero
distinto en tanto el énfasis se encuentra en los conocimientos técnicos. Aunque en las tres
modalidades se enfatiza un entrenamiento propedéutico para continuar con los estudios
profesionales, el valor y peso curricular que se le da a tal preparacion es distinta, pues en los
bachilleratos bivalente y profesional técnico es obligatorio cursar materias de cara a la
habilitacion técnica terminal de los estudios, mientras que en el bachillerato propedéutico se
acentla la ensefianza de habilidades generales, y s6lo se cursa una opcion técnica de manera

optativa.
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Estas distinciones solo pueden entenderse en el marco de una actividad general que,
independientemente del proposito especifico que delimite las acciones de los individuos en
el contexto institucional del tipo educativo en cuestion, da sentido y razon al analisis aqui
presentado: la nocién de educacién. En el siguiente apartado se desarrollara el concepto de
educacion, poniendo de relieve los matices que desde la disciplina psicologica se tienen al

respecto.
1.2. El concepto de educacion

De manera general, la educacion ha sido concebida como un proceso determinado
historica y culturalmente, cuyo proposito fundamental consiste en la preservacion de los
saberes, principios morales y formas de proceder que representan alguna valia para la cultura
de referencia (Carpio, Pacheco, Canales & Flores, 2005; Gaos, 1960; Leon, 2007; Marti,
1966; Menéndez, 1952; Ribes, 2004; Scheffler, 1973, como se citd en Vazquez, 2012). Pero
ademéas de perpetuar, Zea (1990) enfatiza en que la educacion también promueve la
produccion material e ideoldgica de nuevas funciones relevantes para la cultura, asi como a
su transformacion, dando origen al progreso de la civilizacién a partir del desarrollo
individual de sus miembros (Latapi, 2009). A pesar de que el término educacion trasciende
las fronteras fisicas de un espacio bien delimitado en el aula de alguna institucién educativa,
es importante destacar que el analisis aqui presente versara sobre la educacion formal,
determinada por su institucionalizacién, jerarquizacion y organizacion determinadas

histéricamente (Tourifian, 1996).

En el presente estudio se concibe a la educacion en términos de los principios teéricos
de la psicologia interconductual, que postula la caracterizacion de lo psicolégico como
campos de interaccién entre el organismo como totalidad y el medio (Kantor, 1978), los
cuales pueden configurarse en cinco niveles distintos de complejidad funcional (Ribes y
Lopez, 1985). Debido a que la educacion estd determinada por las relaciones entre
individuos, y de estos con objetos y eventos que hacen parte de las interacciones didacticas,
la psicologia como disciplina cientifica tiene completa cabida en el analisis de tales
fendmenos (Ibafiez, 2014). Sin embargo, la psicologia educativa no representa un campo de
conocimientos especificos a la psicologia, sino la vinculacion entre los conceptos

psicolégicos aplicados al campo de la educacion (Ribes, 2004).

21



Desarrollo historico de la Educacion Media Superior

Para que tal aplicacion sea pertinente, es necesario revisar algunos conceptos
sustanciales a la luz de la teoria de campo, con el propoésito de trascender las dificultades
tedricas que devienen de malos entendidos en la conceptualizacion de la educacion (Morales,
Chavez, Rodriguez, Pefia y Carpio, 2016). Para Kantor (1975), «la educacion consiste en el
proceso inevitable de evolucion de los individuos mas alla de su estado bio-embrioldgico»
(p. 315), es decir, hasta convertirse en miembros de la sociedad. Por otra parte, para Varela
(2002), en el marco de las situaciones particulares determinadas en la institucion educativa,
la educacidn se concretiza como un ajuste gradual del estudiante con los objetos y situaciones
relevantes para su formacion. Por otra parte, Ibafiez (1994) define a la educacion en términos
psicoldgicos como una relacion de quehaceres entre maestro y alumno entendida como un
proceso, en el cual aquel que aprende modifica su comportamiento respecto a su ambiente a
partir de la mediacion del que ensefia, circunscrita dicha interaccién por factores situacionales

e historicos.

A partir de estas consideraciones, la educacién podria definirse como el proceso de
incorporacion gradual de los individuos a la produccién, reproduccion y/o transformacion de
productos materiales y/o intelectuales segun la division social del trabajo, el cual
tiene una naturaleza eminentemente convencional y se evidencia a partir del desarrollo de
habilidades para identificar, elaborar y satisfacer criterios de logro demarcados en los
distintos &mbitos socialmente valorados en una comunidad particular, a partir de la mediacion
por parte de la misma comunidad sobre su respectivo saber qué y saber como. Esta definicion
supone a la interaccion educativa como el ajuste de la conducta del estudiante a los productos
convencionales de la comunidad de referencia en distintos niveles de complejidad funcional,
de la cual se puede predicar el éxito a partir de la efectividad y la variabilidad de la conducta

del aprendiz ante criterios diversos —i.e. conducta inteligente—.

Sobresalen otros conceptos importantes en el analisis de las interacciones didacticas,
los cuales son utilizados a partir del paradigma al cual subyacen y con base en el cual se les
imprime determinado sentido. Para llevar a cabo un anélisis lo mas completo posible, es
necesario realizar una revision acerca del uso comin de términos como aprender o ensefiar,

devenidos tradicionalmente del dualismo cartesiano (Morales, 2009). Empero, antes es
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necesario analizar el marco de las politicas educativas recientes con relacion a la Educacion

Media Superior y sus implicaciones.
1.2.1. Reforma Integral de la Educacion Media Superior.

A pesar de que el origen de la Educacion Media Superior se remonta a las estructuras
educativas griegas y romanas, es hasta las Gltimas decadas del siglo XX que comienza a
organizarse un subsistema educativo con propoésitos y estrategias especificas para una
poblacién particular. La EMS cuenta con una amplia variedad de formas no so6lo definidas
por la modalidad que ofrezca la institucion en cuestion —bachillerato general, tecnoldgico o
bivalente—, sino por la amplitud de sus propdsitos en el marco general de la formacion
acadéemica de los ciudadanos mexicanos (Castrejon, 1985). Por esta razon, en el 2005 se crea
la Subsecretaria de Educacion Media Superior de la Secretaria de Educacién Publica, la cual
constituye el organismo del Estado mexicano que regula y predefine las caracteristicas y
propodsitos de la EMS. A partir de esa nueva instancia gubernamental y con base en las
exigencias neoliberales planteadas por organismos internacionales como la Organizacién
para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos [OCDE], se planted una reforma de la EMS
encaminada a la formacion de individuos que contribuyeran al desarrollo econémico del pais.
Las probleméaticas que llevaron a dicha reforma se plantearon en el Programa Nacional de
Educacion 2001-2006 y en el Programa Sectorial de Educacién 2007-2012 (Menéndez &
Uriostegui, 2012). En el primero, se hacia hincapié en la cobertura y la calidad de la
educacion ofrecida por la EMS, mientras que en el segundo se enfatizaba en la equidad de la
educacién. En la tabla 1 se resumen las problematicas segiin Gonzalez, Camacho y Del Roble
(2015):

En ese marco, en el afio 2008 se publicd en el Diario Oficial de la Federacion la
Reforma Integral de la Educacién Media Superior -RIEMS—, la cual se fundamenta en cuatro
ejes (Gonzalez, et al., 2015): 1) un Marco Curricular Comun basado en competencias, el cual
consiste la homogenizacion de los contenidos en los curricula de las instituciones de EMS y
contempla distintas competencias que los estudiantes deberan desarrollar a lo largo de sus
estudios en este tipo educativo; 2) definicién y regulacién de las distintas modalidades de la
EMS, la cual esta vinculada con la concepcion general de la estructura y los propésitos de las

formas que la EMS tiene en México —i.e. bachillerato general, tecnoldgico y profesional
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técnico—; 3) los mecanismos de gestion de la reforma, en donde se consideran aspectos tales
como la formacion y la actualizacion docente, la administracion de recursos por parte de las
instituciones y sus fines, etre otros; y 4) la certificacion nacional, relacionada con la calidad

educativa de las instituciones a nivel nacional que ofrecen este tipo educativo.

Programa Nacional de Educacién 2001-2006 Programa Sectorial de
Educacion 2007-2012

Cobertura Calidad Equidad
1.- NUmero de jovenes 1.- Formacion solida, etica, 1.- Equilibrio y atencién de
cursando la EMS frente al y civica, acompafada del los aspectos sociales,

namero de jovenes enedad  desarrollo de habilidades ~ culturales y econémicos de

de cursarla. especificas. la poblacion estudiantil.
2.- Desercién y eficiencia 2.- Aprendizaje
terminal. significativo y situado.

3.- Atencion a la diversidad  3.- Aprendizaje pertinente
en cuanto a la planeacion de al contexto.

planes de estudio. .
4.- Formacion y

actualizacion docente.

Tabla 1. Antecedentes de la Reforma Integral de la Educacién Media Superior.

A pesar de que el presente estudio se realizé con la poblacion del Colegio de Ciencias
y Humanidades, institucion que se abstuvo de suscribir los principios de la RIEMS por su
calidad de autonoma, es relevante realizar un breve andlisis sobre algunas consecuencias
fundamentales de la RIEMS sobre otras instituciones de EMS, en tanto que se pretende
generalizar los resultados de este estudio en otras poblaciones a partir de derivaciones
tecnoldgicas que promuevan la sistematizacion de la ensefianza en este tipo educativo. Por
esta razon, solo se revisara la nocion del Marco Curricular Comun basado en competencias,

como contexto en el que podrian ubicarse las aplicaciones subsecuentes de este trabajo.
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1.2.1.1. Marco Curricular Comun y la nocion de competencias.

Segun Razo (2018), de los cuatro ejes que estructuran la RIEMS, el que esta
estrechamente vinculado con la interaccion didactica en cuanto ensefianza y aprendizaje es
el primero, correspondiente al Marco Curricular Comun -MCC-. La forma de
homogenizacién de la educacion ofrecida en la EMS a nivel nacional se estructura a partir de
la nocién de competencia, que segin Marim, Olaskoaga y Mendoza (2018) estd enmarcada
en el modelo constructivista, del cual se hara un andlisis en la seccion Ultima de éste capitulo.
Sin embargo, la Secretaria de Educacion Publica (2017a) ofrece una definicion especifica de

su nocion de competencias, la cual le da sentido a toda la propuesta curricular:

podemos entender las competencias como el logro de capacidades de aprendizaje que
permiten a los alumnos adquirir de manera paulatina cada vez mas altos desempefios,
las cuales incluyen habilidades humanas, morales, habilidades de pensamiento y
resolucion de problemas précticos, tedricos, cientificos y filos6ficos. De esta manera,
se considera que lo mas importante es desarrollar en el alumno el uso y la aplicacion

que tiene el conocimiento que se imparte en las aulas. (pp. 47-48).

La idea de un Marco Curricular Comun subyace a la necesidad de establecer una
identidad homogénea en las instituciones de educacién media superior, independientemente
de su modalidad. De esta manera, se homologan también las habilidades que los estudiantes
desarrollaran durante sus estudios, definidas en el perfil de egreso. Segln la SEP (2017a), el
MCC tiene como objetivo la capacitacion de los estudiantes para resolver problematicas
reales, por lo que se identifican conocimientos, destrezas y aptitudes para alcanzar ese fin,
ademas de que constituye la politica educativa con base en la cual se pretende asegurar la
cobertura, la calidad y la equidad de la educacién en este tipo educativo (Guzman, 2018).

Esto se logra a partir de lo que en el acuerdo 444 del Diario Oficial de la Federacion
(DOF, 2008) se identifican como las competencias genéricas, las competencias disciplinares
basicas y las competencias profesionales enmarcadas en el MCC del Sistema Nacional de
Bachillerato —-SNB—. Las competencias genéricas constituyen las habilidades comunes a
todos los egresados de la EMS, y se definen con base en su transversalidad —i.e. son

relevantes para todas las disciplinas del curriculo—y su transferibilidad —i.e. promueven el
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desarrollo de otras competencias—; las competencias disciplinares estan divididas en basicas
y extendidas: las primeras también son comunes a todos los egresados de la EMS vy se
enmarcan disciplinariamente, mientras que las segundas estan estrechamente vinculadas a la
modalidad especifica de la instituciébn en cuestion —i.e. propedéutica, tecnoldgica o
bivalente—; finalmente, las competencias profesionales también se divide en dos tipos: las
bésicas, que preparan al estudiante para el trabajo en general, y las extendidas, que

constituyen una formacion a nivel técnico para su ejercicio profesional.

Cabe hacer mencion especifica de las competencias disciplinares, las cuales estan
circunscritas a cinco campos disciplinarios distintos: 1) matematicas, cuyas competencias
estan orientadas a «propiciar el desarrollo de la creatividad y el pensamiento l6gico y critico»
(SEP, 2017a, p. 49) ; 2) ciencias experimentales, donde las competencias a desarrollar se
define a partir de la pretension de que el estudiante resuelva problemas cotidianos a partir de
los procedimientos de la ciencia; 3) ciencias sociales, en las que sus competencias especificas
determinan una formacion reflexiva y participativa; 4) humanidades, cuyas competencias
pretende favorecer el desarrollo de intuiciones, criterios y valores que permitan
contextualizar su conocimiento; y finalmente, 5) comunicacion, donde las competencias

basicas consisten lograr una intercomunicacién efectiva en espariol.

De manera general, lo anterior constituye la estructura del MCC de la RIEMS. Estos
planteamientos pretenden tener una consistencia interna tal para subsanar las problematicas
identificadas en este tipo educativo. Sin embargo, existen algunas consideraciones criticas
que deben realizarse en el marco de la aplicacion del modelo educativo propuesto desde el
2008 y que, hoy en dia, esta vigente.

1.2.1.2. Implicaciones de la RIEMS.

Con la creacion del SNB, el gobierno mexicano pretende llevar a cabo una
homogenizacion de la formacion de los estudiantes de medio superior, en el marco del
propdsito general de este tipo educativo que no ha cambiado mucho a lo largo de los afios:
«formar personas con conocimientos y habilidades que les permitan desarrollarse en sus
estudios superiores o en el trabajo y, de forma méas amplia, en la vida» (SEP, 2017a, p. 45).

Se busca formar a los estudiantes, considerando la diversidad cultural devenida del crisol
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econdmico y social que subsiste en el contexto mexicano. Sin embargo, esta formacion esta

circunscrita a determinados criterios definidos a partir de una nocion urbanizada y

centralizada de la educacidn. A continuacion, se describen brevemente las dos implicaciones

que, a juicio del autor, son importantes en el marco del presente estudio:

a)

b)

La definicion de competencias. Al suscribir el concepto de competencia, los
autores intelectuales de la RIEMS suscriben también una posicion pedagogica
especifica: lo que debe promoverse en las interacciones educativas es el
desarrollo de habilidades utiles para la formacion académica, laboral y, en
general, de la vida del estudiante (Diaz-Barriga, 2011). Esta posicion coincide
con la etapa globalizadora de la educacion, en la cual se pretende el desarrollo
econdmico de la nacién en cuestion a partir de la formacién de mano de obra
calificada y preparada para solucionar las problematicas que el siglo XXI
plantea. Sin embargo, no existe un consenso en la definicion de las
competencias, incluso cuando la propuesta de homogenizacion de la
educacion a nivel mundial haya devenido de la Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacién -UNESCO- a partir del proyecto Tuning en Europa
y América Latina (Reyes et al., 2009). En este punto cabe aclarar que la nocion
de competencias en el MCC (SEP, 2017a), que esta estrechamente vinculado
con el proyecto Tuning, es completamente distinta del concepto de
competencia en la teoria del desarrollo psicoldgico (Carpio et al., 2007), por
lo que constituye un error considerar que devienen del mismo planteamiento
y tienen un uso similar en la descripcion

Centralizacién de la Educacion Media Superior con la creacion del Sistema
Nacional de Bachillerato. Una de las implicaciones méas importantes del MCC
consiste en que éste se define con base en una nocion anacronica de
universalidad de la EMS en el sistema nacional, pues en éste confluyen
instituciones demarcadas por condiciones tan diversas que son, entre si,
inconmensurables. De esta manera, no es posible hablar de diversidad cuando
se establece un marco curricular comdn a todas las instituciones de EMS en
el pais, independientemente de su contexto y condiciones infraestructurales,

de sus relaciones entre los actores de la educacion, de los planteamientos de
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orden ideologico, etc. (Macias, 2009). Sin embargo, esto no significa, en
ningun sentido, asumir que sea imposible la sistematizacion de la educacion,
sino que, a partir del marco teorico con base en el cual se procede en el MCC
—i.e. el constructivismo (Marim et al., 2018)-, esta uniformidad es
incongruente (Monroy, 2009a). Existe un conflicto interno entre la teoria
pedagdgica que sustenta la propuesta de politica educativa y ésta en el marco
institucional real. En la siguiente seccion se analizan los propositos
neoliberales que sustentan propuestas como el MCC en el marco de las nuevas

politicas educativas en diversos paises a nivel mundial.
1.3. El contexto del bachillerato universitario

Como ya se dijo, la educacion es el instrumento por antonomasia del desarrollo
cultural de los pueblos, en donde sélo podréa alcanzarse dicho desarrollo a nivel social si cada
uno de los individuos que la componen es capaz de desarrollar sus potencialidades. Por esa
razon, Latapi (2009) considera que la educacion debe ser un derecho fundamental para todos
los seres humanos, debido a que es imposible para el individuo ejercer otros derechos como
el de la libertad de expresion, sus derechos econdmicos y politicos o sus derechos culturales,
sin un minimo de educacion, y en tanto no pueda ejercer dichos derechos, el nivel cultural y
econdmico-politico de la sociedad no alcanzara todas sus potencias. En otras palabras, el

beneficio es mutuo entre un individuo educado y la sociedad que lo educa.

El tipo de potencialidades que la educacion promueve es diferente segun el tipo
educativo del que se trate. Los propdsitos especificos segin el tipo educativo podrian
condensarse como sigue: a) la educacion basica tiene como objetivo habilitar a los estudiantes
para la supervivencia y la convivencia; b) la educacién media superior habilita para la
produccidn no especializada; y finalmente, c) la educacion superior habilita a las personas
para la produccion especializada y la transformacién de las practicas (Silva et al., 2014). De
este modo, la persona transita progresivamente por el desarrollo de habilidades y
competencias relacionadas con la supervivencia —i.e. leer, escribir, contar— y sus relaciones
con el entorno social —i.e. apoyo mutuo, trabajo en equipo, expresarse en publico—, pasando
por el desarrollo de competencias productivas generales —i.e. hacer investigaciones

documentales, comprobar hipétesis, seleccionar acciones para solucionar problemas—, hasta
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alcanzar a desarrollar habilidades y competencias para la produccion especializada —i.e.
relativa a una disciplina particular y su ejercicio cientifico, técnico o tecnolégico (Silva, Ruiz,
Aguilar, Canales & Guerrero, 2016) — seglin su ambito de desempefio.

Cada uno de los tipos educativos es importante en si mismo, y su estudio como
entidad normada de manera relativamente regular obedece a la identificacion y resolucion de
las necesidades que subyacen a cada una de sus poblaciones, asi como al contexto nacional
—i.e. econdmico, politico, social- en donde se insertardn productivamente sus egresados. En
el caso de la Educacion Media Superior (EMS), el estudio debe ser particularizado a la
modalidad que adopte la institucion. Monroy (2009a) describe tres modalidades distintas, las
cuales difieren entre si a partir del énfasis que la instruccion recibida en tales instituciones se
vuelque sobre lo propedéutico o sobre lo técnico: los bachilleratos propedéuticos —generales,

universitarios—, tecnoldgicos y profesionales técnicos.

La Universidad Nacional Auténoma de México —UNAM- cuenta con dos
instituciones de bachillerato universitario: la Escuela Nacional Colegio de Ciencias y
Humanidades —CCH- y la Escuela Nacional Preparatoria -ENP—. Estas tienen un carécter
propedéutico, a pesar de que es posible cursar alguna carrera técnica durante los estudios de
bachillerato. Sus 14 planteles -5 del CCH y 9 ENP- se encuentran concentrados en el area
metropolitana de la Ciudad de México y su zona conurbada. Seglin datos del Sistema
Nacional de Informacién Estadistica Educativa de la Secretaria de Educacion Publica (SEP,
2017b), en el periodo 2015-2016 en las instituciones de EMS de la Ciudad y el Estado de
México concurrieron 473,724 y 619,592 estudiantes, respectivamente, de los cuales el 0.52%
estaba matriculado en alguna opcién de bachillerato universitario. A pesar de que el
porcentaje sea reducido con relacion a la matricula total de la Educacién Media Superior, es
importante destacar que es precisamente en esta zona geografica en donde se concentra una
gran parte de la poblacion nacional —i.e., 21.19% (Consejo Nacional de Poblacién
[CONAPO], 2017)-. Segun la Universidad Nacional Auténoma de Meéxico (2017), el
porcentaje de estudiantes que presentaron el examen de la Comisién Metropolitana de
Instituciones de Educacion Media Superior [COMPIEMS] y que demandaban como primera
opcion el bachillerato universitario en el 2017 fue del 51%, aumentando a 59.7% en la
convocatoria de 2018 (COMIPEMS, 2018).
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Debe distinguirse entre el CCH y la ENP no obstante que ambas opciones constituyan
el bachillerato universitario, pues difieren en su estructura curricular y en sus principios
pedagogicos. Por un lado, en los programas de estudio del CCH se prescriben diversos
elementos, entre los que destacan los aprendizajes, los propdsitos, las tematicas y las
estrategias sugeridas; caso contrario a la ENP, en cuyos programas se definen puntualmente
las estrategias a implementar para la satisfaccion de los objetivos especificos a cada leccion.
El CCH cuenta con una mayor flexibilidad tanto en los objetivos especificos de cada sesion
—pues los aprendizajes definen objetivos generales segin cada unidad—, como en cuanto a las
estrategias para alcanzar dichos objetivos. Por otra parte, mientras que la ENP surge en la
segunda mitad del siglo X1X y se fundamenta en el positivismo filoséfico de Gabino Barreda
(Galguera, 2018), el CCH se inaugura poco mas de 100 afios después, en el marco del
constructivismo pedagogico. Bartolucci y Rodriguez (1983) mencionan que el CCH
constituye un proyecto alternativo frente a la gran demanda de la poblacion estudiantil, el
cual esté sustentado en los siguientes ejes: 1) la formacion basica, entendida como el manejo
de métodos para el estudio de la naturaleza y del hombre social —i.e. experimental e histérico,
respectivamente— y de lenguajes —i.e. matematico y espafiol—, pilares del conocimientos
cientifico y humanista (Gonzalez-Casanova, 1979); 2) la ensefianza interdisciplinaria
relacionada con los métodos y lenguajes mencionados en el primer eje, la cual es facilitada
por la unificacion de las entidades internas de educacion superior; 3) el caracter propedéutico
y terminal del Colegio ya mencionado; 4) su caracter polivalente, en tanto capacita al
estudiante para seguir distintos caminos: estudios superiores, investigacion, incorporacion

laboral, entre otros.

El seguimiento practico de estos ejes lo han convertido actualmente en la opcién de
bachillerato universitario que concentra a la mayor cantidad de estudiantes y de profesores,
pues cuenta con 3,218 profesores contratados formalmente, equivalente al 61.64% de los
profesores del bachillerato presencial en la Maxima Casa de Estudios, y ofrece el servicio
educativo al 53.15% de la poblacion estudiantil de este tipo educativo (Universidad Nacional
Auténoma de México [UNAM], 2018). En otras palabras, mas de la mitad de los actores

didacticos del bachillerato presencial de la UNAM se concentran en el CCH.
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«En la actualidad no necesitamos ya acumular verdades y descubrimientos cientificos. Lo
que importa es propagar las verdades ya adquiridas y practicarlas en la vida diaria,
convertirlas en herencia comun. Tenemos que ordenar las cosas de modo que toda la
especie pueda conseguir asimilarlas y aplicarlas, de modo tal que la ciencia deje de ser un
lujo y se transforme en base de la vida cotidiana. Lo exige la justicia. Y los propios

intereses de la ciencia.»
Piotr Kropotkin

El proposito de la Educacion Media Superior consiste en habilitar al estudiante para
sus estudios superiores profesionales, para su subsecuente actividad productiva y para la vida
en sociedad (Landero, 2012), por lo que el estudio de las distintas asignaturas de los
programas del bachillerato tiene un doble caracter: propedéutico y profesional-técnico, segun
su modalidad —i.e. bachillerato propedéutico, tecnoldgico y profesional técnico (Monroy,
2009b)-. Cuando se habla del carécter propedéutico de la EMS se hace referencia al
desarrollo de habilidades discursivas, procedimentales y profesionales basicas como
precurrentes para el trabajo o el ingreso a la ES. Estas habilidades deben enmarcarse
interdisciplinariamente en el desarrollo de la ciencia y las humanidades como un conjunto
integral, el cual define el proceder de los individuos en su contexto cultural especifico. Sin
embargo, histéricamente se ha distinguido entre el conocimiento humanistico y el cientifico,
a pesar de que en la cultura occidental estas grandes areas del conocimiento son pilares del
progreso intelectual y moral de los individuos (Aramburo, Morales, Torres & Pino, 2012).
Esta condicidn de separacion tiene como posibles origenes el cuestionamiento que Francis
Bacon hacia respecto al supuesto detrimento de la observacion directa de la naturaleza por
parte de los humanistas, quienes fundamentalmente se dedicaban al estudio de los textos
clasicos (Rivero, 2013), o bien, la duda metodica fundamentada en el racionalismo de
Descartes, la cual ponia en duda la palabra de la autoridad de los pensadores antiguos (Vita,
2004).

El modelo del Colegio de Ciencias y Humanidades, en contraste con esa linea

historica, esta basado en la premisa de la indisoluble relacion entre la ciencia y la formacion



La ensefianza en la Educacion Media Superior

humanistica. A partir de la fundacion del colegio, la UNAM cumplia con una doble funcion
en la formacién de individuos: el auspicio de una conciencia critica y el desarrollo de
aptitudes pertinentes a las necesidades productivas del pais. A partir de la reforma académica
planteada por el entonces rector de la Universidad, Javier Barros Sierra, se pretendio, entre
otras cosas, la equivalencia de cursos optativos tomados en otras facultades para los
programas de nivel superior, sentando las bases para la formacion interdisciplinaria con el
propésito de «humanizar a los cientificos y tecnificar a los humanistas» (Bertolucci &

Rodriguez, 1983, p. 51). En esa misma direccion, Gonzalez-Casanova (2017) menciona que

[...] al conocimiento integrador se afiadiran estudios de persuasion y retorica, de
practicas éticas y politicas, de estética y arte, de teologia y heuristica que, con los
estudios de ciencias de la materia, de ciencias de la vida y humanas, constituiran una
nueva interdisciplina [...] como una forma de conocer, vivir, narrar y tejer la
existencia, y de construir la red de redes que haga eventualmente menos inhumano y

verdaderamente humano “un mundo hecho de muchos mundos” (p. 78).

A pesar de su necesaria vinculacién, la ciencia y las humanidades han sido
diferenciadas en el marco de su ensefianza dentro de la Universidad, suceso que data de la
década de 1940, cuando el entonces rector Brito Foucher dicta la creacion de dos organismos
colegiados: el Consejo Técnico de la Coordinacion de la Investigacion Cientifica y el de
Humanidades (Alvarado & Romero, 2009). Esta division no sélo tiene matices
institucionales, sino también implicaciones didacticas, las que se suman a la amplia tradicion

educativa que envuelve a ambos tipos de conocimientos (Rivero, 2013).

Las diferencias que entrafian las ciencias y las humanidades son descritas por Kagan,
2009, como se citd en Cortina, 2013) a partir de algunos parametros, de los cuales se destacan
la relevancia de la investigacion respecto al grado de explicacion de un fendmeno; las fuentes
de evidencia y el grado de control; el vocabulario empleado; el grado en el que los valores
éticos impregnan sus conclusiones; el grado de dependencia del apoyo financiero externo; la
probabilidad del trabajo en conjunto o solitario; y la contribucion de ambas a la economia.
La descripcion de este autor se basa en la suposicion de que las ciencias y las humanidades

se encuentran en los extremos opuestos respecto a los anteriores parametros. Sin embargo,
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este argumento es insuficiente para identificar las diferencias reales y las necesarias

semejanzas entre ambos campos de conocimiento.
2.1. Las ciencias y las humanidades

Los modos de conocimiento constituyen las instituciones que determinan las précticas
posibilitadoras de conocimiento, y se diferencian entre si por tres elementos segin Ribes
(2013): sus formas de proceder, los criterios de validacion empleados y los objetivos que
persiguen. Estos modos de conocimiento representan el medio de contacto normativo que
prescribe lo que puede hacerse en el marco de las practicas interpersonales que entrafian —i.e.
modos de conocer— De esta manera, los modos de conocer representan las interacciones
entre el individuo y su realidad a partir de las prescripciones convencionales generadas dentro
del lenguaje ordinario, las cuales se institucionalizan y transforman en prescripciones
abstractas dado el modo de conocimiento (Lopez-Valadez, 2017). Lo anterior no implica que
dichas prescripciones estén dadas a priori, sino que constituyen la formalizacion de las

relaciones entre individuos en un contexto particular.

Las ciencias y las humanidades implican dos modos de conocimiento distintos,
debido a que entrafian formas de proceder y objetivos distintos, en tanto los criterios de
validacidn prescritos en cada uno de ellos son distintos. En el caso de la ciencia, De Gortari
(1973) identifica dos caracteristicas fundamentales de este modo de conocimiento: su
independencia de la teologia y las aportaciones que provee para un progresivo y constante
entendimiento del universo. Por su parte, Lopez-Valadez (2017) reconoce tres caracteristicas
gue comparten las ciencias consideradas empiricas: a) su proceder como abstraccién analitica
con relacién a los fendmenos cotidianos, en donde la realidad se determina conceptualmente
a manera de convenciones, distanciandose de las singularidades de los objetos; b) sus
enunciados son susceptibles de validacion empirica debido a su caracter denotativo, pero no
como simple contrastacién concepto-hecho, sino de la comparacion logica constante entre
relaciones concepto-hecho, sin que prime o la experiencia o la razon; c) su propdsito por
comprender la realidad y sus funciones, a partir de la descripcion y explicacion de ésta por

su naturaleza analitica.
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Por otra parte, las humanidades implican el conocimiento del hombre y su realidad a
partir de una perspectiva histérica y cultural, lo cual conlleva una formacion integral de los
individuos, contextualizada en el devenir histérico de estos (Montafio, Enriquez, Seijas,
Romero & Rodriguez, 2011). EI conocimiento que se genera a partir de las humanidades no
aspira a ser definitivo ni acabado, pues lo anterior tampoco puede predicarse del ser humano,
que es un eje fundamental de su estudio (Magallon, 2010). En palabras de Pedro Henriquez
Urefia (1914/1984, p. 255), antiguo miembro del Ateneo de la Juventud, «las humanidades
[...] no solamente son ensefianza intelectual y placer estético, sino también [...] fuente de
disciplina moral. Acercar a los espiritus a la cultura humanistica es empresa que augura salud
y paz». A pesar de que uno de sus objetivos implica desarrollar estilos de pensamiento
enmarcados en la tradicion cultural de Occidente para que, con base en ellos, se transforme
larealidad (Montafio et al., 2011), Lopez-Bonilla (2013) reconoce que las formas de proceder

en las humanidades para alcanzar este objetivo son diversas y a veces hasta contrapuestas.

2.1.1 Ensefianza de la ciencia.

La ensefianza de la ciencia conlleva, cuando menos, cuatro flancos determinados por
disciplinas e interdisciplinas que la fundamentan, segun Duit (2006): por un lado, la
psicologia y la pedagogia, que permiten identificar la relevancia del contenido cientifico a
ensefiar y las capacidades de los estudiantes para aprenderlo; por otro lado, la filosofia y la
historia de la ciencia, que permiten develar la contribucion de las ciencias en el marco de la
comprension de la naturaleza. Esto no implica que solamente tales disciplinas contribuyan
en la ensefianza de la ciencia, pues el propoésito tradicional de ésta va mas alla de las
potencialidades singulares y en conjunto de aquellas: la progresiva incorporaciéon de los
aprendices a la ciencia —aunque el porcentaje de individuos que estudian una disciplina
cientifica durante la Educacion Superior sea infimo (Acevedo, 2004)-. Empero, la
habilitacion académica no debe ser considerada como la Unica finalidad de la ensefianza de
la ciencia pues, segun Arteaga, Armada y Del Sol (2016), en la actualidad «no existe
practicamente una actividad humana en la que no sea necesario utilizar algun tipo de
conocimiento de las ciencias y cada vez es mas necesaria la integracion de estos

conocimientos [...]» (p. 170).
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Por esta razon, durante la segunda mitad del siglo XX se empez6 a hablar de la
alfabetizacion cientifica, la cual ha sido definida -y homologada— por la OCDE (2009), y
que esencialmente se describe como la capacidad con la que cuenta un individuo para utilizar
el conocimiento cientifico en la identificacion de preguntas pertinentes, la adquisicion de
nuevos conocimientos, la explicacion de fendmenos naturales y la derivacion de conclusiones
basadas en evidencia, permeada por el involucramiento de estos individuos con los temas
relativos a la ciencia a manera de un ciudadano reflexivo. Segin Navarro y Forster (2012),
la alfabetizacion cientifica se ha convertido en el nuevo propdsito de la ensefianza de la
ciencia, por lo que, a lo largo de los afios se ha hablado de distintos elementos que la
componen, como sus propositos (Acevedo, 2004); los niveles de alfabetizacion (Bybee,
1997); las deficiencias que dan sustento y relevancia a esta alfabetizacién y los factores que
promueven su éxito (Navarro y Forster, 2012); sus dimensiones y, por ende, su concrecion
en objetivos curriculares para la ensefianza de la ciencia (Showalter, 1974); hasta hablar de

la didéctica de las ciencias como una disciplina autonoma (Aduriz-Bravo & lzquierdo, 2002).

El interés en la alfabetizacion cientifica como el desarrollo de habilidades vinculadas
con la préctica cientifica aplicadas a situaciones de la vida cotidiana esta determinado, entre
otras cosas, por las prescripciones de organismos internacionales como la OCDE, a partir de
evaluaciones como las del Programa de Evaluacion Internacional de los Alumnos —PISA-,
la cual esta estructurada a partir de tres ejes fundamentales definidos por la lectura, las
matematicas y las ciencias, y se aplica cada tres afios a la poblacién estudiantil de 15 afios de
los paises miembros de tal organismo (Gomez, 2017).

Este tipo de evaluaciones y los criterios con base en los cuales se estructuran y se
define su relevancia ponen de relieve, entre otras cosas, la necesidad de reconocer que la
ciencia esta estrechamente relacionada con otro tipo de actividades humanas circunscritas
culturalmente. Para Kantor (1978), la influencia que tales actividades ajenas a la empresa
cientifica ejercen sobre eésta toman dos formas, a saber: a) como suposiciones culturales
generales, devenidas de modos de conocimiento distintos, cuyas formas de proceder,
fundamentos de validacion y objetivos, son completamente diferentes (Lopez-Valadez,
2017); b) como tradiciones escolares especificas, las cuales dependen de los supuestos
filoséficos en boga en determinado periodo del desarrollo de la humanidad (Morales, 2009).
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La segunda influencia cultural identificada por Kantor (1978) —i.e. las tradiciones
escolares— en el caso de la ensefianza de las ciencias ha demarcado los supuestos onto-
epistémicos a partir de los cuales es posible preservar la actividad cientifica a lo largo del
tiempo. Pozo (1997) identifica algunos enfoques para la ensefianza de la ciencia, como la
ensefianza mediante investigacion dirigida, que conlleva la promocién de cambios
conceptuales, pero no solo eso, sino también actitudinales y procedimentales, o la ensefianza
de la ciencia por explicacion y contraste, definido por una aprendizaje de la ciencia en
contexto, en donde la educacion cientifica y su escenario —ademas de sus actividades, sus
formas de evaluacidn, entre otras— es completamente distinta a la investigacion cientifica. A
pesar de que el analisis de Pozo (1997) es exhaustivo, para los fines de esta seccion se
describiran solamente los supuestos de distintos tipos de ensefianza de la ciencia, recuperando

las consideraciones que hace Pozo (1997) sobre los enfoques que identifica Morales (2009):

a) Ensefianza tradicional de la ciencia. Se centra en los contenidos de la ciencia en tanto
conocimientos susceptibles de ser transmitidos, con el propoésito de preservar lo que
se sabe hasta el momento sobre las distintas disciplinas cientificas. La interaccion
tiene un caracter magiocentrista, pues es el docente quien posee los conocimientos
acabados de la disciplina en cuestion y su funcion consiste en transmitir, mediante el
lenguaje oral o los libros de texto, el conocimiento a los estudiantes, quienes deben
incorporarlo. Se predica el éxito de la ensefianza cuando el estudiante es capaz de
repetir lo que el docente o el libro dicen.

b) Por descubrimiento. Se identifica el papel activo de los estudiantes como oposicién
al papel pasivo de estos en la ensefianza tradicional de la ciencia. Su fundamento
consiste en una motivacion intrinseca al estudiante, y su foco de analisis esta en el
proceso de la generacion del conocimiento, mas que en sus productos. El docente
tiene una funcion reducida: como disefiador de las situaciones de aprendizaje con
base en las cuales los estudiantes realizan las manipulaciones necesarias para
reconocer la forma en que el conocimiento se genera en determinado campo
disciplinario. Como su nombre lo dice, el propdsito consiste en promover que el
estudiante lleve a cabo descubrimientos de manera autonoma partir de la
manipulacion individual de los objetos. Pozo (1997) identifica, ademas, otras ideas

basicas de este tipo de ensefianza de la ciencia, entre las que destacan que el
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significado es producto exclusivo del descubrimiento creativo o que el mismo
descubrimiento, de algin modo, organiza el aprendizaje para su ulterior uso.

c) Basada en problemas. Esta ensefianza esta determinada por un pragmatismo definido
por la solucion de problemas en contextos reales. Se sustenta en la relacion entre la
teoria y la practica: las habilidades devenidas de una comprension de la teoria se
traducen en la aplicacion de los principios a problemas especificos. La funcion del
docente consiste en la identificacion de problematicas relevantes a partir de las cuales
los estudiantes puedan operar sobre sus condiciones y generar soluciones. Parte de la
suposicion de que la ensefianza de la ciencia por descubrimiento esta enteramente
desvinculada de situaciones reales, lo cual vuelve dificil la transferencia de las
habilidades desarrolladas en los contextos educativos a la solucion de problemas en
espacios ajenos a estos.

d) Como cambio conceptual —o basada en un conflicto cognitivo (Pozo, 1997)-. Este
tipo de ensefianza de la ciencia se basa en una extrapolacion del proceso de
transformacion y desarrollo de las ciencias al proceso de conocimiento individual. Se
sostiene la idea de que, asi como las ciencias cambian a partir de la redefinicion de
los conceptos que las determinan mediante la identificacion de las anomalias (Kuhn,
1971), los individuos progresivamente redefinen los conceptos sobre la naturaleza
que, a lo largo de los afos, han empleado para describir la realidad, cuando estos

dejan de ser tiles segun el marco de referencia del individuo.

La ensefianza de la ciencia ha estado histéricamente influida por la filosofia cartesiana,
dando lugar a distintas formas de ensefianza y cuyos propdsitos oscilan, como ya advertia
Bybee (1977), entre la aprehensidén de contenidos a manera de conocimientos, hasta la
identificacion y reproduccion de formas de proceder ante los referentes cientificos, a manera
de métodos pretendidamente relevantes en si mismos (Morales, 2009). El caso de las
humanidades no es diferente, aunque la didactica de las disciplinas circunscritas en ese
campo de conocimiento tiene un caracter menos sistematico, dados los propoésitos de cada

una de ellas.
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2.1.2. Ensenanza de las humanidades.

Las humanidades difieren de la ciencia, entre otras cosas, en su finalidad, lo que les
diferencia como modos de conocimiento —i.e. objetivos, segln la delimitacion de Lopez-
Valadez (2017)—: mientras la una pretende la comprension y explicacion del mundo natural
y social de manera impersonal, a partir de un lenguaje técnico (Ribes, 2013), la otra promueve
la transmision de la cultura y la formacion de ciudadanos para el mundo (Fuentes, 2013;
Rivero, 2013). Los objetivos de ambos modos de conocimiento implican formas de proceder
distintas, delimitadas por los criterios de validacion prescritos por sus comunidades de
préctica.

Al respecto, Ldpez-Bonilla (2013) menciona que las estructuras de conocimiento
evidenciadas en las practicas compartidas de las humanidades son horizontales, en tanto
distintos lenguajes compiten respecto a lo que es valido en la disciplina —i.e. criterios de
validacion segun Loépez-Valadez (2017)-. Por esta razén, en los estudios de carécter
humanistico no se alcanzan principios generales —a diferencia de la ciencia—, sino que se
describen aproximaciones diversas —pero, en la mayoria de los casos, incluyentes— de la
concepcién del hombre y su cultura (Montafio et al., 2011). Estos criterios de validacién, a
diferencia de la ciencia cuyo caracter es democratico, se determinan mediante lo que Maton
(2011) llama estructuras de quien conoce, vinculadas con cuestiones de membresia y
legitimidad respecto a la comunidad de préctica del modo de conocimiento. Segun Lopez-
Bonilla (2013), en las humanidades las estructuras de quien conoce estan determinadas por
una concepcion clasista de la cultura comdn, encarnada en un especialista en la disciplina,
quien posee las licencias para determinar las formas de proceder (Lopez-Valadez, 2017) de
los no iniciados. Estas formas de proceder dirigidas a la transmision de la cultura estan
delineadas por la hermenéutica de los textos, que es el elemento comin de todas las

disciplinas circunscritas a las humanidades (Rivero, 2013).

Para ejemplificar lo anterior, una de las disciplinas circunscritas en el campo
humanistico que se vale de los recursos textuales como fuente fundamental para la
interaccion didactica es la Historia. Segun Lima, Bonilla y Arista (2010), el aprendizaje de
la historia implica una formacién basada en la explicacion del pasado, cuyas determinantes

son la temporalidad y la espacialidad de los eventos con valor histérico, a partir de las cuales
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se pretende la comprension multicausal de estos. Las autoras refieren al modelo de
competencias para determinar los productos de la didactica de la historia, destacando tres
competencias fundamentales: la comprension del tiempo y del espacio histéricos; el manejo
de informacion histérica en el analisis critico de los fendmenos; y la formacion de una
conciencia histérica para la convivencia, vinculada con la formacién integral de los

individuos prescrita por el campo de las humanidades en general (Fuentes, 2013).

Dificilmente puede ubicarse una didactica estructurada para las humanidades como
campo de conocimiento, pues implican procedimientos y fundamentos distintos e
inconmensurables (Lopez-Bonilla, 2013). Empero, Sanchez-Puentes (2014) propone una
didactica basada en la investigacion respecto a las ciencias sociales y las humanidades,
destacando las siguientes cuestiones: a) establecer una formacion teorico-préctica, que no
debe limitarse exclusivamente a la reproduccion de saberes o a intenciones exclusivamente
instrumentales; b) ensefiar y promover disposiciones de animo respecto a los hechos
fenoménicos de estudio; c) sostener como principio la relevancia de contar con un bagaje de
informacion nutrido, el cual deberd ser empleado de manera critica; d) mostrar que la
problematizacion implica un lugar tedrico desde el cual se describen los hechos; y €) vincular
al aprendiz con la comunidad de préactica en términos de documentacion y de intercambio
con los expertos. Aungue estas cuestiones puedan ser aplicables también al campo de la
ensefianza de la ciencia, es un esfuerzo especifico por describir los elementos fundamentales
del proceder en el campo de las humanidades, recordando el caracter interdisciplinario que
determina a ambos campos de conocimiento (Gonzélez-Casanova, 2017) y a la consideracion
de que «las humanidades no tienen por qué entrar en conflicto con los saberes cientifico-

técnicos de las llamas “ciencias duras”» (Vita, 2004).

Dada la distincion entre las préacticas disciplinares y las practicas escolares (Lépez-
Bonilla, 2013), vinculadas con lo que otros autores mencionan respecto al hacer y al
aprender (Pozo & Gomez-Crespo, 1994), han devenido una gran cantidad de problematicas
en los distintos tipos educativos en los que se pretenda vincular a los estudiantes con alguno
de estos modos de conocimiento, debido a que en su mayoria parten de supuestos cartesianos
en los que se prima el papel del lenguaje oral o escrito como el vehiculo transmisor de los

conocimientos desde —o bien, a partir de— la mente del profesor experto y hacia—o bien, para—
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la mente del estudiante (Carpio, Pacheco, Flores & Canales, 1999; Morales, 2009) y no se
corresponden con la realidad educativa del contexto mexicano (Varela, 2007). En la siguiente
seccion se bosquejardn de manera general las problematicas que subyacen a la educacion
media o bachillerato con relacion a uno de los actores de la interaccion didactica, el docente,

para posteriormente describir la caracterizacion alternativa.

2.2. Problemas en la ensefianza de la ciencia y las humanidades

El contexto actual en donde prima una perspectiva productivista respecto a la
educacion ha tenido consecuencias sobre la ensefianza de las ciencias y de las humanidades.
En el caso concreto de la ensefianza de la ciencia en los tipos educativos basico y medio
superior, se pone especial énfasis en el desarrollo de la alfabetizacion cientifica, mas que en
una educacion propedéutica en cuanto a la aplicacion de los conocimientos cientificos (Furio,
Vilches, Guisasola & Romo, 2001), puesto que dicho conocimiento promueve la formacién
de ciudadanos responsables y comprometidos con el desarrollo econémico de sus respectivos
paises, en tanto no son ajenos a los avances cientificos y tecnolégicos, asi como tampoco al
progreso intelectual de la civilizacion occidental (Esteve & Solbes, 2017). A pesar de lo que
podria pensarse, esta formacion a manera de alfabetizacidn cientifica y su connotacion sobre

una ciencia democratica no ha sido completamente benéfica y ha tenido sus dificultades.

Entre ellas se encuentra la reduccion de la matricula a nivel superior de las areas de
estudio vinculadas con las ciencias exactas y naturales a nivel mundial: a) en Mexico, la
matricula transité de constituir el 9.28% de la totalidad de carreras demandadas en el ciclo
1970-71, a solo el 2.19% en el ciclo 1990-91 (Suérez, 1996); b) en Espafia, disminuyo la
matricula en los bachilleratos de Ciencia y Tecnologia en un 20% durante los Gltimos 16 afios
(Esteve & Solbes, 2017); ¢) en Reino Unido, decay6 la matricula en un 70% entre el periodo
de 1989 y 1991 (Dunbar, 1999). Ademas, la falta de comprension sobre las cuestiones
abordadas sobre la ciencia, debido en parte a las aproximaciones superficiales con la ciencia
que se promueven en los tipos basico y medio superior (Garcia-Ruiz, Pefia y Vazquez, 2009);
o0 el desinterés de los estudiantes por aprender lo relativo a las ciencias debido a que la
didactica de éstas se basa en aspectos cuantitativos y operativos, omitiendo deliberadamente
otros elementos fundamentales (Solbes, Montserrat & Furio, 2007). Y aunque las

deficiencias en el desarrollo de habilidades basicas en los menesteres de la ciencia sea un
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problema definido a partir de una multitud de factores, varios autores sefialan como
fundamentales aquellos vinculados con el docente, como su deficiente formacion en cuanto
a la didactica (Solbes, 2011), su falta de habilidades en términos disciplinarios (Garcia-Ruiz
et al., 2009); los propositos de los docentes en los tipos educativos basicos con relacion a la

ensefianza de las disciplinas cientificas (Furio et al., 2001), entre otros.

Por otra parte, las humanidades han sufrido una constante reduccion en los programas
de estudio en la EMS y la ES, debido a que la educacién actual prioriza una formacion
técnica, ajena al pensamiento critico que suponen las humanidades (Fuentes, 2013). Esta
situacion no es actual y se vincula, ademas, con las supuestas diferencias entre una formacion
humanistica y una cientifico-técnica. Snow (1977, como se cité en Cortina, 2013) distingue
a los intelectuales, representantes de las humanidades, y a los cientificos, y reconoce tres
problemas en la convivencia de ambos grupos: 1) la monopolizacion de la cultura por parte
de los intelectuales; 2) la irresponsabilidad de los intelectuales respecto al ajuste de su
quehacer con el desarrollo industrial, al cual se niegan; 3) la falta de comunicacién entre estos
campos de conocimiento, promovido por ambos grupos. Para Cortina (2013), los problemas
que enfrentan las humanidades devienen de su actual postura posmoderna, en donde se
infravalora el esfuerzo de los profesionales humanistas y cualquier individuo sin una
formacion seria en los menesteres del campo puede elaborar elucubraciones igualmente
validas. Ademads, aunado a la carencia de una didactica particular a las disciplinas
humanisticas, el posicionamiento de las autoridades que financian el campo de las
humanidades respecto a la necesidad de recursos de estos, asi como la falsa suposicién de
que la contribucién de las humanidades a la economia es minima, han exacerbado sus
problematicas (Cortina, 2013; Rivero, 2013).

Segun datos de la OCDE (2017), la tasa de empleo para los egresados de las areas de
las artes y las humanidades es la menor en términos de la media porcentual, aunque ésta
supera el 80% de ocupacion —i.e. 81%-—. Las disciplinas vinculadas con las tecnologias de la
informacién y la comunicacion tienen la media porcentual mas alta respecto a la tasa de
empleo —88%-—. En el caso particular de México, la tasa de empleo para las humanidades y
las artes es del 75%, inferior a la del campo de educacion y al campo de las ciencias. En
cuanto a la media de graduados en las humanidades, poco menos del 15% obtienen el grado
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formal en alguna de las disciplinas del area, frente al 26% de los estudiantes que obtienen el
grado en el campo de las ciencias empresariales (OCDE, 2017). Estos datos se pueden
amplificar si se considera que las carreras vinculadas con las humanidades carecen de una

formacion basada en la practica en espacios profesionales (OCDE, 2019).

En ese marco surge la necesidad de distinguir analiticamente entre lo que se ha
Ilamado el conocimiento pedagdgico de los contenidos (Shulman, 1986), o el conocimiento
didactico del contenido (Farré, 2009, como se cit6 en Hernandez & Benitez, 2018), de aquel
conocimiento general de la disciplina a ensefiar. Esta distincién es més actual de lo que
pareciera, como lo deja ver Shulman (1986) con su andlisis sobre las universidades
medievales con relacion al otorgamiento del grado de doctor a aquel que fuera capaz, en
esencia, de ensefiar lo que sabia. Saber hacer y saber ensefiar, en el origen de la instruccion

universitaria, consistia en una sola relacion.

Al respecto, Morales et al. (2017) distinguen entre el dominio disciplinar y el dominio
didactico cuando refieren las dos relaciones que determinan la interaccion didactica: las
relativas a estudiar y las relativas a ensefiar. En el caso de las segundas, por una parte se habla
de las relaciones docente-tarea, las cuales delimitan el dominio disciplinar en términos del
desempefio docente con relacion al objeto disciplinario y se evidencian a partir de la
identificacion, elaboracion y cumplimiento de los criterios circunscritos disciplinariamente
por parte del docente; por otra parte, se hace referencia a las relaciones docente-estudiante
evidencian el dominio didactico, que estd determinado por tres propdsitos fundamentales:
mediar el contacto entre el estudiante y el objeto disciplinario; facilitar el ajuste a los criterios
paradigmaticos; y auspiciar el desarrollo de habilidades y competencias disciplinares (Ledn,
Morales, Silva & Carpio, 2011).

2.3. Una alternativa desde la psicologia

Como alternativa a las problematicas arriba descritas, las cuales devienen, entre otras
cosas, de los enfoques cartesianos de la ensefianza, Morales (2009) identifica otro tipo de
ensefianza como ajuste a criterios disciplinarios, que descansa en la idea de que las areas de
conocimiento estdn definidas a partir de las practicas colectivas compartidas. Tales
actividades de caracter compartido son ensefiadas y aprendidas en el marco de su hacer/decir

a partir de la relacion mutua entre el estudiante y el docente, y requieren, en el caso de la
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ciencia, del desarrollo de competencias observacionales —i.e. identificacion de las relaciones
de dependencia de los objetos y eventos—, linguisticas —i.e. nombramiento de objetos,
elaboracion de las relaciones de dependencia y realizacion de inferencias—y operativas —i.e.
manipulacion de los objetos de estudio— como condicidn necesaria en el aprendizaje de las
ciencias (Mares, 2007); y en el caso de las humanidades, la relacion entre el estudiante y el
docente requiere de la vinculacién entre la l6gica y la ética para la utilizacién de la realidad
como fuente y marco de accidn, asi como contexto a partir del cual se aprende (Montafio et
al., 2011), dado que:

[...] si el humanismo parte de la idea de que el ser humano puede conocer su realidad
por sus propios medios, es preciso tener conciencia de que se trata de un conocimiento
siempre parcial, cuestionable, reformable, renovable, y que nunca se concibe como
definitivo. (Andrade, 2015, p. 151).

Los supuestos que subyacen a la ensefianza de la ciencia y de las humanidades ponen
el énfasis en cuestiones distintas de la realidad, mas no antagénicas, por lo que es posible
unificar los métodos de ensefianza de ambos campos de conocimiento a partir de la
identificacion de la funcién de los actores didacticos. La ensefianza-aprendizaje en estos
términos se da a partir de la interaccion didactica, la cual constituye «la expresion funcional
molecular de la relacion ensefianza-aprendizaje» (Morales et al., 2017, p. 26) en tanto pueden
identificarse sus componentes particulares y la independencia entre ellos, y que esta
contextualizada por el discurso didactico, el cual constituye una categoria de caracter molar
en tanto representa una organizacion indisociable e interdependiente de elementos (Ribes,
2015). Segun Carpio et al. (1999), el analisis funcional del discurso didactico debe incluir: a)
las competencias de los participantes de la interaccion, las cuales hacen referencia a la
tendencia a comportarse variada y efectivamente ante situaciones novedosas; b) la historia
de referencialidad y suplementacion de las relaciones entre el referido con el referente —i.e.
relaciones de estudio (Morales et al.,, 2017)- que consisten en la actualizacion de
interacciones precedentes como disposiciones reactivas situacionales o sustitutivas ajustadas;
y ¢) los criterios de logro a satisfacer por parte del referido, los cuales representan el

requerimiento conductual a satisfacer en una situacion determinada.
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A partir de esa caracterizacion funcional del discurso didactico, Carpio et al. (1999)

proponen una clasificacion de los juegos de lenguaje de la practica docente, la cual no es

exclusiva del modo de conocimiento cientifico, e identifican cinco:

a)

b)

El juego de la exploracion cognoscitiva, que consiste en la identificacion de la
variedad de los marcos de referencia y de las historias linguisticas que regulan el
comportamiento de los aprendices.

El juego de los criterios, donde se explicitan los criterios definidos
paradigméaticamente a los cuales la conducta de los aprendices deber ajustarse.

El juego de la ilustracion, que se define como el establecimiento de los ejemplares
pertinentes a manera de guia para la identificacion y solucion de problemas
epistémicamente definidos.

El juego de la practica, en la que se expone a los aprendices ante condiciones similares
o reales de desempefio circunscritas disciplinariamente.

El juego de la evaluacion, donde se pondera el ajuste funcional entre la conducta del
aprendiz y los criterios disciplinarios a partir de los problemas definidos como

circunstancia.

Posteriormente, Ledn et al. (2011) y Silva et al. (2014) reconocen otros dos juegos de

lenguaje:

f)

9)

El juego de la planificacion didactica, definido por la descripcion de situaciones,
desempefios y criterios a partir de las cuales tendré lugar la interaccion del aprendiz
con los objetos disciplinarios.

El juego de la retroalimentacidn, en el que se pone en contacto a los aprendices con
su propio desempefio en un momento posterior a éste a partir de su descripcion,
ademas de las posibles variantes con miras a la satisfaccion de los criterios

disciplinarios.

Mediante los anteriores juegos de lenguaje —0 &mbitos de desempefio— es que se logra

la mediacion del contacto del estudiante con los referentes, la facilitacion del ajuste a los

criterios paradigmaticos y el auspicio en el desarrollo de habilidades y competencias

disciplinares. En el marco de la ensefianza como ajuste a criterios es necesario considerar
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que, como ambitos especificos de comportamiento, cada juego de lenguaje estara
determinado tanto por los criterios de ajuste a satisfacer como por las competencias
desplegadas en su satisfaccion (Carpio et al., 2005). Por ende, la educacién debe considerarse
como la progresiva aculturacion —i.e. la aproximacion en términos de uso— de los individuos
con relacion a los juegos de lenguaje de la préactica cientifica o humanistica, incluso tomando
en consideracion el caracter propedéutico que ésta debe adoptar en el contexto de la
Educacion Media Superior. Dicha aculturacion se evidencia en la ensefianza y el aprendizaje

de los referentes segun el campo de conocimiento del que se trate.

La sustantivacion de los verbos —que no denotan accion— ensefiar y aprender —i.e.
ensefianza y aprendizaje— ha contribuido a un tratamiento de estos como si fueran procesos,
los cuales se llevan a cabo de manera privada en los organismos. Esto se debe, en parte, a
que constituyen términos del lenguaje ordinario adaptados a la terminologia técnica de las
disciplinas e interdisciplinas avocadas al estudio del campo educativo (Morales, Chavez,
Rodriguez, Pefia & Carpio, 2016). Sin embargo, ninguno de los dos términos constituye
acciones transespaciales paralelas a la interaccion didactica. Al respecto, Guerrero y Faro
(2012) identifican las concepciones conductistas sobre ensefiar y aprender, las cuales
constituyen la organizacion y disposicion de contingencias de reforzamiento con miras al
cambio conductual del aprendiz. Desde el modelo conductual el ensefiar es dependiente del

aprender —mas no al contrario— en situaciones especificas.

De manera general, aprender no conlleva un comportamiento especifico como
desempefio especifico, sino que implica el ajuste a criterios, por lo que no constituye un
término de accion sino de logro (Ribes, 2007). Ribes (2002) menciona que el ajuste a criterios
no es condicién suficiente para definir el aprendizaje, pues la interconducta psicoldgica se
define con base en ese principio (Kantor, 1978), por lo que identifica cuatro condiciones a
partir de las cuales es posible hablar de aprendizaje como logro: 1) cuando se tiene que hacer
algo nuevo; 2) cuando se reconoce y se hace algo que ya ha sido aprendido de manera
diferencial con base en la circunstancia; 3) cuando se identifica un hacer nuevo en
circunstancias nuevas; 4) cuando se identifica si es posible hablar de lo que ha de hacerse en
una circunstancia. Por otra parte, ensefiar esta determinado por la relacion entre el dominio

disciplinar y el dominio didactico: el primero consiste en el despliegue del comportamiento
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que es pertinente a las prescripciones disciplinares como ejemplar de éstas a manera de
identificacion, elaboracién y cumplimiento de los criterios paradigmaticos; el segundo
consiste en el despliegue del comportamiento didactico como mediacién del aprendiz con los
referentes, auspicio del desarrollo de habilidades y la facilitacion del ajuste a los criterios

circunscritos en una disciplina particular (Morales et al., 2017; Ledn et al., 2011).

Desde esta perspectiva, Varela y Ribes (2002) identifican algunos requerimientos
vinculados con ensefiar: 1) la explicitacion de los criterios de aprendizaje con base en las
competencias a desplegar durante la interaccion didactica, sustituyendo la enumeracion de
conocimiento a manera de contenidos a ser aprehendidos (Morales, 2014); 2) los procesos
educativos han de consistir en la ejemplificacion, demostracion y ejercicio de los criterios
requeridos en contexto; 3) las modalidades de la ensefianza deben supeditarse a la naturaleza
de los requerimientos conductuales de las competencias a ser aprendidas. El primero de estos
requerimientos relativo a la identificacion de las competencias con base en las cuales se
satisfagan criterios de logro es fundamental no sélo en cuanto al andlisis del desarrollo
psicoldgico, sino también en la organizacion de la interaccion didactica (Ibafiez & De la
Sancha, 2013).

2.3.1. Habilidades y competencias.

Como se menciond en el capitulo anterior, la tendencia educativa en boga a partir de
la década de 1980 contempla la nocién de competencias, a partir de la cual se pretende
abandonar la idea de una ensefianza de caracter enciclopédico, fundamentada en los
contenidos disciplinarios, para ser sustituida por un énfasis en el desarrollo de habilidades
pertinentes en la resolucion de problemas especificos circunscritos a la dinamica del siglo
XXI1, no sélo en el marco del desarrollo cientifico propiamente, sino como el fundamento de
las relaciones entre el estudiante con su entorno natural y los problemas que devienen de él
(Diaz-Barriga, 2011). Sin embargo, Reyes et al. (2009) mencionan que la cantidad de
definiciones disponibles acerca del concepto competencia y la falta de coherencia entre las
descripciones dentro de cada una de éstas, han promovido una confusion conceptual que no
ha sido revisada incluso aunque dicho modelo ha tenido una gran influencia en los programas
de estudios a nivel mundial debido a la prescripcion de organismos como la OCDE vy la

UNESCO -v.gr. Proyecto Tuning América Latina y Europa—. El concepto de competencia
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en el marco de la teoria de la conducta se opone a la moda educativa del modelo de

competencias (Ribes, 2011).

Como en el caso de aprender y ensefiar, las habilidades y las competencias como
categorias psicologicas no se predican de la accion del organismo sino de la relacion que éste
establece con el medio, en tanto que lo psicologico constituye la correspondencia funcional
entre la actividad total del organismo y el medio ambiente a manera de relacién, la cual
evoluciona ontogenéticamente. Segun la caracterizacion propuesta y desarrollada por Kantor
(1978), lo psicoldgico se configura a partir de a) la funcidn estimulo-respuesta, la cual
depende del grado de desligamiento funcional —i.e. el grado de relativa independencia con
relacién a las condiciones fisico-quimicas y temporo-espaciales de la interaccion situacional—
y de la mediacion funcional —i.e. proceso mediante el cual los eventos entran en contacto
reciproco— de la interaccion, elementos a partir de los que es posible la clasificacion de las
interacciones psicologicas con base en cinco niveles que describen su complejidad funcional:
contextual, suplementaria, selectora y sustitutivas referencial y no referencial; b) los factores
disposicionales, que no participan de la interaccion pero si la probabilizan, obstaculizandola
o facilitdndola, e incluyen a la historia de interaccion como evolucion del estimulo y la
biografia reactiva del organismo, los factores situacionales organismicos y los ambientales;
y ¢) el medio de contacto, que constituye las condiciones fisico-quimicas, ecoldgicas y

convencionales necesarias para que la interaccion se lleve a cabo (Ribes & Ldopez, 1985).

En ese marco, Carpio (2005) propone un modelo con base en el cual se pueden
identificar las formas particulares que lo psicolégico adopta, circunscrito en ambitos
especificos de desempefio, en el que se describe la integracion de habilidades, competencias
y conducta creativa —i.e. Modelo Interconductual de Comportamiento Creativo [MICC]-.
Las habilidades se identifican a partir de las situaciones contingencialmente cerradas, las
cuales se definen a partir de la prescripcion de un solo criterio de ajuste —como requerimiento
conductual a satisfacer (Carpio, 1994)—, el cual puede ser satisfecho a partir de un solo
desempefio —i.e. un problema y una manera exclusiva de resolverlo—. Las habilidades
constituyen, entonces, la integracion funcional entre el desempefio del organismo frente a un
criterio de ajuste en una situacion determinada. El desarrollo de habilidades y la posterior

exposicion del organismo a situaciones contingencialmente abiertas —i.e. multiples criterios
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de ajuste que pueden ser satisfechos mediante un desempefio especifico; un criterio de ajuste
que puede ser satisfecho mediante multiples desempefios; o bien, multiples criterios a partir
de multiples desempefios— constituyen las condiciones necesarias para la identificacion de
competencias conductuales, las cuales se definen como la disposicion a la efectividad ante
situaciones variadas (Carpio, Canales, Morales, Arroyo & Silva, 2007). Cabe enfatizar en el
hecho de que, aunque el uso del concepto de competencias sobre este marco no estd
circunscrito a su uso exclusivo en la educacion, si constituye un término especializado para
el analisis del desarrollo psicologico que, como ya se ha dicho, también es pertinente para la

planeacion sistematica de la educaciéon (Ibafiez & De la Sancha, 2013).

El concepto de competencia es fundamental en el analisis del comportamiento
inteligente, el cual ha sido tedricamente tratado de dos maneras distintas: por un lado, la
definicién que ofrecen Carpio et al. (2007) de éstas como disposicién a la efectividad a partir
de la satisfaccion de criterios de ajuste (Carpio, 1994) en situaciones novedosas; por otro
lado, la definicion que Ribes (2011) propone, concibiéndolas como el ejercicio de habilidades
con miras a la satisfaccion de criterios de logro (Ribes, Moreno & Padilla, 1996) definidos
a partir del nivel de aptitud funcional. De ambas definiciones se desprenden implicaciones
diversas, de las que se recuperara unicamente la nocion de criterio como eje estructurante o

definitorio de la interaccion (Ibafiez & De la Sancha, 2013).

2.3.2. Criterios de ajuste.

Las interacciones psicoldgicas como ajuste del organismo total al medio estan
determinadas por distintos elementos que hacen parte del campo interconductual, y su
descripcion corresponde a las categorias de la teoria de proceso en el marco de la teoria de la
conducta (Ribes & Lopez, 1985). Estos ajustes pueden ser descritos en términos de la
concepcion aristotélica del movimiento y de sus causas como cambio de posicién, de
cualidad y de cantidad (Carpio, 1994). Ruiz (2015) menciona que las causas material y
formal constituyen los principios de la estructura de la substancia, y que éstas describen la
naturaleza material de las cosas y su organizacion, mientras que las causas eficiente y final
determinan la naturaleza del movimiento de las cosas, en tanto corresponden al agente
externo que impulsa el cambio y el propoésito hacia el que tiende dicho cambio o, en otros

términos, al acto devenido de tal potencia.

48



La ensefianza en la Educacion Media Superior

En ese marco, si lo psicologico consta de un fluir continuo (Kantor, 1978), es posible
identificar los elementos que constituyen las interacciones psicoldgicas a partir de las causas
del movimiento: 1) el mediador funcional de la interaccion como elemento critico en ésta
corresponde a la causa material; 2) el tipo de relacion que se establece a partir del criterio
que se satisface constituye la causa formal; 3) el desligamiento funcional de la respuesta con
relacion al objeto de estimulo corresponde a la causa eficiente; 4) los criterios de ajuste como
el fin—i.e. acto— de las funciones psicoldgicas constituyen la causa final (Carpio, 1994; Ribes,
2004). A pesar de que la formulacién de la categoria de criterios de ajuste, en el contexto de
las causas aristotéelicas del movimiento, contribuyd a la consistencia del modelo taxonémico
de las funciones psicoldgicas al «delimitar los niveles o tipos del ser psicolégico como
perfeccion o fin» (Carpio, 1994, p. 64), o bien, el sentido de la interaccion (Ribes, 2004), es
necesario distinguir entre la nocién de criterio de logro de Ribes et al. (1996) de la de criterio
de ajuste que propone Carpio (1994), puesto que no son términos intercambiables y dependen

de la estructura légica de los modelos de los que devienen.

Ribes et al. (1996) identifican dos aspectos que definen las competencias
conductuales: 1) las habilidades como conjunto de morfologias que se corresponden
funcionalmente con las propiedades de los eventos y los objetos con los que se interactla; 2)
los criterios de logro o resultado de la interaccidn, definidos tanto por las propiedades de los
objetos y eventos —i.e. en correspondencia con los niveles de aptitud funcional- como por
los criterios convencionales que determinan la funcionalidad de tales habilidades. 1bafiez y
De la Sancha (2013) mencionan que los criterios de logro estan definidos a partir de las
demandas sociales establecidas a partir de un dominio y de las préacticas de sus miembros en
éste, por lo que su sentido no sélo se enmarca en criterios exclusivamente psicolégicos —i.e.
en términos de la complejidad funcional de las demandas de una situacion, cualquiera que
sea— que determinan la naturaleza de las competencias, sino también en criterios socioldgicos
a manera de demandas especificas circunscritas en dominios particulares (Pacheco, 2008). A
pesar de que la demarcacion de las competencias en ambitos especificos de desempefio es
fundamental para entender la asimetria de éstas, la definicion del criterio de logro a partir de
los criterios socioldgicos trasciende a las posibilidades de la psicologia como disciplina

autbnoma.
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En contraste, Carpio (1994) define su propuesta como una taxonomia de la
consistencia psicolégica, vinculando los criterios de ajuste exclusivamente con las categorias
de la taxonomia funcional de las interacciones psicologicas —i.e. a los niveles de aptitud
funcional contextual, suplementario, selector, sustitutivo referencial y sustitutivo no
referencial corresponden, respectivamente, los criterios de ajustividad, efectividad,
pertinencia, congruencia y coherencia—. Carpio et al. (2007), al definir el criterio de ajuste,
mencionan que éste es «el requerimiento conductual que define la estructura contingencial
de una situacion [...], permite establecer la relacion de correspondencia entre la actividad
requerida para su satisfaccion y las caracteristicas especificas de la situacion en que es
satisfecho» (p. 44), sin que esto constituya una dimension diferente a la psicoldgica. Esto no
significa que los factores sociales no hagan parte de la interaccion psicolgica, sino que estos

constituyen una condicion limitrofe de ésta (Carpio, Pacheco, Hernandez y Flores, 1995).

La propuesta de Carpio (1994) considera cinco tipos de criterios de ajuste
progresivamente mas complejos e inclusivos, correspondientes a los cinco niveles de

complejidad funcional (Ribes & Lépez, 1985), a saber:

a) Ajustividad: constituyen los requerimientos de adecuacion temporoespacial
de la actividad del individuo a las propiedades temporoespaciales de los
objetos y eventos con los que interactla. Estos corresponden a las
interacciones cuya configuracion se estructura en el nivel contextual de
complejidad funcional.

b) Efectividad: estan determinados por los requisitos relativos a la produccion
de efectos en situaciones especificas a partir de la manipulacion de los objetos
de ésta. Constituyen el requerimiento en interacciones de tipo suplementario.

c) Pertinencia: se definen como las demandas de variabilidad conductual
efectiva respecto a la variabiliodad de las condiciones situacionales. El nivel
de complejidad funcional que se estructura a partir de la satisfaccion de este
criterio es el selector.

d) Congruencia: estos constituyen la independencia morfoldgica de la conducta
con relacion a las propiedades fisico-quimicas y temporoespaciales de la

situacion, a la cual se responde con base en las propiedades funcionales de
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una situacion no presente mediante convenciones. Las interacciones que
satisfacen este criterio se definen como sustitutivas referenciales.

e) Coherencia: consisten en el establecimiento de nuevas relaciones
exclusivamente entre productos linguisticos, independientemente de las
propiedades formales de una situacion presente. En las interacciones

sustitutivas no referenciales se satisfacen este tipo de criterios.

La propuesta de Carpio (1994) especifica, en términos psicologicos, los criterios a
partir de los cuales la interconducta se ajusta en los cinco niveles de complejidad de la
taxonomia de aptitud funcional de Ribes y Lépez (1985), considerando lo biolégico como
fundamento y lo social como circunstancia, mientras que los criterios de logro se definen
como los resultados de una interaccion, a pesar de que no todas las interacciones psicoldgicas
implican productos o resultados, ademas de que en su definicion misma abarcan la dimension
social como determinante de dicha categoria, puesto que fueron concebidos tanto para el
analisis del desarrollo psicoldgico como para la sistematizacion de la educacién (Ibafiez &
De la Sancha, 2013; Ribes, 1990).

2.3.3. ldentificacion de criterios.

Las interacciones didacticas implican situaciones problema a partir de las cuales los
estudiantes se ajustan ante criterios prescritos por el docente, que a su vez estan circunscritos
en una determinada comunidad epistémica (Pacheco, 2008). Una de las funciones del
estudiante durante la interaccion consiste en la identificacion del criterio a satisfacer durante
la interaccidn didactica (Morales et al., 2017), a partir de la cual se favorece la solucién del
problema independientemente del contenido de éste. Dicha identificacion consiste en la
determinacion del qué, como, cuando y donde tendra lugar lo que el estudiante hara o dira.
De esta manera, la conducta del estudiante con relacion a los referentes disciplinares se
organizara en un nivel funcional determinado, con base en el cual se podréa satisfacer dicho
criterio, el cual es prescrito por el docente. La identificacidn del criterio a satisfacer durante
el episodio didactico constituye la condicion necesaria —méas no suficiente— para que la
interaccion didactica tenga lugar. De lo contrario, el estudiante podrd desempefiarse de
maultiples formas, ajustandose incluso en otros niveles de aptitud, pero no en aquel prescrito

durante la interaccion en cuestion.
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Al respecto, se han investigado algunas cuestiones acerca de la identificacion de
criterios, entendiendo ésta como el ejercicio de una habilidad que implica el contacto del
estudiante con aquello que el docente le demanda aprender en una interaccion didactica
(Pacheco, Carranza, Silva, Flores & Morales, 2005). Se ha evaluado empiricamente la
posibilidad de que estudiantes universitarios identifiquen aquello que tienen que hacer en una
situacion didactica como la lecto-escritura, es decir, que seleccionen los objetivos de dichas
situaciones, para posteriormente, ser evaluados en situaciones en las que tienen que elaborar
los objetivos. Se encontré que es posible que los estudiantes identifiquen lo que deben
realizar, pero que ademas esto probabiliza que sean mas efectivos en dichas situaciones.
Como efecto colateral se encontrdé que ensefiar a un estudiante a identificar criterios por

lograr, también probabiliza que en otro momento, pueda elaborar criterios por cumplir.

En un segundo estudio, Morales et al. (2005) evaluaron el efecto de ensefiar a
identificar criterios de ajuste sobre el desempefio posterior al identificar, elaborar y cumplir
criterios. Los resultados muestran que ensefiar a identificar criterios tiene efectos favorables
respecto a la identificacion misma, la elaboracion y el cumplimiento de estos, en comparacion
con la condicidén de no ensefiar a identificarlos. Es decir, que cuando los estudiantes podian
identificar lo que debian llevar a cabo, estaban también en mejores condiciones para elaborar

criterios distintos y cumplir con ellos.

A partir de los elementos vertidos en este capitulo se puede decir que la ensefianza
de la ciencia y las humanidades debe ser enmarcada en una sistematizacion de la educacion,
la cual estd definida por el curriculo y los elementos que lo componen. Sin embargo, la
organizacion de lo que ha de ensefiarse cominmente se confunde con los propdsitos de la
educacion, en donde prima el contenido sobre las habilidades a ser desarrolladas. El
compromiso que se asume en el presente trabajo sobre el valor de algunos elementos del
curriculo, en tanto factores que promueven dicho desarrollo, parte del supuesto de que la
educacion no es, como podria pensarse en el nuevo siglo, un arte como un proceder

misterioso, sino que es susceptible de ser sistematizada (Skinner, 1970).
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«Como portavoz de la psicologia de su época, probablemente James estaba en lo cierto,
pero Barzum err0 a todas luces. Una rama especial de la psicologia, el andlisis
experimental del comportamiento, ha producido, si no un arte, por lo menos una
tecnologia de la ensefianza, a base de la cual es ciertamente posible “deducir programas y

planes y métodos de ensefianza’»
Burrhus F. Skinner

El estatus de la educacion como un campo de conocimiento que se nutre de la
aproximacion de distintas disciplinas cientificas y tecnoldgicas le ha conferido un carécter
mistico injusto, en el que se asume que la planificacién de las interacciones didacticas, el
analisis de éstas y los productos que de ello devienen son insuficientes para dar cuenta de la
complejidad de este tipo de interaccién. Asi como planteaba William James —a quien revira
Skinner (1970) en el epigrafe de este capitulo—, los autores que suscriben estas ideas sobre la
educacion parecen también asumir que «[...] la ensefianza es un arte; y las ciencias nunca
hacen brotar directamente de su seno las artes» (James, 1899, como se cit6 en Skinner, 1970,
p. 73). Sin embargo, entre sus propias filas se encuentra la evidencia de que la sistematizacion
de la educacién ha sido una preocupacion fundamental desde la década de 1970 y hasta ahora,
a partir de la fundacion del campo de estudio del curriculo educativo. Por supuesto, tal
sistematizacion tiene un caracter distinto al que aqui se presenta, aunque no por ello de
desdefian las aportaciones de estos autores. En la primera seccion de este capitulo se
presentara un bosquejo general de la evolucion del campo curricular, en tanto tiene
implicaciones directas en la concepcion de los objetivos instruccionales, que es lo que nos

atafie.

3.1. Curriculo y objetivos

Las discusiones acerca de la estructura de la educacién y sus propésitos formalizados
no inician con el texto de Ralph Tyler (1949/1973) intitulado Basic principles of curriculum
and instruction, el cual tuvo una influencia fundamental en el desarrollo del campo curricular
en México y América Latina (Diaz-Barriga & Garcia-Gardufio, 2014). Tal idea surgio y se

generaliz6 a partir del hecho de que dicha obra no contenia referencias de ningdn tipo, sino
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algunas agregadas por los traductores (Diaz-Barriga, 1984). Parecia que no habia
antecedentes en el campo del curriculo que precedieran al trabajo de Tyler (1949/1973), lo
cual hizo mella en las propuestas y debates en el seno de los estudiosos del curriculo en
México durante la década de 1970, pues era la Gnica obra de este tipo traducida al espariol
hasta el momento. Sin embargo, segin Garcia-Gardufio (1995a; 1995b) el curriculo como
campo de conocimiento se fue confeccionando a partir del Gltimo cuarto del siglo XIX, con
los trabajos de algunos pioneros que, si bien, no constituian un grupo homogéneo de
estudiosos con relacion a un marco de referencia en comun, si se preocuparon por aspectos
parecidos vinculados con los contenidos més valiosos para ser ensefiados y los métodos mas

apropiados para dicha labor.

Al respecto, Kliebard (1986, como se citd en Garcia-Gardufio, 1995b) clasifica las
orientaciones curriculares en boga durante este periodo, a partir de las cuales se agruparon
los estudiosos pioneros del curriculo: 1) los humanistas, quienes consideraban a la escuela
como una institucion igual de importante que otras como la iglesia o la familia para la
conformacion de los individuos; 2) los defensores del curriculo centrado en el nifio, quienes
pugnaban por que la naturaleza de los contenidos estuviera determinada por las actividades
instintivas o naturales de los nifios —i.e por descubrimiento—, los cuales debian promover el
desarrollo individual de los aprendices; 3) el eficientismo social, determinado por la
administracion cientifica del curriculo, particularmente en lo concerniente a los métodos y a
los criterios que determinaban la eficiencia de los educandos en diversos &mbitos; y 4) la
doctrina del progreso social, que planteaba la idea de que el problema fundamental de la
educacion consistia en la habilitacion de los individuos para que se adaptaran a las
condiciones naturales y sociales de su entorno, vinculando lo aprendido en clase con el

mundo real.

La orientacion que tuvo mayor influencia en los trabajos posteriores sobre el curriculo
fue la del eficientismo social. Segun Schiro (2008), dicha orientacién consistia en una
ideologia particular sobre la naturaleza de la educacion, y se definia a partir de cuatro ejes:
1) la determinacidn de los propdsitos de la educacion; 2) la determinacidon de las experiencias
de aprendizaje adecuadas para alcanzar dichos propositos; 3) la organizacion efectiva de tales

experiencias; 4) la determinacion de las medidas evaluativas del avance de los aprendices.
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Esta estructura coincide con las propuestas de curriculo posteriores, entre las que destacan
los trabajos de Bobbit (1918, como se cité en Schiro, 2008), Tyler (1973) y Taba (1983).
Para estos teoricos que suscribian el eficientismo social de la escuela, la preocupacion que
motivaba sus trabajos ya no era la determinacion de los contenidos mas valiosos en el
curriculo —como en el caso de los pioneros en el campo curricular—, sino la preparacion de
los educandos para la vida adulta y la evaluacion de los desempefios a partir de los productos
de la actividad del estudiante (Garcia-Gardufio, 1995a).

Franklin Bobbit es considerado como el padre del curriculo a partir de la publicacion
de su trabajo The Curriculum, en 1914 —no confundir la nocion de padre del curriculo con
pioneros del campo curricular—. Sin embargo, Garcia-Gardufio (1995a) menciona que la
propuesta de Bobbit se dio dos afios antes, en 1912, con la publicacion de un articulo
intitulado La eliminacion del desperdicio en la educacién, en el que plantea una
reestructuracion de los modelos tradicionales en educacion en los que primaba la
memorizacion y la simple lectura de textos. En contraste con el modelo tradicional, Bobbit
(1918, como se citd en Schiro, 2008) concibe a la educacién como si fuera una industria, en
la que tenia sentido hablar en términos de materia prima —i.e. los educandos— e ingenieros

curriculares —i.e. los responsables del disefio del curriculo (Garcia-Gardufio, 1995a).

Segln Schiro (2008), la orientacion del eficientismo social tuvo dos grandes
momentos: el primero, entre las décadas de 1910 y 1940, estaba basado en el principio de
que los estandares cualitativos y cuantitativos de la educacion deben estar determinados con
base en el producto final, es decir, en los objetivos terminales del curriculum —Bobbit fue
uno de los mayores representantes de esta primera etapa—; el segundo momento de desarrollo
entre las décadas de 1950 y 1975, y se definié por la creacion progresiva de objetivos
particulares para alcanzar el objetivo terminal —Tyler y Gagné son ejemplos de los tedricos
mas representativos en este periodo—. Las elucubraciones de los autores de este segundo
momento en la historia del curriculo en los Estados Unidos son fundamentales para el

desarrollo de propuestas relativas a la estructura y funcién de los objetivos en educacion.

Las definiciones que diversos autores ofrecen acerca de los objetivos coinciden en
que estos son el criterio critico que guia la interaccion didactica, ademas de que constituyen

los tipos de cambios comportamentales que se pretenden con base en la concepcion educativa
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particular en cada caso Bloom et al., 1956; Gago, 1983; Gagné, 1970; Gagné & Briggs, 1976;
Mager, 1973; Taba, 1983; Tyler, 1973), pero difieren en cuanto a los elementos que los
constituyen, lo cual tiene implicaciones diversas en la planificacion de la ensefianza. En un
analisis general acerca de los objetivos en educacion, Schiro (2008) identifica cinco
caracteristicas fundamentales que los determinan, al margen de las particularidades de cada
propuesta: 1) estar escritos en términos conductuales; 2) ser particulares en cada leccion y
basarse en lo que se pretende desarrollar; 3) estar redactados de manera estandarizada; 4)
estar asociados con actividad cognitiva, afectiva o psicomotora; 5) satisfacer las necesidades
sociales. A partir de lo anterior, se presentan algunas de las propuestas mas importantes con

relacion a la funcion y elementos de los objetivos en la instruccion educativa.
3.1.1. Sobre los propositos o fines educacionales segun Ralph Tyler

Entre los autores mas destacados del eficientismo social se encuentra Tyler (1973),
quien define cuatro preguntas fundamentales que determinaran la direccion del curriculo:
¢qué fines desea alcanzar la escuela?; ;cudles experiencias educativas ofrecen mayores
posibilidades de alcanzar esos fines?; ¢como se pueden organizar de manera eficaz esas
experiencias?; ¢como podemos comprobar si se han alcanzado los objetivos propuestos?
Estas preguntas constituyen los ejes de toda la obra, en la cual se dedica a intentar plantear
procedimientos para hallar las respuestas pertinentes, sin pretender responder a tales
preguntas «pues las respuestas variarian bastante de acuerdo con los distintos niveles de
ensefianza y los diferentes establecimientos» (p. 8). De manera general, se desarrollaran los
puntos fundamentales que propone este autor sobre la pregunta correspondiente a los fines
de la escuela, vinculados con el tema del presente trabajo, en tanto constituyen las bases para
los desarrollos posteriores sobre el curriculo, ya sea como continuacién (Bloom, Engelhart,
Furst, Hill & Krathwohl, 1956; Mager, 1973; Taba, 1983) o como propuestas a partir de sus
criticas (Diaz-Barriga, 1984).

Para Tyler (1973), no existe una Unica fuente de informacion con base en la cual se
puedan establecer los objetivos de la escuela, a diferencia de lo que se creia entonces sobre
el valor de estudiar al nifio y sus intereses —i.e. a quienes llama progresistas—; estudiar la
herencia cultural como factor fundamental a partir de la cual podian establecerse los

propdsitos de cualquier tipo de educacion —i.e. a quienes llama esencialistas—; o bien, sobre
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las problematicas sociales en las cuales se circunscribe la educacién —i.e. posicionamiento de
los socidlogos—. El autor identifica cuando menos tres fuentes de informacion fundamentales
y dos filtros a partir de los cuales pueden seleccionarse los objetivos de la educacion. La
primera fuente es el estudio de las condiciones de los propios educandos a partir de: a) sus
necesidades —i.e. fisicas, sociales e integrativas—, que no puedan ser satisfechas en el marco
de sus relaciones cotidianas y que deben ser identificadas a partir del estado actual del
estudiante con relacién al estado prestablecido como deseable; y de b) sus intereses, los
cuales promoveran que el estudiante se involucre con las experiencias de aprendizaje, puesto
que «solo aprende las cosas que hace» (Tyler, 1973, p. 16). Los intereses inmediatos del
estudiante constituyen una fuente importante en la elaboracion del curriculo debido a que,
por un lado, si son validos en cuando a su deseabilidad, constituyen el punto de partida,
mientras que si, por otro lado, son inapropiados o limitados, sefialan las carencias a ser

cubiertas a partir de la educacion.

La segunda fuente de informacion para la planificacion de los fines de la escuela la
constituye el estudio de la vida contemporanea fuera de ésta, basandose en las propuestas de
Dewey sobre la funcion social de la escuela (Garcia-Gardufio, 1995b), de la cual ofrece dos
argumentos que constituyen su justificacion: 1) la ensefianza debe basarse en cuestiones que
sean apropiadas al contexto historico del educando, distanciandose de la ensefianza de
conocimientos y maneras de proceder que fueron validas antes pero que, en el momento
presente, ya no lo son. Este argumento esta fundando en la idea de que el desarrollo del
conocimiento cientifico y el imparable progreso devenido de él ha generado una cantidad de
saberes que ya no son susceptibles de ser ensefiados en su totalidad, por lo que se tiene que
parcializar la ensefianza a partir de su utilidad presente; 2) la relacion entre lo aprendido en
la escuela y lo acontecido en la vida cotidiana debe ser indisoluble, en tanto la aplicacion de
los conocimientos académicos a problemas reales ofrece oportunidades de solucion que, sin
instruccion, no existirian ni siquiera como posibilidad. En un afan por sistematizar su
propuesta, ofrece una clasificacion de las categorias que podrian ser estudiadas con relacion
a esta fuente de informacion: a) el aspecto sanitario; b) el familiar; c) el esparcimiento; d) el
vocacional; e) el religioso; f) el de consumo; y g) el civico. Sin embargo, Tyler (1973) admite
gue ninguna clasificacion seria suficiente, pues hay tantos ambitos de la vida cotidiana como

actividades realizadas por los educandos.
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La tercera fuente de informacion segun Tyler (1973) esta representada por las
opiniones de los especialistas, las cuales pueden tomar dos formas fundamentales: 1) como
la identificacion de las funciones de una asignatura en particular, en cuanto al tipo de
habilidades que el estudio de tal dominio promovera en el educando —v.gr. el estudio de las
matematicas fomenta el desarrollo de habilidades logicas—; 2) con los aportes que la
asignatura en cuestion proporciona de manera paralela a su naturaleza disciplinaria, los cuales
normalmente constituyen un complemento de aquellos conocimientos disciplinarios —v.gr. el

beneficio de saber hacer operaciones aritméticas durante una transaccion mercantil—.

A partir de las consideraciones que devienen de las tres fuentes citadas es posible
elaborar los objetivos de la educacion que sean pertinentes en un nivel de analisis especifico.
Sin embargo, la cantidad de objetivos resultado de tales fuentes es grande, por lo que es
necesario llevar a cabo una seleccion de los que sean mas Utiles a partir de dos tipos de filtros:
a) el filosdfico, pues pondera los valores sociales e histéricos con los objetivos planteados,
descartando aquellos que no sean funcionales para la dindmica presente; b) el de la psicologia
del aprendizaje, la cual provee de herramientas para seleccionar aquellos objetivos que: 1)
sean alcanzables; 2) sean progresivos a partir de determinados criterios; 3) tengan en
consideracién los requisitos para su logro como habilidades precurrentes o tiempo de
ejecucidn; 4) tenga aplicaciones multiples tanto en el ambito académico como en el cotidiano;

y finalmente 5) la vinculacion entre ellos en un plan coherente y congruente.

La propuesta de Tyler (1973) se centra, fundamentalmente, en la formulacion de
objetivos pertinentes, lo cual queda evidenciado en el énfasis que pone en el desarrollo que
de esta primera pregunta realiza —la cual que constituye casi la mitad de la obra citada—. Sin
embargo, constituye ademas el reordenamiento de los elementos que, a juicio del autor, deben
considerarse durante la elaboracién del curriculo. Diaz-Barriga (1984) resume toda la
propuesta de Tyler (1973) como se muestra en la figura 2, en la que se muestra la influencia
de las tres fuentes de informacion arriba descritas —i.e. educandos, sociedad y opiniones de
especialistas— como punto de partida con la sugerencia de objetivos pertinentes, los cuales
son seleccionados a partir del filtro filosofico y los criterios psicoldgicos. A partir de esta
ardua labor de elaboracion y seleccion de objetivos, se plantean las actividades o experiencias

de aprendizaje con base en cinco criterios: 1) que la experiencia permita al estudiante
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practicar la conducta prescrita en los objetivos; 2) que obtenga satisfaccion al hacerlo; 3) que
la conducta sea posible a partir de las caracteristicas de los estudiantes; 4) que promueva el
logro de los objetivos; 5) que se pueda satisfacer mas de un objetivo a partir de ellas (Diaz-
Barriga, Lule, Pacheco, Rojas & Saad, 1990).

Habiendo seleccionado las experiencias de aprendizaje vinculadas de manera
indisoluble con los objetivos planteados, se procede a la organizacion de éstas a partir de tres
criterios, segin Diaz-Barriga et al. (1990): 1) su continuidad; 2) su secuencia; y 3) su
integracion. Finalmente, se ponderan las conductas de los estudiantes con los objetivos
planteados, con el proposito de redefinir estos Gltimos en un proceso continuo de revision y
adecuacion, partiendo de los postulados de Edward Thorndike sobre la evaluacion de los
productos de la educacion (Garcia-Gardufio, 1995b). Este modelo, segin Diaz-Barriga
(1983), esté orientado al estudiante, en tanto que los objetivos del curriculo sirven de base
para el planteamiento de las experiencias de aprendizaje, y no tanto para la planificacion de
estrategias de ensefianza, mientras que otros autores como Mager (1974) ponen el énfasis en
la ensefianza a partir de su caracter instruccional. Sin embargo, ambos tipos de modelos —i.e.
centrados en el estudiante o en el docente, respectivamente— coinciden en la relevancia de la
formulacién de objetivos. Antes de revisar las propuestas de Mager (1974) y de Bloom et al.
(1956), se describira de manera general la propuesta de Hilda Taba, quien, segun Diaz-
Barriga (1983), dio continuidad al trabajo de Tyler (1973).
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Figura 2. Modelo pedagdgico lineal de Ralph Tyler (1973). Tomado de Diaz-Barriga (1984).
3.1.2. Las metas y especificaciones concretas de Hilda Taba.

En el marco de las diversas problematicas con relacion a la educacion en Estados
Unidos, Taba (1983) destaca las confusiones especificas en la elaboracion de los curricula de
las instituciones del Estado, como: a) las rivalidades entre curriculos orientados al estudiante,
a la sociedad o a los contenidos; b) los fundamentos precientificos de éstos basados en la
disciplina mental y la ignorancia que evidenciaban sobre los procesos basicos de aprendizaje;
y ¢) los origenes diversos y, a veces, en oposicion, de la seleccién de las experiencias de
aprendizaje —i.e. por tradicion; por presion legislativa; como respuesta a las necesidades del
estudiante; etc.—. Estas constituyen la justificacion para el planteamiento de su teoria sobre
elaboracion del curriculo, la cual introduce de manera simple y se citara en extenso para no

omitir ningln detalle segln la autora:

Todos los curriculos, no importa cuéles fueren sus estructuras particulares, se

componen de ciertos elementos. Generalmente se parte de una determinacion de
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metas y objetivos especificos, lo que indica algun tipo de seleccidn y organizacion
del contenido, y destaca ciertos modelos de aprendizaje y ensefianza, sea por
exigencia de los objetivos o de la organizacion del contenido. Finalmente, incluye un
programa de evaluacion de los resultados. Los curriculos difieren entre si de acuerdo
con la intencion que se imprime a cada uno de estos elementos [...]. (Taba, 1983, p.

24).

Taba (1983) concibe siete pasos en un ordenamiento sistematico a partir del cual el
curriculo deberia ser fundamentado, comenzando por el diagnostico de las necesidades que
la sociedad demanda a la educacion y cerrando el ciclo con la evaluacion del logro de los
objetivos propuestos. El curriculo y su estructuracion sistematica tiene como proposito
ayudar al estudiante a aprender o, en otras palabras, al logro de los objetivos definidos. Diaz-
Barriga (1983) resume la propuesta de esta autora como se muestra en la figura 3, y destaca
la continuidad entre los planteamientos de Tyler (1973) y los de Taba (1983) en cuanto a la
estructura general de sus modelos. No obstante, las propuestas no son iguales, pues la
segunda concibe como un elemento fundamental a los contenidos de aprendizaje, mientras
que el primero enfatiza el aspecto de las actividades de aprendizaje en detrimento de los
contenidos. No significa que Tyler (1973) no los considere, sino que no ofrece un tratamiento
especifico sobre estos, a diferencia de Taba (1983), quien incluso reconoce algunos criterios
a partir de los cuales se debe seleccionar los contenidos: su validez y su importancia, tanto
en términos de las necesidades sociales como de su vinculacién con las experiencias de los
estudiantes y su circunscripcion disciplinaria que determina los niveles de abstraccion
requeridos con relacidn a estos; las distincion entre los niveles de abstraccidn que constituye
cada contenido; ademas de la determinacion, a partir del anterior criterio, sobre en qué

momento de la instruccion deberan introducirse.

Dentro del modelo de Taba (1983) se continua con la linea propuesta por Tyler (1973)
sobre la elaboracion y seleccion de objetivos, los cuales deberan estar determinados por
distintas fuentes, como las necesidades sociales y culturales, con el propdsito de promover el
desarrollo de individuos aptos para afrontar las problematicas de dicho contexto. Ademas, el
estudio de las caracteristicas de los estudiantes con relacion a su desarrollo y realizacion,

contemplando aspectos sociales, intelectuales y afectivos. Finalmente, Taba (1983) afiade a
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estas dos fuentes iniciales propuestas ya por Tyler (1973) el andlisis de las asignaturas que

componen los programas de estudio, pues estas determinardn el tipo de desempefio a

promover.
DUGNOSTICO || FoRMuLACION || SELECCION E (| ORGANIZACION (| SELECCION DE | ORGANZACION é’g%“g‘;‘eg{*ﬁ“x
DE DE CONTENIDO DE ACTVIDADES DE (o
NECESIDADES ORJETMOS CONTENIDO DE ACTIVIDADES %
APRENDZAJE DE
APRENDIZAJE

Figura 3. Pasos para la elaboracién del curriculo segin Hilda Taba (1983). Tomada de Diaz-Barriga (1984).

Taba (1983) identifica tres funciones generales de la educacién, también llamados
objetivos educacionales generales: como preservadora y transmisora de la herencia cultural,
como instrumento para el cambio de la cultura y como parte fundamental en el desarrollo de
los individuos de una sociedad. Tales funciones son demasiado generales para desprender
directamente de ellas los objetivos particulares en el curriculo; no obstante, ofrecen una
orientacion acerca de la circunscripcion que estos deberdn tener. Para concretizar dicha
propuesta, la autora menciona que el logro de tales propdsitos se da en la medida que los
individuos desarrollan conocimientos, habilidades, técnicas y actitudes, lo cual la lleva a
concebir que, a partir de estos, es posible elaborar los objetivos educacionales especificos.
Estos deben estar intrincados unos con otros, con el prop6sito de promover la integracion de

lo que se pretenda desarrollar, con miras hacia el cumplimiento de los objetivos generales.

Los objetivos educacionales especificos guian las decisiones del curriculo con
relacion a la seleccion del contenido apropiado y la identificacion de las experiencias de
aprendizaje mas apropiadas. Esto significa que los objetivos prescriben «lo que debe

ensefarse y cémo hacerlo» (Taba, 1983, p. 261). Sin embargo, no todo el énfasis de los
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objetivos recae en la determinacion de los contenidos y las experiencias de aprendizaje como
simples actividades en el aula, sino también en el tipo de habilidades que los estudiantes
deberan desarrollar y las formas que se habran de emplear para evaluar dichos logros. Esto
se evidencia en la concepcion de la autora con relacion a los principios para la formulacion
de objetivos: 1) los objetivos deben describir el tipo de conducta esperada y el contenido a
partir del cual ésta tiene sentido; 2) su formulacidn debe ser tan especifica que no quede duda
sobre el primer principio; 3) deben establecer diferencias entre las experiencias de
aprendizaje, de las cuales se lograran conductas diferenciadas; 4) constituyen una
continuidad evolutiva, demarcada por la progresion en el desarrollo de facultades en el
estudiante; 5) deben ser susceptibles de alcanzarse a partir de las habilidades previas y de los
recursos disponibles; y 6) su alcance sebe ser lo suficientemente amplio y concordante con

los objetivos generales de la educacion.

Del primer principio relacionado con la especificacion de la conducta y del contenido
al cual ésta va dirigida, Taba (1983) propone una clasificacion de los tipos de objetivos, en
la cual prima el componente comportamental sobre el tematico o de contenido, destacando
ocho tipos: 1) los de conocimiento —i.e. hechos, ideas, conceptos—; 2) los de pensamiento
reflexivo —i.e. pensamiento critico, inteligente e independiente—; 3) los de interpretacion de
datos —i.e. andlisis y sintesis de hechos o ideas relevantes de distintos tipos—; 4) los de
aplicacion de hechos y principios —i.e. resolucion de problemas a partir de conocimientos
especificos—; 5) los de razonamiento l6gico —i.e. aplicacion de principios de inferencia l6gica
y estructuracién coherente de argumentos—; 6) los de valores y actitudes —i.e. principios
morales—; 7) los de sensibilidad y sentimiento —i.e. reacciones empaticas frente a situaciones
culturales—.; y finalmente 8) los relativos a habilidades —i.e. capacidades académicas y de
orden méas general-. La autora considera que dentro de estas categorias puede enunciarse
cualquier objetivo especifico con miras al logro de los objetivos generales arriba

mencionados.

Esta clasificacion compleja de objetivos no fue la Unica ni la mas importante, tal vez
porque el proposito de Taba (1983) no era estructurar una teoria sobre los objetivos de la
educacion sino una teoria general del curriculo. Por esta razon, el trabajo de Bloom et al.

(1956) es mas amplio con relacion a la estructuracion de los objetivos, en tanto que estos

63



Los objetivos en educacion

autores se basaron fundamentalmente en la propuesta de Tyler (1973) sobre el curriculo,
ahondando especificamente en la etapa de los objetivos y desarrollando una taxonomia

mundialmente reconocida.

3.1.3. La taxonomia de objetivos de Bloom y colaboradores.

El ejercicio de elaborar una taxonomia o clasificacion de los objetivos educativos se
fundament6 en los problemas que, segun Bloom et al. (1956) se generaban como
consecuencia de la ambiguedad en la prescripcion de criterios durante las interacciones
didacticas. Estos autores ejemplifican lo anterior comparando distintas expresiones que
utilizan los docentes de manera comun, las cuales normalmente utilizan como propésitos para
determinar lo que se espera del estudiante, a pesar de su imprecision: el estudiante debera
realmente entender, internalizar el conocimiento o comprender la esencia de lo que se les
ensefa. Frente a la imposibilidad de definir a qué se refieren al emplear estas expresiones,
los autores plantean una pregunta que define su sistema taxondmico: «;qué es lo que hace un
estudiante que “realmente entiende” que no hace cuando no entiende?» (p. 1, traducido al

espafol).

La estructura de la taxonomia se define a partir de tres dominios generales de la
conducta de los estudiantes, los cuales pueden ser observados independientemente del nivel
de estudios de estos: 1) el cognoscitivo, que incluye objetivos dirigidos al reconocimiento
del conocimiento y al desarrollo de habilidades intelectuales; 2) el afectivo, que incluye
objetivos que describen cambios en los intereses, actitudes y valores del estudiante; y 3) el
psicomotor, que incluye objetivos que describen habilidades en la manipulacion de los
objetos y los instrumentos propios de las actividades académicas en cuestion. Bloom et al.
(1956) enfatizan en el hecho de que lo que se pretende clasificar en su propuesta no son las
estrategias de ensefianza de los profesores ni los contenidos programaticos de las asignaturas
a ser ensefiadas, sino los comportamientos previstos en los estudiantes a partir de estas
interacciones didacticas. Se describira la propuesta sobre el dominio cognoscitivo, pues ha
sido la que se ha retomado con mayor frecuencia en los trabajos posteriores y a partir de la
cual se identifica la aportacion de Bloom y sus colaboradores (Monroy, 2009c).

Bloom et al. (1956) proponen cuatro principios a partir de los cuales la propuesta de

una taxonomia de objetivos tiene sentido: 1) la variedad de programas educativos hace
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necesaria la distincion de los comportamientos previstos o esperados en cada uno de ellos
por parte de los estudiantes; 2) la taxonomia debe tener consistencia interna a partir de la cual
sea posible el desarrollo l6gico de subdivisiones a los dominios generales propuestos; 3) esta
clasificacion debe ser consistente, también, con lo que se sabe acerca de los fendmenos
psicoldgicos; y finalmente, 4) debe consistir en un esquema descriptivo general en el cual sea
posible enmarcar cualquier tipo de meta educativa. Asimismo, reconocen dos dificultades
que devienen de la idea de una taxonomia de objetivos. La primera consiste en que los
estudiantes se comportan de maneras distintas para alcanzar un mismo proposito, lo cual esta
determinado por su bagaje de experiencias; la segunda dificultad versa sobre el hecho de que
los comportamientos mas complejos incluyen comportamientos mas simples, por lo que
constituyen niveles de clasificacion distintos, a pesar de que estén dirigidos al mismo tipo de

habilidades o destrezas.

DOMINIO COGNOSCITIVO
Niveles Definicién Subniveles Definicién Verbos

Conocimiento Consiste en la De especificos Memorizacidon de Describir,
memorizacion de informacién identificar,
informacion y su especifica y aislada. reproducir,

estructura. seleccionar,
De las formas y Formas de nombrar.
medios de tratar organizar la
con especificos informacidn a partir
de criterios
especificos.
De los universales Organizacion de
v abstracciones en  informacidn a partir
un campo de esquemas mas
amplios definidos
por teorias en
campos especificos.

Comprensiéon Consiste en un tipo de Translacién Se transforma la Clasificar,
aprehension de la manera de convertir, explicar,
informacidn que, comunicar la dar ejemplos,
progresivamente, misma informacion. parafrasear.

incluye sus
implicaciones y Interpretacion Explicacion de la
derivaciones. informacidn a partir
de otros marcos de
referencia.
Extrapolacion Extension de la

informacidn a
manera de
implicaciones,
consecuencias, etc.
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Aplicacién

Consiste en el uso de
las abstracciones en
situaciones concretas.

Usar, calcular,

construir, producir,
demostrar.

Analisis

Consiste en la
segmentacion de la
informacion en sus

elementos
constituyentes.

Elementos

Identificacion de
los elementos que
constituyen la
informacion.

Relaciones

Identificacion y
elaboracion de las
interacciones entre
los elementos de la

informacion.

Principios
organizativos

Organizacion v
estructuracion de
los elementos a
partir de ciertos
criterios.

Discriminar,
comparar, precisar.
subdividir,
categorizar.

Sintesis

Consiste en la
vinculacién de
elementos informativos
para dar lugar a una
explicacidn total.

Produccidn de una
unica informacién

Desarrollo de una
comunicacion o
mensaje en el que
confluyven distintos
elementos.

Produccidn de
planes

Generacidon de un
plan de trabajo a
partir de los
elementos
constitutivos de
éste.

Derivaciones de
relaciones abstracta

Desarrollo de un
conjunto de
relaciones
abstractas para
explicar ciertos
fenémenos.

Adaptar, planear,
combinar, formular,
integrar.

Evaluacién

Consiste en los juicios
acerca del valor de
ciertos materiales y

métodos.

Evidencia interna

Consistencia 16gica.

Criterios externos

Comparacion con
otro tipo de
criterios mas
generales.

Contrastar,
justificar, decidir,
criticar, valorar.

Tabla 2. Clasificacion de los niveles del dominio cognoscitivo segiin Bloom et al. (1956).

Para sortear tales dificultades, los autores proponen seis niveles en su clasificacion

del dominio cognoscitivo y sus subdivisiones, que constituyen jerarquias relativas a los
niveles de abstraccion que requieren. A partir de estos niveles y subdivisiones es posible
singularizar los comportamientos previstos en los objetivos e identificarlos. La tabla 2

muestra la propuesta general de Bloom et al. (1956) sobre el dominio cognitivo a partir de
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los niveles que lo componen y de sus subdivisiones, ademas de algunos verbos a partir de los

cuales se da cuenta de tal nivel.

La propuesta taxonémica de Bloom et al. (1956) se basa en la prescripcion de los
desempefios del estudiante durante las interacciones didacticas a partir de los objetivos, los
cuales pueden clasificarse a partir del nivel cognoscitivo que se pretenda desarrollar. Una
propuesta similar es la esbozada por Gagné (1970) sobre su modelo jerarquico del
aprendizaje, quien también identifica categorias de conducta que determinan las condiciones

para su aprendizaje:

1) aprendizaje de sefial, que es prerrequisito para otro tipo de aprendizajes, determinado
por una respuesta difusa general a una sefial;

2) aprendizaje de estimulo-respuesta, en el cual se responde ante estimulos
discriminativos;

3) encadenamiento, en la que se adquiere una cadena de dos o mas operantes
discriminadas;

4) asociacion verbal, que se define como el aprendizaje de cadenas verbales;

5) discriminacion mdaltiple, evidenciada por respuestas diferenciadas ante distintos
estimulos;

6) aprendizaje de conceptos, definida por respuestas de identificacion de clases de
objetos o eventos;

7) aprendizaje de principios, los cuales se definen como cadenas de dos 0 mas conceptos
que controlan la conducta a manera de reglas verbalizadas;

8) solucion de problemas, a partir de la combinacién de respuestas de dos o mas

principios adquiridos previamente.

Las semejanzas entre la propuesta de Bloom et al. (1956) y el trabajo de Gagné (1970)
se basa en la identificacién general de clases que circunscriben los aprendizajes esperados
(Taber, Glaser & Schaefer, 1974), los cuales deben determinar la naturaleza de los objetivos
en la instruccion. La importancia que los autores conceden a este elemento especifico del
curriculo fue compartida por otros autores, quienes llevaron a cabo trabajos similares en los
cuales se buscaba identificar los elementos que constituyen un objetivo efectivo para el

desarrollo de habilidades especificas en el estudiante, enmarcados siempre en las
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prescripciones del curriculo como organizacion general de los contenidos. Sin embargo, estos

modelos no tuvieron el mismo éxito que la taxonomia arriba descrita.

3.1.4. Otras aproximaciones tedricas sobre la estandarizacion de los objetivos en
la educacion.

3.1.4.1. Robert Mager y su influencia en la instruccion programada.

Entre las aportaciones acerca de la naturaleza y estructura de los objetivos en
educacién destacan los trabajos de Robert Mager, quien, segin Diaz-Barriga (1984), propone
un modelo centrado en el profesor, en tanto que es quien prescribe los fines de la interaccion,
los cuales, a su vez, determinan toda la estructura del curriculo —i.e. estrategias de ensefianza,
experiencias de aprendizaje, incluso contenidos, etc. —. Al respecto, Mager (1974) menciona
que los objetivos transmiten propdsitos en la forma de cambios conductuales en el estudiante
tras haber cumplido con el proceso de aprendizaje. Esta determinacion define la relevancia
del uso de ciertas experiencias de aprendizaje y no otras, ademas de proveer de un criterio de

medicion acerca del «grado de perfeccion logrado por el alumno para hacer lo que deseamos»
(p. 3).

Se vuelve imprescindible la definicidn precisa y clara de la meta o logro a alcanzarse,
para ser comparado con el desempefio del estudiante. Mager (1974) propone tres
caracteristicas fundamentales para la elaboracion de estos enunciados de proposito: 1)
identificar por su nombre la conducta final, a manera de las habilidades aceptadas como
evidencia de que el estudiante ha cumplido con la meta prestablecida; 2) identificar las
condiciones sobre las cuales la conducta meta debe ocurrir; 3) determinar el grado de
perfeccion que el estudiante debe alcanzar en el despliegue de las habilidades que determinan
el objetivo de la interaccidn. Las primeras dos caracteristicas se vinculan con la descripcion
de la conducta final, mientras que la Gltima se relaciona con los criterios para evaluar dicha
conducta. Esto conlleva que los objetivos deban enunciarse por separado, a partir de
ocurrencias especificas, lo cual supone una cantidad amplia de objetivos en la estructuracion
del curriculo, pero también la posibilidad de que el estudiante, sin precisar de un seguimiento

exhaustivo por parte del profesor, cumpla con tal propdsito por su claridad y especificidad.

A partir del trabajo de Mager (1974), surgieron algunas propuestas curriculares como

la de Popham y Baker (1972), en la cual se parte de la especificacion de objetivos respecto a

68



Los objetivos en educacion

los cuales se deriva una evaluacion previa, seguida de la ensefianza de los referentes
particulares, concluyendo en la evaluacion de los resultados que del proceso surgieron. Para
estos autores, la propuesta esta fundamentada en la congruencia entre la especificacion de los
objetivos, la ensefianza y los productos de ésta (Diaz-Barriga, 1984). Por otra parte, la
propuesta de Taber et al. (1974) también se fundamenta en la definicion de los objetivos a
partir de la especificacion de la conducta final, las condiciones para su consecucion y la
determinacion del nivel aceptable de ejecucion (Mager, 1974).

Taber et al. (1974) sugieren siete pasos a partir de los cuales es posible analizar y
organizar las materias de estudio: 1) identificacion del repertorio terminal o dominio de una
asignatura especifica, lo cual es posible a partir de la segmentacion de la asignatura en
unidades para facilitar la especificacion de los objetivos; 2) identificacion del repertorio de
entrada del estudiante, el cual determina el nivel en el que éste debera comenzar con relacion
a las especificaciones de contenido; 3) formulacion de medidas de criterio de logro, las cuales
permiten la restriccion de las conductas terminales; 4) especificaciéon de los subtépicos de
contenido y sus repertorios, que hacen referencia, respectivamente, a los contenidos de la
asignatura y a la especificacion de las conductas pertinentes a cada caso; 5) especificacion
de las relaciones de la asignatura, vinculando contenidos y conductas especificas; 6)
secuencia de los repertorios componentes para la instruccion, en donde se planifican los
ordenamientos de las conductas dentro de la secuencia de instruccion planteada; y 7)
redaccion de cuadros terminales, que constituyen un tipo de evaluacion de las conductas

terminales para cada unidad.
3.1.4.2. Antonio Gago y su propuesta instruccional.

Otro trabajo cuya relevancia es indiscutible en el area de la educacion por su vigencia,
con algunos matices, hasta el dia de hoy es Elaboracion de cartas descriptivas. Guia para
preparar el programa de un curso de Antonio Gago (1983), en la cual propone una estructura
especifica de la interaccion didactica, la cual incluye, por supuesto, la definicion y
prescripcion de objetivos. Siguiendo la linea de los autores principales de la elaboracion del
curriculo, Gago (1983) menciona que las fuentes a partir de las cuales se han de elaborar los
objetivos no deben ser el capricho de los ensefiantes, sino que deberan definirse a partir de

su valor en el contexto de la disciplina que se ensefia, ademas de las prescripciones del grupo
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social de referencia y los intereses de los estudiantes. De ahi que el autor considere dos
normas basicas en la elaboracién de objetivos: 1) conducir a los estudiantes hacia el
aprendizaje de aquello que es verdadero, representativo, Util o valioso; 2) de lo anterior
deberé seleccionarse aquello que vincule las necesidades sociales y los intereses individuales

de los estudiantes.

Asimismo, Gago (1983) identifica los elementos que integran un objetivo de
aprendizaje, los cuales son similares a los planteados por Mager (1973), diferenciandose
unicamente en la especificacion de aquél a quien esté dirigido el objetivo: 1) el ejecutor, que
en el caso de los objetivos de aprendizaje consiste en el estudiante o en aquel que aprendera
a partir de la interaccién; 2) la conducta, que indica lo que el ejecutor sera capaz de hacer
como muestra del logro del objetivo, y puede determinar la clase de ésta, su ejecucion
especifica o el producto que deviene de ella; 3) las condiciones de ejecucion, que refieren a
las situaciones, a manera de recursos del estudiante y estimulos, a partir de las cuales la
conducta debera efectuarse; 4) los criterios de ejecucidn aceptable, los cuales podran tener
un caracter cualitativo o cuantitativo y expresaran el grado de precision en que la conducta
debe efectuarse para considerarse como logro —i.e. porcentaje minimo de ejecuciones
correctas, limite de tiempo; nivel de relevancia con relacion al curso total; descripcién
detallada de las caracteristicas de la ejecucion; proporcién de estudiantes que deben mostrar
la case de ejecucion estipulada—. El docente se asegura de que la conducta objetivo y los

criterios para evaluar su logro estan claramente delimitados.

La secuencia de los objetivos que Gago (1983) propone en la estructura del curriculo
esta vinculada con la I6gica propuesta por Gagné y Briggs (1976) sobre el nivel de la leccion,
en el cual se identifican los objetivos de desempefio a partir de su segmentacion en objetivos
pre-requisito, objetivos progresivos y objetivos terminales, cuya trascendencia formativa es
progresivamente mayor. Gago (1983) identifica cuatro tipos de objetivos a partir de su
ubicacion y propdsito en el marco general del curso: 1) objetivos fuente, que son requisito
para el cumplimiento de otro objetivo, pero, a su vez, no dependen de ningun otro para ser
logrados; 2) objetivos cima, que son aquellos que dependen de otros objetivos, sin que otro
depende de la consecucion de estos; 3) objetivos intermedios, que consisten en aquellos que

dependen del logro de otros y que, a su vez, otros objetivos dependen del logro de estos; 4)
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objetivos aislados, que son aquellos que no dependen del ni condicionan el logro de otro
objetivo. Para ejemplificar lo anterior, el autor ejemplifica mediante la vinculacion de cinco
distintos objetivos en un curso de psicologia: a) identificar conductas condicionales —i.e.
objetivo cima—; b) comprender el concepto de conducta —i.e. objetivo fuente—; ¢) comprender
el concepto de respuesta —i.e. objetivo intermedio—; d) comprender el concepto de estimulo
—i.e. objetivo intermedio—; e) conocer la biografia de B. F. Skinner —i.e. objetivo asilado-.

La figura 4 muestra la forma en que estos cinco objetivos se relacionan entre si.

©

®/ ©

/

Figura 4. Secuencia de los objetivos en el curso. Tomada de Gago (1983).

3.1.4.3. Componentes de los objetivos segiin Gagné y Briggs.

El libro de Gagné y Briggs (1976), intitulado La planificacion de la ensefianza. Sus
principios, constituye otro de los esfuerzos por sistematizar los procesos educativos. En este
trabajo se plantean cuestiones generales sobre la programacion de la instruccion, como lo son
la naturaleza de los Ilamados objetivos de ejecucién, nombre que denota su caracter
eminentemente operacional. Estos autores consideran que, por la relevancia que estos
elementos tienen en el marco de la planificacion de la ensefianza, los objetivos planteados en
una secuencia de instruccién son aquellos que definen la clase de ejecuciones que el docente
puede identificar para determinar si el estudiante aprendid, por lo que las estrategias

empleadas durante la interaccion deben ser congruentes con ellos.

Siguiendo la logica de la necesidad de enunciar propdsitos claros, que no sean
susceptibles de interpretaciones individuales y que funcionen como la prescripcion de lo que

el estudiante sera capaz de hacer después de la instruccion, Gagne y Briggs (1976) identifican
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cinco elementos que conforman la estructura de los objetivos: 1) accion; 2) objeto de la
ejecucion; 3) situacion de la ejecucidn; 4) instrumentos o «la manera como ha de llevarse a
cabo el desempefio requerido» (p. 96); y 5) capacidad que ha de aprenderse a manera de tipos
de desempefios. A diferencia de Gago (1983), Gagné y Briggs (1976) consideran que el
criterio de ejecucion minimo no deberia ser un componente adicional de los objetivos, en
tanto estos son diferentes para cada tipo de capacidad y dependen de las estrategias de
ensefianza empleadas. Esta propuesta difiere en algunos puntos con la propuesta inicial de
Gagné (1970), y muestra la evolucion del pensamiento de este autor con relacién a la
naturaleza de la estructura de los objetivos, puesto que este autor no reconocia, entonces, la

relevancia de la descripcion de la situacion en la determinacién de los propositos educativos.
3.1.5. Consideraciones acerca de la elaboracion de objetivos.

Debido a que este periodo de la historia del curriculo y la instruccion fue sumamente
enriquecedor, la cantidad de propuestas acerca de la naturaleza y estructura de los objetivos
fue amplia (Bloom et al., 1956; Gago, 1983; Gagné, 1970; Gagné & Briggs, 1976; Mager,
1973; Taba, 1983; Taber et al., 1974; Tyler, 1973). Por esta razén, Posner y Rudnitsky (1995)
se dieron a la tarea de identificar los elementos comunes de tales propuestas en la mayoria
de los tedricos del tema en cuestién, concluyendo que los objetivos de aprendizaje se definen
a partir de: 1) el sujeto de la accion; 2) la accion misma; 3) el contenido disciplinario; 4) las
condiciones de realizacién de la accion. Estos elementos determinan claramente lo que se

espera que el estudiante sea capaz de hacer o decir al finalizar la interaccion didactica.

Sin embargo, deben tomarse algunas precauciones en la elaboracion de los objetivos,
ademas de su estructura en términos morfologicos. Gago (1983) ofrece algunas sugerencias
para la elaboracion de estos, a saber: 1) que el objetivo se redacte a partir de lo que el
estudiante hard, y no respecto a la actividad del docente —i.e. objetivos de aprendizaje y
objetivos de ensefianza—; 2) el objetivo debe incluir un verbo de accion, a partir del cual sea
facil identificar la conducta en el estudiante; 3) que los terminos empleados en la elaboracion
del objetivo posean un significado uniforme, por no decir univoco, para evitar
interpretaciones inapropiadas de estos —«[...] los objetivos cuidadosamente definidos
deberan tener solamente un significado, y éste habra de ser el mismo para toda persona

instruida» (Gagné & Briggs, 1976, p. 91)—; 4) el objetivo debe referirse exclusivamente a una
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actividad y no a un conjunto de éstas; 5) deben redactarse en un nivel de generalidad tal que
evite amplitudes o particularizaciones extremas. Gago (1983) menciona que deben
explicitarse tantos objetivos como el programa requiera, y responde a la cuestion acerca de

la cantidad deseable de estos apelando al fin altimo de los objetivos:

[...] lograr determinados aprendizajes en los alumnos (objetivos terminales de un
curso), independientemente de cierta cantidad de partes en que se fragmente el
proceso. El enfoque al dividir no debe ser cuantitativo; lo que importa es el aspecto
cualitativo de cada objetivo especifico. (p. 68).

Por otra parte, Gagné y Briggs (1976) advierte sobre tres posibles dificultades que
deben sortearse durante la elaboracion de los objetivos. La primera consiste en el supuesto
de que los objetivos constituyen la descripcion de los propdsitos de la interaccion, y no del
proceso llevado a cabo. Para estos autores, un objetivo debe enunciar lo que el estudiante
podré hacer después de un curso, y no lo que hace durante éste; la segunda recomendacion
consiste en el establecimiento de metas proximas a la interaccion, evitando plantear
propdsitos a manera de metas futuras, imposibles de ser evaluadas en el momento; la tercera
consideracién esta determinada por la nocion de precision en la elaboracion de objetivos, la
cual se predica de estos cuando «comunica a otra persona lo que tendria que hacer para
observar que realmente se ha logrado el propdsito de la leccion» (Gagné & Briggs, 1976, p.
94). En suma, el tratamiento de los objetivos como propositos de la interaccion que definan
metas alcanzables en un periodo relativamente breve con relacién a las lecciones del curso,
y que permitan la identificacién de lo que ha de poder hacer el estudiante, facilita su uso

como ejes estructurantes de la interaccion didactica.

3.1.6. Algunas criticas a los modelos de objetivos en educacion.

A pesar de los esfuerzos prolongados por estructurar propuestas que fueran de facil acceso a
los docentes en la labor educativa, independientemente del tipo educativo que se tratara, la
sistematizacion de la ensefianza merece una revisién critica con relacion a sus supuestos
basicos. Ello con el proposito de reestructurar los planteamientos a partir de propuestas que,
si bien, devienen en parte de los esfuerzos de los tedricos antes citados, constituyen
propuestas novedosas en cuanto a las concepciones teoricas que le dan sustento y

aplicabilidad.
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Las criticas mas comunes a estas propuestas devienen de posturas cognoscitivistas y
constructivistas de la educacion, en las que se sostiene que la vision de los autores arriba
citados constituye una parte del movimiento utilitarista basado en el enfoque racional-técnico
del periodo industrial en Estados Unidos (Diaz-Barriga & Garcia-Gardufio, 2014). La
metafora de la fabrica industrial aplicada a la educacién, como lo concebia Bobbit (1918,
como se cité en Schiro, 2008) en su propuesta desde el eficientismo social, constituia una

serie de supuestos, los cuales describe Gimeno-Sacristan (1986) a manera de critica:

1. La suposicion de que la educacion tiene metas definidas, dirigidas a la reproduccion
del sistema predominante. El estudiante, desde esta posicion, es una maquina
adaptativa que no requiere de habilidades creadoras;

2. el papel pasivo del estudiante en el proceso educativo, el cual homogeniza el
aprendizaje y determina la funcion que los individuos desempefiaran en el marco de
las necesidades sociales, independientemente de su propia reflexion;

3. la parcializacién del aprendizaje a partir de desempefios especificados a priori,
fomentando una pedagogia de los contenidos en detrimento del desarrollo personal
de los individuos involucrados en el proceso;

4. la suposicion de que los contenidos a ensefiarse son productos terminados del
conocimiento, lo cual justifica su cardcter de mera reproduccién, omitiendo el
desarrollo de alternativas por parte de los estudiantes en el contexto de su propia
experiencia;

5. la naturaleza utilitarista del conocimiento, la cual pone énfasis en la evidencia
conductual de que se sabe hacer algo, infravalorando las posibilidades formativas
que la educacidén constituye en si misma para que los individuos se conozcan a si
mismos a partir de modelos de pensamiento distintos;

6. la falacia de la superacion de la pedagogia tradicional basada en los contenidos, en
tanto los procedimientos empleados por los tedricos que suscriben la sistematizacion
de la educacidn constituye el afianzamiento de dicha pedagogia;

7. el principio de que la educacion constituye moldeamiento y asimilacion de

caracteristicas sociales dadas, sin la posibilidad de cambio;
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8. su caracter jerarquico y centralizado, el cual cercena la autonomia individual en tanto
el curriculo determina lo que ha de ejecutarse y las funciones especificas de los
actores didacticos;

9. el uso de la metafora industrial como justificacion del proposito de la educacion, en

el que se pretende formar mano de obra para ejercer funciones rutinarias.

En el mismo sentido, a propoésito de la taxonomia de Bloom et al. (1956), Monroy
(2009c) menciona que los objetivos redactados a partir de dicha propuesta determinan
productos conductuales, olvidandose del proceso que, segun la posicién cognoscitivista,
determina el aprendizaje: «La postura cognitiva supone que no hay habilidades finales, sino
procesos de construccidon permanente del pensamiento» (Monroy, 2009c, p. 108). Por otra
parte, segin Diaz-Barriga (1984), las propuestas de Tyler (1973) y de Taba (1983)
constituyen una concepcion del curriculo «sobre-determinado por aspectos psicosociales» (p.
18), en tanto consideran, por un lado, las fuentes de informacion que provee la sociedad para
la elaboracion de objetivos y, por otro lado, el diagndstico de necesidades a partir del analisis
de la cultura, como determinantes en la elaboracion del curriculo y, por ende, de los objetivos
de la educacién. La misma critica podria hacérsele a la propuesta de Bloom et al. (1956),
pues estos autores reconocen que las metas sociales impuestas a los estudiantes determinan

los comportamientos previstos que los objetivos deben prescribir.

Estas criticas parten de supuestos distintos a los principios esbozados a lo largo de
este trabajo —con base en los cuales se justifican plenamente—, por lo que es necesario llevar
a cabo un ejercicio similar desde los principios de la Teoria de la Conducta, desde donde
pueden identificarse algunas falencias en los planteamientos de varios de los autores arriba
citados. A continuacion, se plantean sélo algunas dificultades especificas inherentes al

tratamiento teérico de los autores:

a) La propuesta de Taba (1983) con relacion a los objetivos educacionales se
basa en la suposicion de que el aprendizaje se determina por dos momentos:
el dominio de los contenidos y el desarrollo de facultades mentales, siendo el
primero evidencia de las segundas. La autora se adscribe a la posicion dualista
comentada en un capitulo anterior, en la que se plantea que existen dos

realidades ontoldgicas distintas: la mental y la corporal o material (Carpio et
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al., 1999). Lo anterior, en el marco de la critica a la teoria nominalista del
lenguaje —i.e. las palabras describen referentes univocos—, conlleva asumir
que el componente conductual de la interaccion constituye solamente el
testimonio de la existencia de actos de pensamiento, lo cual representa la
antesala para concepciones tales como la distincion entre los desempefios o
ejecuciones y los procesos ocultos de los que devienen, promoviendo
posiciones tedricas dualistas que diferencian los propdsitos tangibles de la
interaccion y su componente subjetivo. En otras palabras, distinguir entre
facultades mentales y dominio de los contenidos a manera de destrezas supone
la existencia de dos actividades paralelas, una menos mensurable que la otra.
Bloom et al. (1956) basan su propuesta de los niveles del dominio
cognoscitivo en el concepto de communication, que puede ser traducido como
informacidn. Estos autores desarrollan su trabajo a partir del modelo basado
en los contenidos, los cuales estructuran y definen el nivel cognitivo que el
estudiante deberd evidenciar durante la interaccion, al margen de la naturaleza
especifica de la interaccion. De esta manera, consideran seis niveles
cognitivos y algunas derivaciones de estos, los cuales pretenden describir
cualquier tipo de relacién entre el estudiante y los referentes, omitiendo su
funcionalidad en el marco de interacciones diversas. Esto es, su taxonomia se
limita a la identificacion y prescripcion de la respuesta de los estudiantes, al
margen de las circunstancias en las que ésta ocurre. Ibafiez (2007a) cuestiona
esta limitacion y la define como una verbologia, en la que se prescriben
desempefios de manera exclusiva.

Las propuestas de Gago (1983) y Mager (1973) acerca de la sistematizacion
de los objetivos y su jerarquizacion tan especifica conllevan el supuesto de
que Unicamente es posible evaluarse habilidades, como la integracion
funcional del desempefio, los criterios a satisfacer y la situacion (Carpio et al.,
2007). Sin embargo, es necesario considerar las competencias, como
tendencia a la efectividad en situaciones novedosas (Carpio et al., 1999), de
las cuales es posible predicar la promocion de su desarrollo y su posterior

identificacion a partir de la disposicion de situaciones contingencialmente
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abiertas, a partir de las cuales se integren las habilidades desarrolladas como

producto de los objetivos.

En suma, los problemas fundamentales identificados en algunas de las propuestas
esbozadas acerca de la funcion y naturaleza de los objetivos en la educacion se determinan
por el dualismo inherente a las propuestas; la sustantivacion del conocimiento aprendido; y
la promocion exclusiva de habilidades omitiendo las competencias. Son estas distinciones
las que configuran la estructura de la propuesta que a continuacion se esbozaré acerca de los
objetivos instruccionales en educacion. No obstante, es necesario antes precisar la funcion

instruccional de los objetivos.
3.2. La funcion instruccional de los objetivos

La aplicacién del término de objetivos en educacion y en la instruccion programada
ha sido distinta a partir del tratamiento tedrico particular. Han sido llamados objetivos
conductuales (Vargas, 1980); propoésitos educacionales (Tyler, 1973); objetivos instructivos
(Eisner, 1967, como se cito en Taber et al., 1974); objetivos de aprendizaje (Gago, 1983);
objetivos de ejecucion (Gagné & Briggs, 1976); objetivos prerrequisito y progresivos
(Gagné, 1970); objetivos terminales (Bobbit, 1918, como se cit6 en Schiro, 2008); entre
otros. A pesar de que estos se distinguen entre si en varios elementos, fundamentalmente
hacen referencia a los «enunciados que describen el ideal a lograr a través de los procesos
educativos» (Ibafiez, 2007a) y que, por ende, estructuran la interaccion didactica.

Desde una Idgica de campo, se suscribe el uso del término objetivos instruccionales
que utilizan Ibafez (2007a), Ibafiez et al. (2008) y Reyes et al. (2009), el cual consiste en
formulaciones con una funcion referencial prescriptiva de competencias disciplinares a
desarrollar a partir de la interaccion didactica a manera de logros. Deben hacerse algunas
acotaciones con relacion al término instruccion que califica a este tipo de objetivos. En
primer lugar, al aplicar la distincion entre regla e instruccion que realizan Cerda y Martinez
(2015) en el marco de lo que Skinner (1979) llama conducta gobernada por la regla, la regla
define aquellas descripciones verbales a las cuales se ha sido expuesto con anterioridad,
mientras que la instruccion determina aquellas descripciones que, a pesar de estar vinculadas

con la exposicion a las contingencias, no las define aquel individuo que sigue la instruccion
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sino aquel que formulo el enunciado. Del mismo modo, Baron y Galizio (1990) mencionan
que la conducta de seguimiento de instrucciones incluye el efecto de las consecuencias,
ademas del estimulo que evoca una respuesta especifica. Es apropiado suscribir la nocion de
instruccion como calificativo de los objetivos educativos, en tanto estos constituyen la
prescripcion de un logro a partir de la comunidad de referencia, quienes ofrecen
consecuencias diferenciadas ante el desempefio del estudiante y de cuyos miembros que
fungen como docentes se espera que identifiquen, elaboren y cumplan con los criterios

disciplinares (Morales et al., 2017).

En segundo lugar, se hace referencia a la funcion instruccional de los objetivos como
una funcion de estimulo. Ribes (1997) menciona que la funcién de estimulo —la cual distingue
del estimulo por el caracter eminentemente bioldgico de las respuestas que éste Gltimo
produce y que pueden identificarse a partir de las leyes estaticas y dindmicas del reflejo— se
desarrolla a partir de las funciones de respuesta bioldgicas adquiridas mediante la interaccién
del organismo con los objetos de estimulo, y las define como propiedades de la interaccién
que dependen de los elementos implicados, por lo que es inapropiado identificarlas como
propiedades los objetos. A partir de lo anterior, identifica seis funciones distintas entre las
gue Reyes et al. (2009) destacan la instigadora y la instruccional para la definicion de los
objetivos instruccionales: la funcion instigadora «consiste en la relacién entre un estimulo
gue comparte algunos o todos los componentes de los estimulos producidos por una respuesta
y la provocacion de ducha respuesta» (Ribes, 1997, p. 158, traducido del inglés), mientras
que la funcion instruccional consiste en la restriccion de las posibles respuestas a

determinados arreglos contingenciales.

En tercer lugar, no seria apropiado hablar de instrucciones en el estricto sentido que
las concibe Skinner (1979), pues para €l consisten en estimulos que especifican
contingencias, pero no alteran la probabilidad de ocurrencia de una conducta: «Aunque la
topografia de una respuesta sea controlada por una maxima, regla, ley o enunciado de
intencion, la probabilidad de que ocurra sigue indeterminada» (p. 139). Por ello, para Reyes
et al. (2009) los objetivos instruccionales no pueden ser considerados instrucciones como tal
en tanto estos no describen como operan las contingencias en la situacion educativa, sino que

prescriben cursos de accion y logros esperados. Los objetivos instruccionales constituyen
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reglas prescriptivas (Chase & Danforth, como se citd en Ortiz, Gonzélez & Rosas, 2008),
normativas (Hayes, 1989, como se citd en Ortiz et al., 2008) o convencionales (Sayre-
MacCord, 1992, como se citd en Reyes et al., 2009) en tanto estan delimitadas por el grupo
social de referencia que determina lo que ha de hacerse ante ciertas situaciones, por lo que se
vincula con el analisis del control por instrucciones, en el que se debe considerar tanto al

individuo que emite la instruccion como aquel que la sigue (Baron & Galizio, 1990).

En el marco de la conducta gobernada por la regla, Pelaez (2013) identifica algunas
de sus dimensiones, las cuales determinan la probabilidad de que éstas sean seguidas, a saber:
a) su grado de explicitacion, es decir, si contempla los elementos de la triple relacion de
contingencia como las claves contextuales; b) su precision, o lo que es lo mismo, si lo
especificado en la regla mantiene una correspondencia entre lo prescrito y las contingencias
reales; c¢) su complejidad, definida a partir del ndmero de dimensiones del estimulo
antecedente y sus relaciones; d) su procedencia, es decir, si son provistas por otros o por uno
mismo; y e) la temporalidad de las contingencias, especificamente sobre la inmediatez o
demora de las consecuencias. Este andlisis pone de relieve que existen efectos diferenciales
en el seguimiento de las instrucciones a partir tanto de su funcion en relacion al campo
contingencial (Cerda & Martinez, 2015), como de las caracteristicas estructurales —i.e.

morfologicas— de éstas (Pelaez, 2013).

En el marco de las caracteristicas estructurales de las instrucciones, Ortiz et al. (2008)
proponen una taxonomia para el analisis de lo que ellos denominan descripciones pre y post
contacto, basdndose en los componentes del arreglo contingencial y sus elementos: 1)
situacion de estimulo, que conlleva a) la distribucion espacial de los sujetos y los objetos, b)
el tipo, cantidad, distribucion y ubicacién de los estimulos y ¢) la presencia de estimulos
informativos sobre la situacion; 2) respuestas, que conllevan a) el criterio de ajuste, b) la
accion que la situacién demanda, c) las actividades requeridas para realizar la accion, d) las
acciones adicionales optativas y €) el estado emocional del sujeto; y 3) las consecuencias de

dichas respuestas, las cuales conllevan a) su presencia, b) su frecuencia y ¢) su modalidad.

Para la elaboracion de dicha taxonomia, Ortiz et al. (2008) destacan cuatro cualidades
de las descripciones pre y post contacto, las cuales son inclusivas de manera progresiva,

ademas de que son dicotémicas: a) presencia-ausencia de alguno o varios de los elementos
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del arreglo contingencial; b) relevancia-irrelevancia, definida a partir de la presencia de
elementos que estén relacionados directamente con los requisitos de ajuste al arreglo
contingencial; ¢) especificidad-genérica, determinada por la cantidad de elementos relevantes
de cada componente del arreglo contingencial mencionados; y d) pertinencia-no pertinencia,
definida a partir de la correspondencia entre la situacion enfrentada y los componentes de la
descripcidn. Su propuesta taxondémica contempla 6 categorias de descripciones: 1) especifica
y pertinente; 2) genérica y pertinente; 3) especifica no pertinente; 4) genérica no pertinente;

5) irrelevante; 6) ausente.

Estas propuestas de clasificacion de las instrucciones constituyen esfuerzos para
contar con herramientas metodologicas para la elaboracion sistematica de instrucciones,
dependiendo de los propdsitos de investigacion. Sin embargo, dichas propuestas parten del
andlisis experimental de la conducta, por lo que es necesaria una descripcion anclada en el
analisis conductual aplicado al campo de la educacion, que es lo que en el presente trabajo
nos atafie, en el marco de los objetivos instruccionales que estructuran la interaccion
didactica. Ibafez (2007a) propone cuatro elementos que conforman los objetivos
instruccionales: 1) la situacion problema, determinadas por los niveles de aptitud funcional
(Ribes & Lopez, 1985); 2) el desempefio o conjunto de acciones para resolver la situacion
mediante verbos de logro, y no de procesos, como en la taxonomia de Bloom et al. (1956);
3) los criterios morfoldgicos o conocimientos, como el saber eso dentro de una disciplina; 4)

el criterio funcional de logro que determina la clase de ajuste a lograr (Ribes et al, 1996).

A partir de esa caracterizacion, Ibafiez (1999) evalu6 la correspondencia entre la
identificacion de criterios en el discurso y el grado de competencia alcanzado para dichos
criterios. En el estudio participaron 606 estudiantes egresados de bachillerato y aspirantes a
la Educacién Superior. La tarea consistio en el contacto con el discurso didactico,
representado por cinco textos, los cuales se definian por el criterio contenido en ellos, que
correspondia a los cinco niveles de aptitud funcional, ademas de la resolucién de cinco
cuestionarios con 10 tareas de prueba cada uno de ellos, también definidos por la taxonomia
de Ribes y Lopez (1985). La solucién a dichas tareas consistia en la identificacion de las

respuestas correctas segun fuera el caso a partir del texto y su respectiva prueba. Los
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resultados sugieren una fuerte relacion entre la identificacion del criterio del discurso

didactico y el grado de competencia desarrollado.

Un segundo estudio fue el realizado por Reyes et al. (2007), quienes evaluaron el
efecto de la presencia/ausencia del objetivo instruccional y del objeto referente para el
aprendizaje de competencias contextuales en tareas de identificacion ante el objeto real y
ante preguntas textuales. Para cumplir con dicho objetivo, participaron 32 estudiantes de
primer semestre de la carrera de Cirujano Dentista de la Universidad Auténoma de
Chihuahua, quienes fueron asignados en alguno de los cuatro grupos que el estudio
contemplaba, los cuales se diferenciaban por la presencia o la ausencia del objetivo
instruccional —Ol-y del objeto referente -OR—. El grupo 1 fue expuesto tanto al Ol como al
OR; el grupo 2 solo fue expuesto al Ol; el grupo 3 sélo al OR; y el grupo 4 no fue expuesto
a ninguno de los dos para la realizacion de la tarea.

Dicha tarea consistié en 1) una prueba de comprension lectora sobre la constelacién
de Oridn, con un cuestionario de 15 preguntas en las que se solicitaba al participante
identificar el nombre de los cuerpos celestes que conforman dicha constelacion,
seleccionandolos de una lista con 31 nombres; 2) un pretest, en el cual los participantes
debian escribir nombres de los mares y otras zonas de la Luna, para evaluar su nivel
competencial al respecto; 3) un material de estudio que contenia, segun el grupo, las
instrucciones —Ol—, el texto descriptivo de las zonas de la Luna —discurso didactico—, y la
fotografia del mapa de la Luna con nombres —OR—; 4) sondeo del propésito del estudio, en
el cual los participantes debian parafrasear lo que debian hacer a partir del material de
estudio; 5) postest, con dos secciones: a) identificacion en objeto, en donde debian nombrar
zonas remarcadas en una imagen de la Luna en 17 ensayos a partir de una lista de 31 nombres,

y b) preguntas textuales, con 10 reactivos de identificacion de informacion textual.

Los resultados de este estudio sugieren que la presencia o ausencia del Ol no produjo
diferencias significativas en el desempefio de los participantes en las tareas de identificacion
en objeto ni en las preguntas textuales, a diferencia de la presencia o ausencia del OR, el cual
si produjo diferencias significativas en ambas tareas, al margen de la presencia del Ol. Los
autores mencionan que dichos resultados pueden deberse a, cuando menos, tres razones: 1)

que los participantes de los grupos 1y 2, es decir, aquellos a los cuales se les presenté el Ol,
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no entraron en contacto con él —v.gr. no lo leyeron—; 2) que si entraron en contacto con el Ol,
pero no se establecid una funcién referencial prescriptiva; y 3) que el Ol, aunque hubiera
tenido tal funcién, fue redundante, en tanto no ofrecia informacién adicional acerca del
discurso didactico, el cual pudo tener una naturaleza cerrada o una funcidn prescriptiva en

si mismao.

En otro estudio elaborado por Ibafez et al. (2008) se evaluo el efecto de presentar
objetivos instruccionales diferentes para un mismo discurso didactico sobre el aprendizaje de
competencias contextuales de identificacion. Participaron 26 estudiantes de segundo
semestre de la misma carrera que en el primer estudio arriba citado, quienes fueron
distribuidos en tres grupos que diferian entre si por el tipo de Ol prescrito, en donde en el
grupo 1 se exponia a los participantes al Ol 1a; en el grupo 2, se les exponia al Ol 1b; y al
grupo 3 no se le presentaba ningun Ol. Este estudio constd de las mismas condiciones que el
estudio anterior (Reyes et al., 2007), exceptuando la prueba de comprension lectora. Los
resultados de este trabajo se contraponen con los del estudio anterior, pues considerando la
calificacion total del postest —i.e. promedio de las tareas de identificacién en objeto y
preguntas textuales—, los promedios obtenidos por los grupos 1 y 2 —i.e. en los que se
presentaron los Ol- fueron mayores con relacion al grupo 3 —i.e. donde no se presento Ol-.
Sin embargo, en el analisis especifico de ambas tareas, la de identificacion en objeto obtuvo
menores promedios que la de preguntas textuales, lo cual los autores explican por la historia
de los participantes, en la que se ha enfatizado en el dominio discursivo de informacion. Los
autores concluyen que no hubo un efecto diferenciado de presentar Ol diferentes sobre el

desarrollo de competencias contextuales.

De estos estudios citados se cuestiona la suposicion de que la tarea general a realizar
durante la interaccion didactica contenga los criterios a ser satisfechos, como se ha sostenido
por estos autores (Ibafiez, 1999; Ibéfez et al., 2008; Reyes et al., 2007), quienes suponen que
los materiales textuales utilizados en sus estudios representan el discurso didactico y que
estos pueden ser, en si mismos, prescriptivos de funciones. Esta constituye una posicién
esencialista, pues omite los factores especificos de cada interaccion que le confieren
determinada funcion, como es el caso de los objetivos instruccionales. Sin embargo, el

presente trabajo concuerda con los tres estudios en cuanto al hecho de que ponen el énfasis
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en que la identificacion del criterio de ajuste a satisfacer «es una condicion que hace mas
probable el aprendizaje de una competencia» (Ibafiez, 1999, p. 64), pues la condicion de
sondeo del proposito del estudio en los estudios de Reyes et al. (2007) y de Ibafiez et al.
(2008), asi como el proposito explicito del estudio de Ibafiez (1999), constituyen dicha
identificacion. Esto se corresponde con lo mencionado por Morales et al. (2017) acerca del

juego de la identificacion del criterio a satisfacer por parte del estudiante.

Ademas de los estudios citados de Morales et al. (2005) acerca de la identificacion
del criterio de ajuste lector, Bautista (2010) realizé otro estudio en el que evaluo el efecto de
la identificacion del criterio de ajuste lector sobre el nivel de precision en la realizacion de
tareas relacionadas. Para esto, participaron 40 estudiantes de una Institucién de Educacién
Superior privada, los cuales fueron asignados en cuatro grupos: tres experimentales y uno
control. El estudio consté de tres condiciones: 1) evaluacion 1, constituida por la
identificacion, en cinco textos distintos, del parrafo que contuviera el criterio de ajuste a
satisfacer, incluyendo en el estudio sé6lo a aquellos participantes que obtuvieran dos o menos
aciertos en dicha condicion; 2) entrenamiento, cuyas condiciones fueron similares a la pre
evaluacion, diferenciandose de ésta en que se realizaron 20 ensayos y sus respuestas eran
seguidas de consecuencias verbales; 3) evaluacion 2, constituida por la lectura de un texto y
un cuestionario con 25 preguntas relativas a éste. Los resultados mostraron que el grupo
control obtuvo un porcentaje promedio mayor en la resolucion del cuestionario que los
grupos experimentales. El autor concluye que la identificacion del criterio no es suficiente
para el desligamiento funcional en la resolucién de tareas. Estos estudios ponen de manifiesto
la relevancia de la identificacion del criterio de ajuste a satisfacer en distintas situaciones

experimentales.

En el marco de estas investigaciones y al suscribir la nocion de objetivos
instruccionales, se tornan necesarias algunas precisiones con relacién a la propuesta original

(Ibafez, 2007a), las cuales se describen a partir de los siguientes compromisos:

1. La educacion y las relaciones de ensefianza-aprendizaje pueden y deben ser
sistematizadas, sin ningun atisbo de misterio en los criterios que definen los logros
de los aprendices. Esta sistematizacion se consigue, de principio, a partir del

establecimiento de objetivos instruccionales.
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La concrecion del curriculo a manera de planeacion didactica se da a partir de los
objetivos instruccionales.

Los objetivos son el eje estructurante de la interaccion didactica, en tanto
prescripciones de las habilidades a desarrollarse a partir de ésta.

Los objetivos tienen un caracter instruccional en tanto constituyen la restriccion de la
conducta del estudiante hacia un contacto diferencial con los criterios pertinentes del
discurso didactico (Reyes et al., 2007). Sin embargo, esta definicidn es inapropiada
en tanto concibe que existen criterios inherentes al discurso didactico. Por esta razén,
se propone su redefinicion en términos de que promueven un contacto diferencial con
los desemperios pertinentes a partir de los criterios de ajuste a satisfacer en la
situacion, la cual es mediada por el discurso didactico.

La distincion entre objetivos de aprendizaje y objetivos de ensefianza en el contexto
de las interacciones didactica es erronea, en tanto separa la ensefianza del aprendizaje,
como si sus relaciones no estuvieran intrincadas. La nocion de objetivos
instruccionales es mas apropiada, en tanto supone la prescripcion del logro, definido
por la comunidad de referencia con respecto a las relaciones que el estudiante
establece con los referentes disciplinares. Dicha nocion incluye las relaciones entre
el docente, como miembro de un grupo, y el estudiante, como aprendiz de los ajustes
requeridos por dicho grupo.

Puede establecerse una vinculacion estrecha entre la nocion de criterios disciplinario
—i.e. las demandas sociales establecidas a partir de un dominio y de la practica de sus
miembros— y la nocion de objetivos instruccionales, siendo la primera una categoria
conceptual y la segunda una formulacién enunciativa que deviene de la primera.

La estructura de los objetivos instruccionales esta determinada por los elementos que,
integrados funcionalmente, constituyen una habilidad —i.e. desempefio, situacion y
criterio de ajuste—, ademas de los contenidos en los cuales se enmarca ésta. Los
objetivos instruccionales deben conllevar los siguientes elementos: a) el desempefio
a manera de acciones y verbos de logro; b) la situacion como acontecimientos
potenciales y/o efectivos que estan vinculados con el comportamiento; c) el criterio

de ajuste, determinado por el requerimiento conductual a satisfacer y vinculado con
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los niveles de aptitud funcional; d) el contenido, como circunstancia funcional de la

interaccion.

Lo anterior determina la estructura comun de los objetivos, la cual es lo
suficientemente flexible para ser aplicada con base en distintos campos de conocimiento y a
través de los distintos tipos educativos, en tanto su caracteristica determinante la constituye
su funcion durante la interaccion didactica respecto al desarrollo de habilidades en los
estudiantes. Dado que la interaccion didactica implica la solucion de situaciones problema
prescritas por el docente a manera de objetivos —los cuales determinan lo que el estudiante
debe ser capaz de hacer o decir a partir de los criterios paradigmaticos definidos por la
comunidad epistémica en términos de competencias—, independientemente del campo de
conocimiento —ciencia o humanidades— y fundamentandose en el hecho de que es condicién
necesaria que el estudiante sea capaz de identificar el nivel de complejidad que implica cada
interaccidn para que ésta tenga lugar, cobra relevancia que los objetivos sean estructurados
tomando en consideracion todos los componentes que definen una competencia y no
solamente algunos de estos, debido a que esta condicion podria facilitar que los estudiantes
entren en contacto funcional con lo prescrito en el objetivo. Los objetivos planteados en el
presente estudio tienen cabida en el marco de los programas del Colegio de Ciencias y
Humanidades, pues dicha institucién ofrece la posibilidad de explorar las interacciones en
asignaturas del campo de la ciencia y de las humanidades, ademas de amparar las potenciales
aplicaciones tecnoldgicas derivadas de ello, en tanto su programa de estudios es flexible en
comparacion con otros programas de Educacion Media Superior.

85



OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Objetivo General

Evaluar el efecto de presentar objetivos instruccionales completos sobre la
identificacion del criterio de ajuste a satisfacer en tareas disciplinares con estudiantes de

educacion media superior
Objetivos Especificos

1) Evaluar el efecto de presentar objetivos instruccionales completos sobre la
identificacion de criterios de ajuste intrasituacionales.

2) Evaluar el efecto de presentar objetivos instruccionales completos sobre la
identificacion del criterio a satisfacer en tareas disciplinares de asignaturas de caracter
cientifico (Fisica, Quimica, Matematicas) y humanistico (Historia y Taller de Lectura
y Redaccion e Iniciacion a la Investigacion Documental).

3) Evaluar el efecto de la identificacion de criterios intrasituacionales sobre el
desempefio en tareas disciplinares de asignaturas de caracter cientifico (Fisica,
Quimica, Matematicas) y humanistico (Historia y Taller de Lectura y Redaccion e

Iniciacion a la Investigacion Documental).



METODO

Participantes

Participaron 24 estudiantes de quinto semestre del Colegio de Ciencias y
Humanidades plantel Azcapotzalco en el periodo 2019-1.

Instrumento

Se elabor6 una tarea mediante el ambiente de programacién Microsoft Visual Basic
6.0, la cual consto de cinco condiciones distintas por cada ensayo. El programa guardaba de

manera automatica las respuestas de los participantes.
Disefio

Se empled un disefio no experimental transeccional correlacional con quince
observaciones. Estuvo conformado de cinco sesiones, cuyas tareas estuvieron determinadas
por los referentes disciplinarios de cinco disciplinas distintas, correspondientes a las cuatro
areas de conocimiento del CCH: espafiol —i.e. TLRIID—, matematicas, historia, fisica y
quimica, de las areas de talleres de lenguaje y comunicacion, matematicas, historico-social y
ciencias experimentales, respectivamente —ver tabla 3—. Cada sesion const6 de tres ensayos
cada una, los cuales constaron de cinco condiciones: 1) transcripcion del objetivo
instruccional; 2) lectura de un texto con contenido disciplinario; 3) parafrasis del objetivo
instruccional; 4) identificacion del criterio mediante la resolucién de una tarea de igualacion
a la muestra de primer orden, donde debia igualarse el objetivo instruccional —estimulo
muestra— con alguna tarea predisefiada que lo satisficiera —estimulo comparativo correcto—;

5) resolucion de la tarea que satisficiera el objetivo instruccional —ver tabla 4.

Sesion 1 2 3 4 5
Asignatura Fisica Historia Quimica Matematicas TLRIID
de los Ol
Ensayos Tres ensayos cuyos objetivos estuvieran definidos por criterios de ajustividad,

efectividad y pertinencia

Tabla 3. Disefio general del estudio.
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Grupo Condicion1  Condicion 2  Condicion 3  Condicion 4  Condicion 5
Lecturay Resolucion de
transcripcién una tarea de
Grupo o ) )
del objetivo igualacién de
Completo ) _
instruccional Lectura del la muestra de
completo texto primer orden,
disciplinario donde el EM
Lecturay ) . )
L conbaseen  Paréafrasis del ~ consisteenel  Resolucion
transcripcion o
Grupo o alguna de objetivo Ol,y los de la tarea
del objetivo . _ _
Incompleto ) cinco instruccional, ECO con base en
instruccional ) .
) asignaturas  describiendo  consisten en la cual se
incompleto . . )
(fisica, quéesloque tresdistintas  satisface el
Lecturay historia, tiene que tareas objetivo
transcripcion guimica, hacer relacionadas  jnstruccional
del objetivos ~ matematicas condicho  en cuestion
instruccionales Y espafiol) objetivo
determinadas
Grupo completos o (
) i or criterios
Mixto incompletos, p
segun el de
ensayo ajustividad,
efectividad y

pertinencia)

Tabla 4. Disefio de los ensayos del estudio.

Los ensayos por sesién variaron entre si a partir del nivel de interaccion que el objetivo
instruccional prescribia. Las tareas de cada sesion versaban sobre topicos de la misma
disciplina, pero requerian un ajuste del comportamiento de los estudiantes en niveles de
complejidad funcional distintos. En la tabla 5 se observa la distribucion de los objetivos
durante todo el estudio y por sesion.
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Sesion Ensayo Disciplina del objetivo Nivel de la interaccion
instruccional prescrita

1 1 Fisica Contextual
2 Fisica Suplementaria
3 Fisica Selectora

2 4 Historia Contextual
5 Historia Suplementaria
6 Historia Selectora

3 7 Quimica Contextual
8 Quimica Suplementaria
9 Quimica Selectora

4 10 Matematicas Contextual
11 Matematicas Suplementaria
12 Matematicas Selectora

5 13 Espafiol Contextual
14 Espafiol Suplementaria
15 Espariol Selectora

Tabla 5. Distribucion de los objetivos instruccionales por sesion a partir de la complejidad funcional que

prescribian y la disciplina a la que subyacian.

Los objetivos instruccionales de cada uno de los ensayos se elaboraron a partir de los
referentes disciplinarios contenidos en los programas de estudio de las asignaturas de Fisica
I11'y 1V; Historia Universal | y Il e Historia de México I; Quimica | y Il; Matematicas I, Il y
I11; y Taller de Lectura y Redaccion e Iniciacion a la Investigacion Documental I, 11y I11. Se
selecciond una unidad al azar de las asignaturas mencionadas y se elaboraron dos tipos de
objetivos instruccionales: 1) con los tres componentes de una competencia —desempefio,
situacion y criterio—; 2) con un solo componente de la competencia —desempefio—. La tabla 6

muestra la naturaleza de la tarea para cada uno de los ensayos.
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AAZe - -l
Estimulos comparativos (ord¥hy tUUU

Asignatu # ., Tema Obijetivo Obijetivo
ra 3 Incompleto
g Completo (s/criterio) Izquierda Centro Derecha
@
Fisica 1 4 Unidad 1. Nombra las partes de una Nombra las Selector Contextual Suplementario
Electromagnet  aguja imantada con base en partes de una
ismo. distintas representaciones aguja
Principios y gréficas de la direccion del imantada
aplicaciones. campo electromagnético,
de manera diferenciada a
partir de la teoria
electromagnética en fisica.
Fisica 2 3 Unidad 2. Modifica el punto de Modifica el Contextual Selector Suplementario
Ondas incidencia de una rayo punto de
mecanicas y sobre una superficie incidencia de
electromecénic transparente para que el una rayo sobre
as. rayo reflejado tenga un una superficie
angulo de 200°, de manera transparente
efectiva a partir de la teoria
de la reflexion especular.
Fisica 3 3 Unidad 2. Categoriza las graficasde ~ Categoriza las Suplementario Selector Contextual
Mecénica de la posicién/tiempo, gréficas de
particula. velocidad/tiempo y posicién/tiemp
Leyes de aceleracion/tiempo, a partir 0,
Newton. de las caracteristicas de velocidad/tiem
cada una de sus funciones poy
representadas, de manera aceleracion/tie
pertinente a los principios mpo
del Movimiento Rectilineo
Uniforme y del
Movimiento Rectilineo
Uniformemente Acelerado.
Historia 4 1 Unidad 2. Selecciona los paises que  Selecciona los Contextual Selector Suplementario
Panorama de fueron protagonistas paises que
las sociedades  durante la Segunda Guerra fueron
precapitalistas Mundial ubicados en el protagonistas
y los indicios mapamundi, de manera durante la
del diferenciada a partir de las Segunda
capitalismo. descripciones Guerra
Siglos XII al historiogréaficas Mundial
XVI. occidentales.
Historia 5 2 Unidad3.La Traza en un mapa de Trazaen un Selector Suplementario Contextual
era del mundo Alemania la linea que la mapa de
bipolar y su dividi6 durante la Guerra Alemania la
impacto en el Fria en el bloque linea que la
tercer mundo. capitalista y el socialista a dividio
De 1945 hasta partir de los Estados durante la
la década de limitrofes de la Replblica ~ Guerra Fria en
los ochenta. Democrética Alemana de el bloque
manera efectiva a la capitalista y el
divisién politica del socialista.

territorio después de la
Segunda Guerra Mundial.
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Historia 6 3 Unidad1.La Distribuye a los caudillos Distribuye a Suplementario Contextual Selector
revolucion mas importantes de la los caudillos
mexicana,191 revolucién sobre el mapa mas
0a 1920. de México en el periodo de  importantes de
1910-1920 de manera la revolucion
pertinente al desarrollo de
su respectivo movimiento
segun la historiografia
oficial.
Quimica 7 1 Unidad 1. Nombra las distintas Nombra las Contextual Suplementario Selector
Agua, representaciones graficas representacion
sustancia segun los modelos del es graficas de
indispensable atomo de manera diferentes
para la vida. diferenciada a partir del modelos del
tedrico que los propuso. atomo
Quimica 8 2 Unidad 1. Modifica la formula Modifica una Suplementario Selector Contextual
Suelo, fuente  quimica de manera efectiva féormula
de nutrientes para representar etano, quimica de
para las butano y propano con base alcanos.
plantas. en la nomenclatura de los
alcanos.
Quimica 9 1 Unidad 1. Clasifica distintas Clasifica Suplementario Contextual Selector
Agua, soluciones en é&cidos y distintas
sustancia bases de manera pertinente  soluciones en
indispensable  ala coloracion de un papel  &cidos y bases
para la vida. tornasol con base en la
clave de colores de pH.
Matematica 10 3 Unidad 2. Nombra los elementos de Nombra los Contextual Selector Suplementario
Elementos la ecuacion general de la elementos de
basicos de linea recta en distintas la ecuacion
geometria representaciones formales general de la
analitica. y gréficas, de manera linea recta
diferenciada a partir de los
criterios que determina la
geometria analitica.
Matematica 11 2 Unidad 4. Resuelve de manera Resuelve de Suplementario Contextual Selector
Congruencia, efectiva una ecuacion de manera
semejanza y primer grado a partir del efectiva una
Teorema de despeje de la incgnita con ecuacion de
Pitagoras. base en los principios primer grado
algebraicos.
Matematica 12 1 Unidad 3. Determina el nombre de Determina el Selector Suplementario Contextual
Ecuaciones de cada lado de distintos nombre de
primer grado tridngulos rectangulos con cada lado de
con una base en su longitud, siendo distintos
incdgnita. pertinente a los principios triangulos
del Teorema de Pitagoras. rectangulos
TLRIID 13 3 Unidad 1. Selecciona los tres Selecciona los Contextual Suplementario Selector
Texto componentes de una tres
dramatico. historia, a partir de cuentos componentes
Representacié  cortos diversos, de manera de una
n teatral. diferenciada a partir de la historia.

Resefia critica.

estructura literaria del
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inicio, desarrollo y
desenlace.

TLRIID 14 2 Unidad 1. Introduce la palabra Introduce la Contextual Selector Suplementario
Anuncio correspondiente a la palabra
publicitario. metafora que constituye el correspondient
mensaje en un anuncio eala
publicitario de manera metéafora.
efectiva a partir de las
caracteristicas de esas
figuras retéricas.
TLRIID 15 1 Unidad 3. Distingue articulos de Distingue Suplementario Selector Contextual
Nota opinién de notas articulos de
informativay  informativas en el contexto opinién de
articulo de del uso de la lengua notas
opinion. castellana, siendo informativas
Comentario pertinente a las

libre. caracteristicas propias de
cada tipo de publicacion a
partir de su estructura.

Tabla 6. Distribucion de los referentes disciplinarios por sesién y ensayo.
Procedimiento

Se contactd a los participantes mediante un anuncio publico en las redes sociales
vinculadas informalmente con el plantel. Se les cité a las 13:00 horas en el aula de computo
Ilamada Sala Telmex, ubicada dentro de las instalaciones del CCH Azcapotzalco. Se
determind ese horario debido a que constituye el intermedio entre las clases del turno
matutino y del vespertino. Antes de que los participantes llegaran al lugar, se instald
diariamente el Programa para la Evaluacion del Efecto de los Objetivos Instruccionales —
PREVEO- en cada una de las computadoras. Al llegar los participantes, se les ubicaba en
una computadora y se les pedia que comenzaran. El programa prescribia las instrucciones
generales y especificas, asi que la actividad de cada participante fue independiente de la de

los demas.

Antes de dar inicio a la sesion, el investigador encargado seleccionaba en el panel de
las condiciones de la tarea a) el grupo —i.e. Completo, Incompleto o Mixto—y b) la sesion, la
cual no sélo definia la progresién homogénea de las cinco sesiones, sino también el campo
de conocimiento con base en el cual se estructuraban las tareas en cada una de éstas —Fisica,
Historia, Quimica, Matematicas y Lengua Espafola, respectivamente—. Después de

configurar el programa, el investigador pedia al participante que escribiera sus datos con
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relacion a lo que el programa le solicitaba. La figura 5 muestra ambos paneles y sus
caracteristicas. Cabe destacar que ambas pantallas aparecian de manera sucesiva.

Hl Seleccions el arreglo experimental

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES IZTACALA

Bienvenido al Programa para la Evaluacién Experimental del Comportamiento de Perjudicar, selecciona con los botones
inferiores el ipo de evaluaci6n que deseas realizer. Recuerda que debes asistirala persona evaluada para lenar el campo
que dice "Clave*. Con dicha clave se creard un archivo con los resultados de Ia sesion. Es INDISPENSABLE que dicha clave

sea dnica. por ejemplo: "evaluadol”. para que no se sobrescriban datos, tampaco debes usar acentos, la letra *fi* o

caracteres especisles (*#3%/(@)
. ey w.

Figura 5. Pantallas de configuracion de la tarea y de datos generales del participante.

Luego de introducir sus datos al programa, el participante debia presionar el boton
Siguiente para acceder a la siguiente seccion, la cual consistia en una descripcién general

sobre las condiciones del estudio:

jHola! Gracias por participar en este estudio. El objetivo consiste en evaluar las
habilidades que has desarrollado a lo largo de tu estancia en el CCH en las
asignaturas de Matematicas, Fisica, Quimica, Taller de Lectura y Redaccion e
Iniciaciéon a la Investigacion Documental e Historia. Todos los ejercicios estan
pensados a partir del plan de estudios de estas asignaturas que cursaste en tus
primeros cuatro semestres en el CCH. Con cada ejercicio realizado de manera
correcta ganaras 1 punto. Estos seran equivalentes a una suma de dinero que va
desde los $100 hasta los $200.

Los ejercicios se dividen en cinco sencillas actividades. Coloca el cursor sobre el
icono para recibir informacion de cada condicion: 1) transcribe el objetivo que se te
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presentara; 2) lee con atencion, pues con base en el texto podras resolver la tarea;
3) parafrasea el objetivo que trascribiste al principio; 4) selecciona alguna de las
tres opciones que te apareceran y mediante la cual podras cumplir con el objetivo;

5) resuelve la tarea que cunple con el objetivo.

La forma en que debian operar sobre el programa se ilustr6 a partir de la captura de
pantalla y explicacion de cada una de las condiciones por ensayo, utilizando 13 imagenes con
distintas acotaciones, como se ejemplifica mediante la figura 6. Al concluir con la ilustracion
de la manera en que debian operar el programa, aparecia un boton con la leyenda
COMENZAR, el cual, al presionarlo, daba inicio al primer ensayo de la sesion. El orden de
los ensayos por sesion siempre fue el mismo, comenzando por Ol cuyo criterio de ajuste
determinara una configuracion del comportamiento de los participantes en un nivel
contextual —i.e. criterio de ajustividad—; el segundo ensayo prescribia una interaccién en un
nivel suplementario —i.e. criterio de efectividad—; el Gltimo ensayo correspondia a un ajuste

en un nivel selector —i.e. criterio de pertinencia—.

‘ﬁhora,_.ld_q(.le'te‘fbca hager a ti;

Hercicio

Figura 6. Ejemplo de una imagen en donde se ilustraba cémo operar sobre el programa.
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Cada condicion estuvo determinada por la presentacion de un cuadr, el cual contenia
una instruccion general reproducida en cada condicion del ensayo, cuyo contenido era el
siguiente: Resuelve cada una de las condiciones y s6lo continua cuando estés seguro de tu
respuesta, pues no podras regresar a la condicion anterior. Ademas, se les mostraba el
numero de ejercicio en el que se encontraban —i.e. el nimero de ensayo—, el cual parpadeaba
en rojo, ademas de las cinco condiciones a partir del nimero de ésta y un icono que la
representaba. Cuando concluian una condicion, ésta se iluminaba en color amarillo. Los
demas elementos del cuadro dependian de la condicion en la que se encontrara el participante

en los diferentes momentos de la resolucion del ensayo:

1.- Transcripcion del objetivo instruccional. Se mostraba un recuadro con la palabra
Objetivo centrada y en amarrillo, debajo de la cual se presentaba el Ol especifico al ensayo
y al grupo experimental en cuestion —i.e. de ajustividad, efectividad o pertinencia; completo
o incompleto—. Enseguida, se presentaba otro recuadro con la leyenda Transcribe el objetivo,
y una caja de texto sin limite de caracteres en el cual los participantes debian escribir, tal
cual, el objetivo del recuadro de arriba. Al escribir cualquier caréacter, el programa hacia
visible un botdn con la leyenda CONTINUAR mediante el cual el participante podia acceder
a la siguiente condicién. Cabe destacar que deshabilitd la opcion de seleccion para el texto
del OlI, por lo que no podian copiar y pegar, sino que debian trascribirlo. La figura 7 muestra

un ejemplo de esta condicion.

2.- Lectura de un texto con contenido disciplinario. Se le presentaba un recuadro con
la siguiente leyenda: Puedes hacer notas en tu cuaderno si lo consideras necesario. Recuerda
que no podras regresar a leer el texto cuando avances a la siguiente condicion, ademas de
un icono que representaba la visualizacion del texto —ver figura 8—. Al presionarlo, aparecia
una nueva ventana con un texto en fondo blanco y tipografia negra, ademas de un icono de
flecha para volver al recuadro inicial —ver figura 9—. Habiendo ocultado la ventana con el
texto, aparecia en el recuadro inicial el boton CONTINUAR, mediante el cual podian acceder
a la siguiente condicion. Los textos empleados para cada uno de los ensayos se muestran

COmMoO anexos.
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Resuelve cada una de las condiciones y s6lo contintia cuando estés seguro de tu
respuesta, pues no podras regresar a la condicion anterior.

OBJETIVO
Nombra las partes de una aguja imantada con base en distintas representaciones

gréficas de la direccion del campo electromagnético, de manera diferenciada a partir
de la teoria electromagnética en fisica.

Transcribe el objetivo.

Figura 7. Pantalla comdn en la condicidn de transcripcion.

Resuelve cada una de las condiciones y sélo continda cuando estés seguro de tu
respuesta, pues no podras regresar a la condicion anterior.

Ejercicio

2 3 4 5
@ B BH X

Puedes hacer notas en tu cuaderno si lo consideras necesario. Recuerda que no
podras regresar a leer el texto cuando avances a la siguiente condicion.

O

Ver texto

Figura 8. Pantalla comdn en la condicion de lectura del texto disciplinario.
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Cn el estudio de la electricidad. la interaccién entre objetos cargados se ha descrito en términos de
campos eléctricos. Un campo eléctrico rodea a cualquier carga eléctrica. estacionaria 0 en movimiento.
Ademas de un campo eléctrico, la region del espacio que rodea a una carga eléctrica mdvil también

conliene un campo magnélico  Un campo magnélico lambién rodea 4 cualquier suslancia snagnélica

Un iman en movimiento puede formar un campo eléctrico y dar lugar a una corriente eléctrica. Cstos
fenémenos son i d fend ! Etii y ellos son estudiados porel
electromagnetismo. Cxisten. pues. campos magnéticos producto de cargas en movimiento —
producidos por la corriente eléctrica—. Se dice que un iman crea un campo magnético que sale del
norte y va para el sur y que se pueden esquematizar con lineas de campo. Una aguja de brujula
colocada sobre esas lineas se orientara de acuerdo a la direccion de estas lineas. Cs decir que las
lineas del campo magnético afuera del iman apuntan alejandose de los polos norte y acercandose a
los polos sur 1 os palrones del campo magnélico pusden visualizame medianle pequeiias linadus
de hierro

Figura 9. Pantalla comun de visualizacion del texto.

Resuelve cada una de las condiciones y s6lo contintia cuando estés seguro de tu
respuesta, pues no podras regresar a la condicion anterior.

Ejercicio

Recuerda, el objetivo es:

Nombra las partes de una aguja imantada con base en distintas representaciones

gréficas de la direccion del campo electromagnético, de manera diferenciada a partir
de la teoria electromagnética en fisica.

Parafrasea el objetivo.

0

Figura 10. Pantalla com(n en la condicion de transcripcion.

Método
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3.- Parafrasis del objetivo instruccional. Se le presentaba un recuadro con la siguiente
leyenda: Recuerda, el objetivo es, asi como la reproduccion idéntica del Ol presentado en la
priemra condicion. Ademas, se presentaba una nueva caja de texto con la leyenda Parafrasea
el objetivo. Las condiciones de dicha caja eran similares a las de la condicion 1. Al escribir
cualquier caracter, aparecia el boton CONTINUAR para acceder a la siguiente condicion. La

figura 10 muestra esta condicion.

Resuelve cada una de las condiciones y sélo continia cuando estés seguro de tu
respuesta, pues no podras regresar a la condicion anterior.

Ejercicio

Elige cual de las siguientes tres actividades consideras que sirve para satisfacer el objetivo. Coloca el
cursor sobre cada actividad para ver una previsualizacion de la actividad. Una vez seleccionada, no
podras cambiar de decision.

Nombra las partes de una aguja imantada con base en distintas representaciones
graficas de la direccion del campo electromagnético, de manera diferenciada a
partir de la teoria electromagnética en fisica.

Figura 11. Pantalla comun en la condicion de identificacién del criterio.

4.- ldentificacion del criterio. Constituyo en la resolucién de una tarea de igualacién
a la muestra de primer orden donde debia igualarse el objetivo instruccional —i.e. estimulo
muestra— con alguna tarea predisefiada que lo satisficiera —i.e. estimulo comparativo
correcto—. Se le presentaba un recuadro con la siguiente leyenda: Elige cual de las siguientes
tres actividades consideras que sirve para satisfacer el objetivo. Coloca el cursor sobre cada
actividad para ver una previsualizacién de la actividad. Una vez seleccionada, no podras
cambiar de decision. Ademas, se les presentaba otro recuadro cuya distribucion era la
siguiente: el Ol en letras amarrillas, centrado en la parte superior de éste; tres botones a la

mitad del recuadro, alineados entre si horizontalmente y cuya leyenda decia Ver actividad;
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tres imagenes alineadas horizontalmente con una representacion grafica estatica de la
actividad en cuestion —i.e. estimulos comparativos—, como se muestra en la figura 11. Al
presionar cada boton Ver actividad, se abria una nueva ventana en la que se mostraba un gif
animado de tres imagenes en secuencia que mostraban la actividad y un ejemplo de como se
operaria sobre ella —ver figura 12—. Los participantes debian presionar los tres botones antes
de que se habilitara la posibilidad de seleccionar alguna de las tres opciones de iméagenes, lo
cual se llevaba a cabo dando click sobre éstas, y constituia la identificacion del criterio. Si
seleccionaban un estimulo comparativo incorrecto, el programa ofrecia una consecuencia
verbal como la siguiente: jIncorrecto! Tu respuesta es INCORRECTA, pues no seleccionaste
la tarea que satisface el objetivo, ademés de que el participante debia seleccionar un nuevo
estimulo comparativo. Por lo contrario, si seleccionaban el estimulo comparativo correcto, la
consecuencia verbal era la siguiente: jCorrecto! Tu respuesta es CORRECTA, pues
seleccionaste la tarea que satisface el objetivo —ver figura 13—, y se habilitaba el boton
RESOLVER LA TAREA, el cual lo llevaba a la tltima condicion del ensayo.

5.- Resolucioén de la tarea que satisficiera el objetivo instruccional. En esta ultima
condicidn, se le presentaba al participante una nueva ventana que ocupaba la mitad de la
pantalla del ordenador, en la cual encontraba el ejercicio especifico que satisfacia el objetivo
instruccional, el cual debia resolver operando sobre éste como se habia ejemplificado en la
visualizacion de este estimulo comparativo en la condicion anterior —ver figura 14—. La tarea
no daba ningun tipo de consecuencia al desempefio del participante, y al concluir con su
resolucion, se concluia con el ensayo presente y se accedia de manera automatica al siguiente

ensayo, o bien, se concluia la sesion.
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Selecoiona v

Figura 12. Ejemplo de tres imagenes vinculadas temporalmente a manera de GIF animado sobre una de las
actividades representadas en los estimulos comparativos. Ensayo de pertinencia de la sesion 1.
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iCorrecto! X

} . . Tu respuesta es CORRECTA, pues seleccionaste la tarea que
satisface el objetivo

Aceptar |

iIncorrecto! X

‘ , Tu respuesta es INCORRECTA, pues no seleccionaste Ia tarea
que satisface el objetivo

Figura 13. Mensaje presentado como consecuencia a una eleccidn correcta e incorrecta del estimulo
comparativo.

Nombra las partes de una aguja imantada con base en distintas representaciones gréficas de la direccion del campo
electromagnético, de manera diferenciada a partir de la teoria electromagnética en fisica.

Figura 14. Ejemplo de tarea a realizar en la dltima condicion de cada ensayo. Ensayo de ajustividad de la
sesion 1.
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Se analizaron los datos arrojados por el programa en las diversas condiciones a las
que estuvo expuesto cada participante. El presente analisis esta determinado por aquellos
datos que permitan responder la siguiente pregunta de investigacion: ¢presentar objetivos
instruccionales que prescriban competencias promueve la identificacion del criterio de ajuste

a satisfacer por parte de estudiantes de Educacién Media Superior?

Cada una de las cinco sesiones consto de tres ensayos, en los cuales una de las
condiciones constituia el contacto de los estudiantes con los cuatro elementos del Ol
mediante la transcripcion y la paréafrasis de estos. En la figura 15 se muestran las diferencias
entre los grupos por ensayo en cuanto a la paréafrasis del Ol, la cual debia contener los cuatro
elementos componentes de estos. Por otra parte, la cuarta condicion de cada ensayo consistio
en la identificacién del criterio de ajuste a satisfacer, dando como resultado un total de 15
datos de este tipo a lo largo de todo el estudio. De esta manera, se llevaron a cabo cinco
ensayos por cada uno de los tres criterios de ajuste estudiados —ajustividad, efectividad y
pertinencia—. Se llevd a cabo un analisis general sobre el porcentaje promedio de ensayos en
los cuales los participantes de los tres grupos lograron identificar el criterio a satisfacer: los
participantes del GC identificaron acertadamente el 69% de los criterios a lo largo de toda la
tarea; para el Gl, los participantes lograron identificar el 68% de los criterios de manera
acertada; finalmente, los participantes del GM identificaron el 75% de los criterios durante

las cinco sesiones del estudio.

Como se puede apreciar, las diferencias son minimas entre los porcentajes promedio
de acierto en la identificacion del criterio para cada grupo. Por esta razon, se llevd a cabo una
prueba no paramétrica de Kruskal-Wallis para k muestras independientes, analizandose los
datos de los tres grupos. Los resultados muestran que no hay diferencias estadisticamente
significativas a un nivel de confianza de 0.05 —p= .740-, por lo que se acepta la hipétesis
nula acerca de que no hay diferencias entre presentar objetivos instruccionales que prescriban
competencias de aquellos que no las prescriben sobre la identificacion del criterio a satisfacer
en los estudiantes del bachillerato. Es de notarse que en las cinco sesiones el porcentaje

promedio de identificacién del criterio fue mayor al 50%. Las sesiones cuyo porcentaje
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promedio fue menor constaron de ensayos circunscritos a tematicas de las asignaturas de
fisica y quimica —sesion 1 y sesion 3, respectivamente—. En la sesion 4, correspondiente a
ensayos de la asignatura de matematicas, se obtuvieron los porcentajes promedio més altos
para los tres grupos. En la figura 16 se muestra la distribucion de los porcentajes promedio
en identificacion del criterio obtenidos por cada grupo durante las cinco sesiones, las cuales
son separadas entre si por el campo de conocimiento al que pertenezcan: ciencias o
humanidades. Se puede observar que las sesiones con referentes cientificos —i.e. sesiones de
fisica y quimica— obtuvieron porcentajes de identificacion mas bajos en comparacion con las
sesiones con referentes humanisticos —i.e. sesion de historia y espafiol—, con excepcion de la
sesion 4, cuyos referentes versaban sobre las matematicas, circunscritos en este estudio al

campo de las ciencias, en donde se obtuvieron los mejores porcentajes de identificacion para
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los tres grupos.
Figura 15. Diferencias entre grupos sobre el contacto con los elementos de los Ol por ensayo.

Se realizo también un andlisis grafico de tipo caja y bigote sobre la distribucion de
los datos relativos al porcentaje de identificacion durante las cinco sesiones para cada uno de
los participantes de los tres grupos. En la figura 17 se muestra la dispersion de los datos de

los grupos, determinados por su media respecto al porcentaje de identificacion del criterio —
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GC=69%; Gl=68%; GM= 73%—. Aunque las medias no varien entre si, el grafico muestra
que existen diferencias entre la distribucion de los datos dentro de cada uno de los grupos,
siendo el GI aquél en donde hubo una mayor variacion con relacién a los otros. Por otra parte,

se observa que fue en el GM donde se obtuvo el porcentaje promedio mas alto.
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Figura 16. Distribucion de las medias porcentuales de identificacion del criterio por grupo.

Para el analisis de la distribucion de los datos por sesion se realiz6 otro grafico de
caja y bigote, con el objetivo de comparar las medias porcentuales y la dispersion de los
puntajes obtenidos con relacion a la identificacion del criterio, el cual se muestra en la figura
18. Dependiendo de la naturaleza de los ensayos para cada sesion, la dispersién de los datos
por grupo varia: para el GC, las sesiones en donde hubo mayor variacion de los datos relativos
a la identificacidn del criterio fueron aquellas con los ensayos de fisica y quimica; para el Gl,
la mayor dispersion de los datos se encontré en las sesiones con ensayos de gquimica y
espanol; finalmente, el GM mostrd una distribucion mas heterogénea en sus datos durante la
sesion con ensayos de historia. Cabe mencionar que en la sesion en donde se obtuvieron los
porcentajes promedio mas altos en el presente estudio para los tres grupos —sesion con
ensayos de matematicas—, la dispersion de los datos fue menor. Es decir, hay mayor

consistencia en comparacion con las demas sesiones.
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Figura 17. Distribucion del porcentaje de identificacion del criterio para cada grupo.

Un andlisis relacionado con los porcentajes promedio de identificacion del criterio en
cada ensayo Yy la distribucion de los datos con relacion a dicha media permite identificar las
diferencias que existieron entre y dentro de los grupos con relacion a la identificacion de los
tres criterios intrasituacionales —ver figura 19—. En el caso de todos los participantes del
estudio, independientemente del grupo al que pertenecieran, se puede observar que
obtuvieron un mejor puntaje de identificacion cuando los ensayos estuvieron determinados
con Ol cuyo criterio de ajuste fuera de pertinencia, superando el 80% de identificacion a lo
largo del estudio. Para el GlI, los ensayos con Ol cuyo criterio de ajuste promoviera la
configuracion de la conducta en un nivel suplementario —i.e. criterio de efectividad— fueron
los que obtuvieron un puntaje inferior con relacién al mismo grupo respecto a los otros dos
tipos de ensayos. EI GM tuvo el peor porcentaje promedio de identificacion del criterio
cuando éste era de ajustividad. Por otro lado, la figura 19 también muestra las diferencias
entre grupos para cada tipo de ensayo, en donde se pueden observar mayores diferencias en
cuanto a las medias vy a la distribucion de los datos en los ensayos de efectividad respecto a

los ensayos de ajustividad y de pertinencia, que tienen una distribucion mas homogénea.
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Figura 18. Distribucidn del porcentaje de identificacion del criterio por sesion para cada grupo.
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Figura 19. Distribucion del porcentaje promedio de identificacion del criterio por ensayo.

El analisis que permite un gréafico de caja y bigote sigue siendo de amplio grosor. Por

ello se elabor6 una representacion grafica a partir de la distribucion individual de los datos
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obtenidos, determinado por la identificacion del criterio en cada uno de los ensayos. La figura
20 muestra el desarrollo de los participantes a lo largo del estudio. Las celdas de color azul
y amarillo representan los ensayos cuyo criterio fue identificado a partir de un objetivo
completo o incompleto, respectivamente, ya sea en el GC, el Gl 0 el GM; las celdas de color
gris representan los ensayos en los que el participante en cuestion no identificé el criterio a
satisfacer con base en el respectivo objetivo. Para las sesiones de historia, matematicas y
esparfiol, los ensayos cuyo criterio requeria un ajuste de pertinencia fueron identificados en
los tres grupos. Cabe destacar que fueron los tres unicos ensayos en donde todos los
participantes, independientemente del grupo al que pertenecieran, identificaron
adecuadamente el criterio. Ademas, se puede sefialar que ningun participante obtuvo un
100% en identificacion en los 15 ensayos programados. La cantidad de ensayos de

identificacion correctos oscilaron en un rango entre 7 y 14,

La figura 21 muestra la cantidad de participantes por grupo que identificaron el
criterio de ajuste en los Ol por campo de conocimiento. En las sesiones con referentes
cientificos hubo una mayor cantidad de participantes que identificaron el criterio de ajuste
cuando éste conllevaba una configuracion de la conducta en los niveles contextual y
suplementario. Para los ensayos de ajustividad, el 87.5% de los participantes del GC y el
100% del GM identificaron el criterio durante la sesion con referentes de quimica, mientras
que en la sesidn con referentes de matematicas el 100% de los participantes del GI lograron
identificar el criterio. EI menos porcentaje de participantes que identificaron el criterio de
ajustividad se observo durante la sesion con referentes de espafiol —i.e. GC= 25%; Gl y GM=
37.5%—. En el caso de los ensayos de efectividad, en la sesion cuyos referentes fueron de
matematicas se observo el mayor porcentaje de participantes que identificaron el criterio. Sin
embargo, esto no se generalizé a las sesiones con referentes cientificos, pues se observo el
menor porcentaje de participantes que identificaron el criterio en la sesion cuyo referente era
la quimica. Finalmente, en cuanto a la identificacion del criterio de pertinencia, en las
sesiones cuyos referentes versaban sobre las ciencias duras —i.e. fisica y quimica— se observo
el menor porcentaje de participantes que lograron identificarlo, en contraste con el 100% de
participantes de los tres grupos que lo identificaron cuando los referentes eran humanisticos

0 de matematicas.
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Figura 20. Progreso individual a lo largo de los 15 ensayos.
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Con el proposito de identificar los posibles efectos que las consecuencias tuvieron
sobre la identificacion del criterio, se llevo a cabo una representacion gréafica de la frecuencia
acumulada de ensayos de correccion requeridos por sesion para cada grupo —ver figura 22—
Cabe destacar que en las sesiones cuyos referentes provenian de las ciencias —i.e. fisica y
quimica— se preciso de ensayos de correccidn para los tres grupos, especialmente en aquellos
ensayos que prescribian criterios de efectividad. Lo mismo sucedi6é en las sesiones con
referentes humanisticos, pues la cantidad de ensayos de correccidn necesarios para identificar
el criterio aumento durante los ensayos de efectividad. Sin embargo, en estas sesiones se
observo también que los ensayos de pertinencia no requirieron de ensayos de correccion. Es
decir, que durante los ensayos de pertinencia en los tres grupos se identifico el criterio en la
primera ocasion. Los participantes del GC requirieron 49 ensayos de correccion durante todo
el estudio; los participantes del Gl requirieron de 51, siendo la cantidad mas alta de ensayos
de correccidn; finalmente, los participantes del GM requirieron de s6lo 36. Tanto en el GC
como en el Gl, el ensayo en donde se presenté una mayor cantidad de estos ensayos fue en
el relativo a objetivos estructurados con base en un criterio de pertinencia en la sesion de
referentes de la quimica —10 y 8 ensayos, respectivamente—; en cuanto al GM, la distribucion
fue bimodal, con 5 ensayos de correccion en los ensayos definidos con base en un criterio de

ajustividad para las sesiones de referentes matematicos y de espafiol.
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Figura 22. Frecuencia acumulada de ensayos de correccién por sesion para cada grupo.
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Por otra parte, se llevd a cabo una representacion grafica sobre el tipo de error
cometido en la condicion de identificacion del criterio de ajuste por ensayo, en la cual se
puede observar que la mayor cantidad de errores cometidos por los participantes del GC y
del GI se presentaron en los ensayos donde los Ol se estructuraron con criterios de
efectividad. Los participantes del GC eligieron en 12 ocasiones el ECO correspondiente a
una tarea mediante la cual se satisfacian criterios de ajustividad, mientras que el Gl eligié
dicho ECO en 13 ocasiones. De igual manera, en estos ensayos los participantes del GC
seleccionaron el ECO correspondiente a una tarea que satisfacia criterios de pertinencia en
11 ocasiones, mientras que en el Gl la cantidad ascendi6 a 12 ocasiones. Cabe sefialar que en
el GM se observaron menos errores en este ensayo con relacion a los ECO de ajustividad —
i.e. 7 ocasiones— y de pertinencia —i.e. 4 ocasiones—. Sin embargo, el GM mostré peores
resultados en cuanto a los ensayos cuyo Ol se estructuraba a partir de criterios de ajustividad,
seleccionando en 13 ocasiones el ECO con tareas que satisfacian criterios de pertinencia,
situacion compartida con el Gl y el GC —i.e. 13 y 12 ocasiones, respectivamente—.
Finalmente, en los ensayos cuyos Ol prescribian criterios de pertinencia, la cantidad de
errores cometidos fue menor, aunque el error se concentré especialmente en los ECO que

determinaban tareas cuyo criterio a satisfacer era de ajustividad —ver figura 23—.
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Figura 23. Porcentaje de identificacion del criterio segun el tipo de ensayo por participante
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En la figura 24 se muestra la comparacion intraindividual con relacion a cada tipo de
ensayo. Se puede observar que cuatro participantes identificaron el 100% de los criterios en
los ensayos de ajustividad; de estos, en GC y Gl sélo un participante logré dicho porcentaje
—C3 e 17, respectivamente—, mientras que en el GM fueron dos los participantes que
identificaron todos los criterios para los cinco ensayos de este tipo —-M18 y M22—. En el caso
de los ensayos de efectividad, cinco participantes identificaron la totalidad de los criterios:
un participante en el GC —C15—; dos en el GI —15 e 115— y dos més en el GM —-M6 y M21-.
Finalmente, en los ensayos de pertinencia, siete participantes lograron identificar todos los
criterios durante la tarea: dos participantes para el GC —-C6 y C15—; dos participantes en el
Gl -114 e 115-y tres en el GM -M3, M21 y M22-.

A partir de estos datos se realiz6 una prueba no paramétrica de Friedman para
muestras relacionadas, con el objetivo de analizar las diferencias entre la identificacion del
criterio para cada uno de los tres tipos de ensayos por sesion, en la cual se encontraron
diferencias estadisticamente significativas —p= 0.00006—. Asi mismo, al comparar los
porcentajes promedio de identificacidn del criterio por grupo, se observa que existen casi 10
puntos porcentuales de diferencia en el caso de los ensayos de efectividad, en contraste con
las diferencias obtenidas por grupo para los ensayos de ajustividad y pertinencia. En la tabla
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7 se muestran dichos datos. Finalmente, es importante sefialar que el mayor porcentaje
promedio de identificacion del criterio se observd en los ensayos cuyo objetivo estuvo
estructurado con base en un criterio de pertinencia para los tres grupos, superando el 80% de

identificacion.

% Promedio % Promedio % Promedio % Promedio
Identificacion Identificacion Identificacion Identificacion
Grupo Ajustividad Efectividad Pertinencia
Total
Grupo Completo 63% 63% 83% 69%
Grupo 65% 55% 85% 68%
Incompleto
Grupo Mixto 63% 75% 83% 73%

Tabla 7. Porcentaje promedio de identificacion del criterio con base en éste a partir del grupo.

Por otra parte, para comparar los grupos con relacién a la identificacion del criterio,
se llevaron a cabo tres tablas de contingencias, agrupando los datos a partir del tipo de
criterio, el grupo y la cantidad de criterios identificados. A cada criterio correspondian cinco
ensayos: uno por cada sesion del estudio. La cantidad minima de ensayos identificados era
cero, mientras que la maxima fue de cinco. Esto facilito agrupar a los participantes con base

en el porcentaje de identificacion del criterio en multiplos de 20.

En el caso de los ensayos de ajustividad —ver tabla 8-, el 54.2% de los participantes
de los tres grupos identificaron entre tres y cuatro criterios, mientras que no hubo un solo
caso en los tres grupos en que no identificaran ninguno. Se destaca el hecho de que en el GC
y el GI solamente un participante, respectivamente, identificd los cinco criterios, mientras
que en el GM dos participantes identificaron todos los criterios. No obstante, la moda en el
GC y el Gl se ubico en 60% y 80% de criterios identificados, respectivamente, mientras que
en GM la distribucion fue multimodal (40%, 60% y 100%). En cuanto a los ensayos de
efectividad —ver tabla 9—, el 48.83% del total de participantes del estudio identificaron el 60%
de los criterios —i.e. tres ensayos—, mientras que el 6.25% no identificé ninguno. Este fue el
unico de los tres criterios en donde hubo algun participante que no acertara en la

identificacion de ninguno de los cinco criterios a lo largo del estudio. Las modas por grupo
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fueron de 60% de criterios identificados para GC y Gl —aunque la cantidad de participantes
en cada caso difirio, correspondiendo a 37.5% y a 75% a cada grupo, respectivamente—; en
el GM la moda correspondio al 80% de criterios identificados. Finalmente, para los ensayos
de pertinencia —ver tabla 10— hubo una mayor cantidad de criterios identificados, pues el
58.3% de los participantes identificaron el 80% de los criterios, superando todos los
participantes del estudio la identificacion de cuando menos dos criterios. Las modas en GC
y GI fueron del 80% de criterios identificados, mientras que en GM la distribucion fue
bimodal, con 80% y 100% de identificacion.

Grupo Grupo Grupo
Incompleto Completo Mixto Total

Ajustividad 0% (0) Recuento 0 0 0 0
% dentro de 0.0% 0.0% 0.0% 0.00%

Grupo
20% (1) Recuento 1 1 1 3
% dentro de 12.5% 12.5% 12.5% 12.5%

Grupo
40% (2) Recuento 0 2 2 4
% dentro de 0% 25.0% 25.0% 16.6%

Grupo
60% (3) Recuento 4 1 2 7
% dentro de 50.0% 12.5% 25.0% 29.2%

Grupo
80% (4) Recuento 2 3 1 6
% dentro de 25.0% 37.5% 12.5% 25.0%

Grupo
100% Recuento 1 1 2 4

®)

% dentro de 12.5% 12.5% 25.0% 16.6%

Grupo
Total 8 8 8 24
100.0% 100.0% 100.0% 100%

Tabla 8. Tabla de contingencia sobre identificacion del criterio en ensayos de ajustividad.
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Grupo Grupo Grupo
Incompleto Completo Mixto Total
Efectividad 0% (0) Recuento 1 0 0 1
% dentro de 12.5% 0% 0.0% 6.25%
Grupo
20% (1) Recuento 1 0 0 1
% dentro de 12.5% 0% 0.0% 6.25%
Grupo
40% (2) Recuento 1 1 1 3
% dentro de 12.5% 12.5% 12.5% 12.50%
Grupo
60% (3) Recuento 3 6 2 11
% dentro de 37.5% 75.0% 25.0% 48.83%
Grupo
80% (4) Recuento 0 0 3 3
% dentro de 0% 0% 37.5% 12.50%
Grupo
100% Recuento 2 1 2 5
()
% dentro de 25.0% 12.5% 25.0% 20.83%
Grupo
Total 8 8 8 24
100.0% 100.00% 100.0% 100%
Tabla 9. Tabla de contingencia sobre identificacion del criterio en ensayos de efectividad.
Grupo Grupo Grupo
Incompleto Completo Mixto Total
Pertinencia 0% (0) Recuento 0 0 0 0
% dentro de 0.0% 0% 0.0% 0.00%
Grupo
20% (1) Recuento 0 0 0 0
% dentro de 0.0% 0% 0.0% 0.00%
Grupo
40% (2) Recuento 0 0 0 0
% dentro de 0.0% 0.0% 0.0% 0.00%
Grupo
60% (3) Recuento 0 1 2 3
% dentro de 0.0% 12.5% 25.0% 12.5%

Grupo
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80% (4) Recuento 6 5 3 14
% dentro de 75% 63% 37.5% 58.3%

Grupo
100% Recuento 2 2 3 7

(5)

% dentro de 25.0% 25.0% 37.5% 29.2%

Grupo
Total 8 8 8 24
100.0% 100.00% 100.0% 100%

Tabla 10. Tabla de contingencia sobre identificacion del criterio en ensayos de pertinencia.

Finalmente, el programa arrojo datos correspondientes al desempefio de los
participantes en cada una de las tareas que determinaban la satisfaccion del objetivo
instruccional para cada uno de los ensayos. La figura 25 muestra el porcentaje promedio en
cuanto al desempefio de los miembros de los tres grupos durante todo el estudio. Se puede
observar que las diferencias no superan los 10% entre los grupos con mayor y menor
porcentajes —i.e. GM, 73%; Gl, 63%—, mientras que el GC obtuvo 69% con relacion al

desempefio en la tarea que satisfacia el Ol.

Del mismo modo, la figura 26 muestra la distribucién del desempefio de los
participantes por grupo y por sesion. Se observa que durante la sesion correspondiente a los
referentes de la fisica, los participantes de los tres grupos obtuvieron los peores desempefios
en comparacién con el de las demas sesiones del estudio. En cuanto a los mejores
desempefios por grupo, los datos del GC y del GM se distribuyeron de manera mas
homogénea en cuanto al porcentaje de acierto durante la sesién correspondiente a los
referentes de matematicas, mientras que el Gl obtuvo mejores desempefios para la sesion
determinada por tareas de espafiol. Con relacion a la distribucion de los desempefios con base
en el tipo de ensayo —definido por el criterio a satisfacer—, la figura 27 muestra que hubo una

menor variabilidad de los datos en los ensayos de ajustividad, mientras que en los ensayos
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de efectividad se muestra una mayor variacion. Asimismo, las medias porcentuales en ambos
tipos de ensayo corresponden a las mas altas y a las mas bajas por grupo.
100%
90%

80%
73%
69%

GC

Figura 25. Distribucién del desempefio por grupo en términos porcentuales.
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Figura 26. Distribucion del desempefio durante las cinco sesiones por grupo.
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Figura 27. Distribucion del desempefio con base en el tipo de criterio por grupo.
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DISCUSION

El objetivo del presente trabajo consistié en evaluar el efecto de presentar objetivos
instruccionales completos sobre la identificacion del criterio de ajuste a satisfacer en tareas
disciplinares con estudiantes de educacion media superior. La discusion se estructurarad a
partir de los siguientes ejes: 1) contacto con los componentes del objetivo instruccional; 2)
identificacion del criterio de ajuste a satisfacer; 3) desempefio en la tarea definida
disciplinariamente. Ademas, se plantean algunas propuestas para superar las limitaciones
metodoldgicas y conceptuales del presente estudio, con el propésito de avanzar en nuevas

direcciones a partir de la prescripcion de objetivos instruccionales.
Contacto con los componentes del objetivo instruccional

De manera general, se encontré que la prescripcion de Ol completos promueve el
contacto con una mayor cantidad de elementos constituyentes de estos, mientras que la
presentacion de Ol incompletos determina el contacto con una menor cantidad de elementos
de los objetivos. Esto se corroboré al comparar los resultados no sélo entre el GC y el Gl,
sino también a partir de los datos arrojados por los participantes del GM. A pesar de que en
el Gl se presentaron Ol que prescribian solamente los desempefios esperados, los
participantes de este grupo identificaron también la situacion problema. Esto puede deberse
al hecho de que los ensayos de cada sesion se estructuraban a partir de referentes disciplinares
delimitados por el texto presentado en la segunda condicion, el cual versaba sobre la tarea
especifica a realizar y constituia su referencia. No obstante, esto no significa que el texto en
si mismo tuviera una funcion didactica a manera de prescripcion, como lo sugieren algunos
autores (Ibafez, 1999; Ibafiez et al., 2008; Reyes et al., 2007).

Los textos presentados, vinculados completamente con el Ol y con la tarea en la cual
los participantes debian desempefiarse, constituian el contenido disciplinario que enmarcaba
la interaccion en cada ensayo Y la situacion posible sobre la cual estaria estructurada la tarea.
A pesar de lo anterior, los participantes del Gl entraron en contacto en mas ocasiones con el
componente del Ol relativo a la situacion que con el componente relacionado con el
contenido. El contacto con los componentes del Ol en términos morfoldgicos, evidenciado a

partir de la paréafrasis de estos, no constituye el proposito de este estudio. En su lugar, y como
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lo plantean Reyes et al. (2007), se pone el énfasis en el contacto funcional con el Ol como la
restriccion de la conducta del estudiante hacia un contacto diferencial con los desempefios
pertinentes a partir de criterios de ajuste a satisfacer en la situacion, lo cual constituiria la

identificacion del criterio a satisfacer por parte de los participantes (Morales et al., 2017).

En términos procedimentales, se distinguié entre la transcripcion de los Ol de la
parafrasis de estos. La primera implica interacciones en las que la actividad del individuo se
ajusta a las propiedades temporo-espaciales de los eventos a manera de competencias
intrasituacionales de identificacion, mientras que la segunda constituye interacciones a las
que el individuo se ajusta alterando las relaciones entre objetos o eventos de una situacion
presente a partir de las relaciones de una situacion distinta a manera de competencias
extrasituacionales de elaboracion (Pacheco et al., 2005). El tipo de competencias
conductuales requeridas en ambas condiciones —i.e. condicion 1 y condicion 3,
respectivamente— constituian interacciones organizadas a partir de distintos niveles de
complejidad funcional. En ese marco, a pesar de que los participantes del GC y del GM no
hayan elaborado una paréfrasis del Ol con los cuatro componentes de éste, no significa que

no hubiera un contacto funcional con la competencia que prescribia.

Los trabajos conductuales sobre objetivos en educacién son ilustrativos al respecto.
En ninguno de ellos era menester que los estudiantes identificaran los componentes
estandarizados de los objetivos, sino que su comportamiento fuera modificado a partir de las
interacciones al término de éstas (Gagné & Briggs, 1976). Los elementos constitutivos de los
objetivos eran relevantes para los docentes y para los disefiadores instruccionales, mientras
que para los estudiantes lo importante era el aspecto funcional de los objetivos, constituido
por lo que estos harian a partir de la interaccién y la circunstancia en la que lo harian (Gago,
1983; Mager, 1974; Vargas, 1980) a partir de las prescripciones de la comunidad de
referencia (Taba, 1983; Tyler, 1973). Cabe destacar que el contacto funcional constituye una
metafora vinculada con el ajuste a los requerimientos conductuales a satisfacer en la
interacciébn como una correspondencia morfoldgico-funcional entre la actividad del

organismo Yy los objetos y eventos en la situacion.

En este trabajo se plantea que el objetivo instruccional constituye la formulacion

enunciativa del criterio paradigmatico, entendiendo el primero como una categoria
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metodologica y el segundo como una categoria teorica referida a las construcciones
conceptuales que regulan y dan sentido a los hechos y problemas de una disciplina, ademas
de las estrategias de solucion de estos (Pacheco et al., 2005). Esto permite relacionar los
conceptos de criterio paradigmatico, objetivo instruccional y competencia en el marco de la
teoria de campo, en donde el primero consiste en una categoria que circunscribe la interaccion
de los individuos en términos del &mbito funcional de desempefio, el cual se enuncia en el
campo educativo a partir de los objetivos instruccionales que prescriben las competencias a

ser evidenciadas en determinadas interacciones didacticas (Carpio et al., 2007).
Identificacion del criterio de ajuste a satisfacer

Por otra parte, los resultados sugieren que existen distintos factores que modulan la
identificacion del criterio de ajuste a satisfacer. Entre estos, destacan el presentar Ol
completos, pues el GC y el GM mostraron menor dispersion de los datos con relacion a la
identificacion del criterio en comparacion del Gl, a pesar de que las medias porcentuales
fueran similares. Sin embargo, los datos del GI también alcanzaron un 100% de identificacion
del criterio, lo cual puede ser explicado a partir del supuesto de que toda interaccion
psicoldgica conlleva un criterio al cual se ajusta la conducta de los individuos (Kantor, 1978),
independientemente de si éste es explicito en la interaccién didactica. Lo anterior no implica
que el texto sea prescriptor del nivel de complejidad en el que se tiene que estructurar la
interaccion (Ibafiez et al., 2008), sino que éste constituye un factor adicional en el campo

interactivo para la identificacion del requerimiento conductual a satisfacer.

Estos resultados pueden ser ponderados con lo encontrado por Reyes et al. (2007)
acerca del efecto de la ausencia de los Ol sobre el aprendizaje de competencias contextuales.
Los autores concluyen que los Ol en la interaccién no tuvieron ningun efecto en cuanto al
desarrollo de competencias, debido a que en los cuatro grupos fueron evidenciadas al margen
de si se presentaba o no el Ol. Entre las tres hipotesis acerca de porqué se dio este fendmeno
—i.e. no entraron en contacto funcional con el OI; no se establecio una funcion referencial
prescriptiva; o bien, la funcién fue redundante respecto a lo que el texto prescribia—, se retoma
aquella que reconoce que los participantes no entraron en contacto funcional con el Ol. Esto
podria deberse a que los autores presentaban los objetivos a manera de instrucciones

generales de la tarea, y no como objetivos en su acepcién educativa durante una interaccién
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didactica determinada, ademas de que la mera presentacion no implica necesariamente un

contacto funcional a manera de ajuste.

Por otra parte, la hipdtesis sobre la naturaleza cerrada del texto como discurso
didactico que refieren Reyes et al. (2007) es incompatible con lo que mencionan Morales,
Cruz et al. (2013), quienes refieren que el valor funcional de los textos no determina lo que
los individuos haran o dirdn en una situacion determinada, sino que lo anterior esta
determinado por el criterio de ajuste a satisfacer en la interaccion. A partir de esto, se desglosa
la relevancia de la identificacion del criterio de ajuste, en el marco de la identificacion del
criterio de logro que refieren Morales et al. (2017), pues constituye el nivel de complejidad
funcional en el que la interaccion debera estructurarse para que los resultados de ésta sean

pertinentes a la situacion didctica.

Otro factor que modula la identificacion del criterio de ajuste lo constituye el
contenido disciplinar en el que se circunscriben los Ol. En un analisis especifico por sesion,
se encontrd que el Gl obtuvo mejores porcentajes de identificacion del criterio que el GC
cuando los referentes versaban sobre las asignaturas de Historia —humanistica— y de Quimica
—cientifica—, mientras que para las sesiones de Matematicas y Fisica, circunscritas al campo
de conocimiento de las ciencias, las medias porcentuales de ambos grupos fueron idénticas.
Para la sesion de Espafiol ~TLRIID, humanistica—, las medias del GC y del GM fueron las
mismas, pero la distribucion de los datos en este Gltimo grupo sugiere que los resultados en
identificacion del criterio en objetivos con este tipo de contenido fueron mejores, pues fue el
Unico grupo en dicha sesion en alcanzar el 100% de identificacion por alguno de los
participantes. Sin embargo, en las sesiones de Fisica e Historia, la media porcentual del Gl'y
del GM fueron las mismas, mientras que en la sesién de Matematicas la media porcentual del
Gl super0 a la del GM. En otras palabras, el GC obtuvo mejores resultados en la sesion de
Fisica a pesar de que las medias porcentuales fueron las mismas, pues la distribucion de sus
datos alcanzo el 90% de identificacion; en el Gl se obtuvieron los mejores resultados en la
sesion de Matematicas, aungue no fue el grupo con mejor desempefio en identificacion, pues
el GC obtuvo resultados similares; finalmente, el GM obtuvo los mejores resultados en las

sesiones de Quimica y de Espafiol.
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Al respecto, en el estudio de Morales, Cruz et al. (2013) donde se evaluo el efecto de
variar el tipo de teoria de los textos y el criterio a cumplir sobre el porcentaje de respuestas
correctas en tareas de ajuste lector, se encontrd que el tipo de texto no tuvo efecto alguno
sobre el desempefio de los participantes. Este dato coincide parcialmente con lo reportado
por Ramirez (2003), quien evalud el efecto del tipo de texto —i.e. expositivo o narrativo—y el
momento de imposicidn del criterio de ajuste sobre la comprension de textos en estudiantes
de educacidn béasica secundaria y educacion media superior, encontrando que no hubo efectos
del tipo de textos en si mismo, sino solamente cuando el criterio de ajuste era impuesto antes
de la lectura. Este dato es relevante en tanto que las condiciones en las cuales mejoro el ajuste
lector en los participantes —i.e. imposicion del criterio antes de la lectura del texto— fueron
similares a las del presente estudio, en el que los Ol siempre fueron prescritos antes de la

identificacion del criterio y la realizacion de la tarea en cada ensayo.

Ademas, en el presente estudio se distinguié entre tareas cuyos referentes se
circunscribieran a la ciencia —i.e. fisica, quimica y matematicas— o a las humanidades —i.e.
historia y espafiol—, encontrandose que los porcentajes de identificacion del criterio en las
sesiones cuyos referentes eran de la fisica y la quimica fueron significativamente menores
que aquellos observados en las sesiones con referentes de historia y espafiol,
independientemente del grupo al que pertenecieran los participantes, mientras que en la
sesion cuyos referentes versaban sobre las matematicas se obtuvieron los mejores porcentajes
de identificacidon del criterio en todo el estudio. Este Gltimo dato contrasta con los resultados
de la Gltima evaluacion PISA, en los que México se ubica por debajo de la media segun el
criterio de la OCDE respecto al desempefio en ciencias y en matematicas (OCDE, 2016). La
dispersion de los datos respecto a la identificacion del criterio fue mas amplia en las sesiones
con referentes cientificos —a excepcion de la sesion de matematicas— que en las demas
sesiones, por lo que se puede deducir que, a diferencia de lo reportado por Morales, Cruz et
al. (2013) y Ramirez (2003), en el presente estudio parece haber diferencias respecto a la
identificacion del criterio segun la sesion —i.e. con referentes cientificos o humanisticos—. Sin
embargo, dicho efecto no estd dado por el contenido de las tareas en si mismo, sino
posiblemente por la historia de interaccion de los participantes con los referentes de las

asignaturas cientificas y de las humanisticas.
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Al respecto, destaca el hecho de que las asignaturas de Fisica y Quimica en el Colegio
de Ciencias y Humanidades se cursan de manera obligatoria s6lo durante dos semestres —
tercero y cuarto y primero y segundo, respectivamente—, mientras que las asignaturas con un
caracter humanistico contempladas en este estudio se cursan obligatoriamente durante cuatro
semestres seguidos en la formacion del bachiller (Galguera, 2019). Salinas (2018) informa
que en los ciclos 2017-1 y 2017-2 se inscribieron al Programa de Recursamiento Inmediato
en los cinco CCH —i.e. cursos para acreditar una asignatura reprobada— 513 estudiantes a
Quimica y 122 estudiantes a Fisica, mientras que 1425 estudiantes se inscribieron a
Matematicas; en el caso de las asignaturas humanisticas, 131 estudiantes se inscribieron a
Historia y 212 a TLRIID. En otras palabras, se inscribieron méas estudiantes a cursos de
recursamiento inmediato en las asignaturas cientificas que en las humanisticas, lo cual
constituye un indicador de la cantidad de estudiantes que no acreditan dichas asignaturas y
que, por ende, no han desarrollado las habilidades suficientes para resolver tareas demarcadas

disciplinariamente.

El tercer factor que modulé la identificacion del criterio los constituyo el tipo de
criterio que el Ol prescribia. De manera general, los ensayos cuyo criterio del Ol fue de
pertinencia promovieron mejores desempefios en cuanto a la identificacion del criterio. Los
resultados en los ensayos de ajustividad muestran homogeneidad en la distribucion de los
datos, cuya media porcentual no varié entre grupos significativamente, a diferencia de los
resultados en los ensayos de efectividad. Asimismo, el tipo de error mas comin cometido en
los ensayos de pertinencia fue a partir de la seleccion del ECO determinado por una tarea a
partir de la cual se satisfacian criterios de ajustividad, aunque la cantidad de errores
cometidos por los tres grupos en este tipo de ensayos fue menor en comparacion con los
errores de los ensayos de ajustividad y efectividad. Este dato se contrapone con los resultados
de Morales et al. (2014), quienes evaluaron el efecto de la imposicion de diferentes criterios
de ajuste lector sobre la identificacion de segmentos del texto considerados como idea
principal, pues estos autores encontraron que en el grupo en el que el criterio impuesto era
de pertinencia, en la evaluacion posterior al entrenamiento en identificacion de la idea
principal a partir de dicho criterio, los participantes identificaron en un porcentaje similar las
ideas estructuradas a partir de niveles tanto de pertinencia como de coherencia, por lo que no

hubo diferencias entre ambos tipos de criterios.
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Lo anterior podria deberse a que la imposicion repetitiva de un mismo tipo de criterio
conforma una historia de interaccion que no sélo aumenta la probabilidad de que se pueda
cumplir dicho criterio (Morales, Cruz et al., 2013), sino también de que se pueda identificar
en una situacion dada. No obstante, lo anterior no explica completamente los resultados del
presente estudio, debido a que las cinco sesiones estuvieron estructuradas invariablemente
por Ol con criterios de ajuste intrasituacionales, los cuales fueron presentados siempre en el
mismo orden —i.e. ajustividad, efectividad y pertinencia—. Una posible razén de lo anterior
podria deberse a que las interacciones de los estudiantes en Educacion Media Superior estén
estructuradas comunmente a partir de la satisfaccion de criterios de pertinencia, a pesar de
que los propdsitos del CCH sean formar estudiantes criticos, lo cual supone interacciones en
niveles sustitutivos. Los resultados obtenidos en el presente estudio, a pesar de que se
contraponen con los propoésitos formativos del Colegio, son alentadores en tanto la
identificacion del criterio a satisfacer es fundamental para que los estudiantes utilicen de
manera efectiva los recursos de la interaccion didactica para su aprendizaje (Morales et al.,
2005).

Desemperio en la tarea definida disciplinariamente

Con relacidn a los porcentajes obtenidos respecto al desempefio de los participantes
de cada grupo sobre las tareas que satisfacian el Ol, los datos muestran que el GM obtuvo
mejores resultados que en los grupos restantes. En tres de las cinco sesiones, el porcentaje
promedio del desempefio sobre la tarea fue mejor en el GM -i.e. Fisica, Historia y
Matematicas—, mientras que el GC obtuvo la media porcentual méas alta en la sesion de
Quimicay el Gl en la sesion de Espafiol. Estas diferencias podrian ser explicadas a partir de
la historia de los estudiantes con los referentes de la tarea en cada sesion, la cual constituye
un factor que no es susceptible de control. Por esta razon, el nivel competencial de los
estudiantes con relacion a los referentes disciplinarios en cada sesion podria estar
determinado por su historia situacional efectiva y de referencialidad, definida ésta Gltima
como «la coleccién de interacciones precedentes cuya actualizacion se expresa como
disposicion reactiva situacionalmente efectiva, como sustitucion lingiistica congruente con
lo situacionalmente efectivo o como sustitucion linglistica coherente entre segmentos

linglisticos independientes» (Arroyo et al., 2005, p. 106).
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Como lo indican Arroyo et al. (2008), la coleccion de contactos de los participantes
con los referentes de las disciplinas contempladas en la tarea permite hablar de distintos tipos
de historia determinados por su complejidad funcional. Sin embargo, debido a que no se llevo
a cabo evaluacion alguna con relacion al nivel competencial de los estudiantes sobre los
contenidos disciplinarios de las tareas realizadas vinculado con el tipo de historia en cada
caso, se deben ponderar otro tipo de datos para identificar las condiciones historicas que
influyeron en el presente estudio. Respecto a los datos relativos a la acreditacion del
Programa de Recursamiento Inmediato del CCH arriba referido (Salinas, 2018), en todas las
asignaturas se superé el 80% de la totalidad inscrita. A pesar de que esto no significa que los
estudiantes hayan tenido una historia exitosa con los referentes, debido a que dichos cursos
se rigen por criterios institucionales de acreditacion méas que de aprovechamiento (Carpio,
Pacheco, Rodriguez & Morales, 2018), si ofrece un panorama general con relacion al

desempefio de los estudiantes en cada una de estas asignaturas.

Por otra parte, al igual que en el estudio de Ibafiez (1999), en el presente trabajo se
encontr6 una relacion entre la identificacion del c