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INTRODUCCION

E1 propdsito de 1a presente tesis es determinar las -
condiciones necesarias y suficientes que puedan ser manipu-
lables por el encargado de la instruccién para que los estu
diantes -aprendan. Esto sera mediante una investigacidn bi-
bliogfafica de 1os resultados experimentales, asf como de -
los resultados 16gico~tefricos que se obtendrdn al analizar
las ventajas y desventajas de cada método de instruccidn.

En relacidn a las teorfas del aprendizaje que al con-
cluir se puedan llevar al campo profesional del psicélogo -
que trabaje en ambientes educativos, capacitacidn, adiestra
miento, en fin, toda aquella &drea en donde intervenga la -
instruccién.

Los métodos de instruccidn que estardn sujetos a compa
racidn son:

1) Método de exposicidn.

2) Método de conferencias.

3) M&todo de casos.

4) Método de dramatizacion.

5) Método de cuatro pasos.

6) Instruccién programada por cuadros.

Las comparacidon de estos serd de acuerdo a 1as siguien

tes variables:



a} Objettves.

b) Habilidades del instructor,

c)-Sujetos participantes,

d) Lugar.

e) Procedimiento de #nstruccién.

f) Medios de instruccién.

g) Evaluacién.

Las comparaciones se hardn mostrande las ventajas y -
desventajas de cada método de instrucéidn, de acuerdo a Tas
variables mencionadas. Las cemparaciones seréniﬁgiCOrteﬁri
cas y experimentales, Las comparactones 1dgtco~tefricas sea
hardn en base a las teorfas del] aprendizaje mds relevantes.
Las comparactones experimentales se realizardn a partir de

tos resuitados de investigaciones realizadas,

ANTECEDENTES.

En la época del feudalismo 1a relacidn de produccidn
se basaba en los gremios artesanales, en ellos se encontra-
ban al artesano o maestro, a &1 pertenecfan los tnstrumen--
tos que utilizaban los que trabajaban para 1. A éstos se
les 1lamaba aprendices del taller, ellos vivfan con el maes
tro, no recibfan paga sino solamente comida y toda Ta ins--
truccidn necesaria para poder desempefiar el trabajo corveg-

ta y efectivamente. ET tercer grupo lo formaban los oficia



les o jornaleros, ya que habfan pasado la etapa de instruc-
cién, pero que alin no lograban dominar totalmente el oficio.
Te6ricamente el aprendiz y jornalero podfan aspirar a ser
maestros contandoe con el capital suficiente para independi-
zarse.

El procedimiento de instruccidn era el siguiente:

"Una persona experimentada ensefiaba sus conocimien
tos y habilidades (directamente) a un aprendiz, -
del cual usufructuaba su trabajo y después de un
largo pe~iodo de estudios y de entrenamientos se
convertia en jornalero y una vez, con un respaldo
econdmico podia 1legar a ser maestre mentando su
propio taller" (LOpez, 1976).

En otras palabras los aprendices eran instruidos en el
mismo lugar del trabajo de manera directa para elaborar los
productos de consumo. u

Como consecuencia del aumento de productos manufactu-
rados comenz6 a modificarse la vida laborar en Europa.

"En la revoiuciodn industrial se distinguen varias
fases la invencidn de la primera mdquina aplica-
da a 1a industria, el incremento del sistema fa-
bril, el aceleramiento de 1os transportes y 1las
comunicaciones y la modificacidn de los factores

econdmicos”.



Anteriormente un solo trabajador se encargaba de elabo
rar un total producto, desde el principioc hasta el final. -
Con el nuevo sistema industrial el obrero se dedicaba a una
sola tarea, junto con la mdaquina que ejecutaba solamente una
parte del trabajo total.

Debido a 1a aparicién de maquinaria se hizo indispensa
ble de personas que supieran manejarlas, por ello se crea-
ron escuelas vocacionales que encaminaban sus actividades -
hacia una ensefianza técnica, con la finalidad de proveer -
de personal capacitado a 1a industria.

Este tipo de educacidn permitia a los educandos empe-
zar a producir desde el momento mismo de ingresar a una fa-
brica.

Otro tipo de centros de instruccidon fueron las escue-
las industriales, que permitian el entrenamiento de los tra
bajadores en 1a maquinaria que después seria empleada en su

trabajo.

Rdpidamente 1a sociedad industrial se transformd en -
monopolios,l1legando a producir en serie con ello el mercado
se saturaba de productos y era entonces necesaria Ta bﬁsqug
da de nuevos mercados internacionales para poder vender los
productos excedentes. Con ello los conflictos entre los pa
ises mds industrializados se empezaron a dar, hasta Tlegar
a la primera guerra mundial.

Con la guerra surgieron muchos problemas, uno de ellos

fue el relacionado con la instruccidn de 1os so0lados. Estos



se trataron de resolver por el método de Herbatain, también
1lamado método de los cuatro pasos inaugurdndose asi la ins
truccidn sistematizada dentro de 1a industria. Lo que trajo
como consecuencia la aparicibn de los estudios y tedricos -
de 1la instruccién para que éstos alcanzardn los objetivos -

fijados.
MARCO TEORICO

La mayor parte de 1os métodos de instruccidn empleados
se basan en alguna teoria del aprendizaje, por tal nuestro
marco tedrico s61o se puede fundamentar en las teorias del
aprendizaje. Algunas de estas teorias surgen de ambientes -
contrglados en ilaboratorios, estudiando ya sea a animales ¢
a humanos en alguna época de su vida. Cada teoria del apren
dizaje tiene una referencia a los métodos de instruccion.

Por tal se revisardn en el Capitulo 1 las teorias del
aprendizaje de:

a) Hull

b) Skinner

c) Bandura

d) Tolman

e) Gestalt

f) Procesamiento Humano de Informacidn

g) Ausubel

h) Gagné

i) Piaget



METODOS DE ESTRATEGIAS

De acuerdo al propésito se compararan los métodos de
instruccidn de acuerdo a las condiciones que proponen las -
distintas teorias del aprendizaje. asi como, los resultados
gue han obtenido las investigaciones realizadas. Por tal,
1os pasos que sigue esta tesis son los siguientés:

1) Describir cada método de instruccidn

2) Relacionarlo con las teorias del aprendizalje

3) Compararlos con 1os resultados obtenidos en experi

mentos realizados.

4) Concluir sobre las desventajas y ventajas de cada

matriz de comparacidon de todos los métodos-



CAPITULO I

Particularmente el marco tefrico en que se basa la te
sis se refiere a las teorias del aprendizale en donde se ba

san los métodos de instruccién,

Se podrfan proponer definiciones del aprendizaje las
cuales se manifiestan como alglin cambio de conducta, Manis
(1967, p.22); Hilgard y Bower (1975); dado que es la dnica
forma de saber si algin sujeto ha aprendidao,

Las teorfas del aprendizaje en que se fundamenta este

trabajo son las siguientes;

1) Teorfas Neoconductistas

2) Teorfas Cognoscitivistas

Estas teorias son las mds importantes en el momento
actual para la instruccidn, gran parte de las innovaciones
en los métodos de ensefianza se fundamentan en alguna de -
las teorfas mencionadas. No se piensa recalcar la efecti-
vidad de alguna de las aproximaciones al aprendizaje, pues
to que no nos conducirian a alguna conclusién definitiva -

sobre determinada aplicacifn de ésta.

En cambio, es m&s relevante la comparaci6n de cbmo -

estas aproximaciones se llegan a aplicar en el campo de la



instruccidon. Por ello en el presente capitulo se describi
ra cada teoria, sin criticarla desde un punto de vista dis
tinto.

La primera aproximacidn o teoria serd la neoconductis
ta en donde se destacan las siguientes afirmaciones, que -

como Bijou y Rayek (1978, p.21) mencionan:

"Podemos proporcionar una serie de principios ¥y
conceptos derivados exclusivamente de Ta inves
tigacidon experimental; una metodologia para -
aplicar estos conceptos y principios, directa-
mente a las prdcticas de la ensefianza; un dise
no experimental que se ocupe de los cambios -~
gue acontecen en el (aprendiz) individual.....
ofrece ademds, una filosofia de la ciencia, --
que insiste en descripciones, de indole obser-
vable, de las relaciones entre la conducta in-
dividual y sus condiciones determinantes."”

Este comentario seria propiamente la conclusidn a que

han 1legado las teorias neoconductistas en el campo de 1la

instruccian.

1.1) TEORIAS NEOCONDUCTISTAS

Las teorias neoconductistas tienen como principales re
presentantes a Hull, Skinner, Bandura entre otros. Estas -
teorias estudian la conducta en términos observables en re

lacidon a los estimulos que rodean al individuo en su medio



ambiente.

Esta aproximacidn realiza las investigaciones princi
palmente en ambientes controlados para estudiar el cdmo se
da Ta conducta en relacidn a Tos estimulos que se presen--
ten. Estos estudios se realizan en algunas ocasiones en =~
animales tales como el pichén y ratones, otras veces se -

reaiizan con seres humanos.

Las teorias que se describirdn son la teoria de Hull,

Skinner y Bandura puesto que son las mds conocidos en 1a ac

tualidad y son posible de aplicar en ambientes de instruc-

cidn, ya sea tebricamente o experimentalmente.

1.1.1 TEORIA DE HULL

Esta teoria empieza con términos adecuadamente defi-
nidos para enseguida establecer una serie de postulados bd
sicos; éstos podfan ser bien hallazgos empiricos, consi- -
guientemente verificables por separado, o bien hallazgos -
no directamente comprobables, pero si sujetos a verifica- -
cion indirecta. E1 propésito de estos postulados es rela-
¢cionar entre s7 y con sus anclajes en los sucesos del am--
biente Tas variables interventoras fundamentales por medio
de una 16gica estricta (y ecuaciones matemdticas cuantifi-
cables. ) Tales postulados tomados juntamente con las defi

niciones, darian lugar a nuevas deducciones o predicciones



susceptibles

10.

de ser comprobadas. Estos son 1os colorarios

Yy 1los teoremas del sistema.

Los postulados de Hull en el afioc de 1943 (Hilgard, -

v Bower 1973) son:

a)

b)

cy

d)

e)

)

Los indicios externos que gufan Ta conducta -

y la representacion nerviosa de éstos.

1)} Los impulsos aferentes y la hueiia perseve
rativa del estimulo.

2) La 1interaccidon nerviosa aferente.

Las respuestas a la necesidad; el reforzamien

to y 1a fuerza de habito.

3) Las respuestas innatas a la necesidad.

4) E1 reforzamiento y la fuerza de hdbito.

La equivalencia del estimulo.

5) Generalizacidn.

Las pulsiones como activadores de 1a respues-

ta.

6) Estimulos de pulsidn.

7) La reaccidn potencial activada por la pul-
sidn.

Obstdculos a la respuesta.

8) Inhibicién reactiva.

9) Inhibicidn Condicionada.

10) La oscilacién de la inhibicidn.

La reproduccidn de l1a respuesta.

11) Umbral de reaccidn



12) La probabilidad de una reaccidn por encima
del umbral.

13) Latencia.

14) Resistencia a 1a extincidn

15) La amplitud de la respuesta.

16) Respuestas incompatibles.

E1 postulado que se relaciona con el reforzamiento y
la fuerza de hdbito es detallado por Hull, como sigue:

Siempre que la actividad de un efecto {(r-+R) ¥y
1a de un receptor (S-4s) se dan a contigiiidad
temporal estrecha (sCr), y esta sCr estd aso--
ciada estrecha y consistentemente a la disminu
cion de una necesidad (G) o a un estimulo que
se ha asociado entrafiablemente a 1a disminu- =
cién de una necesidad (é), se producird un in-
cremento en la tendencia {¢sHr) de este impul-
so aferente a evocar esa reaccion en ocasiones
posteriores. Los incrementos de reforzamiento
sucesivos se suman de manera que producen una
fuerza de hdabito combinada (sHr) que es una fun
cién simple positiva del crecimiento del nime-
ro de reforzamiento (N). E1 1imite superior {(m)
de esta curva de aprendizaje es el producto de

a) una funcidn positiva de crecimiento de la -
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magnitud de 1a reduccidon de 1a necesidad impli
cada en el refozamiento primario, o asociada al
secundario; y c) (a) funcidn negativa de creci
miento del grado de asincronia (t”) de S y R -
cuando ambos son de duracidn corta, o (b}, cuan
do Ta accién de S se prolongue hasta. traslapar-
se al inicio de R, una funcidn negativa de pro
crecimiento de Ta duracién (t°°) de la accidn
continua de S sobre el receptor al comienzo de
R (HUT1, 1943).

Por otra parte, el concepto de pulsidon tuvo tres fun
ciones diferentes: 1) sin pulsidn no podria haber reforza-
miento primario, porque esto requiere de 1a disminucidn ra
pida de D 2) sin 1a pulsidén no puede haber respuesta, dado
que convierte 1a fuerza de hébito en potencial de reaccion,
y 3) sin la distintividad del estimulo de pulsidn SD ne pue
de haber regulacidon de hdbitos por el estado de necesidad
del organismo; no hay forma de aprender a ir a un lugar -
cuando se estd sedientoy a otro cuando se estd hambriento.

ET sistema final de Hull incluye tres tipos de varig
bles; de entrada, intercurrentes y de salida. (ver figura 1).

En las variables de entrada, todas excepto una sHr -

estdn definidas por condiciones experimentales objetivas.
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FIGURA 1
N — sHr SEr
CD ——p D . 'A
s — v SEr— Lstr
W —_— K —— \::n
sHr—= | sﬁr} SEr | | sod
W 2 Ir “} . —_—
sir
slr_; ~ L§L1J
(1) (2) (3) (4) (5)
Variables Variables
de Variables intercurrenstes de
Entrada Salida

Columna (1)
N, nimero de reforzamientos an
teriores.
condicidn de la pulsion
S, intensidad del estimulo
W, cantidad (peso de recompen-
sa), ’
sHr, fuerza de hdbito basada -
en la misma respuesta --
condicionada a otro esti-
mulo.
W, trabajo necesario para res-
ponder.

Columna (3)

sEr, potencial de reaccifn

sEr, potencial de reaccidn
generalizado.

sir, potencial inhibitorio

Columna (2)

sHr, fuerza de habito

D, pulsién.

V, dinamismo de estimulo-in

tensidad.

K, motivacidn de incentivo.

sAr, fuerza de hidbito gene-
ralizado del habito re
Tacionado.

Ir, Inhibicidn reactiva

sIr, inhibicidn condicionada

Columna (4)

sEr, potencial de reaccidn neto

sOr, oscilacidn del potencial
de reaccidn

sLr, umbral de reacciodn

Redumen de Hillagard, E. y Bower "Teorfa del AptrendiZage”. Méxice. Ed. Taiflas.

1973. p.189.
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Columna (5)

A, amplitud de reaccibn.

str, latencia de reaccidn.

n, niimero de respuestas no
reforzadas a extinguirse.

E1 siguiente diagrama muestra las condiciones necesa-
rias que se pueden aplicar a la instruccidn con base a la -

teoria de Hull.

DIAGRAMA 1 TeorfAa DE HuLL

Menor probabilidad de
las respuestas :
correctas por !
los aprendices

. 4

Los aprendices
tienen pulsidn

i

Reforzamiento de las i
respuestas anteriores
de 1os aprendices

PR QAN A

ot b+ o 4 e

ket < R it

Mayor probabilidad
de aprender

Resumen de Hillgand, E. y Bowen "Teenfa del Apnondizafe"”. Méxice:
Ed . Thillas 1973, pp.170-214,
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CUADRO 1.1

TeorR1A DE HuLL

La fuerza de E1 aprendizaje depende de la contigtdidad
hdbito. de los estimulos y la respuesta, cercana-
mente asociados al reforzamiento, defini-

do éste como reduccién de 1a necesidad.

La pulsidn. Existen estimulos de pulsifn caracteristi ;

t

cos, asociados con cada pulsidn, la inten
sidad de los cuales aumenta con la fuerza
de &sta. Sin pulsidn no puede haber refor

zamiento, ni respuesta.

Resumen de Hillagand, E. y Bowen "Teoria del Aprendizafe", México:
Ed.Tnillas. 1973, pp.170-216.

1.1.2. TEORIA DE SKINNER.

Esta teorfa es de Tas 1lamadas E~R, dado que sus prin
cipales conceptos se refieren a estfmulos (E) y respuestas
(R}, Los estfmulos se les puede 1lamar discriminatiyo. del

ta, reforzador y punitivo, Las respuestas pueden ser -
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respondientes u operantes, Estas categorfas mencionadas -
estdn en yelacidn al espacio y al tiempo, Todos estos con-
ceptos surgen en el laboratorio con el estudio de pichones
y ratones exclusivamente,

Aquellos e#tfmu]os discrimipativos (g?) y estfmulo -
delta EA E1 estfmulo discriminativo estd asociado al re--
forzamiento, mientras que el estfmulo delta no, Por tal el

Ed

controla conducta o respuesta, -

Skinner propuso la distincidn dé dos tipos de respues
tas; una clase de respuestas provocadas y otra de respues--
tas emitidas. Las respuestas provocadas se 1laman respodien
tes, v.g.r, la constriccidn pupilar ante 1a Tuz, A las res
puestas emitidas se les l1lama operantes (Hilgard y Bower, -
1973). E1 tipo de respuestas a que dio mds énfasis fueron

estas dftimas, puesto que en el repertorio conductual son
las mds abundantes, tales como, el caminar, correr, escri~-
bir, etc, Las respuestas respondientes se relacionan con -
los estfmulos que se presentan antes de la respuesta, mien~
tras que las respuestas operantes son determinadas por los
estimulos consecuentes y son esquel8ticas.

ODe estos dos tipos de conducta se determinan dos for-
mas de condicionamiento; condicionamiento respondiente y -
condicionamiento operante,

Al condicionamiento de la conducta respondiente se -

Te 1lama de tipo E y consiste en que el "estfmulo condicio-
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nado (ejemplo, un sonido), se presenta junto con el estimu-
1o incondicionado (ejemplo, comida) y de esta manera se -
1lega a producir la respuesta condicionada (ejemplo, Ta sa-

livacién)."

Pero antes de segquir, éiqué es un reforzador?. EI -
reforzador es un estimulo que se presenta después de 1a res
puesta, el cual aumenta la frecuencia de T1a respuesta en el
tiempo, es decir, el reforzamiento de una operante aumentf
la probabilidad de emisi8n de 1a respuesta operante. E1 -
procedimiento por taf, consiste en que después de presentar
se la respuesta operante se administre el reforzador (Hilgard

y Bower, 1973),

Los reforzadores que se le presentan a una conducta -
del organismo serian positivos o negativos: reforzador po-
sitivo es todo estimulo que sumado a una situacibén fortale-
ce 1a probab{lidad de una respuesta operante; reforzador -
negativo es todo estimulo que cuando se elimina de una si-
tuacibn fortalece las probabilidades de una respuesta operan

te.

E1 reforzador se debe presentar inmediatamente des--
pués de la respuesta, dado que la conducta instrumental u -
operante disminuye su frecuencia o duracidn cuando se demo-
ra el reforzador. E1 reforzamiento demorado cabe notar que

no produce una inhibicidn masiva o generalizada, y exhibe -
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ung mayoer resistencia a la extincién de Ta respuesta -

Bolles, 1973).

Otro procedimiento para controlar la conducta es men~
diante el procedimiento de castigo. Este procedimtento con
siste en presentar un estimulo punitivo despuéds de presen--~
tar la conducta, 1o cual disminuye la probailidad de presen

tarse 1a conducta operante,

E1 castigo puede ser negativo o positives el castigo
positive es todo estimule que sumadc a una situacidn debili
ta la probabilidad de una respuesta operante; el castigo -
negativo es todo est{mulo que cuando se elimtna de una si--

tuacibn debilita l1a probabilidad de una respuesta operante.

Como se podrd notar, la relacifn que hasta este momen
to tenemos es Ta triple relacifn de contingenéia, Ta cual -

en té€rminos simbélicos serfa como stgues

es decir, el estfmulo discriminativo permite la presentacidn

de la respuesta, dado que se asocia con 1a presentacidn del

reforzador,
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Cuando Ta misma respuesta se presenta ante estimulos
discriminativos diferentes se le 1lama generalizacidn, en

términos simb6licos:

Otro proceso importante que esta relacionado con la
triple relacidon de contingencia es el encadenamiento, el

cual consiste en términos simbdlicoc en lo siguiente:

e r - g

en otros términos, se puede decir que el encadenamiento con
siste en presentar un estimulo discriminativo, dado el cual
se presenta Ta conducta y al presentarse ésta se presenta
el reforzador, el cual es el estimulo discriminativo para -
que se presente la conducta, dada la cual se presentard el
reforzador condicionado, asi sucesivamente hasta que se pre

sente el reforzador incondicionado.
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Como se podrd notar el reforzamiento hasta aqui inclu
ye refor;ar cada una de las respuestas, pero qué sucederfa
si se reforzaran sﬁ]o algunas respuestas.

En los programas de reforzamiento intermitente se en-
cuentran Jos prbgramas simples &stos pueden ser de interva-
1o o de razﬁn. Estos pueden ser fijos o variables.

E1 programa de intervalo fijo es aquel en que "se re-
forzard@ 1a primera respuesta gque ocurra después del interva
To de tiempo fijo... Esto da Tugar a tasas legales de res-~-
puesta, en la que cada una es proporcionada allintervalo Eg
tre reforzamiento, y en las que Tos intervalos mds cortos -
producen tasas de respuestas mis rdpidas" y testoneadas. -
(Hilgard y Bower., 1973).

Los programas de intervalo variable, el intervalo fi-
jo se sustituye por un promedio de intervales diferentes -~
que al terminar el intervalo se refuerza la primera respues
ta después de pasar el intervalo. Este programa emite una -
ejecucidn estable y uniforme, y se resiste a la extincidn.

En los programas de razén fija el reforzador se pre--
-senta después de un nimero predeterminado de respuestas, -
siendo este nﬁmero constante. Los efectos manifiestos por -
1a ejecucidn el cual entre mayor niiméroc de respuestas para
reforzar mis rdpidamente es la respuesta y se manifiesta es
calonada, es decir, después del reforzamiento se presenta -

una pausa sin responder.
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Los programas de razﬁn variable introducen cierta cla
se de razones que oscilan alrededor de un valor medio. "Co-
mo la probabilidad del reforzamiento permanece aproximadamen
te constante en cualquier momento sobreviene una tasa uni--
forme de respuestas; y como la probabilidad se incrementa -
en virtud de las respuestas rdpidas, la tasa tiende a ser -
alta.” (Hilgard. y Boward, 1973),

Skinner con su teoria del aprendizaje investigd el --
problema de eficiencia escolar, aiin problemas de aritmética,
1a lectura, el habla y otros temas escolares. Inventando las
mdquinas de ensefianza las cuales el aprendiz "marcaba su res
puesta en el teclado de una especie de maquina sumadora; si
Ta respuesta era correcta ocurria el 'reforzamiento' consis
tente en que 1a maquina daba paso al siguiente problema. --
Skinner sefia’é que ningdn profesor podria... dar el reforza
miento tan oportunamente como la mdquina ya que aguel no -
puede estar con todos los aprendices a 1a vez estimulando--
los por sus respuestas correctas o rectificandoles las inco
rrectas. Por otra parte, el profesor no puede... determinar
el propio orden y tasa individual de presentacion de proble
mas." (Hilgard y Boward, 1973),

En base a 1a teoria de Skinner se han dado a conocer
principios del aprendiiaje tal como Meyer, M.S. (1979) 1la
cual menciona los principios del aprendizaje; 1a respuesta
activa; en donde el sujeto aprende 1o que el programa (es-
timuio) le induce a hacer. Minimizacidn de errores; un error

es una respuesta que el programador no esperaba o no deseaba



que dieran los sujetos. Se debe de disminuir al minimo los

errores mediante un buen p?ab de instrucecidén y por medio -
de pruebas y revisiones de la misma para que los sujetos -

al responder a 10s cuadros, alcancen la conducta final. Co

nocimiento de 165 resultados; es la programacidn de confir

mar o negar una respuesta que puede ser correcta 0 incorrec
ta. Dicho conocimiento debe ser contingente a 1a respuesta

para aumentar 1a probabilidad de ate(tar en la siguiente -

respuesta ante un estimulo discriminativo similar.

Por otra parte, Holland J.G. {1960) descfibe Tos prin
cipios del aprendizaje aplicados a las ma3quinas de enseilan
za, son los siguientes:

1) Reforzamiento inmediato.

2) La conducta se aprende iGnicamente cuando es -
emitida y lTuego reforzada.

3) Para establecer repertorios conductuales com-
pletos es necesario que el material se presen
te en una progresidn gradual.

4) Otra forma de progresidn gradual que implica
el retiro paulatino de 1os estimulos que apo-
yan la conducta.

5) Control de 1a conducta de observacifn del es-
tudiante y 1a conducta ecoica.

6) Entrenamiento en discriminacidn

7) Permitirle al estudiante que escriba el progra

ma mediante pruebas piloto.
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Estos principios nos conducen a postular las condicig
nes necesarias para desarrollar el aprendizaje en ambientes
de instruccién. E1 siguiente diagrama se basa enlo expuesto

de la teorfa del condicionamiento operante,

DIAGRAMA 2
TeorfA DE SKINNER

Menor probabilidad

de las respuestas

esperadas por los
aprendices

k4

Presentar el
estimulo

discriminativo
(pregunta)

h
Se presenta la
conducta
observable de
los aprendices

-
Mayor probabilidad
de las respuestas
esperadas por los
aprendices

f

Y
Se refuerza la
conducta
o castigo, dando
las respuestas
correctas por
el instructor |

Sintesis de Hillgasd y Bewen, 1973, pp.125-168. Catan{a C.H.1974.



CUADRO 1,2

TEOR!A DE SKINNER

Estfmuie. | Es un estfmulo que se presenta antes de
Discriminativo,| 1a respuesta y establece Ta ocasidn en

que se refuerce la respuesta,

Reforzamiento, Es un procedimfenté en el cual se admi-
nistra un reforzador positivo o 1a ter-
| minacién del reforzador negativo, produ
cido por la respuesta, aumenta Ta proba

piTidad en presentarse la conducta.

Castigo, | Es el procedimiento mediante el cual se
dismfnuye 1a probabilidad de la respues
ta por la presentacidn de up castigo, -
positive o la sﬁspensién del castigo -

negativo.

Sintesis de Hiklgand y Bower, 1973, pp.128-148. Catania C.H,1974.
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1.1.3. APRENDIZAJE SQCIAL DE BANDURA.

Esta teorfa se refiere a la imitacidn de modelos de -
personas que se observan por el. sujeto que reproducira la con
ducta en la misma forma que el modelo.

Las cualidades de 1os modelos a imitar son aquellos -
que son .gratificantes, con prestigio, o competentes, a los
que poseen un estatus alto y a 165 que controlan los medios
de gratificacidon que a 10s que no poseen estas cualidades -
(Bandura y Walters, 1974).

Asimismo, "la imitacidn se puede facilitar si el mo-
delo recibe recompensas. Por otra parte, si sabe que el mo-
delo suele recibir castigos, el observador evitard dar res-
puestas nuevas o {nciuso se ab§tendr5, al verlo, de ejecutar
actos desviados que ha aprendido antes." (Bandura, 1976 p.91)

En caso de que el aprendiz estuviera expuesto a varios
modelos, "puede seleccionar a uno o varios de ellos como --
fuentes primordiales de su conducta, pero casi nunca repro-
duce todos los elementos del reperterio de un solo modelo -
ni restringe su imitacién a 1" (Bandura, 1974, p.104)

Los efectos de la exposicidn a un modelo son tres: 1)
un efecto de modelado, que implica Ta transmisidn de pautas
de una imitacién precisa y que previamente na encontraban
en el repertorio de respuestas del observador; 2) un efecto
inhibitorio o desinhibitorio que se refleja en un incremen=-

to o decremento de 1a frecuencia, la latencia o la intensi-

L3
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dad de determinadas respuestas adquiridas previamente por el
observador, mﬁs o menos similares a la gque muestra el mode-

1o;. y 3). un efecte de provocaciﬁn, en el que la observacion

de las respuestas de un modelo sirve como sefial para que el

observador ‘'dispare' respuestas similares que ni son comple

tamente nuevas ni estdn inhibidas como resultade de un apren
dizaje previo.

E1 proceso de modificaciﬁn de la conducta sigue los -
siguientes pasos; a) identificar 1% conducta que se desea -
que tenga el aprendiz para substituir la conducta inacepta-
bie actual; b) arregliar las condiciénes de modo que el apren
diz intente esta nueva conducta deseada; esperando que ocu-
rran espontdneamente; proporcionar un modelo, explicar ver-
baimente 1o que es la conducta deseada, moldearla por aproxi
macjones sucesivas, proporcionar un modelo; etc; c) determi
nar qué tipo de consecuencias son fuertemente reforzantes o
recompensantes para el aprendiz y cudles son castigables; y
d) manipular las consecuencias de manera que la conducta de
seada, cuando aparezca, obtenga mayor reforzamiento que Jla
conducta indeseada. En otras palabras, arreglar un programa
de reforzamiento y/o castigo que haga ventajoso para el - -
aprendiz abandonar la conducta anterior a favor de la nueva.

Los métodos propuestos por Bandura y Walters que reto
man 1a teorfa del condicionamiento operante son los siguien
tes:

1) Extincidn.

2) Contracondicionamiento.
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3) Refuerzo Positivo
4) Imitacidn Social.
5) Aprendizaje por Discriminacidn.

Estos métodos serian necesarios para modificar la con
ducta del aprendiz. Por otra parte, Ribes Ifiesta, E. (1972)
propone -10s siguientes procedimientos para adquirir conduc-
tas: Reforzamiento positivo, Moldeamiento por aproximacidn
sucesivas, Reforzamiento negativo, Imitacidon. Asi mismo pro
pone 10s siguientes métodos para mantener conductas: refor-
zamiento intermitente, control de estimulos, reforzadores -
condicionados y encadenamiento. Por dG41timo sugiere los si--
guientes métodos de reduccidn de conductas: extincidn, tiem
po-fuera de reforzamiento, castigo positivo, estimulos aver
sivos condicionados, reforzamiento de conductas incompati--
bles, castigo negativo y saciedad.

Una aplicacidn de las teorfas mencionadas en ambien--
tes de rehabilitacidn 1o realizan Ayllon, T y Azrin, N. - -
(1976) los cuales proponen una serie de estrategias para re
habilitar a 1las pérsonas con conductas no aprendidas o mal
aprendidas.

En el siguiente diagrama puede observar aquellas con-

diciones para desarrollar el aprendizaje en los aprendices.



DIAGRAMA 3
TeorfA DE BANDURA

Menor probabilidad de
imitar el modelo

v
E1l modelo tiene prestigio
para los aprendices

M

E1 modelo ha sido
recompensado

Y

E1 modelo es similar
a los aprendices

N

E1 modelo es de]
mismo sexo

|

No ha sido castigado
el modelo

!
n

Mayor probabilidad de
imitar al modelo

Bandura y Watter PA;nendizaje Sociat y Desannoklo de ta Personalidad”.
Madnid, Ed. Alianzc 197%.
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CUADRO 1.3

TEORfA DE BANDURA.

Imitacifin de
Personas
Prestigiosas.

T Es mds probable que 1os aprendices mo-

delen su propia conducta después de -
las acciones de gente que consideran -~
prestigiosa que personas no considera-
das como prestigiosas,

Modelos del
mismo sexo

Es m&s probable que Tos aprendices -
adopten patrones de conducta de mode--
los de su propio sexo que del sexo -
opuesto,

Modelos
Recompensados.

| nudo gque Tos que no reciben tales -

Los modelos que reciben recompensas, -
como dinero, fama, una alta posicidn -~
socioecondfmica, son imitados mds a me-

recompensas,

No imitar
modelos
castigados.

La gente que es castigada por su con-~
ducta tiende a ser castigada.

Imitacidn de
modelos similares.

Los aprendices son mds influenciados -
por modelos que percibencomo similares
a ellos mismos como en edad, posicidn
social, que por los modelos que consi-
deran muy diferentes a ellos mismos.

Banduta y Walter "Apnendizafe Sociak y Desarnolle de fa Personalidad"
Madsid, Ed. Aliariza, 1978.
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1.2} TEORIAS COGNOSCITIVISTAS.

E;tas teorias no invesfigan Tas relaciones entre los
estfmu]os y 1as respuestas, sino consideran las relaciones
entre los estimu]os, organismo y las respuestas. En térmi-
nos simbé]icos .se entender?a E -0~ Ry no solamente E-R.

Por tal los estimulos no son los {inicos determinantes
de 1a conducta o respuestas de 1os organismos., es decir, -
los estimu]osque se encuentran en el medio ambiente que rg
dean a los organismos o individuos no son todos Tos deter-
minantes de la conducta de &stos. Claro estd qﬁe 1o mencjp
nado sdlo es valido para 1s teorfas cegnoscitivas.

Para estas teorias, también es importante determinar

10 que sucede en el organismo 10 cual estd determinando -
sus particulares respuestas, A 1o que sucede dentro del or
ganismo se le ha llamado variables intermedias.
] Un ejemplo de estas variables serfan el desarrollo -
de Tos esquemas o estructuras en relacidn con la edad de -
los aprendices, 10 cual, determina las conductas de Jos su
jetos bajo determinada situacidn.

Por 1o tanto, todas Jas teorfas cognoscitivas se dis

tinguen de las teorfas neoconductistas en que foman en cuen
ta las variables intermedias o intervinientes que se encuen

tran en el organismo en relacidn a los estimulos que 1o ro

dean para explicar su respuesta.
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Las teorias cognoscitivistas que se revisan a conti-
nuacién son las siguientes:

1)} Teoria de Tolman

2) Teorfa de Gestalt

3) Procesamiento Humano de Informaciodn

4) Teorfa de Ausubel

5} Teorfa de Gagné

6) Teorfa de Piaget

1.2.1 TEORIA DE TOLMAN

La teoria de Tolman fue 1lamada conductismo propositi
vo en un principio. Posteriormente &1 ¥ otros 1a llamaron
una teoria de signo-gestalt, teorfa de signo-significado, o
la teorfa de la expectancia. Todos estos Gltimos té&rminos
recalcan l1a naturaleza cognoscitiva (Hilagard y Bowagrd, 1973).
Esta aproximaci6n remarca la conducta molar, la cual
tiene las siguientes caracteristicas:

1) La conducta estd dirigida a una meta, es decir, es
intencionalista.

2) La conducta es el medio que sirve de apoyos que -
constituyen los objetos-medios para arribar a la -
meta. La forma en Ta cual el organismo utiiiza los
caminos y los instrumentos en relacidn a sus metas,
caracteriza a la conducta molar como cognoscitiva
e intercionalista a la vez,

3) Hayuna preferencia selectiva por los medios-activi
dades breves o faciles en detrimento de los largos
y diffciles, tal preferencia se 1lama el principio
del menor esfuerzo. '

4} La conducta, si es molar, entonces es manejable. -
Es decir, se caracteriza por su manejabilidad o -
factibilidad de ser ensefiada. Si es mecdnica y estereo-
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tipada pertenece al nivel molecular, como en el ca
so del reflejo espinal.

LS explicacidn del aprendizaje segiin Telman, descansa
sobre las variables intercurrentes.Son 8stas 1os procesos in
feridos entre las variables independientes (estimulos, etc)
y las variables dependientes (respuestas, etc.).

Segiin Tolman, el organismo aprende relaciones signo--
significado; aprende 1a direccion de una conducta y no un -
patrén de movimientos. .

Hay tres situaciones que dan un fuerte apoyo a la al-
ternativa del aprendizaje de signos. Son experimentos sobre
Ta expectativa de la recompensa, el aprendizaje del lugar -
y el aprendizaje latente.

Una de Tas primeras y sorprendentes observaciones so-
bre la expectativa de 1a recompensa fue 1a de Tinklepaugh -
(1928). En su éxperimento, se ponia comida bajo uno de dos
recipientes cuando'e1 mono estaba mirando, y se procuraba -
que tuviera acceso inmediato a ellos. Después de algin tiem
po se le permitfa escoger uno de los recipientes y entonces
daba muestras de capacidad para elegir con acierto. La con-
ducta que viene al caso aquf ocurrid cuando, después de que
se habfa escondido un pldtano debajo de uno de los recipien
tes, el experimentador 10 sustituyé por una hoja de lechuga
(un alimento menos preferido).

E1 mono rechazd la lechuga y se empeiié6 en una defini-

da conducta de bisqueda.
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Los experimentos sobre el aprendizaje de lugar estan
pltaneados para mostrar que el sujeto no se mueve desde el -
principio hacia Ta meta conforme a secuencias de movimientos
fijos, sino que es capaz de emitir conducta que varia de --
acuerdo con los cambios de condiciones como si supiera en -

dénde estd la meta.

En un experimento, 1as ratas que habian aprendido a

recorrer directamente un laberinto, después de que se les

produjo quiridrgicamente una lesidn en el cerebelo, fueron
incapaces de recorrer dicho laberinto, excepto en circulos;
pero seguian siendo incapaces de recorrerlo sin error (Lash
ley y Ball, 1929). Lo que no pudieron hacer fue repetir 1la
secuencia de hdbitos cinestésicos abprendida anteriormente.
En otro, las ratas fueron capaces de demostrar que habian -
aprendido el camino correctamente, nadandolo, después de -
que se les habia entrenado a vadearlo. (Macfarlane, 1930).
E1 aprendizaje latente, muestra que un animal puede -
aprender mediante Ta exploracidn del laberinto, de meodo que,
posteriormente, cﬁando se introduce la recompensa, la ejecu
cidn es mejor que la de las ratas que no fueron familiariza
das con el laberinto, y algunas veces tan buena como la de
las ratas con muchos ensayos reforzados previamente. Por -
tanto, el aprendizaje latente consiste en el conocimiento -
del laberinto, que no se ha revelado en Ta forma de eleccidn
del camino mds corto desde 1a entrada a la salida, sino has
ta el momento en que 1a rata es motivada para hacer la elec

cidn.
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DIAGRAMA 4
Teorfa DE ToLMAN

Menor probabilidad de
presentarse }a conducta
hacia la meta

Los aprendices tienen

ia expectativa de 1la
recompensa

~

E1 aprendiz tiene. un
conocimiento propio
de 1a situacidn de
aprendizaje

R

Se presenta 1a
conducta molar

A

‘Los aprendices saben
la direccidn hacia
Ta meta

4

' Mayor probabilidad de
%gprendizaje de los sujetos

Resumen de Hiflgarnd y Bower. "Teontas def Aprendizaje" México. Ed. Tri-
Llas. 1973, pp.218-256.
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CUADRO 1.4
TEORIA DE ToLMAN

' Conducta La conducta estd dirigida hacia una
Molar. - meta, se ba;a en objetos-medios y ~

es manejable,

| Expectativa. ' Los sujetos esperan una recompensa

determinada después de la respuesta.

Direccidn Los sujetos se dirigen hacia 1a meta
hacia 1la a pesar del cambio de condiciones.
meta.

{Presentacién Se han presentado los sujetos a la
previa a la situaci6n de aprendizaje previamen-
situacidn. 1 te, en donde no presentan aprendiza

je hasta que se Tes refuerza la -

conducta hacia la meta aprenden.

Resumen de Hillgard y Bower. "Teornlas del Aprendizafe”. Méxice, Ed.Taillas.
1973, pp,218-256.
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1.2.2, TEORIA DE LA GESTALT.

éestalt significa estructura o configuracidn. Los -
tefricos de 1a Gestalt creen que reaccionamos frente a Ta -
estructura de nuestras percepcioneé internas., Cuando enfreg
tamos un problema, no aprendemos asociados fragmentos de ex-
periencia, sino formando nuevas Gestalten, esto es, percibien
do nuevas estructuras en la situacién total (Craig,R.C.1967).

Entendiendo por el todo como mayor é la suma de las partes.

Es decir, Tos psicldiogos de 1a ﬁestq1t'han ?ntenéado
designar las configupraciones patupales delcampo perceptiyo,
Segln esto, las Formas pepceptivas sen estructupas de corrg,
Tacidn, estructuras objetiyas dotadas de cualtdades, Los =
‘elementos” ttenen existencia separada, cada "elemente! es
funcidn de un todo en rejactdn al cual se sitda y, por eilo

adquiere upa significacidn,
Aplicado a los fenfmenos psicolégicos, la Estructura

deja de referirse al sistema de correlaciones para concer-
nir dnicamente a significaciones. Una estructura de signi-
ficacib6n es aquello con relacién a To cual un elemento del

mundo toma un significado operante para un sujeto.

Segdn 1a posicifén de 1a Gestalt han defendido que las
leyes dindmicas de l1a percepcidn y del aprendizaje son seme-
jantes.

Las leyes de 1a percepcidén o del aprendizaje son las
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siguientes:

1)

2)

3)

4)

Ley de la semejanza; detalles semejantes (por ejem-
plo Ta semejanza en forma o color) o transiciones -
similares (por ejemplo, la semejanza en los pasos -

que las separan) tienden a formar grupos en la per-

" cepcidn.

Ley de la proximidad; los grupos perceptuales, se -
apoyan de acuerdo a la cercania de las partes ya -
sea en espacio o tiempo.

Ley de cierre; las dreas cerradas son mds estables
que las no cerradas y por tanto forman mis répida--
mente figuras en Tla percepcifn, La direccifn de la
conducta se orienta hacia 1a situacidn.

Ley de 1a buena continuidad; la organizacifn de la
percepcidn tiende a ocurrir de una manera tal que -
un segmento de 17nea recta parece continuar como =~
1inea recta, una parte de un circulo, como un circu
lo, etc., a pesar de que muchas otras clases de es-

tructuraciones perceptuales fuesen posible también,

Por tal, estas leyes son la piedra angular de esta -

teorfa para explicar cémo ocurre el aprendizaje. Pero los -

tefricos de la Gestalt estudiaron otros aspectos.
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Asimismo los tebricos de 1a Gestalt investigaron lo
que se 11amé aprendiiaje por discernimiento. E1 aprendiza-
je por discernimiento tiene cuatro caracterfsticas:

1) Cuando mds inteligente es un organismo es mds
probable gue adquiera el discernimiento y que
se desempefie con eficacia en otras formas de
aprendizaje complejo.

2) Es mds probable que un organismo con experien
cia logre 1a solucibén por discernimiento, que
uno sin ella.

3) Algunos arreglos experimentales favorecen mis
que otros la produccidn de la soclucibén por -
discernimients. El1 discernimiento es posible
s6lo si.la situacidn del aprendizaje estd arre
glada de modo tal que todos los aspectos nece
sarios estén abjertos a la observacién. Las -
partes que necesariamente estdan en reltacién -
para lograr la solucidn se agrupan con mads fa-
cilidad si estdn presentes simult&neamente en
la percepcidn,

4) En el curso de 1a adquisicifn de 1a solucidn -
por discernimiento se encuentra presente la -
conducta de ensayo y error en la cual se prue-
ban hipftesis para descubrir la solucién. No
es posible predecir el momento del discerni--
miento, pero s se puede determinar el grado -
de probabilidad de que se presenta el discerni
miento de acuerdo a como se presenten los pro-
blemas de una situacidén dada.
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E1 discernimijento ha tenido tres tipos de pruebas con
vincentes, las cuales son: Primero la interrupci6n del movi
miento durante un periodo de reconocimientoe, inspeccidn, -
atencidn, seguida de la solucidh critica. Segundo, la pron-
ta repeticidn de la solucidn después de haberse dado sélo -
una solucidn critica. Tercero, 1a solucidn por discernimien
to debid generalizarse a las situaciones nuevas que necesi-
ten de 1a medicidn de los principios comunes o el conocimien
to de las relaciones comunes.

ﬁor tanto, el procedimiento de instruccidon de acuerdo
a esta teoria se realizaria aproximadamente en la siguiente
forma: se intenta centrar la atencidon desde el comienzo en
los elementos y las relaciones que determinan la respuesta
correcta. Para ello, quizds convenga eliminar temporalmente
algunos detalles o encontrar el medio de realzar el cardcter
distintivo de los indicios temporales mediante alguna ley -
dindmica de 1la percepciﬁn. Los errores o la evidente expec-
tativa de errores que se dan en ciertas respuestas, se con-
sideraban esenciales para la comprensidn y el discernimien-
to. Una vez que se perciben claramente las alternativas y a
dénde conduce cada una de ellas, el aprendizaje se ha comple
tado en esencia. Desde luego, también es importante brindar
oportunidades para poner a prueba el nuevo aprendizaje a -~

través de acciones basadas en experiencias pasadas (Craig,

1967).



E1 siguiente diagrama muestra las condiciones que se

pueden utilizar en un ambiente de instruccidn.

DIAGRAMA 5
TeorfA DE LA GESTALT

' Menor probabilidad
i del discernimiento

¥

l E1 dinstructor presenta ei tema
conforme a las leyes de
l percepcidn

Mayor probabilidad
del discernimiento

Resumen de Hillgand y Bower. "Teonfas del Aprendizaje”. México.
Ed.Tnillas. 1973, pp.258-294.

40,
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CUADRO 1.5

TeorfA DE GESTALT.

Leyes de Semejanzas, proximidad, cierre y buena
percepcidn. continuidad.

E1 discerni- 8i Ta situaci6n presentada estd de -
miento, acuerdo a las Teyes de percepcion, el

grado de probabilidad del discernimien
to serd mayor.

1.2.3, PROCESAMIENTO HUMANQ DE INFORMACION,

La teorfa de Procesamiento humano de {nformaciGnno tie
ne a algfin representante como 1fder, sino que se encuentran
muchos de ellos en investigacidn de diversos aspectos,

Esta teorfa se basa en la analogfaentre los programas
de computacidn para resolver ciertos problemas. Postula que
hay una entrada y una salida de informacidn y entre Ta entra
da y la salida Ta computadora ejerce una serie de manipula--
ciones ordenadas segln los datos de entrada, Estos pueden -
ser, calcular algo acerca de los datos, compararlos con algu
na otra cosa, #@tilizar el resultado de Ta bilsqueda para aigo
previamente almacenado’, evaluar 10 que se encuentra en eta--
pas intermedias, tomar decisiones al respecte, etc. Cada -
una de estas manipulaciones puede requerir una corta serie -
de instrucciones adjuntas al programa de la computadora; es-
tas instrucciones se 1laman subrutinas.

Resumen de Hillgard y Bower. "Teonfas del Aprendizaje”. México. Ed.Tai-
Llas. 1973, pp,258-294.



42,

En otros términos, "la cognicién se refiere a todos -
los procesos mediante 1os cuales el ingreso sensorial es --
transfoﬁﬁado, reducido, elaborado, aimacenado, recobrado o
utiTizado. Se ocupa de estos procesos, aiin cuando operen en
ausencia de la estimulacidn relevante, como en la imagina--
ciﬁn y 1as alucinaciones. Tales términos, como sensacién, -
percepciﬁn, imaginacidn, recuerdo, solucidn de problemas Yy
pensamiento entre otros, se refiere a etapas o aspectos hi-
potéticos de la cognici6n." (Neisser, 1979)

Por tal, Tos procesos congnoscitives tienen las siguien
tes etapas:

1) Percepcidn
2) ﬁemoria
3) Pensamiento

La percepcion se puede definir como el proceso de ex-
traccibn de infbrmaciﬁn. Las etapas en la extraccion de in
formacidén son cuatro. La energfa fisica (entrada), transduc
cidn sensorial, actividad intercurrente del cerehreo y 13 ex
periencia perceptual o respuesta (salida).

Forgus (1975) propone un orden jerdrquico de las segre
gaciones perceptuales, en el cual, el orden inscrito va de
la tarea mds simple a la mds compleja, se observa la siguien
te secuencia:

1) La deteccitn de 12 energia del estimulo {luz) y una
discriminacién del cambio en la energia del estfmu
mulo.
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2) La discriminacidn de una brillantez unificada o uni
dad de figuras consideradas como separadas del fon
do.

3) La determinacidn de detalles mis finos, que lleva
a una figura mds diferenciada.

4} La identificacidn o reconocimiento de una forma o
. modelo.

5) La manipulacion de la forma identificada; esto su-
cede, por ejemplo, en 1a solucién de problemas y -
en la percepcidn social.

En 1855, Ebbinghaus inicid el estudioc cientifico de -
Ta memoria, su trabajo es importante por: 1) representa 1o
que es el primer intento de 1levar a cabo una investigacidn
cuantitativa y experimental sobre uno de los procesos menta
les mds elevados; anteriormente, 1a investigacion objetiva
se habia reducide al estudio de la sensacidn o percepcidn.
2) el trabajo de Ebbinghaus es importante porque cred 2 téc
nicas empleadas ampliamente en el estudio de la memoria. Al
tratar de buscar materiales verbales relativamente 'inconta
minados® por una asociacidn anterior, inventd la silaba sin
sentido, que consta simplemente de una vocal rodeada de con
sonantes como: CEV, VEK, ZAT. (Manis, 1967).

La memoria generalmente se divide en dos etapas: memg
ria a corto plazo y memoria a largo plazo.

En 1a memoria a corto plazo 1a repeticidn del material
ayuda a evitar el olvido y aumenta la resistencia en el almg

cenamiente para eventos subsecuentes interfirientes. La - -
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repeticidn hace recircular el material dentro del almacen a
corto plazo y proporciona mayores oportunidades para que 1Ta
informacién almacenada sea inspeccionada y posteriormente,
codificada y retenida en un sistema a largo plazo. (Howe,1981)

AsT mismo la probabilidad de que un {tem sea retenido
parece estar mas relacionada con la cantidad total del tiem
po durante el que haya sido presentado, que con el niimero -
de presentaciones (Waugh, 1963; Murdock, 1965).

Por otra parte, ciertos expe}imentos efectuados por -
Murdock (1963b) y por Tulvin y Arbuckle (1963) proporcionan
pruebas de que Ta inminencia de que'un {tem sea recordado -
correctamente se ve afectada, mds o menos en el mismo grado,
del niimero de nuevos item§ interpolados entre la presenta
cién y el recuerdo, y el nimero de otros que deban recor--
darse entre su Dpresentacion y el recuerdo. Posner y Rossman
(1965) encontraron que el punto hasta el que una tarea in--
terpolada entre Ta presentacion y el recuerdo afecta a 1a eje
cucidn estd relacionada con Ta dificultad de la tarea inter
firiente, definida de acuerdo a la teoria de informacidn. -
(Howe, 1981)

Un experimento que investiga la organizacidn subjeti-
va es el de Tulving (1962). Este presentd una lista de 16 -
palabras pidid después a un sujeto que intentara recordarla,
volvié a mostrarle las palabras, en un orden diferente, si-

guid otro intento de recordar, luego otra presentacion de -
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las palabras; otra vez en un orden diferente, y as¥ durante
varios ensayos.

Tulving observ8 que aunque el orden de las palabras -
cambiaba los itemes que recordaban, seguidos en cierto or-
den en un ensayo, tendian a recordarse en el mismo orden -

ensayos sucesivos Tulvin denominé organizacidén subjetiva -

al proceso responsable de esta consistencia que se observa
en el orden del recuerdo,

Otros factores para facilitar 1a memoria, los investi
gd Bousfield (1953), Tos resultados indicaron que las 1lis--
tas de palabras relaciones son recordadas mds fdcilmente -
que las listas equiparables que diferian s6lo en el hecho -
de que las palabras de que constaban no tenian ninguna con-
sistencia temdtica particular, Otro hallazgo importante de
este estudio que las palabras relacionadas temdticamente -
tendfan a ser recordadas en secuencias apifadas (perro, ga-
to, ledn), a pesar del hecho de que no habfan sido presenta
das en ese orden. Aunque se les habfa indicado que recorda
ran las palabras en el orden original.

Aparentemente los sujetos reorganizaban las listas en
grupos temdticos de palabras y luego las recitaban una tras
otra durante el test de recuerdo. Este hecho confirma 1a in
vestigacidn realizada por Tulving sobre la organizacibn sub-
jetiva.

Asimismo, Madler (1968) examiné Tas relaciones entre -
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el recuerdo y el niimero de categorias escogidas por el suje
to. Encontrd una correlacidn muy alta (mds de 0.95) entre
el recuerdo y el niimero de categorias escogidas. Asi hasta,
por 1o menos 7 categorias (el mds elevado nimero permitido),
a mayor nimero de categorias, mayor nidmero de palabras recor
dadas. Se confirmé esta relacidén otra vez para hasta 7 cate
gori%s, cuando se les permitié a los sujetos usar un nimero
ilimitado de categorias; pero no mejoraron los resultados -
cuando usaron mis categorias. (Howe, 1981}). -

Hayes por su parte, encontrd que los sujetos fueron -
capaces de recordar correctamente alrededor de siete itemes,
sin importar que é&stos fueran palabras, digitos o letras. -
Un {tem o unidad es la parte del material, presentado que -
va a formar el todo mds coherente y con significado. Sin em
bargo Miller usa la palabra porcidon (chunk) para describir
un ftem fami]iaf y subraya que el nimero de té]es porciones
Y no la cantidad de informacidén en el material verbal, deter
mina la extensiﬁn‘de 1a memoria en su sujeto {Howe, 1981).

Para la informacidn verbal es Gtil distinguir entre el
recuerdo al pie de la letra o palabra por palabra, y el re--
cuerdo del contenido significativo, por ejemplo; las ideas
del material. Los decrementos en el recuerdo al pie de Ta =~
letra ocurren cuando se interponen entre la presentacidn y
el recuerdo de materiales semejantes semdnticamente al pasa

je que se va a recordar (Slamecka, 1968), sin embargo; cuando
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la tarea consiste en recordar el contenido significativo o
16gico del material, no sdle se producen menos olvidos (Co
fer,1941; King y Russell, 1966), sino que, ademds, si se -
presenta un material interferente semdnticamente similar -
parece que no obstaculiza la retencidn.{Howe,1981).

Por otra parte, los resultados de un experimento he-
cho por Seiggarnik, indican que el 80% de los sujetos recor
daban mds de las tareas incompletas que las completas - un
hatlazgo conocido ahora como el efecto Zeigarnik -. Este fe
ndomeno es atribuido generalmente a la presencia de tensio--
nes no disipadas , asociadas con las tareas interrumpidas.
Otro hallazgo que apoya esta interpretacidn es que Tos suje
tos volvian a menudo espontdneamente a las tareas cuando se
les daba oportunidad de hacerlo (Manis,1967).

Por 1o tanto, algunas determinantes del recuerdo o el
olvido el grado de arganizaéién dentro del contenido a re--
cordar; el material que estd bien estructurado y estrechamen
te organizado se recordarda mucho mds facilmente que el que
no posee una estructura significativa. (Manis,1967).

Los tedricos de esta aproximacion designan como inhibi
cion retroactiva al hecho de que las actividades a que nos
dedicamos después del aprendizaje tienden a menudo a inter-
ferir con el recuerdo del material memorizado antes o a inhi

birlo.

Se ha probado repetidas veces que, cuando los estimulos
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son relativamente inyariab]es en las dos tareas, pero las -
respuestas requeridas son diferentes, se produciré un canti
dad considerable de'inhibicibn retroactiva.

Una de las mejores técnicas para reducir la inhibicidn
retroactiva se 11ama, superaprendizaje; supone la practica
de una tarea determinada de la memoria continuada incluso -
después de haber alcanzado el nivel de ejecucidn impecable.

Otro fendmeno relacionado coﬁ el anterior, hace refe-
rencia al hecho de que algunas de Tas cosas aprendidas en -
el pasado hace mds dificil el recor&ar las cosas aprendidas
después. (Manis,1967).

Por su parte, McNulty (1965,1966a) ha sugerido que

una razon para las diferencias entre las puntuaciones del

recuerdo y el reconocimiento puede ser que las pruebas de

reconocimiento resultan sensibles a la retencidn parcial,
mientras que las pruebas de recuerdo miden solamente itemes
que han sido totaTmente aprendidos. Una persona que no pue-
de recordar todo un concepto. puede acordarse de alguna par
te de éste 1o gue la capacitapara identificar el concepto -~
en una prueba de reconocimiento. Sin embargo, si en una - -
prueba de opcidn miltiple las opciones son muy semejantes,-
1a probabilidad de reconocer 1la corrécta es menor que si -~
las opciones fueran distintas. (Howe,1967).

En 10 que respecta al pensamiento, se puede mencionar,
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que en la conducta simbGlica estdn involucrades varios proce
sos como son la discriminacidn, la bilisqueda de relaciones.

En 1a discriminacidon el sujeto tiene que elegir uno -
de 1os estimulos que se le presentan y responder a &1, si en
lo subsecuente el nuevo estimulo es diferente, el sujeto tie
ne que identificarlo y relacionarlo con las contingencias -
que trae su respuesta y el patrdén de estimulos. (Vdzquez,1968)

En muchas situaciones una determinada secuencia de com
portamiento puede realizarse bien: a) recordando los elemen
tos especificos de que se trata; o bien b) recordando los -
elementos por su posicion dentro de una estructura cognosci
tiva mds general.

E1 dominio de una formacion general nos capacita para
tratar con éxito nuevos ejemplos especificos con Tos que -
quizd no nos hallamos encontrado anteriormente. Asi, si el
aprendiz es capaz de resolver nuevos problemas de distancia
no ensefiados explicitamente, ya que si domina la formula ge
neral, estd equipado para resolver problemas que incluyen -
una variedad infinita de velocidades y tiempos(Manis,1567).

Al enfogue especifico se le denomina ordinariamente -
concreto, porque subraya los detalles explicitos de la si-
tuacidn. E1 enfoque genérico, por el contrario, se designa
a menudo con el término abstracto, porque nro se pone énfa--
sis en los detalles de la situacibn y el individuo trata -

mds bien de abstraer 10 que considera esencial o comin entre
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10 concreto.

La abstraccion se puede definir como Ta identificacidn
de una estructura subordinada,sino estudiando un texto o -
aprendiendo un tdépico complejo por medio del cual argumen--
tos discrgtos y detalles 1iegan a ser integrados {Ford,1981)

Por tal, el pensamiento se puede dividir en: 1) forma
cién de conceptos, 2) conducta conceptual, concreto, funcio
nal y abstracto. (Vdzquez,1968)

Un concepto es una serie bien definida de caracteris-
ticas criticas; un pufiado de caracteristicas mds o menos -~
distintas. La evidencia de posesidn de un concepto es la ca
pacidad de producir una respuesta comiin ante una clase de -
cosas o acontecimientos.

Las caracteristicas criticas son aquellas caracteris-
ticas (Propiedades, atributos) que debe poseer un objeto a
fin de ser un eﬁemp]o positivo de un concepto. Los rasgos -
no pertinentes son caracteristicas que no tienen que ver --
con el hecho de si un objeto es un caso positivo de un con-
cepto. (Anderson,1977)

Mientras que un principio a diferencia de un concepto,
consiste en dos o mds conceptos relacionados.

Los conceptos pueden ser de tres tipos: 1) el concep-
to conjuntivo; exige que todos lTos ejemples del concepto -
tengan un s6lo atributo comiin o varios atributos comunes ,
2) el concepto disyuntivo; 10s ejemplos que 1os constituyen

no comparten todos ninguna caracteristica Gnica o grupo de
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caracteristicas, en su lugar pueden darse caracteristicas al
ternativas cualquiera de las cuales justificard la inclusiodn
de un determinado ejemplar dentro del concepto. 3) el con--

cepto relacional en este caso, una sdla categoria puede in--
ciuir ejempiares muy distintos, el factor crucial es que =

cada ejemplar de Ja categoria muestra algurna relacidn carac

teristica. (Manis,1967)

Los enfoques en la formacjﬁn de conceptos son: 1) en-
foque totalitario; el que aprende empieza por la hipdtesis
0 principio mas general para designar los ejemplares que -~
concuerdan con su experiencia y luego va reduciends sistemd
ticamente y gradualmente sus hipdtesis a medida que ve mas
ejemplares, 2) en el enfoque exploratorio o parcialista por
el contrario el que aprende sigue sus presentimientos y tra
ta sucesivamente de seleccionar la regla correcta de desig-
nacidén sin proceder de 1a forma sistematica y gradualmente
concentrada que caracteriza al enfoque totalitario.

En el lenguaje hablado las reglas sintdcticas exigen
que Tas expresiones del que habla se cifian a ciertas forma-
Tidades del orden de las palabras. Conociendo las reglas -
que gufan el comportamiento verbal del que habla, el oyente
puede deducir asf 1o que se 1e ha pasado por alto. Las pala
bras que pueden adivinarse con éxito se 1laman redundantes,
porgue la presencia de estas palabras no supone mucho mas -

de 1o que puede deducirse por el contexto verbal (Manis,1967).
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Segiin Taylor hay dos factores en relacidn a la redundan

cia verbal y 1a legibilidad. Uno de ellos es el uso que hace

el escritor de palabras que son familiares. Esto
prendente porque 1as palabras que son familiares
vamente ficiles de entender; y por regla general
familiares son las palabras, md&s comprensible es

escrito. Las palabras familiares tienden también

no es sor-
son relati
cuanto mds
el texto -

a la redun

dancia. Por consiguiente, los textos.que contienen muchas -

palabras diffciles resultan ser Tos mas bajos de
cia; y como ya hemos visto, 1a baja redundancia

en una comprension pobre.

redundan--

se traduce

Un segundo factor que afectd tanto a Ta redundancia -

como a la comprensidn de lectura, es l1a longitud media de -

la frase dentro del texto. Las frases largas producen pasa-

jes de baja redundancia y dificiles de entender.

(Manis,1967)

Se ha postulado,segiin Ford (1981) que la cognicidn -

tiene diversos niveles de entendimiento (Fransson,1377); -

Marton y Saljo 1976; Svensson.{1878) los cuales parten de -

los ejemplos concretos a los abstractos (Entwistle, Hanldey

'y Ratcliffe, 1979; Pask, 1977).

En relacifn con el reforzamiento de l1a conducta de la

teorfa neoconductista, el enfoque cognoscitivo destaca los

aspectos informadores del refuerzo {informa sencillamente -

al que aprende que una respuesta dada ha sido correcta).



53.

E1 aprendizaje bajo esta aproximacidn puede ocurrir en
ausencia de reforzadores, aunque la cuestidn no puede deci-
dirse satisfactoriamente debido a que los sujetos humanos -
se refuerzan a si mismos a menudo sin la intervencidn del -
experimentador..Esto es: en el caso de la lectura cabe siem
pre 1a posibilidad de que el que aprende, alcance cierta sa
tisfaccidon subjetiva a través de las intuiciones que logra
al proceder a 10 Targo del texto, v al hacerse preguntas ¥y
cotejar Tuego la exactitud de sus re;puestas; si esto fuera
verdad el aprendizaje de este género podria ser atribuido -
a los efectos del refuerzo que se administra a s mismo. -~
(Manis,1967)

Esta teoria cognoscitiva no considera al sujeto que -
aprende como un simple registrador de eventos externos. EIl
individuo que aprende es considerado, mds bien, como un par
ticipante muy activo del procesc de aprendiZaje. Los even--
tos que se 1levan a cabo dentro de la persona son responsa-
bles de: 1) qué informacidn es suficientemente importante -
para ser procesada posteriormente; 2) decidir si la informa
.cidn pertinente 1a recibe y si se encuentra ya almacenada -
en la memoria; 3) decidir si debe almacenarse, el significa
do general de la informacién o 1iteralmente; 4) determinar el
lugar de almacenamiento de la informacidn de entrada y 5} -
conducir un proceso de biisqueda para expresar Ta informacidn

almacenada en la memoria.
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Segiin Royer,J. y Allan, R.(1980) las condiciones de
Ta teoria revisada aplicadas a-los problemas educativos de
aprendizaje son 1os siguientes:

1) Se debe de informar a 10s aprendices tanto la pric
tica frecuente para usar la informaciﬁn como para recordar
la. Estas practicas deben plantear al alumno en una situa

cién de trabajo o de su vida cotidiana;

é) Presentar la informacidn de tal forma que pueda -
conectarse o integrarse en la estructura de conacimientos
previamente establecidos. Una forma de usar analogias, asfi
como el desarroilo de preguntas efectivas de aplicacidon ¥
estrategias para relacionar 1a nueva informacidn con la an
terior, requieren de un esfuerzo verdaderamente creativo -

‘por parte del maestro.

E1 siguiente diagrama muestra aquellas condiciones -
de Ta teorfa del Procesamiento Humano de Informacidn las -
cuales se pueden aplicar en situaciones de instruccidn.(ver

diagrama 6 en l1a siguiente pdgina)



DIAGRAMA 6.
PROCESAMIENTO HumANO DE INFORMACIGN,

rﬁenor retencién y aprendizaje del material presentado

[

k)
|
[
1

v

E1 material estd ordenado temdticamente

T

l

4

La mayoria de las palabras son familiares
para los aprendices

{. Las frases utilizadas por el instructor son cortas.

v

Utiliza pocas categorfas (menor de 7)

1
¥

ET1 tema se ha repetido

v

E1 tiempo de presentacién es largo

N

b

——

Consiste la tarea en recordar el contenido
significativo del material

|

A

Los aprendices se retroalimentan a sT mismos

|

=

o 2

Mayor retencidn y aprendizaje del material presentado

Sintesis de Howe, M. 1982 y Manis 1967.
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CUADRO 1,6

ProcesaMEENTO HUMANO DE INFORMACION,

Material
Estructurada,

E1 material que se presente debe -~
estar temdticamente ordenado para - |
facilitar Ta retencidn, 1

Uso de palabras
familiares,

E1 ndmero de palabras famiiiares -
determina la extensién de la memo-~-
ria no la cantidad de informacion
en el material verbal.

La longitud de
las frases.

Las frases largas producen pasajes -
de baja redundancia y dificiles de -
entender por tal, es necesario utili
zar frase cortas.

Nimero de
categorfias.

E1 ndmero mdximo de categorias para
aumentar la retencifn es siete.

La repeticifn,

La repeticién del material ayuda a
evitar el olvido y aumenta la resis
tencia en el almacenamiento para -
eventos interfirientes.

E1 recuerdo del -
contenido signifi
cativo.

Si 1a tarea consiste en recordar el .
contenido significative o 16gico -~
del material no sélo produce menos

olvido sino menor interferencia ~
semadntica.

Retroalimentacidn
a sT mismo.

Los humanos se retroalimentan en -
sf mismos sin la intervencibn del -
experimentador haciéndose preguntas
y contestdndoselas con el material.

Siutesis de Howe, M. 1982 y Manis 7947.
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1.2,4  AUSUBEL

La teorfa de Ausubel menciona principalmente 1o que -
entiende por aprendizaje significativo, aunque también men-
ciona el aprendizaje por repeticifn el cual no forma parte
del cuerpo importante del aprendizaje propuesto por Ausubel,

E1 aprendizaje significati?o ocurre cuando 1a nueva -
informaci6n se enlaza con los conceptos pertinentes que -
existen ya en la estructura cognoscitiva del que aprende. -
E1 grado de significatividad para una experiencia del apren
dizaje,-varfa de un estudiante a otro, de acuerdo a la ade-
cuacién de los conceptos pertinentes que posean, La rela--
cién de 1a nueva informacién con un concepto integrador per
tinente en el aprendizaje significativo se 1lama proceso de
integracién. A medida que aumenta el tiempo, se puede dar
1a integracidn obliterativa, después de la cual, el concep-
to residual permanece y gran parte de] proceso de integra--
cidén se retiene; por tal causa este concepto se fortalece y
es m&s capaz de féci]itar nyevos aprendizajes significati-~-
vos en 1o futuro (Ausubel, 1978),

Por el contrario, el aprendizaje repetitivo sus tareas
son relacionables a la estructura cognoscitiva de modo arbi
trario y al pie de la letra. Por razén de esta relacionabi
lidad:

a) los componentes ya significativos de estas tareas
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son percibidos cemo tales y con eljo se facilita -
la tarea de apendizaje mecdnico;

la interferencia concurrente con las tareas de =~
aprendizaje surge desde dentro de 1a estructura -
cognescitiva, es decir, excluyen el tipo de incor-
ﬁoracidn, que incumbre relaciones y a las sustan-~
cias, sino que es fundamentalmente arbitrario, -~
E1 perfodo de retencifn de los aprendizajes repetj
tivos es relativamente breve, E1 gradiente de o]~
vida, mucho mds inclinado en el caso dei aprendiza

je repetitivo comparado con el significativo.

Las condiciones del aprendizaje significativo son:

1)

2)

Material potencialmente significativo: significati
vidad 1d6gica; la relacionalidad intencionada y sus
tancial del material de aprendizaje con la corres-
pondiente idea pertinente que se halla al alcance

de 1a capacidad humana,

Disposicidén para el aprendizaje significativo; la
disponibilidad de tales ideas pertinentes en la -

estructura cognoscitiva del alumno en particular.



59.

En sintesis, el significado mismo es producto del pro
ceso del aprendizaje significativo, y se refiere al conteni
do cogncscitijvo diferenciado que evoca en un alumno dado un
simbolo especifico, después de aprendida cualquiera de es--
tas expresiones lo que interviene en el aprendizaje signifi
cativo comienza con una expresién simbdlica que sélo tiene
significado potencial para el alumno o que ain no significa
nada para éste. Luego, esta expresidn es relacionada de ma
nera no arbitraria, sino substancial con Tas ideas pertinen
tes de su estructura cognoscitiva, e interactda correspon--
dientemente con ésta. ET concluir el proceso de aprendiza-
je se sigue, por consiguiente, que el producto de esta in--
teraccidn (que es el producto mismo de un contenido cognos-
citivo diferenciado) constituye el significado de la expre-
sidn simbdlica recién aprendida y que en lo sucesivo serd -

evocado cuando esta dltima se presente.

Por otra parte, en el aprendizaje significativo por -
recepcifn hay algo m&s que up simple catalogar conceptos ya
hechos dentrode 1a estructura cognoscitiva existente. En -
primer lugar, por lo menos es necesario hacer un juicio -

implfcito de pertinencia para decidir cufles de las ideas ~
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establecidas en la estructura cognoscitiva serian mds rela-
cionables con la nueva tarea de aprendizaje. En segundo lu-
gar, a menudo es necesario cierto grado de reconciliacidn -
entre las ideas nuevas y las semejantes ya establecidas pa-
ra diferenciar entre ellas especialmente si hay discrepan--
cia o contradicciones. En tercero, 1o comin es que las pro-
posiciones nuevas se vuelvan a formular para combinarlas -~
dentro de un marco de referencia personal que concuerde con
los antecedentes, el vocabulario y la estructura de ideas -
del mundo. Por {ittimo, si éste, es en el curso del aprendi-
zaje significativo por recepcidn, no puede haliar ninguna base,
aceptable para reconciliar las ideas aparentemente o verda-
deramente contradictorias, a veces se obligan a intentar --
cierto existente, bajo principios explicatorios mas inclusi
vos y amplios. (Ausuhel, 1978).

Los mecanismos que intervienen en el proceso de apren
dizaje-retencion son: "a) el logro de un afianzamiento ade-
cuado dentro de uﬁ sistema ideativo pertinente, y b) 1a re-
tencidén de identificabilidad (disociabilidad) del material
recién aprendido.Tal retencidn implica resistencia a las -~
irrupciones progresivas de la asimilacion obliterativa o -~
pérdida de disociabilidad, y caracteriza a la organizacion
y a2 Ta integracidén memoristica, a Targo plazo, de los mate-
riales aprendidos significativamente, en la estructura cog-

noscitiva."( Ausubel,1878).
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Uno de los factores que facilita la retencidn es el
aprendizaje inclusivo, "La eficacia del aprendizaje inclu-
sivo es atribuido al hecho de que una vez que las ideas in
clusivas se establecen adecuadamente en la estructura cog-
noscitiva: a) tienen pertinencia_directa y especificamente
méxima para las ulteriores tareas de aprendizaje; b) poseen
suficiente poder explicatorio para interpretar detalles -
factuales que de otro modo serfan arbitrarios pero son po-
tencialmente significativos; c) tienen la estabilidad intrin
seca suficiente como para proporcionar el tipo m&s firme
de afianzamiento para los significados detallados que se -
aprenden por primera vez, ¥y d) organizan nuevos hechos re-
lacionados en torno de un tema comidn, con 1o que se inte--
gran los elementos componentes del conocimiento nuevo tan-
to intrinsecamente como con el conocimiento existente."(Au
subel,1978)

Asimismo, "cuando la materia de estudio estda progra-
mada de acuerdo con los principios de ia diferenciacidon -
progresiva sus ideas mds generales e inclusivas se presen-
tan primero, y luego se diferencian progresivamente en -~
funcidén de Tos detalles y la especificidad.”(Ausubel,1978)

En 1a misma forma, "el uso de organizadores expositi
vos para facilitar el aprendizaje y la retencidn del apren

dizaje verbal significativo se basa en ia premisa de que -
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el material 16gicamente significativo 1lega a ser incorpora
do con mds prontitud y estabilidad en 1a estructura cognos-
citiva,'siempre y cuando sea incluible dentro de las ideas
especificamente pertinentes en la estructura cognoscitiva -
implantando organizadores convenientes- se mejoraria el - -
aprendizaje significativo de tal materia. Las pruebas reuni
das en investigaciones hechas al efecto (Ausubel,1969; Ausu
bel y Fizgerald, 1961,1962; Ausubel y Yousself, 1963; Merrill
y Stolurow, 1966; Newton y Hickey, 1§65) confirman de hecho
esta suposicion.” (Ausubel,1978)

Asimismo, "1a discriminibilidad de una tarea de apren
dizaje nueva es en gran parte funcidn de la claridad y esta
bilidad de las ideas“existentes con las cuales es relaciona
ble en l1a estructura cognoscitiva del alumno; por ejemplo,
al aprender un pasaje desconocido sobre budismo, Jos suje--
tos con mayores-conocimientos sobre cristianismo Jogran ca-
1ificaciones significativamente mejores en la prueba de bu-
dismo que los sujétos con menos conocimientos sobre cristia
nismo. (Ausubel y Blake, 1958; Ausubel y Fitzgerald,1961; -
Ausubel y Yousself,1963." { Ausubel,1978)

Por 1o tanto si un estudiante ha aprendido significati
vamente algdn concepto, debe ser capaz de resolver proble--
mas nuevos que estén relacionados con ese aprendizaje. Por
tal 1a resolucién de problemas es una clase especial de - -

aprendizaje significativo. (Noyak,1978).
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E1 siguiente diagrama muestra los aspectos de ia teorfa

de Ausubel que son aplicados a la instruccidn.

DIAGRAMA 7
TeorfA DE AUSUBEL

Menor probabilidad del aprendizaje
significativo del material

A 4

E1 material tiene relacién con las
ideas pertinentes de los aprendices

Y
Las ideas mds generales estdn al principio

v ,
1
La secuencia del aprendizaje estd consolidada |

i
v

En el material se proporciona retroalimentacidn

Mayor aprendizaje significativo del material i

Ausubel, P. "Psicologfa Educativa; un punto de visia cegnodeitive”
M&xico: Trillas. 1978.
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CUADRO 1.7
TEorRfA DE AUSUBEL

Material

Significativo.

. p—— e b

La relacidn intencionado y sustancial

del material de aprendizaje con las -
correspondientes ideas pertinentes que
se hallen al alcance de la capacidad -~

humana. ]

Diferenciacidn

Progresiva.

Las ideas mds generales e inclusivas se
presentan primero y luego se diferencian
progresivamente en funcidn de los deta-

T1les y 1a especificidad

Estabilidad.

—er

Si 7a introduccién del material nuevo es
semejante al del precedente en la secuen
cia de aprendizaje, entonces se aumenta
al méximo el efecto deestabilidad en 1a
estructura cognoscitiva sobre el apren-

dizaje nuevo,

Claridad.

5 meom emmm wemria

S

noscitiva en el aprendizaje del material

Propavcionar retroalimentacidn de los -
posibles significados errfneos para au-

mentar la claridad de 1a estructura cog

nuevo.

Ausuber, D, "Psicologfa Educativa; un punio de visia cognoscitive”.
México: Taillas, 1978.
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1.2.5. LA TEORIA DE GAGNE,

Para Gagné (1979) "el prendizaje es un cambio de 1las
disposiciones o capacidades humanas, que persisten durante
cierto tiempo y que no es atribuible solamente a los proce-

sos del crecimiento".

Los elementos del aprendizaje son los siguientes:

1) E1 sujeto aprende (ser humano).

2) Las circunstancias que estimulan los sentidos del
sujeto se conocen en conjunto con el nombre de si-
tuacidn estimulatoria. Cuando se quiere distinguir
una sola circunstancia, se le nombra estimulo.

3) E1 contenido recobrado por la memoria del sujeto -
es otro elemento importante, y por supuesto, posee
ya una forma organizada que resulta de actividades
anteriores con el aprendizaje.

4) Se 17ama respuesta la accidn que resulta de estos

elementos y sus transformaciones ulteriores,

Las condiciones del aprendizaje son: a) internas, son
las capacidades previamente adquiridas indispensablemente -
para el aprendizaje, y son puestas en prictica por una se--

rie de procesos transformadores, y b) externas, se aprenden
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dos tipos distintos de capacidades de acuerdo a las dos con
diciones interna y externa. (Gagné,1979)

No sdlo existe un solo tipo de aprendizaje para Gagné
sino sé encuentran cinco tipos de aprendizaje: 1) habilidad
intelectual, 2) Informacidon verbal, 3) Estrategias cognos-
citivas, 4) Habilidades motoras y 5) Actitudes. (Gagné,1978)

Por habilidad intelectual se entiende que, un indivi-
duo puede aprender a interactoar cﬁn.e] ambiente por el em-
pleo de simbolos.

Las condiciones de la hahi]idéd intelectuales son: -
las habilidades previamente adquiridas que constituyen a 1la
nueva asi como, 1os procesos que sirven para recordarlas u
organizarlas en otra forma, estas son las condiciones inter
nas. Las condiciones externas de este tipo son estimular el
recuerdo de habilidades subordinadas. dar a conocer al sujge
to el objetivo de 1a tarea, guiar al nuevo aprendizaje con
una afirmacidn, pregunta o sugerencia, y por {ltimo, propi-
ciar la ejercitacién de la habilidad recién adquirida por -
medio de un nuevo problema.

En 1a informacidn verbal el propdsito del sujeto es -
comunicar informacién. Las condiciones internas son: a) re-
glas lingiiisticas que posibilitan 1a comprensién de la ora-
cifn. b) conccer el significado de algunas palabras; c) el

suieto debe de contar con estructuras cognoscitivas de - --
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informacidn organizada significativamente. Mientras que, las
condiciones externas de 1a informacidn verbal son; a) orga-
nizador anticipado: es una comunicacion que se da al sujeto
antes de enfrentarlo a 1a informacidon que deberd aprender.
Su finalidad es hacer que recuerde el contexto significati-
vo ya existente en su memoria en relacidn con el nuevo apren
dizaje, y b) enterar al sujeto sobre el objeto del aprendi-
zaje, primero enuncidndolo y-segundo incluirlo dentro del -
pasaje -del texto. (Gagné,1979).

Las estrategias cognoscitivas adquiere el individuo -
de habilidades que dirigen su aprendizaje., recordacidon y --
pensamiento. Las condiciones internas del aprendizaje por -
estrategias cognoscitivas son: a) el sujeto dehe poseer un
repertorio de categorias adecuadas, previamente adquiridas
y que puede recordar para su utilizacidon, ¥y b) es necesario
un contenido especifico para su funcionamiento.

Las condiciones externas de las estrategias cognosci-
tivas es el aspecto menos conocido.

Con respecto a la habilidad motora l1a repeticidn jue-
ga un papel importante. La suavidad y sincronizacion de las
actividades motoras indican gque se ha alcanzado un grado de
organizacidn interna. En consecuencia, es normal que la pre
cisidn y la suavidad de una habilidad motora mejore con la

pridctica efectuada durante Targos periodos.
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Las condiciones internas de las habilidades motoras -
son 1) las habilidades motoras suelen componerse de una se-
rie de movimientos,es decir, el sujeto debe aprender la se-
cuencia de procedimientos de una habilidad motora, y b} ha-
bilidades parciales; las partes que constituyen un acto mo-
tor; que también son requisitos ya satisfechos por el apen-
dizaje previo.

Las condicones externas de las habilidades motoras -
presuponen; a) los periodos de prdctica y b) 1a ser}e de ac
tos motrices se repiten unayotra vez en una situacidn que
1leva implicita la retroalimentacidn, o sea conocimiento de
1os resultados, tanto del instructor como de Tos midsculos.
(Gagné,1979)

Con 1o gue respecta a las actitudes, la cual es ia acg
tividad de seleccionar ciertos eventos. Las condiciones in-
ternas son las §iguientes: a) si en la accidn personal que
va a ser influida intervienen habilidades intelectuales, @és

tas deben de habe}se aprendido de antemano, y b) cuando -
las actitudes se adquieren por imitacidn, o modelamiento hu
mano es imprescindible que el sujeto sienta respeto o admira
cién por la persona cuya coenducta imita.

Las condiciones externas de las actitudes son; a) el
modelo debe ser reforzado, es decir, el sujeto recibe refuer
zo vicario (Bandura,1971); b) las afirmaciones verbales ten

dientes a persuadir no consiguen modificar las actividades
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del auditorio, y c¢) si el modelo humano respetado intenta -
persuadir, es probable que se opere un cambioc en la actitud
del sujeto; 1las frases persuasivas son notoriamente inefi-
caces sin un modelo.

Los referidos procesos de aprendizaje forman la estruc
tura fundamental de las teorias del aprendizaje inspiradas
en el procesamiento de informacidn.(Gagné,1979)

ET1 modelo qoe propone Gagné (1979,pp.53054) en resumen

es el éiguiente:

"La estimulacidn procedente del medio activa los
receptores del sujeto que producen impulsos ner-
viosos organizados. Estos persisten en el regis-
tro sensorial durante un breve intervalo {duran-
te centésimas de segundo) y luego son elaboradas
por 1a percepcion selectiva que las transforma -
en objetos percibidos y en cualidades de objetos
0 en rasgos. A continuacidén tal informacidn se -
almacena en 1a memoria a corto plazo en forma de
imdgenes auditivas articulatorias o visuales, que
son sometidas a repaso. Como estimulo recibido -
en 1a memoria a largo plazo, la informacidn se -
codifica semdnticamente (o significativamente) y
después se almacena en esa forma. Luego se ini--
cian los procesos de bilisqueda seguidos del de re
cuperacidn. En esta etapa la informacidon es de--
vuelta a 1a memoria a corto plazo, que se consi-
dera una memoria operante o conciente. En esta -
estructura, o directamente en Ta memoria a largo



plazo,entra en juego el generador de respuestas
para producir una conveniente organizacidn de -

respuestas. Su flujo de sefiales activa los efec
tos que ponen de manifiesto la ejecucién humana.

70,

La retroalimentacidn se consigue a través de las

observaciones de 1a ejecucidn por parte del su-
‘jeto; y el fendmeno de reforzamiento establece
las entidades como capacidades disponibles para
1a recordacifn, ejercicio y empleo posteriores.

En base a 1o anterior, Gagné (1979) propone un modelo

de instruccidn; el cual consiste en Tos siguientes pasos:

1)
2)

3)

4)

5)

6)

7)

Descripcidn de Ta tarea del trabajo.
Descripcion de objetivos.

Determinar el procedimiento de 1a rutina ejecu
tiva que permite al sujeto 1levar a cabo el -
procedimiento.

Determinar Tas subtareas necesarias.

Identificar a 105 cinco tipos de aprendizaje y
el requisito previo de acuerdo a la tarea.

Determinar qué sujetos poseen 1os requisitos -
previos.

Identificar las condiciones externas de acuer-
do a 1os cinco resultados del aprendizaje.

En términos generales, l1a estimulacién suministrada -

al sujeto durante la instruccidén tiene la funcidn de apoyar

las diferentes clases de elaboracidén interna que se reali--

zan en su interior. Los hechos que se conocen con el nombre

de instruccidn, apoyan los procesos internos al activar una



disposicidn mental que afecta a la atenci6n y a la percep-
cién selectiva. Asimismo, pueden facilitar el proceso in-
terno de codificacidén al suministrar una organizacién que

es adoptada por el sujeto.

Otra posibilidad de impartir la instruccién consiste
en mantener 1a operacidn de un proceso de control directi-
vo para que Ta elaboracidn interna conserve una direccidn
determinada. Cuando termina el acto de aprendizaje, el -
hecho externo denominado retroalimentacién forma parte de

una importantfsima funcién de 1a Instrucci6n (Gagné, 1979).

71.



72.

DIAGRAMA 8

TeorfA DE GAGNE,

La probabilidad del aprendizaje es baja

k4

Los aprendices ponen atencidn

|

!
v

Los rasgos del objetivo se realzan,
Percepcifn selectiva.

A
ET1 instructor presenta diagramas y dibujos
{(Codificacibn semdntica)

.
E1l instructor presenta esquemas,

cuadros y rimas como repaso
(Recuperacitn)

E7 objetivo se les presenta a los aprendices
{(Habilidad intelectual, estrategia cognoscitiva,
informacién, habilidad motora y activa)

[1
1

k% 4
La probabilidad del aprendizaje es mayor

Gagné, R. "Las cond{eiones del Aprendizaje. México: 3a.Ed.Intox-
amenicana, 1979,
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CUADRO 1.8
TEORIA DE GAGNE,

Atencidn,

semantica.

E1 cambio de estimulo produce excitacidn.
Percepcidn ET1 realce y la diferencia de rasgos del
selectiva. objetivo facilitan la percepcibn selectiva.
| Codificacidn Las 1nstrucc1ones verbales, los dibujos,

los diagramas, sug1eren esquemas de
codificacidn.

: Recuperacién.

La sugerencia o exhibicidn de indicios
tales como los esquemas, cuadros, rimas,
ayudan a la recuperacidn.

. Expectativa.

cognoscitiva.

Enterar al sujeto del objetivo establece
una expectativa especifica de la ejecucidn.

| Habilidad Enunciacién verbal o simbh8lica de una

¢ intelectual. regla o concepto. Demostracidn o
aplicacidn de una regla o concepto,

| Estrategia Presentacidn periddica de situacifn con

problemas puevos.

Informacién.

~ i mee e e

Presentacidn dentro de un contexto sig-
nificativo mds amplia.

Hab1}idad f Practica de la hahilidad total.
m Ul’a.
| Actitud, Experiencia de éxito, observacidn de un

modelo humano,

1,2.6, PSICOLOGIA EVOLUTIVA DE PIAGET.

La psicologfa evolutiva estudia el crecimiento mental
0, 1o que viene a ser lo mismo, el desarrollo de las condug
tas (es decir, de los comportamientos, comprendida la con-
clencia) hasta esa fase de transicidn constituida por la -
Gagné, R. "Las condiciones def Aprendizaje". México: 3u.Ed.Interameni-

eana, 1979,
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adolescencia, que marca la insercidn del individuo en Ta so
ciedad del individuo en la sociedad adulta. (Piaget,1974)

La hipdotesis directriz que siguen los trabajos de Pia
get consiste, bajo ciertas condiciones, seria posible una -
aceleracidn del desarrollo cognoscitivo, a partir de la teo
ria evolutiva, un cierto nlGmero de principios generales que
se encuentran en base de cada uno de 1os procedimientos de
aprendizaje. Entre @stos se encuentran; la actividad del su
jeto, la coordinacidn de los esquemas y etapas de evolucidn.
(Inhelder B., Sinclair, H. y Boret, M. 1974).

La actividad estructurada del sujeto obedece a una es
pecie de 16gica de 1a accion por 1a cual Tos fendmenos com-
probados son asimilados ¥ con ello interpretados.

La actividad del sujeto: se establece con la interac-
cion entre el sujeto y el mundo. Una situacidn de aprendiza
je es tanto mds fructifera cuanto mds activo es el sujeto,
puede ser cognoscitivamente o conductualmente y que ella le
facilita la ocasidn de encuentros posibles mas apropiados -
en funcidn del nivel de sus esquemas con 1o real fisico y -~
con un interlocutor.

La coordinacidon de los esquemas consiste en el progre
so del conocimiento integrado y coordinando los esquemas an
teriores. En las etapas de evolucidn ciertas vias principa-
les conducen a la elaboracidn de conocimientos.

Segln Piaget (1975) las etapas de evolucidn o periodos
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obedecen a 1os siguientes criterios:

1) Su orden de sucesidn es constante, aunque las
edades promedio pueden variar de un individuo
a otro, segiin sus grados de inteligencia, o -
de un ambiente social a otro.

2) Cada etapa se caracteriza por una es tructura
de conjunto, en funcidon de la cual pueden ex-
plicarse 1as principales reacciones particula
res.

3) Esas estructuras de conjunto son integrativas
Yy no se sustituyen unas a otras: cada una re-
sulta de la precedente, integrandola como es-
tructura, subordinada, y prepara la siguiente.,
integrandose antes o después en ella.

Segiin Koplowits, H. Tos factores que influyen en el -
desarrollo de los esquemas son: 1) E1 entorno; la persona -
actia sobre el entorno, éste afecta el desarrollo proporcio-
nando situaciones similares a unos esquemas, pero no a todo,
2) la duracidn no es la causa de la aparicidon de un esquema,
sino que Gnicamente permite que se desarrolle, ¥y 3) equili-
bracidn es el factor que percibe la autocontradiccibén que -
se dd en el conocimiento del sujeto y que reduce el desequi
librio a través de la construccidén de nuevos esquemas.(Coll,
1981).

De acuerdo a la teoria de Piaget 1a organizacidn y 1la
adaptacidon son funciones invariantes, del individuo, a 1o -
Targo de su vida.

La organizacidn es inseparable de la adaptaciodn. El
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primero constituye el aspecto interno del ciclo, y la adap-
tacidn al externo. En cuanto a las relaciones entre las par
tes y el todo, que definen 1a organizacidon, se sabe que cada
operacidon intelectual estd relacionada con todas las demids
Y que sus propios elementos estdn regidos por la misma ley.
De este modo, cada esquema estd coordinado con todos y cons
tituye en si mismo una totalidad de partes diferenciadas. To
do acto de inteligencia supone un sistema de consecuencias
mutuas y de significaciones solidarias. E1 pensamiento se -
organiza adaptandose a las cosas y al organizarse, organi-
za las estructuras. (Piaget,1972).

La adaptacidon intelectual, es un equilibrio progresi-
vo entre un mecanismo asimilador y una acemcdacidn comple--
mentaria. La mente sélo puede adaptarse a una realidad me--
diante una acomodacidn perfecta, es decir, si en esta reali
dad nada puede modificar Tos esquemas del sujeto. Por el -
contrario, no existe adaptacidn si la nueva realidad impone
actitudes motrices o0 mentales contrarias a las adoptadas al
contacto con otros datos anteriores: no hay adaptacion si -
falta coherencia, o sea asimilacidn. cierto es que, en el -
plano motor, 1a coherencia presenta una estructura muy dis-
tinta que en el plano reflexivo o en el orgdnico, y que es
posible cualquier sistematizacidn. Mas en cualquier forma y

momento, la adaptacidn sélo se completa cuando da lugar a
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un sistema estable, o sea cuando existe equilibrio entre 1la
acomodacidn y asimilacién. (Piaget,1972)

Piaget menciona cuatro periodos del desarrolio: senso-
rio motor preoperacional, operaciones concretas y operaciones
formales.

En el periodo sensorio-motor Piaget distingue seis --
etapas. "En la etapa 1 (0-1 mes) ei nifio muestra poco mds -
que los reflejos de los que estdn dotados desde el nacimien
to. En 1a etapa 2 (1-4 meses) las diversas actividades re--
flejas comienzan a sufrir modificaciones independientes vin
culadas con la experiencia y a coordinarse unas con otras -
en formas complejas. En 1a etapa 3 (4-8 meses) el infante -
empieza a efectuar acciones orientadas mds fuera y mas alla
de su propio cuerpo. En sus tentativas de reproducir una y
otra vez efectos ambientales logrados primero mediante accio
nes casuales, el bebé@ muestra una especie de preanuncic de
intencionalidad o direccidn hacia una meta. En la etapa 4 -
(8-12 meses) 1a intencionalidad es clara, como 1o demuestran
las primeras secuencias de accion de medios-fines o instru-
mentales. Mientras en esta etapa el nifio se limita a em--
plear como medios en situaciones nuevas s61o pautas de com-
portamiento familiares o habituales durante ia siguiente =~-
etapa 5( 12-18 meses) experimenta con el fin de hallar nue

vos medios y parece perseguir por primera vez la novedad -

e
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por la novedad misma. Y por Gltimo, en la etapa seis, la {1
tima de este periodo (de los 18 meses en adelante), el nifio
comienza a hacer representaciones internas,, simbélicas, de
problemas sensorio-motores, a inventar soluciones mediante
conductas implicitas, en Tugar del comportamiento explicito
del ensayo y error. (Flavell1,1979).

En el periodo preoperacional, que abarca alrededor -
de cinco afios de crecimiento, no conserva siempre el mismo
nivel de desarrollo. Podria decirse que contiene dos fases
amplias. Durante dos o tres afios, el nifio aplica su capaci-
dad de representacidn recién descubierta a una diversidad
de fendmenos cada vez mayor y, al hacerlo, progresivamente
muesira mads caracteristicas precperacionales en teodes los
sentidos. La segunda fase es "una fase de transicion...Dos
de los muchos aspectos de esta segunda fase de transicidn
son de particular interes.

En primer lugar, desde los cuatro o cinco afios en --

adelante, el nifio se hace notablemente mds capaz de respon-

der a test en experimentos formales. Es mucho mds capaz -

de dedicarse a una tarea especificada y aplicar a ella la -
inteligencia adaptada en lugar de limitarse a asimilarlas

a alglin esquema egocéntrico de juego. la transicidn a las
operaciones concretas presenta una segunda caracteristica -
importante. Las estructuras rigidas , estdticas e ifﬁéVé?-v
sibles tipicas de la organizaciton del pensamiento preopera-

cional comienza a usar una expresion de Piaget a'abrirse' -
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Y se hacen mds pldsticas, méviles, ¥y sobre todo se descen--
tran y hacen reversibles en su funcionamiento.{(Flavell,1979)

Las'caracferisticas que presenta el nifio en esta eta-
pa son: Egocentrismo, en relacidn con las representacionales,
centracidon en lugar de descentracidn, es decir centrar la -
atencibn en un solo rasgo del objeto de su razonamiento en
desmedro de lTos demds aspectos importantes; estados y trans
formaciones el nifio se inclina a las configuraciones de un
estado del objeto que en las transformaciones de un estado
a otro. Equilibrio no hay estabi1idag en el nifio. Accidn; -
sus representaciones estdn mas proximas a la accidn mani- -
fiesta. Irreversibilidad; conceptos y razonamiento; ani--
mista y artificialista.

Las operaciones son acciones interiorizables, reversi-
bles y coordinadas en sistemas caracterizados por leyes que
se aplican al sistema como”un todo. Son acciones, puesto -
que se ilevan a cabo sabre objetos antes de ser realizadas
sobre sfmbolos. Son interiorizables, puesto que se pueden -
ejecutar mentalmente sin perder su cardcter original de ac-
ciones. Son reversibles. Asf, I1a operacion de combinar se
pueae invertir inmediatamente. Por {ltimo,puesto que no - =~
existen aisladamente Jas operaciones se encuentran conecta--

das en forma de todos o estructurados. E1 criterio para la

aparicién de esos sistemas operacionales es la construccidn

de invariantes o conservaciones. (Piaget,197/)
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Las operaciones concretas aparecen como resultado de la
codrdinacién de las acciones de combinar, disociar, ordenar
Y poner en correspondencia, que luego adquieren 1a forma de
sistema reversible. Estamos aiin, por el momento, ocupdndo--
nos de operaciones efectuadas sobre los mismos objetos.

tstas operaciones concretas pertenecen a la 1d8gica de
clases y a las relaciones, pero no tienen en cuenta 1a tota
11dad de las transformaciones posibles de las clases y rela
ciones (es decir, sus posibilidades combinatorias).(Piaget,
1977)

En 1a conservacion de 1a sustancia., que en el primer
periodo preoperacional se negaba a causa del cambio en la -
configuracidn perceptiva {mediante argumentos del tipo de -
hoy mas plastilina que antes, porque la cosa es mdas larga y
hay menos porque es mas deIgadp, etc) se percibe que a par-
tir de los 7 u 8 afos como una necesidad 16gica, y en su -
apoyo se aducen l1os siguientes tres argumentos. a) lo ocu--
rrido es simplemente que hemos alargado (o acortade)} el ob~-
jeto, y serfa fdacil volver a darle su forma originaria (re-
versibilidad simple); b) 1o hemos alargado; peroc 10 que ha
ganado en longitud 1o ha perdido en grosor (composicidn de
relaciones por composicidn reversible); c) no hemos afiadido
nada ni quitado nada (operacidn de identidad que nos retro-
trae ai estado inicial, y que es el producto de las opera--

ciones directa e inversa).
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Pero nos encontramos con que estos mismos nifios nie-
gan la conservacidon del paso por razones similares a las -
que aducen, antes de los 7 afios, para negar la conservacion
de la sustancia; es mds larga, o mas delgada, etc. Hacia -
Tos 9 6 10 affos admiten la conservacion del peso, y utili-
zan como prueba 1os mismos argumentos a, b & é.formu]ados
del mismo modo que antes. Pero nﬁs encontramos que estos -
mismos nifnos niegan a esta edad la conservacidn del volu--
men por la conservacion de la sustancia y del peso. Final-
mente, cuando 1legan a los 11 o 12 utilizan de nuevo Tos -

mismos tres argumentos para afirmar la conservacidn del vg

Tumen.

Segiin Flavel, Tas limitaciones de las operaciones con

cretas son:

1) Las operaciones concretas son concretas en un
sentido relativo; su actividad de estructura-
cidén y organizacidn estd orientada hacia cosas
y hechos concretos del presente inmediato.

2) E1 hecho de que el nific del periodo operacio-
nal concreto esté aiin (relativamente) ligado
al aqui y ahora de los fenbmenos de lugar a -
una segunda limitacidn: deberd dominar las di
versas propiedades fisicas de los objetos y -
Tos hechos {masa, peso, longitud, superficie,
tiempo, etc.,) una por una, debido a que sus
instrumentos formales,insuficientemente desli
gados y disociados de la materia a la que se
aplican, como para permitir una estructura- -
c18n independiente del contenido particular -
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que sirva para todas las cosas.

3) E1 nifio de 7 a 11 afos, auque domina los dos
tipos de operaciones reversibles que se en--
cuentran en los agrupamientos operacionales
concretos -la negacitn o inversidn, intrinse
ca a los agrupamientos de relacifn-, no po--
see un sistema total que le permita coordi--
nar a ambos y asi resolver problemas de va--
riables miltiples que requieren este tipo de
coordinacidn.

Las consecuencias en el periodo de las operaciones for
males son: En primer lugar, el pensamiento ya no procede de
10 real a 1o tedrico, sino que parte de la teoria para es-
tablecer o verificar relaciones reales entre cosas. En lu--
gar de iimitarse a coordinar hechos, acerca del mundo real,
el razonamiento hipotético-deductivo, deduce las implicacio
nes de enunciados posibles y de este modo alcanza una sinte
sis lUnica de 1o posible y 10 necesario.

En segundo lugar, una serie de esquemas operatorios -
daue aparentemente tienen conexidn entre s7 ni con 1a 15gica
de proposiciones. Los esquemas operatorios son: 1) las ope-~
raciones combinatorias, 2) las proporciones y 3) el equili-
brio mecdnico. (Plaget,1977)

Las operaciones interproposicionales que se encuentran
en este perfodo son la identidad, 1a negacifn, la reciproca

y correlativa.(Flavell,1979)
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kn 1a transformacion de identidad (I) no cambia nada
en la proposicidon sobre la cual se ejecuta. En la negacidn
(N) por el contrario cambia todo en la proposicidn sobre -
la cual se aplica. En la transformacidn Reciproca (R) permu
ta,afirmaciones y negaciones, pero no cambian ias conjuncio
nes y disyunciones. En 1a transformacidon Correlativa (C) -
permuta conjunciones y disyunciones, pero no cambian las -
afirmaciones y negaciones.

El procedimiento seguido por las investigaciones de
Piaget siguen las siguientes caracteristicas: 1) presentar
una situacidén experimental, 2) Ta accidn del nifio sobre la
situacion, 3) realizar interrogatorios amistosos entre el
nifio y el experimentador, 4) presentar contra-argumentos -
de juicios de otros nifies por el experimentador, 5) modifi
car la situacidn experimental, 6) observar la conducta y -
escuchar sus argumentos de los nifios, /) determinar el ra-
zonamiento 10gico dependiendo de 1a edad o del desarrollo
de los sujetos y 8) determinar el tipo de conductas para -
determinar nivel de desarrollo. (Inheider y otros. 1974),

Por tal, se pueden distinguir ante todo dos grandes
categorfas de hechos de conducta que interesan tanto al es
pecialista en diddctica como el psicdlogo; los acciones ma
teriales del sujeto, en situacibn, 0 las respuestas genera

les a las cuestiones de un prcblema; por Gltimo el discurso
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verbal y es emitido por el sujeto para justificar o expli-
car su conducta. (Co11.1981)

Pa}a Piaget, educar es adaptar el individuo al medio
social: pero 1os nuevos métodos que tratan de favorecer es
ta adaptacidn utilizando las tendencias propias de la in--
fancia, as? como 1a actividad espontdnea inherente al desa
rrotlo mental, y ello con la idea de que servird para el -
enriquecimiento de la sociedad. Por tanto, los procedimien
tos y aplicaciones de la nueva educacién sélo pueden ser -
comprendidos s1 se realizan con el andlisis detallado de -
sus principios y se controla su valor Psicoldgico al menos
en cuatrg puntos: la significacion de 1a infancia, la es-
tructura de pensamiento del nifio, las leyes del desarrollo
Y el mecanismo de la vida sccial infantil, (Piaget,1969)

Algunos tedricos con base al modelo de Piaget han -
tratado de aplicar sus principios, tales como, Churchill,
H. Vihn Bang y otros. Desde el punto de vista de este Giti
mo para poder obtener algunas repercusiones sobre la educa
cidn son necesarias ciertas condiciones:

1) Para hacer operativas las ideas de la Psicolg
gfa piagetiana en el campo de la educacibn, -
es necesario realizar investigaciones interme
dias, tomando en cuenta la psicologia experi-
mental, la psicologfa social y otras ramas.

2) Los conceptos de operaciones mentales y el de
equilibrio tomarlos como marco de referencia.,
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3} Realizar el historial clinico de cada alumno;
todo acto de ensefianza dirigido al alumno 1m~--
plica un conocimiento preliminar de su nivel
de evolucidn

Segin Wickens, D. un programa de educacidn debe real-
zar ciertas caracteristicas relevantes tales como: 1) la es
tructuracion del contenido de acuerdo a un nivel evolutivo,
de acuerdo a 1a necesidad de experiencia directa versus la
capacidad de aprovechar experiencias de otros, 2) considerar
1os infereses y necesidades de los nifios y 3) deferminar Ta
variedad de eleccidn y/o integrar diferentes experiencias -
de intereses de los demés.

Por su parte, Flavell, J.H. menciona algunas aplica--

ciones de Ta teoria de Piaget, las cuales son:

1) Diagndstico evaluativo del estudiante indi
vidual en conexidon con el programa escolar.

2) Es estructuracion del contenido de los pro
gramas en términos de periodos normativos
de desarroiio, y

3) Los métodos mediante los cuales debe ensefiar
se al nifio una vez que se han seleccionado
el contenido de los programas:

a) como adquiere el nifio las diversas formas
del conocimiento y

b) recomendaciones concretas y especificas -
para la ensefianza.



DIAGRAMA 9,

TeorfA DE P1AGET.

La adquisicidn del conocimiento nueyo
es poco probabie

W

Los aprendices presentan actiyidad

|

4

Los esquemas anteriores de T0s aprepdices se
integran a la actividad

|

X

Se presentan proposiciones a Tos
aprendices en operaciones formales

v

Se presenta la autocontradiccidn del conocimiento de]
sujeto y se reduce el desequilibrio por
ia construccidn de nuevos esquemas

SOtesds de Flavef?, J. 1979. o Inhelder, B. y ofres. 1974,
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CUADRO 1,9
TEORIA DE PI1AGET.

Actividad del

sujeto.

La actividad puede ser cognoscitiva o
conductuaimente y ésta facilita la -
ocasién de encuentros posibles con la
funcién de Tos esquemas en relacibn -

con 1o real ffsico y con un interlocuton

Coordinacidn

E1 progreso del conocimiento integra y

con los coordina los esquemas anteriores.
esquemas.
Operaciones El nifio en operacicnes concretas, depen

concretas,

de de objetos ffsicos en el presente,

Operaciones

formales,

E1 nifio en operaciones formales no de-
pende de objetos presentes sino parte
del razonamiento hipotéticordeductivo - |

en el que se deducen las implicaciones-

posibles de To real.

Las teorfas descritas anteriormente son consideradas

las mds prdcticas en su aplicacifn a problemas de instruc-

cidn debido a que su uso es en algunos casos directo, tal

como en la instruccibn programada, asi como ciertas condj

ciones como los diagramas, cuadros, que se pueden aplicar

Sentesis de Flavell, J. 1979 ¢ Inhelder, B. y otnos 1974,
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en la exposicifn o textos impresos,

Estas situaciones en donde se han aplicado Tas teorfas
son: en capacitacifin, adiestramiento, docencta, etc., es -
decir en toda situacifn de instruccidn,

Otras teorfas no descritas en este trabajo con menos
posibilidades de aplicacifn a 1a situacidn de instruccibn -
en M8xico serian los de Atkinson, Rescorla y Mowrer, entre
otros, '

La teorfa de Estes se conoce como muestreo del estimu
To, T1a cual tiene como principio fundamental que a cada con
ducta corresponde un estfmulo, sus predicc{ones se basan en
modelos matemdticos y sobre la pesibilidad de l1a conducta -
en relacidn a Ta probabilidad del estimulo,

Asimismo, Atkinson, aplica al aprendizaje un modelo -
que utiliza una. computadora para predecir en forma probabi-
1istica cierta situacidn mds efectiva de aprendizaje que -
otra, Al igual que la computadora remplaza la voz del ins-
tructor, controlando el tiempo, 1a rapidez de aprendizaje.

La psicologfa del aprendizaje en la U.R.S.S.1 por su
parte toma los procesos del aprendizaje, Tigados al desarrg
110 infantil, por ejemplo, 1a comprensidn entre nosotros -

pasa por algunas etapas, las cuales sons

Lunia, Leontiev y Vigotsky,"Psycologla uy Pedagogda’. Mednid: Ed. Akat -
1979.
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Una vaga conjetura sobre el contenido general de 1a

materia.

Diferenciacidén y una especificaci6n del significado

de las palabras, -

Se producen conjuntamente las diferenciaciones del
significado general de las palabras y la determina
nacidn del significado general de Tas frases o pd-

rrafos lefdos.
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CAPITULO II

METopos DE INSTRUCCION

El método, es el procedimiento adecuado para obtener
un fin especifico. En 1a instruccidn este fin especifico -
es el aprendizaje. No se puede pensar en un método de apli
cacidn universal, pues existen tantos métodos como discipli
nas, cada una con su propio método; por que no podemos apli
car el mismo método a distintos aspeétos del conocimiento
humano.

La delimitacién del campo de método y técnica de ense
fianza, son términos que han presentado confusion. Muchas ve
ces 10 que para un aﬁtor es un método, para otro resulta un
procedimiento o técnica. En 1o que respecta a este trabajo
no estd implicita la distincién de acuerdo a nuestro propé-
sito.

Se puede ardumentar en tratar de distinguirias en ba-
se al contenido o materia de instruccidén y de la amplrtud -
que se requiera para su aplicacidn. Asi como, que el método
incluye a la técnica. Pero aiin asi, el tratar de distinguir
las no determinarfa 1a efectividad de la instruccién en el
aprendizaje.

En lo que respecta a 1a instruccidn se ha dicho que -

la instruccidn y la educacidn son distintas mientras una se
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adquiere en la vida cotidiana, la otra se adquiere en deter
minadas situaciones. Esta iltima, es lo que se puede enten-
der por instruccion.

La instruccidon es un arreglo para que un estudiante -
adquiera las numerosas respuestas discriminativas que indi-
can destreza o "conocimiento" en una asignatura§ el apren--
diz debe 1legar a mostrar las conductas apropiadas al am- -
biente de la materia de estudio, es decir, el instruido de-
be aprender el contenido de la materia. (Taber, Glaser y -
Shaefer,1974)

Las variables que determinan el aprendizaje de acuer-

do a 1os métodos de instruccién son las siguientes:

1) Objetivo.

?2) Habilidades del Instructor.
3) Sujetos participantes.

4) Procedimiento de instrucciodn.
5) Forma de evaluar.

6) Medios de Instruccidn.

7) Lugar.

E1 objetivo es la persona que se dirige el método, asi
como el conocimiento y/o conducta que adquirird, Las habili
dades del instructor, son 1as conductas y conocimientos ne-
cesarios del instructor para aplicar cada método. Los suje-

tos participantes se refieren al proceso de determinar Tos
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sujetos que necesitan instruccidon. E1 procedimiento de ins-
truccidn es 1a secuencia de conductas que sigue el instruc-
tor en aplicar cada método de instruccidn, asi como, las -
conductas de los aprendices an 1levar a cabo el método. En
Ta forma de evaluar se refiere a las pruebas utilizadas del
método para medir el aprendizaje de los instruidos. Los me-
dios de instruccidn, es el equipo t@8cnico necesario en que
se basa el método para estimular determinado O0rgano senso--
rial, y por ditimo, el lugar se refiere al ambiente en gue
se realiza la instruccidn. .

Los métodos de instrucciﬁn que se describen en este

capituclo son:

1) MBtodo de exposicifn.

2) Método de conferencias.
3) Méetodo de casos. ]

4) Método de dramatizacién.
5) ﬁétodb de cuatro pasos.

6) Instruccidn programas por cuadros.

2.1 METODO DE EXPOSICION

La exposicidn es una presentacidn preparada de conoci
mientos, informacidn o aptitudes, cuyo fin es que los apren
dices entiendan o acepten ei mensaje del instrutor.{Craing,

Bitel, 1981)
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Este método se adapta al contenido de cualquier mate-
rial como, historia, organizacidn, productos. etc., de una
compafia, asi como materias de cualquier nivel de educacidn,
tales como Psicologia, Socio]ogia, Economia, Biologia, etc.
(Gomez, B.,1980)

Este método consiste en emplearla cuando se cuenta -
con el tiempo limitado para el entrenamiento; 0 sea, que -
permite tratar mds hechos, principios y conceptos en menos
tiempo del que tomaria presentar el mismo material, con cual
quier otro método de instruccidn.

E1 propbsito u objetivo de este método es instruir a
los aprendices sobre falta o deficiencia de conocimientos,-
asi como actitudes desfavorables para alcanzar el nivel de
conccimientos deseables y/o0 actitudes favorables sobre algiin
evento.

En cuanto a 1os conocimientos que debe saber el ins--
tructor en este método son 1os siguientes: 1) Estudijar al -
grupo de aprendices, 2) Determinar el objetivo de la clase,
3) dominar el contenido de ia materia, es decir, presentar
la informacidén con un mdximo de fidelidad al contenido del
material.

En relacidn a las conductas que lleve a cabo el ins-~
tructor son: 1) motivar el interés del grupo, 2) organizar
la clase o exposicidn, 3) desarrollar la exposicidn de acuer

ao al grupo, 5) repasar los puntos principales.
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Lo primero para obtener un grupo homogeneo de Tos ins
truidos es mediante escalas de actitudes o exdmenes de congp
cimientos sobre algunos tépicos del contenido de 1a exposi-

n. E1 ndmero de participantes o aprendices es ilimitado

(=]

ci
dado que 1a mayor parte se limita a escuchar sin participar
en la exposicion del instructor.
E1 procedimiento seguido incluye necesariamente la -
preparacién de Ta exposicidn.:
1) Instroduccidn o presentacidn del asunto.
z) Desarrollo.
3) antesis.
4) Conclusiones.
Algunos de 105}rasgos fundamentales de la expesicion

son:

1) E1 instructor debe presentar la informacidn con
un midximo de fidélidad al pensamiento original
del contenido seleccionado y permite criticas u
opiniones de los aprendices.

2) Que el instructor exponga de manera que Jo0s -~ -
aprendices participen con preguntas al exposi
tor.

3) Integrar la exposicidn con otros recursos, ta
les como: laminas, proyecciones, discusién, -
etc.

4) £1 instructor nable con el ritmo adecuado, des
tacando las partes més importantes con inflex-

iones de la voz.
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5) E1 1nstructor no debe prolongarse demasiado pa
ra no cansar a los aprendices.

6) E1 instructor s6lo expone 1o pertinente y fun-
damental del contenido.

La forma de evaluar la efectividad de 1a exposicidn es
determinar su conocimiento o actividad, mediante pruebas con
preguntas abiertas o cerradas, asi como esca]as‘de actitud.

Los medios de instruccidén que se pueden utilizar son -
material sonoro, Qisua], audiovisual, tal como ilustracio--
nes, graficas, tablas, transparencias, cartulinas, cassetes,
videograbadoras, etc. Este método necesita de estos medios
de alguna manera para evitar el aburrimiento, falta de con--
centracidn, etc.

E1 Tugar necesario de este método es un salén de
clases equipado con un pizarrén, gises, en su forma mds sen
cilla. AsT mismo, las sillas de los aprendices se colocan -

en la siguiente forma:

Medios de Instruccidn

O\
.OLOOC\OOQ

olelolololele)ole

APRENDICES
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2-1
0SICION

Objetivo Que los instruidos aprendan co-
nocimientos o actitudes de un -
tema.

Instructor : 1) Dominar el contenido de la -

: materia. ‘
' 2) Organizar l1a exposicidn.
3) Repasar los puntos principa-
les.
Sujetos. : 1) E1 nimero de é&stos es ilimi-

tado

Procedimientos

E1 instructor expone en for-
ma oral, haciendo 1nflexio--
nes de ia voz.

Los alumnos preguntan y re--
suelven dudas.con el instruc
tor.

Auxiliares en algunos mediogs
de instruccidn.

ET1 instructor debe ser breve,
exponiendo To mds pertinente
con los propdsitos de Ta cla
se.

de instruccién.i 1)

i i 2)
3)

4)

Evaluacién 1)

Realizar examenes objetivos
0 de ensayo, 1a evolucidn es
generalmente sumaria.

Medios de

Instruccidn. Se basa principalimente en 11
bros, o folletos principal--
mente.

Lugar. La exposicidn se realiza en

un salén de clases

Craing, R. L. y Bittet, L.R. 198], pp,181-173. Gémez Bawweto,M,G.
i Ferndndez Muilz,1980. pp.594-614.
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2,2 METODQ DE CONFERENCIA,

La conferencia es yn discursc expuesto por un instruc
tor competente ante un auditorio, ET ?tnstructor presenta -
una pldtica oral, escrita o ambas formas, sin permitir -
intromistones, Una vez finalizada la pldtica, se dispone -
de un tiempo sefialado para la participacién del auditorio,
E1 instructor contestard preguntas o aclarard Jas dudas que
se le presenten.

ET objetivo de la conferencta es informar a los apren
dices sobre algfin tema, que es comfin para los mismos, ya -
sean técnicos en electricidad, el tema sorta, circuitos -
eléctricos, vgr,

E1 instructor por su parte deberd organizar la confe-
rencia de acuerdo al prop8sito que persiga con el tema, asfi
como ser lo mds breve y claro posible en el momento de dar
la conferencia,

E1 ndmero de aprendices para una cénferencia es ilimi
tado, y éstos deben de conocer algunos aspectos del tema de
la misma.

E1 procedimiento que se puede sequir ep una conferene
cia es el siguiente:

1) E1 instructor dard la bienvenida al grupo,

2) E1 instructor expresard el proplsito y ¢1 tema en

forma resumida.
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3) Presentar el material de instruccidn necesario; -
diapositivas, rotafolio, etc,

4) Estimular a Tos aprendices para que formulen pre--
guntas.

5) E1 instructor resolverd Tas dudas de los aprendi--
ces.

ET Tugar en este caso, es el mismo que el del método

de exposicibn, s61o que esta vez es un auditorio en

donde la capacidad del mismo admite mds aprendices.

En cuanto al contenido del tema o materia se puede

decir que cualquier tema que los aprendices estén 1i

gados a €1, es decir, gue conozcan algo del tema,

para presentarse a la conferencia,
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METopo DE CONFERENCIAS,
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Objetivo.

Que los aprendices conozcan sobre algfn
tema informativo, ‘

Instructor,

1)
2)
3)

Que prepare la conferencia,

Que imparta la conferencia.

Que resuelva dudas despu8s de la
conferencia,

Sujetos.

1)
2)

E1 nfimero de sujetos es ilimitado.
Los miemhros deben estar *nformados
sobre el tema,

Procedimiento
de instruccién,

1)
2)

1 3)

El instructor imparte la conferencia.
Después de terminar la conferencia, -
ifos aprendices formulen preguntas.

E]l instructor explica las dudas de -
Tos aprendices,

Evaluaci6n.

Se puede realizar una evaluacifp objetiva
o de ensayo,

Medios de
instruccidn.

Se pueden utilizar diapositivas,

Lugar.

!
i

Se puede utilizar un espacio grande para
. el nimero de aprendices,

Craing, R.L. y Bittel, L.R. 1981, pp.161-173, Gémez Barrelo, M,G. u Fer-
ndndez Murifz. 1980. pp.174-193.
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2.3 METODO DE CASOS.

E1 caso es una situacibén real que requiere de una -
participéciﬁn activa por parte de 1os aprendices; para que
a través de ésta se presenten varias soluciones al proble-
ma planteado, $in juzgar como correcto o incorrecto en -
forma absoluta las decisiones tomadas.

Este método persigue que los participantes aprendan
por si mismos, por Proceso de pensamiento independiente,

y disciernan los principios e ideas que tienen validez per
durable y aplicabilidad general. Asimismo, se pretende que
aprendan a aplicar conocimientos.

Las habilidades que debe poseer el director o instruc
tor es el asesorar aAlos aprendices. Los conocimientos que
debe dominar el instructor son las diferentes técnicas de
dinamica de grupo.

Este métoao se puede utilizar en grupus.numerosos de
nivel medio-superior y superior.

El procedimiénto del método de casos tiene los siguien
tes elementos: 1) informa del caso, 2) andalisis del caso,-
3) discusidn del caso y 4) 1a situacidn actual.

E1 informe del caso puede ser en forma escrita u oral,
éste debe mostrar las relaciones interpersonales, formales
e jnformales, asi como actitudes y sentimientos del caso -
real, indicando 1os cambios dados en cada caso, asi como, -

el progreso que segufa cuando se redactd el caso.
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E1 andlisis del caso se realiza cuande los aprendices
se reunen y verifican la informaciﬁn sobre factores tipicos:
1) 1a conducta de las personas implicadas en el caso, 2) las
dimensiones especie temporales (el cudndo, el ddnde, los cam
bios significativos, etc.), 3) el aspecto técnico (métodos,
equipos utilizados, etc.).

E1 andlisis de casos debe culminar con reflexionar so
bre los puntos que requieran a largo plazo, en base en prin
cipios -validos y metas de organizacidn.

E1 ambiente de 1a discusifn de las cosas debe ser 7Ti-
bre, informal y experimenal. Las variantes de la situacién
actual son: la naturaleza humana, el factor técnico y las -
dimensiones espacio-temporales. Estas variantes se dan en -
el grupo de discusidn en los que se observan los resultados
al discutir los casos. Al incrementar las capacidades de co
municacion los estudiantes estdn haciendo 1o que estdn apren
diendo.

La evaluacidon del método de casos suele ser complica-
da ya gte e1 comportamiento adquirids durante la instruc- -
cidbn, no se manifiesta en forma inmediata al finalizar el -
curso. Pero se puede evaluar mediante escalas de actitudes
e informes de 10s aprendices de 1o que realmente fue signi-
ficativo en 1a instruccidn, 1o que pevrmiite al instructor co
nocer 1os puntos débiles de 1a instruccidn, asi como presen

tar un caso de evaluacidn.
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E1 material de instruccidn que puede utilizarse en es
te método es mediante casos impresos, peliculas, pizarrdn,
etc.

E1T lugar para realizar este método es mostrado en 1la

siguiente ilustracidn:

A Lﬂedios de Instruccidn B

O - Q
OO0 O -0

. Aprendices

O ~ //O\\
(U O ‘ /O
O

<::::) Aprendices

En el Tugar A se presentan los casos y se presentan los
resultados del andlisis de los casos por equipo, mientras que
en el lugar B se realiza el andlisis y discusidn de los casos

por equipo.
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MEtono pe Casos

Objetive

Se pretende que 1os aprendi-
ces apliquen ciertos princi-
pios a diversas situaciones.

Instructor.

1) Asesorar a los aprendices
en el analisis de casos.

2) Motivarios a que partici-
pen en la discusion.

Sujetos

1) E1 niimero de sujetos es -
limitado.

2) Conocer los principios -
que se aplicaran.

Procedimiento
de Instruccién

1) Informe del casc oral o
escrito.

2) Andlisis del caso en base
a2 tos principios.

3) Discusidn del caso en -
equipo.

4) Situacidn actual o discusidn
en grupo

Evaluacifn

Se pueden realizar pruebas de

-

ensayo u objetivas, asi como
escalas de actitud.

Medios de Se utilizan principalmente ca
Instruccion sos impresos.
Lugar. 1) Se puede utilizar un salédn

de clases y cubiculos.

103.

Craing, R.L. ¢y Bitiel, L.R. 1981, pp.194-224, Gémez Bawreto, M.G.

y Ferndndez Muiifz,

1980, pp.174-193,
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2.4 METODO DE DRAMATIZACION

La representacidn dramdtica puede definirse como el -
método de interaccidn humana que utiliza conducta realista
en situaciones imaginarjas. La representacidn hace posible
su efectividad en 1os individuos.en la medida que actuan co
mo 1o hardn en la vida real y no hablando sobre un problema.

E1 fin buscado es generalmente, ensefiar un principio
de administracidn o relaciones humanas, y entrenar en el -
uso de una técnica especifica.

E1 instructor debe realizar los siguientes pasos para

la dramantizacion:
a) Dar a los aprendices uma descripcidn de los an
tecedentes y circunstancias en los que el inci
dente se va a rocpresentar.

b) Dar a Tos actores o aprendices un pequefio resu
men que los instruya sobre la naturaleza de su
papel y datos especificos relacionados con él.

¢) Dar gufas de observacidn para ayudar los miem-
bros del grupo a analizar l1a dramatizaicdn.

d) Preparar un plian de discusidn para ayudar a -
que se desarrollen los puntos clave.

E1 tamafio del grupo es ilimitado, se puede realizar =-
en cualquier nivel de instruccién.

La representacidn puede ser estructurada o espontdnea.
Por representacion estructurada se entiende la cantidad de

instruccidn, preparacidn y datos que se dan a los actores y
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al grupo, antes de la sesidn y durante ella, es decir, se -
basa en planes predeterminados.

E1 procedimiento bdsico del drama consiste en 10 si--
guiente:

a) Calentamiento: consiste en 1a preparacidn de
la actuacidn, antes de que los miembros em--
piecen a realizarla en situaciones especifi-

cas.

b) Dramatizacidn: el instructor debe estimular
Ta dramatizacidn como técnica para la expre-
sidon de jdeas.

¢) Discusidn posterior: después de gque el grupo
ha experimentado, a través de la dramatiza--
cidn, una respuesta daday las técnicas para
mejorar un problema, se debe analizar y sin
tetizar Tos resultados de la representacion.

La forma de evaluar este método se puede realizar me-
diante pruebas de preguntas abiertas o cerradas, asi como,
escalas de actitudes 0 registros de observacion.
Los medios de instruccidn que se pueden realizar son:
Tas guias del observador, papeles de los actores con infor-
macidn sobre los antecedentes, instrucciones o informacidn
relativa, cintas grabadas,pelfculas y ayudas visuales.
ET tugar para realizar la dramatizacion nuede ser - -
cualquiera que permita 1a actuacidn, tal como, en un salén

de clases en lugares abiertos, etc.
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La siguiente ilustracidon muestra el pracedimiento de 1a

dramatizacién.
Aprendices Actuando

Etapa de

Presentacion
—~——

Medios de Instruccion

OO

Etapa de Andlisis y Discusifn

Medios de Instruccion

0O 0 T O

Aprendices Discutiendo
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METopo DE DRAMATIZACION,

107.

Objetivo

Los alumnos aprenden un princi-
pio de relaciones humanas ac--
toando.

Instructor

1) Expone los antecedentes de -
1a actuacidon o drama. -
2) Entrega el material impreso
0 no para los actores.
3) Dar guias que estardn como -
auditorio.
4) Preparar un plan de discu--
sidn.

Sujetos

E1 tamafio del grupo es ilimita
do y puede realizarse en cual-
Quier nivel.

Procedimiento
de Instruccian

1) Preparar la actuacidn.

2) Presentar el drama,

3) Discusién del grupo sobre
la actuacion.

Evaluacidn

1) Se puede evaluar mediante -
pruebas de ensayo u objeti
vos, as1 como, escalas de ac
titud.

] Medios de Ins-

Se puede utilizar material im-

] truccidn. preso, asi como equipo audiovi
; sual.
Lugar Puede ser cualquier lugar am--

plio para dramatizar o actuar,
tanto como, ohservarla

Craing, R.L, y Bittel, L.R., "Manual de Entronamiente g Pesantollo de
Pexsonal®, México, Ed, Diana. 7a, Ed., pp.225-244, 1981,
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2.4 METODO DE CUATRO PASOS.

E1 método de cuatro pasos es un procedimiento de instruc
cidn en” que el aprendizaje se ensefia en su lugar de -
trabajo, realizdndose los siguientes pasos: 1) preparar al
trabajador, 2) bresentar la operacién, 3) dejar que el apren
diz desempeiie 1a tarea y 4) la inspeccion.

E1 propdsito de este método responde a 1a pregunta écd
mo hacer que una persona haga una actividad?,es decir, ins--
tuir a tos trabajadores en sus activ{dades de su puesto en -
su lugar de trabajo. Asimismo, se puede realizar este método
en aquellas actividades que tienen una rutina de trabajo, o
en donde se realiza una secuencia de pasos.

Las habilidades del instructor son entre otras:

1) Expresarse claramente.

2) Definir la actividad que va a desempefar.

3) Presentar el material paso a paso.

4) Subrayar los puntos clave.

5) Resuma y repase la operacifn.

6) Confirmar la comprensifn del sujeto aprendiz.
7) Estimular al sujeto a hacer preguntas.

8) Sefialar 1a necesidad de apegarse a las normas
de calidad, cantidad y seguridad.

9) Tener idea del tiempo de instruccidn para cada
tarea.
La teterminacidn de ios sujetos participantes se reali

za detectando a los aprendices que tienen problemas al - - -
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realizar su actividad o detectando problemas en algin depar

tamento o seccidn.

El procedimiento segquido por el instructor y el apren

diz es el siguiente:

1} Preparar al aprendiz.El instructor. Definiendo
el trabajo que va a desempeiiar. Averiguar lo -
que el aprendiz ya sabe del trabajo.

Z} Presentar la operacidn: E1 instructor: Descri-
bird, demostrard e ilustrard l1a operacidn. Pre
sentard el material paso a paso. Subrayando -
los puntos clave. Resumir y repasar la opera--
cidn.

3) Dejar que el aprendiz desempefie la tarea. E1 -
trabajador demuestra la operacidon realizdndola.
E1 aprendiz explica 105 puntos ciave mediante
realiza la operacidn nuevamente. E1 instructor
hace preguntas clave.

4} Inspeccidn. Dejar solo al aprendiz, designando
ie un trabajador calificado para auxiliarlo en
€aso necesario.

Estimular al trabajador a hacer preguntas. Su-
pervisar al trabajador o aprendiz por interva-
Jos mds largos.

La evaluacidn de este método se dda en el paso 3 del -
procedimiento de instruccion, en el cual, el trabajador de-
muestra y describe 1a operacidn. Asimismo, esta evolucidn =~

se vuelve peribddica por el instructor,

Este método puede realizarse con ayudas audiovisuales

taltes como, transparencias, peliculas grabaciones, manuales
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guias de instruccidn, etc. Estos medios de instruccidn son
s6lo auxiliares para este método, por 1o cual no son nece-
sarios para su realizacidn

E1 método de cuatro pasos, también se le cdnoce como
instruccidn en el trabajo, es decir, en el mismo sitio del
trabajo se 1leva a efecto este método. Claro estd que al -
incluir medios audiovisuales 10s aprendices se tendrian que
desplazar al Tugar adecuado para que se les presente, pero
inmediatamente después regresar al ngar de trabajo.

La ilustracidn de este método_se presenta a continua-

Aprendiz
Puesto de

Trabajo (:::)

Ejecuta
¢ ecutan

Puesto de

Trabajo

A

)~ O O
O O O O

Aprendiz Observando y
Consultando

Aprendiz Observando
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CUADRO 2.5

METODO DE CUATRO PASOS

Objetivo Que T1os aprendices realicen --
una actividad motora principal
mente que siga una rutina.

1)Que el instructor exprese cla-
ramente la actividad a desempe
fiar.

2)Resuma y repase la operacidn.

3)Preguntar los puntos clave a -
los aprendices.

£ 4)Estimular Tos puntos clave.

' Instructor

Sujetos. _ 1)51 nimero de sujetos es limita

i 0.

F 2)Los sujetos pueden tener pro-- -
biemas en la actividad motora
en realizarla o la rapidez --
para terminarla.

Procedimien 1) ET1 instructor expone ja acti-

to de Ins-= vidad.

truccidn. 2)E1 instructor demuestra la ope
racidn y la expone.

3)Demostracidon y exposicidn de -
la actividad por parte de los
aprendices. 7

4)Inspecciones periddicas del su
pervisor o instructor de la opg
racion. '

dombeiy - . oz

La evaluacidn se establece en
el paso 3 ¥ 4 ya sea mediante
pruebas o registros.

Evaluacidn

b Sremir an e empar

Medios de Ins Los medios qae se pueden utili
truccidn. zar sean material impreso o ay
xiliares audiovisuales.

~Lugar E1 sitio en donde se da la ins
' truccidn es en el Tugar de tra
bajo principaimente. |

Craing, R.L, y Bittel, L.R. "Mamal de Entrenamiento y Deswuro-
&Lo de Personal”. México, Ed.Diana. 7a. Ed, pp.133-149, 1951,
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2.6 INSTRUCCION PROGRAMADA POR CUADROS.

La instruccidn programada por cuadros se presenta en

un texto, en donde 1a informacidn se presenta mediante pre-

i

guntas a las cuales su respuesta es facil de encontrar. A

1a unidad que incluye la informacion y la pregunta se le

1

Tlama cuadro y al contenido total del T1ibro se le designa

programa. Con frecuencia las preguntas son implicitas, en

forma de espacies dejados en blanco eh el texto, que deben
ser llenados por los estudiantes, o .bien sus preguntas per-

miten alternativas de entre las cuales debe sefialarse la co
rrecta. (Ca]vin,1971).

La instruccidon programada por cuadros tiene tres téc-
nicas diferentes; lineal, ramificada y matética. La progra-
macidn lineal esté desarrollada por Skinner, 13 programacion
ramificada fue desarrollada por Crowder, y por 4ltimo, la -
programacidn matétjca fue desarrollada por Gilbert.{ver apén
dice A).

En 1a instruccidn programada el instructor funciona

§

como orientador, constructor y seleccionador de las expe-

riencias de aprendizaje, es decir, planea Tas situaciones

de aprendizaje en los textos programados.

Las caracteristicas que deben tener estas personas
que aprenden mediante este método, es saber leer y escribir

fundamentalmente.
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ET procedimiento para utilizar este método puede se--
guir estos pasos:

1)} Presentar el material programado a Tos aprendi
ces.

2) Los aprendices 1o leen y lo resuelven, si tie-
nen alguna duda consultan con el instructor pa
ra ser orientados.

3) E1 aprendiz que se sienta capaz de presentar -
un examen lo puede realizar en cualquier momen
to.

4) E1 instructor revisa el examen inmediatamente
Yy si no pasa,el aprendiz tendrd que valver a -
presentarlo para continuar con la instruccidn.

5) Cuando todos los aprendices terminan se les --
preésenta un examen sumario.

La forma de evaloar se puede realizar de muy distintas
formas, tales como, proebas de preguntas abiertas o de op--
cidn miltipie, escalas de actitudes, registros de observa--
cidn o productos permanentes. .

Los medios de instrucciln que se pueden utilizar en -
forma auxiliar pueden ser peliculas, grabaciones,etc. Funda
mentalmente la instruccidén programada por cuadros utiliza -
el texto programado.

E1 Tugar de la instruccidn puede ser cualquiera, dado
que el material se entrega a los aprendices y éstos pueden
leerlo en su casa o en otro lugar de su preferencia, para -
posteriormente asistir a asesorfa u orientacidn, Asimismo,

se puede tomar un salfn de clases comiin.
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CUADRDO 2,6
INSTRUCCION PROGRAMADA POR CUADROS

Objetivo

Que Tos alumnos aprendan conoci
mientos o conceptos de una mate
ria.

Iﬁstructor

1) Asesorar a l1os aprendices en
dudas que tengan.

2) Planear las situaciones de -
aprendizaje de los textos.

Sujetos

1} E1 tamafio del grupo es itimi
tado. -

2) Los sujetos deben saber leer
y escribir principalmente.

Procedimien
to de ins--
truccidn.

1) Presentar el material progra
mado a 1o0s aprendices.

2) Los aprendices io Teen y lo
resuelven escribiendo las -
respuestas.

3) Consultan al instructor en -
caso de dudas.

4) Los aprendices presentan eva
Tuacidn cuantas veces sea ne
cesario para pasar al siguien
te tema.

5) E1 instructor entrega los -~
exdmenes.

6} s$ presenta un examen suma--
rio.

Evaluacion.

La medicidn del aprendizaje se
puede realizar por exdmenes 0 -
registro de productos permanen-
tes.

Medios de

Instruccion.

Se utiliza principalmente el --
texto programado.

Lugar

Juntos.

Se puede apiicar este método en
cualquier lugar puesto que no -
requiere que 10s alumnos estén

Craing, R.L, y Bittel, L.R, "Hamual de Entrenamiento y Desaviglly
de Peisgnal®, Mérico, Ed.Diana. 7e.Ed, 1981 ,pp,245-259,
Meyer M. S, 1979, Taber y Grassex y Shaessex y H. 1974,

-n
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CAPITULO III

COMPARACION DE LOS METODOS DE INSTRUCCION,

Generalmente se decide algdn método de instruccidén -
con base en las costumbres, faciiidad, etc,, pero pocas ve--
ces se recurre a la eyidencia empirica del método o estrate
gia de instruccidn, y todavia menos Ta efectividad de algln
factor de Ta instruccifn, como son Tlos medios de instruccién
(Hannum y Briggs, 1982).

La comparacidén de los métodos de instruccidn no ten--
drd sentido si el instructor sabe qué condiciones se han de
tomar para aumentar la eficacia de un método sobre otro, -
Tampoco tendrd significacién prédctica si no se establecen -
adecuadamente los controies necesarios porque no serdn con-
fiables (Holftein, 1982; Skinner, 197Q),

Una vez planteados Jos objetivo de 1a materia, los -
conocimientos necesarios para empezar el programa y 10S su-
jetos, en este momento es cuando hay que decidir qué méto--
dos se seguirdn en 1a instruccién de los aprendices, si no
se ha hecho hasta ese momento (Hannum y Briggs, 1982),

Segidn la decisidn que se tome serd la efectividad del
modelo o sistema de instruccibn en el aprendizaje.

Lo que se hace generalmente es aplicar Tos principios
de las teorias de aprendizaje a las situaciones de ensefian-
za-aprendizaje y algunas veces es tratar de comprobar estos

principios en estas situaciones,
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En este trabajo 1a comparacifn de los mé@todes de -
instrucgién con las condiciones que plantean las investiga-
ciones de laboratorte, es decir, es una comparacibn experi
mental, Por otra parte, 1a comparacidn de los métodos de -
instruccifén se basa en Tas teorias del aprendizaje sobre -~
algunas condiciones en 1a Tnstruccifn, es decir, comparacip
nes l18gico-tedricas de cada método de 1nstrucc16n,

Por 1o tanto, las comparacioheg son poy una parte -
16gico-tedrico y por otra parte, las comparaciones son empf

ricas,
3,1 COMPARACION LOGICO~TEORICA,

Esta comparacifn se basa en Tlas condiciones que posty
Tan las teorias del aprendizaje en cada mdtodo de {nstrucr-
cifn, éste se realiza comparande los diagramas y cuadros de
las teorfas del aprendizaje (Capftule I) y los cuadros de -
los métodos de instruccién (Capf{tule II),.

Las condiciones necesarias para todos los mé&todos se-
‘rfan;

1) Sujetos: 50 sujetos de 18 a 23 afios,

2) Duracidn: 30 horas,

Las condiciones necesartas para l1a instruccidn progra
mada y el método de casos suponen un material impreso,

Con base a 1a terfa de Skinner se pueden seguiyr los -
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sigutentes paso al respecto del mé&todo de exposicidn:

1) E1 instructor debe presentar preguntas a los apren
dices (estimulos discriminativos).

2) Las respuestas de los aprendices debe ser observa-
ble (oralmente),

35 E1 instructor reforzard o castigard Ié conducta de
los aprendices dando 1a respuesta esperada,

4) El instrﬁctor seguird una cadena de pregqguntas y -
respuestas de tal mapera que los aprendices termi-
nen el tema (encadenamiento).

5) ET1 instructor deberd formular preguntas mds o me--
nos semejantes para facilitar que los aprendices -
contesten correctamente a las preguntas semejantes
(generalizaciones}),

6) E1 instructor no debe reforzar las respuestas no -

esperadas de los aprendices {extincién),

Las limitaciones de este mé&todo se basan principalmen

te en:

1) E1 nidmero de aprendices limita el aprendizaje de -
éstos, puesto que no todos pueden contestar de ma-
nera observable a Tas preguntas.

Z) De 1a habilidad del instructor depende la eficacia
de este método, siempre y cuando siga lo expuesto

arriba,
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3) La generalizacidn de Jos conceptos a situaciones -

distintas de la instruccidn es tediosa y llevarfa

[}
mucho tiempe para lograrlo,

En el método de conferencias se pueden notar las si--

guientes limitaciones:

1) E1 dnstructor no tiene opcidn de reforzar Tas con-

ductas observables de Jeos aprendices, puesto que -

no debe participar en 1a direccidn de 1a discusifn,

2) E1 nlmero de sujetos es un factor limitante en ia

duracidn de l}a conferencia,

3) La efectividad de este método es 1tmitada dado que

no hay reforzamiento, encadenamiento y generaliza-

cidn, por lo tanto, 1a probabilidad de 7Ja conducta

esperada es muy baja,

En el m8todo de casos se pueden seguir los siguientes

pasos desde el punto de vista de la teorta de Skinner;

1) E1 instructor entrega en forma escrita el caso a -

los aprendices, conteniendo las preguntas necesarr

rias para analizar el caso (estimulo discriminati-

vo).

2) Los sujetos contestan en forma escrita a las pre~-

guntas de acuerdo al caso.
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3) E1 instructor proporciona el reforzamientode los -
sujetos 1o mds pronto posible, dando las respues--
tas esperadas. Por otra parte, en el mismo mate--
rial se podrfan presentar las respuestas esperadas.

4) Las preguntas y respuestas al caso deben ser conti
nuas para concluir a la solucifn del caso {encade-
namiento).

5) La generalizacidn del caso se puede obtener presen
tando un caso m@s o menos similar al presentado en

un principio.

6) La extincién de contestaciones no esperadas se

presenta no dando reforzamiento a Jos aprendices,

Las Timitaciones de este método son igualmente que -
Tas del método de exposicidn, sB8lo que al parecer la genera
1izacidn se resuelve mejor que en el método de exposicidén.

El método de dramatizaci6p adolece de Jas mismas 1i
mitaciones que el método de conferencias, pero depende tam~
bién de las gufas de observacifn, as? como del reforzamiepn-
to inmediato a 1os.actores, pero esto no se realiza en el -
momento que se realiza el drama y puesto que no hay ensayos.

En el m8todo de cuatro pasos, desde el punto de vyista

de la teorfa de Skinner se pueden seguir los siguientes pa-

5053
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1) Exponer y dempstrar 1a operacidn que realizarian -
Tos aprendices por parte del instructor,

2) Los aprendices demuestran y exponen la operacidn.

3) E1 instructor refuerza las conductas de‘1os espera
das de los aprendices y extingue Tas no esperadas.

4) E1 encadenamiento se establece sin ningfin problema
en este método, dado que la operactdn sigue una ca
dena de respuestas,

5} La generalizacidn de la opeﬁacidn se establece en
forma automdtica puesto que los trabajadores reali
zan la operacifn donde trabajan o con una mdquina
semejante a la que trabajarfan, y ademds se sigue
reforzando a 1os aprendices en forma {ntermitente
mediante 1a supervisién.

La limitaci@n principal de este método es el nidmero -

reducido de aprendices para instruirlos.

En el método de instruccidn programada por cuadros se
establecen todas las condiciones de la teorfa de Skinner y
las Timitaciones de Jos anteriores métodes se resuyelyen por
el texto programado, La principal Timitacidn que se esta--
blece es la redaccifn adecuada del texto, asf como T1a gene-
ralizacidn del contenido del texto y situaciones distintas
a2 las aprendices,

E1 Cuadro 3.1 muestra ep forma concentrada las condi-

ciones necesarias de jos mBtodos de insfruccidn,
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CUADRO 31

METODOS DE INSTRUCCIGN CON BASE EN
LA TEORIA DE SKINNER

LR

METODOS DE INSTRUCCION

G = O = o O

Exposi | Confe-r Casos, Dramati- 5 Cuatro Inst,
cion, rencia, i zacion.  Pasos ~ Prog.
£ T (I 1 1 1
Cta 1 i 1 1 1 1 1
e* 1 0 1 0 1 1
Conductas “
no esperadas 0 1 0 1 0 0
aumenta ' i
Conductas
esperadas 0 Q 1 0 0 1
aumenta la
frecuencia

1 se presenta la condicifn,

0 no se presenta 1a condicidn,
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En base a la teoria de Hull se puede decir que los -
aprendices deben de tener una necesidad del logro, de apro
vechamiento para que puedan ser reforzados por su conducta,
pero esta condicidn no puede ser controlada o presentada -
por el instructor sino es un estado que presentan los apren
dices.

En cuanto a la fuerza de h3bito se puede decir que -
el nidmero de reforzamiento influye en la conducta de los -
sujetos. Mediante esta teoria se puede explicar el aprendi
zaje latente ya sea recibiendo reforzadores imperceptibles
0 no detectados como tal. Con esto también se explicaria -
la efectividad de 1os métodos de instruccidon en donde no -
se refuerzan a todos los sujetos por su conducta observa--
ble.

Por tanto, el método de exposicidn, conferencias, ca
sos,dramatizacidn, cuatro pasos & instruccidn programada,
los sujetos pueden llegar a aprender sin ser reforzados -
siempre y cuando se les presente en la situacidon de apren-
dizaje.

La teoria de Bandura puede ser aplicada en todos 1los
métodos de instruccidn excepto en la instruccidn programa-
da de cuadros. Esta teoria podria explicar el aprendizaje
en grupos numerosos como a1 método de exposicidon, conferen

Grn. Asi como en grupos pequefios,

by

cias, casos y dramatizac

métodos de cuatro pasos.



Las caracteristicas del instructor o los aprendices
que sirvan como modelo deben tener sus caracteristicas -
p]anteadés en un cuadro 1.3, tales como, el sexo, presti-
gio y semejanzas con los observadores, asi como el refor-
zamiento o recompensa de los modelos por el instructor.

Si un sujeto tiene las catacteristicas que plantea
Ta teoria de Bandura es mads probable que sea imitada, es

decir, contestaran como el modelo observado por 1o0s apren

dices y mds si al modelo se le refuerza por sus respuestas

correctas.

Por tal,las limitaciones planteadas por la teoria -
de Skinner se podrian solucionar por la imitacidn plantea
da por Bandura. Por tanto 1a limitacion del nimero de su-
Jjetos que no realizan una conducta observablese soluciona
en los métodos de exposicidn, casos, dramatizacidn y cua-
tro pasos. |

E1 cuadro siguiente muestra las caracteristicas con
tenidas en l1os métodos de instruccidn en relacidon a Ta -

teorfa de Bandura.

123.



METODOS DE INSTRUCCION EN BASE
A LA TEORIA DE BANDURA

CUADRO 3.2

124,

Q@ no se presenta la condicidn,

METODOS. DE INSTRUCCION
{ Exposi | Confe- Casos Dramati- | Cuatro Inst.
T eidn rencia. zacion. | Pasos Prog.
¢ | Modelo ' )
0 castigadog 1 0 1 1 1 0
N Recom- é ;
D pensado 1 0 ; 1 1 1 0
I
| ¢ | Similar 1 1 1 1 1 0
I Presti-
0 giado. 1 1 1 1 1 0
N
Del mis-
mo sexo. 1 1 1 1 1 0
Probabi-
lidad del 1 1 1 1 1 0
4 1imite J o
1 se presenta Ja condicidn,

De acuerdo a la teoria de Tolman se pueden introducir

los siguientes pasos para la aplicacifn del método de expo

sicion

1) Crear la expectativa de los sujetos presentan
do preguntas a los puntos que se explicardn -

en la clase.




2) Los sujetos buscardn contestar la pregunta en
base a 1a explicacidn que presente el ins- -
tructor.

3) Tanto los sujetos recompensados por las con-

testaciones correctas como 1os no recompensa
dos pero que se les presente la situacidn de

125.

aprendizaje, aprenderdn, es decir, el instruc

tor recompensard a los aprendices que contes
ten correctamente o puede no recompensarlos
pero aprenderdan l1os sujetos rdpidamente en -
cuanto se Tes recompense.

Una de las ventajas de esta tgorfa es que”predice -
que no importan los movimientos que se establezcan para -
11legar a la meta, el sujeto se dirigird a ella. Al respec
to se puede pensar que los sujetos pueden aprender a solu
cionar un problema no importante al cambio de situaciodn,
es decir, los sujetos pueden generalizar condiciones dis-
tintas a las que aprendieron.

La principal T1imitacidn de los métodos que se basan
en el instructor pfincipa]mente‘es la habilidad de éste -
para recompensar a Jlos aprendices ellos podran responder
correctamente tanto oralmente como en forma escrita. Por
otra parte, los métodos que utilizan material impreso, es
su principal causa de deficiencia 1o cual hay que reali--
zarlo adecuadamente, tal es aqui el método de casos y el

de instruccidn programada por cuadros.
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Desde el punto de yista de Tolman, el nilmero de suje-

tos en 1a instruccidn no afecta siempre y cuando los suje--

tos se presenten a l1a situacidn de aprendizaje y se les pre-

senten exdmenes frecuentes para recompensar sus contestacio

nes correctas.

E1 siguiente cuadro muestra qué condiciones de la

teorfa de Tolman se pueden cumplir en los m&todos de instruc

cibn.
CUADRO 3.3
[iéTopos DE LA INSTRUCCISN CON
BASE EN LA TEORIA DE ToLMAN,
METODG DE INSTRUCCION,
Exposicibn EConferencia Casos Dramati- Cuatro Inst.
| zacidn, Pasos. Prog.
¢ | Conducta a ‘
'o molar. 1 i 1 ‘ 1 1 1
‘ |
N Expecta !
ip | tiva. 1 ; 0 1 ; 1 1 1
Tl bireccion ; ; I
Cla la meta. 1 ‘ i 1 1 1 1 1
iI ngsenta- if R
0 | cion pre~ ! 1 ,
?N via a la 1 ! o 1 L L § 1
! situacidn. ‘ X
Aprendizaje E
} Probable. 1 0 1 ! 1 | 1

1 se presenta 1a condiciGn.
0 no se presenta la condicidn.
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De acuerdo a la teoria de la Gestalt las leyes de per

cepcidén se pueden aplicar al aprendizaje pero hay que reco-

nocer que tales leyes se basan en la percepcidn de ciertos

OBJETOS y no en conceptos abstractos. Si esta diferencia no

afecta al aprendizaje se puede seguir 1o siguiente en la -

instruccion:

1)

2)

3)

E1 instructor presenta 10s conceptos semejan-
tes definiendo o explicando cada uno de ellos.

(Tey de 1a semejanza y la proximidad)

Presentar preguntas o definiciones incompletas
para que 1os aprendices cierren la definicion

Presentar ejemplos que contengan las explica-
ciones anteriores o definiciones para que los
aprendices localicen una de otra.

Bajo estas situaciones es mds probable el discernimien

to de los aprendices.

Las limitaciones en base a la teoria de la Gestalt de

los métodos

1)

2)

3)

de instruccidon son:

E1 niimero de sujetos indica que no todos los -
aprendices l1legardn al discernimiento al mismo
tiempo.

Los contenidos de las materias no permiten el

discernimiento facilmente, puesto que no Sse pue
den llevar a cabo las leyes de 1a percepcidn.

Los métodos basados en exposicidn oral {inica--
mente no facilitan la aplicacion de las leyes.
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4) Los métodos de instruccién que se basan en ma-
terjal impreso es mds probable el discernimien
to de los aprendices, es decir son mds efecti-
vos que 1os que no 1o utilizan.

ET siguiente cuadro muestra las relaciones de 1a teo-

ria de la Gestalt con los métodos de instruccidn.

CUADRO 3.4

COMPARACION DE LOS METODOS DE INSTRUCCION

EN BASE A LA TEORIA DE LA GESTALT

METODOS  DE INSTRUCCION \
Exposi- Conferen| Casos Dramati | Cuatro Inst.
cidn cia zacion. Pasos. Preg.
Ciley de la
0 [semejanza 0 0 1 0 1 1 ;
N .%
' D Proximi- ] 0 1 0 1 1 i
I dad. —
i
G | Cierre 0 0 1 0 1 1 |
I 'Buena con
N |
Discerni , ;
miento. 0 0 1 0 1 1

se presenta la condicidn.

na se presenta la condicién,
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De acuerdo a la teoria del Procesamiento Humano de In-
formacid6n se pueden sugerir los siguientes pasos para desarro
1lar los métodos de instruccidn:

1) Ordenar el material tematicamente.
2) Presentar palabras familiares en frases cortas.

3) E1 nimero de categorias del material no debe de
pasar de 7.

4)Si 1o que se va a retomar es al pie de la letra
dar frecuentes repeticiones del material.

5) Si 1o que se va a retener es el contenido gene-
ral hacer menos repeticiones.

6) Procurar marcar 1os puntos importantes del mate
rial para que los aprendices se retroalimenten.

Estos pasos no indican necesariamente seguirlos en el
mismo orden pero entre mds pasos se cumplan menos olvido ten
drdn los aprendices, y mayor retencidn del material habrd.

En los métodos de instruccidn se puede notar que los -
que se basan en la exposicidn oral también pueden utilizar
1os pasos mencionados, as? como los que se basan en material
impreso.

La pregunta mds importante de acuerdo a esta aproxima-
cidn es saber qué categorias se encuentran en los sujetos -
para determinar la efectividad. Sobre el niimero de sujetos -
al parecer &ste no afecta al aprendizaje en los alumnos, pe-
ro si 1legasen a participar el tema duraria md&s en presentar

se. Por tal, la {inica participacidn de 1os aprendices es - -
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contestar el examen.
Por tanto las limitaciones de los métodos se reducen a
Ta habilidad del instructor en presentar el tema o la redac-

cién del material impreso.

En el cuadro 3.5 se puede notar que todos los métodos
de instruccibn cumplen con las condiciones fundamentadas en
~la teorfa del procedimiento humane de informacién. Pero si
se toma en cuenta el tiempo, este cuadro favorecerd princi-
palmente a los m&todos que utilizan material impreso, dado
que los estudiantes recordardn los temas anteriores con -

repasar el materiail,



CUADRO

z

>

COMPARACION DE LOS METODOS DE INSTRUCCION EN
BASE A LA TEORIA DEL PROCESAMIENTO HUMANO DE

131.

INFORMACION
METODOS DE INSTRUCCION
Exposi- Confe- Casos Dramati Cuatro [Inst.
cibn. rencia. zaciodn. Pasos. [Prog.
Material
Bstructu- 1 1 1 1 1 1
rado.
¢ | Palabras
familia 1 1 1 1 1. 1
0 | res.
N Longitud
de Tas 1 1 1 1 1 1
p | frases
1 | Nimero i
de cate
C gorias. 1 1 1 1 1 1
Repeti~ -
I {cién. 1 1 1 1 1 1 -
o [Tiempo de
presenta-
N Cibn 1 1 1 1 1 1
Contenido
significa
tivo 1 1 1 1 1 1
Retroa-
1imenta-
56n. 1 1 1 1 1 1
Retencidn 1 0 1 0 1 1

1 si se presenta la condicibn.

0 no se presenta la condicidn.
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De acuerdo a lo que propone Ausubel los encargados -
de la instruccion aeben determinar la disponibilidad para
el aprendizaje segﬁn las estructuras cognoscitivas que po-
sean los aprendices, determinado esto se deberd@n seguir -

los siguientes pasos:

1) Determinar el material significativo de acuerdo -

a las estructuras cognoscitivas que posean los su-
- jetos (pertinencia}.

2) Presentar las {deas mds generales en primer instan
cia y especificar progresivamente (Diferenciacién
Progresiva),

3) Los materiales que se presentan no difieren mucho
uno de otro al secuenciarlos (estabilidad)

d) Proporcionar reatroalimentacifn a las estructuras
cognoscitivas mediante preguntas y respuestas -

(claridad),

Estos pasos se pueden seguir en Tos m&todos de ins--
truccibfn, ya sea que se basen principalmente en la habili
dad del instructor o en material impreso, no es muy nece-
sario seguir la secuencia de los pasos, por ejemplo, se -
pueden introducir preguntas antes de finalizar el tema, -

es decir, entre el material o tema.
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Las 1imitactones de Tos métedos bajo 1a teerta de -
Ausubel as? como ep Tas otpas teorfas, se basan en las ha-
bi1idadés que tenga el instructer o la ferma de presentar
el material impreso, dependtendo del métedo, ET ndmero -~
de syjetos en Tos métoedos que dependen del tnstructor sélo
proporciona una 1imitaci6n de la duracifn de la exposicibn
o discusién, Mientras que en los métodos que se basan en

el material impresoc, esta 1imitacién se soluciona y cada -

" alumno avanza segdn su ritmo de aprendizaje,

En el método de dramatizacidn.no s6lo las Timitacio--
nes expuestas se presentan, sino también las habilidades -
de los aprendices para actuar de acuerdo a la situacién,

En el cuadro 3,6 se puede notar que todos los métodos
pueden T1legar a tener los fupdamentos de esta teorfa, prin
cipalmente aquéllos que se basan en el aprendizaje de con-

ceptos,



CUADRO 3.6

COMPARACION DE LOS METODOS DE INSTRUCCION

EN BASE A LA TEORIA DE AUSUBEL.

134.

METODOS DE INSTRUCCION
Exposi- Confe- |Casos Dramati {Cuatro- Inst.
ciodn. rencia. zacién. [Pasos Prog.
c Perti- ’
nencia. 1 1 1 1 1 1
0
Diferen-
N | ciacidn
Progresi 1 1 1 0 1 1
D{va.
1 .o
Estabili
c | dad. 1 1 1 1 1 1
I | Claridad 1 0 1 0 1 1
0 | Aprendiza
je signifi]
N | cativo. 1 1 1 0 1 1

En base a la teorfa de Gagné en todo método de ins~-

1 si se presenta la condictén
Q0 no se presenta la condicidn

truccidn es necesario cubrir Jos siguientes puntos:

1} ET dinstructor o el material debe realizar que
1os aprendices presenten atencidn ya sea levan
tanto 1a voz o letras cursivas segin sea el -

caso .



135,

2) Presentar diagramas o cuadros por facilitar -
Ta asimilacidén del material (codificacidn se-
méntica).

3) Presentar indicios de recuperacidn del mate--
rial asimilado.

4) Presentar al sujeto 1os objetivos de acuerdo
a la respuesta que deberén mostrar 10s apren-
dices.

5) E1 tipo de aprendizaje seleccionado, de acuer
do a 1o que se vaya a desarrollar.

Este G1timo punto se refiere a los tipos de aprendi-
zaje, habilidad intelectual, estrategias cognoscitivas, in
formacidn, actitud y habilidad motora.

La primeras cuatro habilidades se pueden encontrar -
en el método de exposicidon. En el método de conferencias -
se utilizan l1a estrategia cognoscitiva y la informacién -
principalmente. En los métodos de casos como en la instruc
cidn pregramada por cuadros se presentan los cuatro tipos
de aprendizaje contenidos en el método de exposicidn.

. En e7 método de dramatizacidn los tipos que contienen
son la habilidad intelectual, informacidn, asi como la ac-
titud.

Por otra parte en el método de cuatro pasos la habi-
lidad motora es la mas relevante, por tal motivo necesita
ser rapetida la actividad motora para ser aprendida con -

perfeccidn.
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La limitacidn de los métodos depende principalmente
de 1a hébi]idad del instructor, y en el materia jmpreso -
son Tos problemas que al igual que las otras teorias se ~-

observan en los métodes de instruccién.

Si un método realiza Ta combinacidon de Ta habilidad
del instructor y el material impreso, entonces es de supo
nerse que dependerd, la efectividad ée? método, de estas

dos grandes condiciones.

ET1 siguiente cuadro muestra aquellas condiciones que
se pueden cumplir en base a 1a teoria de Gagné en relaciodn
a los métodos de instruccidn.(Ver cuadro 3.7 en la siguien

te pdgina).



CUADRO

3.7

COMPARACION DE LOS METODOS DE INSTRUCCION

EN BASE A LA TEORIA DE GAGNE
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—
METODOS DE INSTRUCCION
Exposi- Confe- Casos Dramati- Cuatro Inst.
cion. rencia zacion. Pasos. Prog.
¢ (Atencidn 1 1 1 1 1 1
Percepcidn
0 |selectiva. 1 1 1 1 1 1
N j Codifica-
| cion seman
p | tica. 1 1 1 1 1 1
I | Recupera~
: cidn. 1 1 1 1 1 1
I
| Organiza-
I | cion de res
puestas. 1 1 1 1 1 1
0
N Hab.Int. 0 0 0 Q 0 1
}' Est.Cog. 1 1 0 0 0 1
|
i Informacion 0 ] G} 1 0 Q
k’ Hab.Motora.| 0 0 0 0 1 0
H Actitud 1 1 1 1 0 1
g kprendizaje 1 1 1 1 1 1

1 si presenta 1a condicidn

0 no presenta la condicibn




De acuerdo a la teoria de Piaget los métodos de ins
truccidn que se decidan deben contener Tos siguientes pun
tos para producir su efectividad:

1) Los sujetos deben mantenerse activos ya sea
en forma observable o no, confrontando los
esquemas anteriores que posean los sujetos.

2) Coordinacidn de las etapas, es decir 1os su-
jetos de educacidn bdsica (nifios) deben de -
contar con objetos concretos, mientras que -
los sujetos que tengan mds edad no es muy ne
cesario la presentacion de éstos.

De acuerdo a esto 1os métodos de exposicidn, confe=
rencias de casos e instruccién programada con cuadros sin
ilustraciones no tendrian efectividad con nifios de educa-
cidén primaria. Por tal, estos métodos son mds factibles -
de utilizar con adultos que con niifios.

Los métodos de dramatizacién y de cuatro pasos posi
blemente tengan mas efectividad en nifios asi como en adul
tos.

La 1imitacidon principal de esta teoria en expiicar
el aprendizaje se basa en forma mas individual que en gru
po por tal, el aprendizaje desde el punto de vista piage-
tiano en grupos numerosos es muy dudosa.

E1 instructor se limita a presentar preguntas a los
aprendices pero no la contestan,s6lo presenta contraargumen
tos para detectar l1a asimilacidon o acomodacidn de los nue

vos esquemas aprendidos, 16 cual aumenta la duracién de -

138.
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los temas por aprender, y no puede presentar preguntas mds

que a un jndividuo y no al grupo.

Los pasos que deben seguir 1os métodos de instruccion

de acuerdo a Ta teoria de Piaget son 1os siguientes:

1) E1 instructor presenta a los sujetos una situa
cidon concreta de acuerdo a la edad de los su

jetos.
2) Se presentan preguntas a Tos aprendices para

que las contesten.

3) Se les presentan contraargumentos a l1os suje
tos para reconocer su consolidacidn de los -
esquemas en 10s aprendices.

4) Modificar 1a situacidn.

5) Escuchar a los aprendices y determinar su ra
zonamiento 16gico.

Este procedimiento se puede utilizar ya sea en los
métodos que se basen con habilidades del instructor o con
el material impreso. En otras palabras la instruccidn pro
gramada no tomaria 1a forma descrita en el capftulo 2, si
‘no la descrita arriba.

E1 siguiente cuadro demuestra las condiciones que -

deben cumplir los métodos de instruccién en base a la tep

rfa piagetiana.



CUADRO

3.8

CoMPARACION DE LOS METODOS DE INSTRUCCION CON

BASE EN LA TEORfA DE PIAGET
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METODOS

DE

INSTRUCCION

h
prosic1on

i

Conferen
cta,

Casos

Dramatiza-
¢ion

Cuatrd
Pasos

Inst,
Prog.

A N e s L - - B . T

Actiyidad
del sujeto,

Niifos.
Periodo de
operaciones
concretas.

Adolescentes
¥ Adultos.
Periodo de
operaciones
formales.

Equilibra-
cibn,

Adaptacién
Intelectual
de adultos.

1 si se presenta la condicién

0 no se presenta la condicidn.

La Matriz que se obtiene de las diferentes teorfas en

relacifn a Tos métodos de instruccidn se puede observar en

el Cuadro de Concentracifn,




CUADRO DE CONCENTRACION
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Exposi- | Conferen Casos | Dramatiza| Cuatro ? Inst.
cton, cta, { cién, Pasos . Prog.
Hull L 1 1 1 T
C i Skinner ) g 0 1 0 0 . 1
to Bandura 1 1 1 1 1 0
‘N . Tolman 1 0 1 1 1 ' 1
|p ! Gestalt .0 0 1 0 1
f1 ﬁProcesamiento ; f
[" | humano de 1 0 1 0 1 o
fcj;informacian ;
P |
;I ﬁAusube] : 1 1 1 0 1 1
j0 ! Gagné T 1 1 1 T
N Plaget Lo 1 1 1 1 1
| !posibilidad de -
? » aprendizaje o 1 - 1 " 1 1
tAkgrendimiento.

si se presenta la condicidn

no se presenta la condicidn.

Como se puede observar en el dGtlimo renglén del cua

dro de concentracifn se observa la posibilidad de aprendiza-

je o retencidn de acuerdo a una mezcia de Jas teorfas dife--

rentes,

de dramatizaci{dn tedricamente no son aceptables para el

aprendizalJe o retencidn,

Como se observard, el método de conferencias y el -
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3.2 COMPARACION EXPERIMENTAL.

Los estudios experimentales se han realizado por una
parte investigando algunas condiciones que determinan el -
aprendizaje y por otro tado se han investigado la efectivi
dad de un método con respecto a otro. Esta d1tima compara-
cidon se ha realizado entre la instruccidén programada por -
cuadros y el método de exposicidn en la mayoria de las in-
vestigaciones.

Algunas condiciones que se han investigado son: los
objetivos, las cualidades del instructor, la inteligencia
y motivacibén de los sujetos, el material impreso, la eva-
luacidon de 1los sﬁjetos, el material impreso, la evalua- -
cidn, etc.

De acuerdo a Gagné (1979) en ocasiones el objetivo -
del aprendizaje es totalmente obvio para el individuo, los
estudios que comparan comunicario con no comunicarlo no lo
grana veces probar que aquel método es mejor (Duchastel y
Merrill1,1973). Pero si hay alternativa que deben escoger-
se, los efectos de dar a conocer al sujeto los objetivos -~
se manifiestan claramente en el aprendizaje resultante (Reth
kepf y Kaplan, 1972).

Por su parte Beadent (1975) ha encontrado evidencias
de aumentar la efectividad de recuperar la informacidn, si
la naturaleza del recuerdo fue anticipado en el tiempo de

codificacidon y almacenar,



E1 aprendizaje como respuesta a instrucciones explici
tas resulta a Ta vez mds eficaz (Bremer,1942; Huang,1944;
GC.Myers, 1913; H.B. Reed, 1946) y mds preciso y especifi
co (Postman y Senders,1946), que el aprendizaje sin inten
cidn o con instruccién implicitas.

Asimismo, la prefamiliarizacidn verbal con el conteni
do de peliculas, por medio de una prueba previa (Stein, -
1952), o por la presentacidon de las palabras clave (Weiss
y Fine, 1956) facilita también el apfendizaje y la reten-
cidn.

Por tanto es necesario presentar los objetivos de 1la
instruccidon a los aprendices lo cual permite un aprendiza
je mds efectivo que no presentarlo.

Por otra parte, el aprendizaje de hecho, por parte de
los aprendices, se relacionandel instructor (Solomen, Ri-
sonberg y Bezdek,1964). Congruente con este hallazgo esta
el hecho de que la facilidad ideativa se correlaciona sig
nificativamente con estimaciones de la eficacia de 1a en-
sefianza (Kneel,1953).

Se sabe que 1a guia presentada a los aprendices da -
buenos resultados a la adquisicidn de reglas (Gagné, y --
Brown,1961; Gagné, Mayor, Garstens, y Paradise,1962). Aun
que la guia da adecuada ayuda a que el aprendiz evite erro
res innecesarios en las etapas de la préactica, su valor -

tiende a disminuir a medida que aumenta la cantidad o que
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se extiende a fases ulteriores de 1a practica (Carr,1930;
Gates y Taylor,1926). Ya que a la larga deberd aprender -
sin ayuda alguna, habrd que evitar que el aprendiz depen-
da demasiado de la guia.

Las ‘preguntas son igua]mente_eficaces para -seguir es-
quemas de codificacidn que las guias en la adquisicidn de
informacidén como To demuestra el trabajo de Rethkepf (1370)
y Frase (1970). Asimismo, los interrogatorios frecuentes
facilitan de manera marcada el aprendizaje en el saldn de
clase (Fitch y otros, 1951; Kirkpatrick, 1939; Ross y Hen
ry,1939).

Por su parte, Rethkepf,(1970, Beker(1974), Koran y Ko
ran (1975), Holliday (1981) han investigado Jas siguientes
conclusiones:

1) Las preguntas cortas presentadas después del
contenido de instruccidon aumenta T1a retencidn
de Jos aprendices de ese material.

Aumentar Ta frecuencia de post-preguntas fa-
cilita, el aprendizaje incidental y relevan-
te.

™~y
S

3) Las preguntas de naturaleza especifica son -
mds efectivas que Tas preguntas generales en
facilitar la retencidon de Tos estudiantes de
especifica informacidn verbal,

Por otra parte, cuando se invierte el contenido del -

material el recuerdo es menor que cuando se presenta en -
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orden adecuado (Hans Egli,1981).

En el uso de preguntas y respuestas como un método de ins
truccidn, los aprendices ponen atencidn en 1a informacidn
relevante, lo cual es efectivo para facilitar la retencidn
de esa informacidn para aprendices de baja comprensidn de
lectura (Dwyer y Parkhurst, 1982), Asimismo, el uso de --
ilustraciones simples ¥ el no uso reducen las diferencias
de los estudiantes con bajo, medio y altoc nivel de lectu-
ra, el presentar simult&neamente instruccidn impresa y au
ditiva no aumenta la efectividad del apendizaje.

Por otra parte, Peterson, E11is, Teohill y Klees (1935)
informaron que no habia diferencias significativas entre
Tos efectos de una revisién de relectura introducida uno
0 nueve dias después del aprendizaje original. A.M. Sones
y J.B. Straud (1940) y Ausubel (1966a) ha]]arén que la re
lectura demorada tenia una tendencia leve pero insignifi-
cante a ser mas eficaz que una revisidn de relectura tem-
prana.

Cuando 1a revisidn se realiza a manera de prueba re--
porta mds ventajas poco después del aprendizaje original
(Sones, y Stroad, 1940; Spizer, 1939; Tiedeman, 1948).

Por tanto, Tas habilidades del instructor deben ser;
claridad de los puntos, presentar guias de estudio a Tos
aprendices, presentar preguntas frecuentemente, hacer re-

visiones a corto o largo plazo, entre otras, para aumentar



la efectividad del método.

Penetrar en el transcurso del desarrollo intelectual
de los aprendices, de acuerdo a H. Aebli (1951) capacita
ria a los instructores para gue proporcionasen experien-
cias que facilitaran la transicién de las fases inferio-
res a los superiores del funcionamiento intelectual.

La baja inteligencia puede compensarse de manera apa
rente graduando tareas de aprendizaje conforme a 1o0s ni-
veles de aprovechamiento ordinario de los alumnos. Cuan-
do tal se hace con los materiales de aritmética, no se -
hallan diferencias significativas en el aprendizaje, re:
tencion y transferencia de nifios con CI bajo, promedio -
y elevado (Klausmeier y Check, 1062; Klausmeier y Fliedhu
sen, 1959). Los tiempos mds largos de exposicidn pueden
compensar de la misma manera los efectos de la inteligen
cia escasa en el nivel de 1a organizacidn perceptual --
(Allen, Tyrell, Schulz y Koons,1958).

Las comparaciones de nifios dotados, pero con buenes
y malos resultados educativos, revelan que los primeros
tienen mejores hdbitos de estudio, muestran mds autodomi
nio y mecanismos de proteccibn al yo; tienen niveles de
aspiracidn mds realistas y destacan en rasgos de persong
lidad como la confiabilidad, 1a confianza en si mismo, -
1a ambicidn, el deseo de investigar y al persistencia -

(W.D. Sears, 1940; Locke, 1963; Resgensburg, 1931; P.S.
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Sears, 1940; Terman y 0Oden,1949).

L.H.goos (1961) demostrd que los programas de ensefian
za automatizada de aritmética benefician preferentemente
a los nifios de bajo CI. Los estudiantes de baja capacidad
quienes, a pesa} de una proporcidn de errores extensible-
mente baja, en realidad aprenden de manera considerable -
menos que los estudiantes de capacidad elevada, después -
de realizar el mismo programa Tineal.(Beane,IQEZ; Keislar
y McHNeil, 1961; Shay, 1961; Silberman y otros, 1961b;Wi-
ttreck, 1963d). La i{nica diferencia entre los aprendices
con distinto nivel intelectual radica en el nimero de pro
gramas que cada grupo es capaz de dominar en cierta uni--
dad de tiempo.

Con respecto a la motivacion y el aprendizaje, estd -
el hecho de que los sujetos con fuertes necesidades de 19
gro son mds persistentes {Feather, 1961} y aprenden con -
mias eficacia {Kight y Sassenrath, 1966) y al resolver pro
blemas tienden a 1legar a soluciones mds a menudo que los
sujetos con escasas necesidades de logro (French y Thomas,
1958). A largo plazo,las elevadas motivaciones de logro -
tienden a estar asociadas con rendimiento académico (Krug,
19593 Uhlinger y Stephens, 1960)

Por tanto los aprendices con mayores necesidades de -
logro y de nivel intelectual mayor se desempeilardn con mds

eficacia en Tos métodos de instruccidn en &l aprendizaje
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de los temas.

La evaluacidn facilita el aprendizaje de acuerdo a:

1) los instructores formulan y aclaran sus objetivos para
comunicarloes, 2) obliga a los aprendices a revisar, consg
Tidar, aclarar e integrar la materia de estudio, antes de
que se realice la prueba, 3) proporciona retroalimentacidn
a las respuestas falsas (Kooker y Williams, 1959), 4) tie
nen un papel motivacional; no tiene nada de realista espe
rar qué Tos aprendices estudien regular y sistemdticamente
sin que haya, de por medio exdmenes periddicos, y 5) los
estudiantes aprenden a evaiuar sus propios resultados in-
dependientemente.

E1 empleo adjunto que SL.L. Pressey (1962a, 1962b) ha
ce dispositivos de autocalificacidn sdle posibilita aque-
1los efectos benéficos acerca del aprendizaje que resulta
de la evaluacién y l1a retroalimentacidn.

Para 1a transmision rutinaria del contenido de la ma-

teria, los materiales impresos son indudablemente el métg
do a elegir. No silo puede presentarse mayor cantidad de
material por unidad de tiempo, sino que la velocidad de ~
presentacidn queda también bajo el control del alumno. Asi
éste puede avanzar de acuerdo con su inteligencia, habili
dad de lectura y dominio de la materia. Contraria a la cre
encia general que priva entre profesores y estudiantes, -
N.E. Jdames (1962) encentr8 que empiear un método preferen

te para aprender material significative (por ejemplo, 1la



Ta Tectura en contraste con escuchar conferencias) no hace

que difieran de ninguna manera los resultados del aprendi
zaje.

Otros estudios han investigado 1a eficacia relativa -
de las respuestés construidas o seleccionadas (Briggs, --
1958; Coulson y Silberman, 1960a; Evans, Glaser y Homme,
1969b; Ree,1960) indican generalmente que los dos modos -
de respuesta no difieren primordia1mgnte en términos de -
Tos resultados del aprendizaje y la retencidn.

ET tipo de respuesta manifiesta’ encubieria se ha ex
plorado principalmente en relacidon con una variedad limi-
tada de contextos de ensefianza automatizada: aquellos en
que hay aprendizaje significativo, con programas de corta
duracidn y, en la mayoria, que exigen retencién a corto -
plazo. En estas condiciones Tos resultados de Tas investi
gaciones realizadas en el campo indican que los sujetos -
que responden de una y otra manera no sélo aprenden y re-
tienen el material verbal tan bien o mejor que los suje-~
t0s que constituyen sus respuestas., sino que asimismo 1lo

hacen con mds eficacia en funcidn del tiempo de aprendiza

je (Della-Piana, 1961; Evans, Glaser y Homme, 1960; Klaus,

Skinner, 1958) pero exigen mds tiempo (Coulson y Silberman,

1960; W.Smith y Moore, 1962); y también se necesita mencs
cuando se emplean materiales potencialmente significati--

vos y retroalimentacién de tipo ramificada. La eficacia -
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de un pase mds grande que Qfro no se ha comprobado signifi

cativamente. Con base a sus investigaciones, N. Macceby ¥y

F.D. Sheffield (1961) recomendaron el paso de tamafioc pe--

guefio para el aprendizaje inicial, con alargamiento progre
sivo deﬂ]os pasos a medida que los sujetos adquiriesen fa

cilidad al ejecutar la tarea de aprendizaje.

Por otra parte en relacidn con los instigadores y la
confirmacidn de respuestas. Las instigaciones son mds ne-
cesarias y eficaces en las primeras etapas del aprendiza-
je por recepcidn material suficiente como para beneficiar
se con la prdctica de recitaciones sin ayuda (Briggs, 1961
Della- Piana, 1961). Asimismo Tos instigadores son mds -
eficaces que Ta confirmacién (retroalimentacidn) en perio
dos relativamente breves de pridctica en el aprendizaje por
recepcidon (Briggs, 1958,1961; Cook y Spitzer, 1960; Hovland,
Lunsdaine y Sheffield, 1949; Kaes y Zeaman, 1960; Silber-
man, Melaragne y Coulson, 196la y b; L.M. Smith, 1962). -
Conforme aumenta Ta cantidad de aprendizaje correcto, tan
to la reduccidn de 1o completo como de 10 explicito de -~
las instigaciones (J.G. Holland, 1960; Israel, 1960: Lums
daine, 1961; Popp y Porter, 1960)y el reemplazo de éstas
por la confirmacidn (Angell y Lumsdaine, 1960; Lumsdaine,
1961; Stelurow,1961b) tienen mds ventajas para el aprendi

zaje ulterior.
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Algunos investigadores han informado que la retroali-
mentacién administrada inmediatamente ejerce en el apren-
dizaje un efecto facilitador significativamente mds gran-
de que Ta. retroalimentacién demorada (Angell,1949; S.R. -
Meyer,1960b; Sax, 1960); pero ni J.L. Evans, R. Glaser Yy
L.E. Homme (1960a) ni G. Sax (1961) encontraron gque ambos
tipos de retroalimentacidon fuesen significativamente dife
rentes en el aprendizaje y la retencéén respectivamente.

Salvo dos estudios (Aubel y Mech, 1953; Sax, 1960) -
gue no informan de diferencias significativas, la retroali
mentacidn continua, en contraste con la intermitente, ha
dado pruebas de ser mds efectivo en el aprendizaje de con
ceptos (Bourne y Haygood, 1960; Bourne y Pendleton, 1958;
Chansky, 1960)._En tipos de ensefianza programada con mds
estructura de secuencia sin embargo, Ta frecuencia relati
va de Ta retroalimentacidn no parece influir en los resul
tados del aprendizaje (Krumbeitz y Weismax,1962b; Lambert,
1962).

Con 10 que respecta a la integridad de la retroalimen
tacidn se ha investigado gque el suministro de toda la res
puesta correcta facilita el aprendizaje de conceptos mds
que la simple indicacifin de correcto o incorrecte (Beurne
y Pendleton, 1958; Chansky, 1960), pues esto hace posible
que el aprendiz aclare y consolide su conocimiento. Por -

su parte, Whetten, y Childs (1981) comparecen en una prueba
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de opciodn mﬁ]tiple el procedimiento de respuesta retroali
mentacién con el tradicional uso de instruccidn, no encon
trando diferencias significativas.

Los estudios de enseflanza programada, donde se contrg
laron las variables de la no retroalimentacidn, el suminis
tro de proporciones variables de &sta (de 0 a 100% del to
tal de cuadros usados) no se relaciond significativamente
con las calificaciones en una prueba de criterio de apren
dizaje.inmediate {(Krumbeltz y Wisman, 1962). La retroali-~
mentacidon externa no puede ser extraordinariamente Gtil -
cuandoc hay fuentes implicitas de ella y cuando las respues
tas del aprendizaje casi correctas.

Salvo 1os resultados de un estudio (Follett, 1961), -
los escasos testimonios experimentales de que se dispone
acerca de la eficacia del acompasamiento autorregulado -
(Mitzel,1962; Silberman,1962) no indican ninguna superiori
dad a favor del acompasamiento regulado por el maestro o
instructor; pero esto no significa que el acompasamiento
diferencial o individualizado sea inferior al acompasa- -
miento uniforme.

Una investigacién sobre cinco métodos de instruccidn
de conceptos: 1) definiciones, 2) oraciones, 3) clasifica
ciones, 4) sindnimos, 5) mixto fueron comparados con un -

grupo control al que se le presentd material irrelevante,



153.

l19s resultados obtenidos por Johnson y Stratton (1966) -
muestran que 1os métodos de instruccifém fueron superiores
al grupo central pero el método mixte fue mejor que Tos
otros.

Por otra pérte, Jd.T. Guthrie investiga la compara- -
cidn de la instruccién expositiva y e! método de descu--
brimiento obteniendo los siguientes resultados: 1) 1a ta
rea de transferencia de larga duracidn, el grupo que se
los presenta,s6lo ejemplos fue sign%ficativamente supe-
rior a todos los otros grupos: 2) en la tarea de trans--
ferencia de corta duracidon los grupos ejemplos y ejemplos-
reglas fueron superiores a los otros grupos; 3) el grupo
de regla-ejemplo aprende mds rdpido que los otros grupos.
En otras palabras, el método de descubrimiento facilita -
la transferencia pero no la retencidn, mientpas que la -~
instruccidn expositiva facilita 1a retencidn pero impide
la transformacidn de larga duracidn.

Se han investigado las diferencias de los métodos de
conferencias con respecto al de discusidon. En la mayoria
de 1os estudios que atacan este problema se han informado
de escasa diferencia entre ambos métodos, en funcidén de -
dominio de 1a materia por parte del estudiante (G.G. Stern,
1963; Wallen y Travers, 1963) y cuando se encuentran difeg

rencias, éstas suelen favorecer al métsdo de conferencias.
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Las testimonios acerca de la eficacia de la enseflanza

programada por cuadros indican que conducen a resultados

de aprendizaje que son igualmente buenos o mejdres que -

los obtenidos con métodos tradicionates (Glaser,1965; Hu-

ghes y McNamara, 1961; Poppland y Craing,1963).

Los resultados tipicos obtenidos en la industria com-

parando 1a instruccitn programada por cuadros con la ins-

truccidn convencional, se pueden observar en el siguiente

cuadro:
CUADRO 3.9
RESULTADOS TIPICOS, CON LA INSTRUCCION
PROGRAMADA
Resultados con Ins Resultados con Ins
Lugar tr¥cciﬁn convencig | trucion Programada.
nal.
girstantiona} City Baggk ] 82.9 % 86.2%
romedio en el examen fina
Promedio de tiempo de estudio 3 semanas 1 semana
Pupont.
Promedio en el examen final 81 % 91%
Promedio de tiempo de estudio 17 horas 12 horas
IBM 7
Promedio en el examen final 86.2 % 95.1 %
Promedio en tiempo de estudio 15 horas 11 horas

Los datos que se pueden notar en estos estudios son un

aumento en el promedio del examen final y una disminucidén en -

04iesh, G.D. "Instruceidn Programada®: gufe para su use en £od moddos comet-
ciales, Ainancienos, ndustriales y gubearamentales. México: Trillas, 1973.
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al tiempo de estudio a favor de la instruccion prograrcada.

Las investigaciones realizadas por los estudiantes de la

Facultad de Psicologia, U.N.A.M., comparan la mayor warte -

de los métodos de instruccidn programados por cuadres con -

el método tradicional o de exposicidn, los resultados que -

muestra son 10s siguientes:

Media de 1a Media del Nivel

Curso R . ..

Inst.Prog. Mat. Trad. de signi

"ficancia.
Auxiliares de Cheques. 202.83 190.58 .02
. 36.78 28.72 .05
Educacidn Sexual 20.59 25.30 2.01
Intruduccién a 1a Admi 17.56 16.22 3.05

nistraciodn.

Intruduccidn a la Admi 15.60 13.60 I

nistracién.

Entre algunas observaciones que hacen los autores de es

tas investigaciones mencionan que 1a preparacidn de un buen

curso conforme al método de exposicidn exigird una cantidad

de tiempo proporcional al que se emplea en la instryccidn -
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programada por cuadros, claro estd que las posibilidades de
observacidn se facilitan en el dTtimo mds que en el primer -
método de instruccién,

Asimismo, se concluye mencionando que el sistema de ins-
truccifn programada por cuadros incluye muchas variables que
en su conjunto dan buenos resultados, pero serd conveniente
estudiar por separado cada variable para determinar cudl o -
cuiies son las vartables re]evanteﬁ._

La autoridad de jos testimonios sugiere que To0os progra--
mas ramificados, que requieren de la simple repeticidn de -~
los itemes contestados incorrectamente o de ejercicios correc
tivos mds diferenciales, no sbélo son mds eficientes en térmi
nos del aprendizaje (Briggs, 1958; Coulson y Silverman, -
1969a), sino que producen también resultados iguales {(Beane,
19623 Briggs, 1958; Coulsen, 1961b) o mejores- (Coulsen y -~
otros, 1962; Helland y Perter, 1961; Irion y Briggs, 1957),
que Tos programas -1{neales.

Comparando la instruccidn programada matemdtica y Tineal
tampoco se han encontrado diferencias significativas en rela
cidn al aprendizaje.

Hannum y Briggs han comparado la instruccién tradicional
y sistemdtica en forma cualitativa. Entre 1o que obtienen -

lo siguiente.
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ASPECTO. TRADICIONAL, SISTEMATICA.
. Espectficamente infor
Conocimiento -
g . mados en el avance -~
de los bojetivos, No se informan. del aprendizaje.
Dominio Pocos estudiantes domi- La mayorfa de los es-
nan 1a mayorfa de les tudiantes domina la -
objetives. mayorfa de los objeti|
_ ves.
Remediacién, No planeada, no altera Planeada para ayudar
objetivos ni medios de a los estudiantes, -
instruccidn. ejercer otros objeti

vos o alterar los =~
medios de instruccifén

Medios de Ins- Seleccifn con base en - Seleccifin con base -

truccibn y Ma- preferencia, efectivi-- en objetivos yen los

teriales. | dad desconocida. estudiantes jnvesti-
gados.

Secuencia, Basada en una ldgica de Basada en prerequisi
contenido y fuera de td- tos necesarios y -
pico, principios del apren

dizaje.

Estrategias de Basado en preferencias - Seleccibn de acuerdo

instruccidn. y familiaridad, a objetivos., Uso de

varias estrategias.
Basado en teoria e -
investigacifn.

Como se puede apreciar, 1a instpuccidn sistemdtica es mds -
efectiva en los alumnos en alcanzar la mayor parte de los -
objetivos, comprobando el matertal que utiliza y basado en -
investigaciones y principios del aprendizaje. Mientras que
Ta instruccidn tradicional no investiga los medios de fnstruc
cibn que utiliza, se basa principalmente en preferencias de

los instructores y no en principios ni investigacidn.
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Segn Holfstein, a y Lunnetta, V, muchas investigacio-
nes han sido conducidas comparando Tos efectes de método -
comprobados en el Tahboratorio con otros métedos de.fnstruc-r
cibn,sobre laé pasadas d8cadas. La mayor parte de las invyes
tigaciones que no muestran diferencias significativas entre
Tos m&todos de instruccién, sufren de un nfimero particular -

de problemas,

i) Seleccidn y control de vartables.
2) Tamafio del grupo.
3) VYalidez de los instrumentos,

4) No observan la conducta de los profesores.

3.3. MATRIZ DE COMPARACION.

E1 andiisis 106gico-tebrico y la relacion experimental
con 1os métodos de instruccidn nos conduce a una matriz de -
comparacidn, 1a cual predice la posibilidad de determinade -

método de instruccidn.
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Exposi- | Confe- Casos Dramatir{ Cuatro{ Inst.
cidn, rencia. zacidn, Pasos. | Prog,
Andlisis 4° 5° 2¢° 6° 3° 1°
Tefirico,
Refacibn Ex~
perimental, 2% - - - - 1®

Los nimeros ordinales indican 1a efectividad de cada m&todo en

relacién a los demds,

E1 andlisis tedrico muestra que el método de conferen~

cias y el de dramatizacidn no se recomiendan para que el -~

aprendizaje se desarrolle en los aprendices,

En tanto las investigaciones realizadas sobre método

de Exposicifn o Clases y la instruccidn programada por cua-

dros demuestran que en ambos el nivel de aprendizaje es sig -

nificativo. Mientras que, en 1a comparacidn de los dos mé-

todos se demuestra que el método de ipstruccidn programada

por cuadros es significativamente mejor que el de exposi--

cién,

investigacione sobre ellos, para compararlos.

De los otros métodos de instruccidn no se encontraron
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CAPITULO IV

CONCLUSIQNES

4.1 CONCLUSIONES LOGICO-TEORICAS.

Las conclusiones que se obtienen son principalmen
te derivadas de las comparaciones ldgico-tebricas, asi como
las investigaciones experimentales. Las conclusiones tedri-

cas son:

1) Todos los métodos de instruccidn pueden ser ana
lizados desde diversas teorias, la aplicacidn -
varia de acuerdoc a la teorfa en que se basen -
1os instructores.

2} En base a la teoria de Hull el nimero de apren-
dices no es un factor importante dado que si a
los- aprendices se les presenta la-situacidn de
aprendizaje, la probabilidad de aumentar sus -
conductas correctas aumenta siempre y cuando el
instructor dirija preguntas a los aprendices ¥y
los corrija en forma correcta e inmediata a 1as
respuestas de los aprendices.

3) Los sujetos deben poseer una pulsién o necesidad
de 1ogro para aprender mds eficientemente.

4) Tanto Tos métodos de exposicidn, casos, cuatro
pasos y 1a instruccidn programada por cuadros
pueden ser empiricamente efectivos dependiendo -
de la habilidad del instructor, nimero de suje-
tos y del material impreso.

La instruccién programada por cuadro controla -
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Tas dos primeras dependiendo de la forma redac-
cidn del contenido de] material impresgp, segin
Ta tesrfa de Skinner,

5) De acuerdo a ia teorfa de Skinner, Tos métodos
de conferencias y dramatizacidn, el reforzamien
to es diffcil presentarlo contingente a 1a con-
ducta. ‘

6) La conclusidn nfimero 2 tamb{én es tomada por 1la
teorfa de Bapdura con base en la imitacién y -
las caracterf{sticas del modelo, ya sea del ins-
tructor o de los aprendices.

7) De acuerdo a Bandura en e] métode de conferen--
ctas es menos probable que Tos sujetos aprendan
debido a que no se refuerza a los aprendices -
por sus respuestas. En la instruccifn programa
da las posibilidades de aprendizaje vicario es
muy baja, dado que s8lc resuelven el texto pro-
gramado,

8) Los métodos en donde se puede dar Ta imitacidn
son: exposicidn, casos, dramatizacidén y cuatro
pasos, por tal estos mé€todos pueden l1legar a -~
ser efectivos, siempre y cuando las habilidades
del instructor sean las adecuadas.

9) De acuerdo a Ta teorfa de Tolman los aprendices
que no son reforzados pueden aprender también o
mejor que los reforzados, cuando se refusrzan -
de acuerdo a Tas conclusiones 2 y 6 .

10) Los sujetos que participan tantc oralmente pue-
den contestar correctamente un examen escrito -
dado que los sujetos aprenden la direccidn ha--
cia 1a meta y no los movimientos fijos para al-
canzarla (Toiman).
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11} Los sujetos de] m&tode de conferencias al pare-
cer &s menes efeciiv@ que 19s demag (ver cuadro

. 3.3). |

12} Cen base en la teorfa de la Gestalt, en los mé-
todos de expasicidn; cases cuatro pasos y la .
instruccidn programada per cuadres es mds proba
ble que haya discernimiento de Jos appeﬁdices -
siempre y cuande el instructor presente el mate
rial de acuerdo a las leyes de la percepcifn, -
con To que respecta a la tnstruccidn programada
por cuadreos, el discernimiento no se encuentra,
si se presenta el reforzamiento de las respues-
tas, pero en cambio si no se presenta, entonces
es md&s probable que se encuentre el discernimien
to de los aprendices,

13] De acuerdo ai procesamiento humano de {nforma--
cidn, Tos métodos probablemente menos eficaces
son el de conferencias y el de dramatizacidn, -
dado que es més probable que los aprendices ten
gan interferencia de la informacidn, que Tos -
métodos de exposicidn, casos, cuatro pasos, e -
instruccidn programada por cuados siempre y cuan
do Tas habilidades del fsntructor y/o el mate~-
rial impreso sean adecuados a Ta teorfa,

14} Con base en la teorfa de Ausubel se puede prede
cir una conclusién muy similar a l1a conclusidn
13.

15} De acuerdo a la teorfa de Gagné cada mé&todo de~
sarrolla un tipo de aprendizaje, por tal de -
acuerdo a Tos objetivos gue se formulen, es ne-
cesario elegir un método particular., Por tal,
la efectividad de Tos métodos es muy realtiva -
dado que cada m&todo utiliza un tipo de habili-
dad o aprendizaje especffico.
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16) De acuerdo a 1a teoria de Piaget el método de -
expesicién, conferencias, casos e instruccidn -
programada por cuadros no es recomendable para
nifios que se encuentran en el perfodo de las -~
operaciones concretas, al menos que utilicen -
material concreto que puedan manipular.

17} Los mismos métodos son mds posibles de emplear

' en adultos que hayan revasado las 6peraciones -
formales y su efectividad no se puede determi--
nar sobre algdn otro.

La instruccidn programada por cuadros se puede jlegar
a presentar con base en 1a teorfa de Piaget, pero en una -
forma de presentacifn muy diferente a la conocida actualmen

te.

4.2 CONCLUSIONES EXPERIMENTALES.

En cuanto a las investigaciones aplicadas se obtienen

las siguientes conclusiones:

1) Los objetivos deben comunicarse a Jos apren-
dices para aumentar el aprendizaje (Rothkopf
v Kaplan, 1972).

L3
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2) Presentar gufas de los temas a tratar a los -
aprendices para aumentar el aprendizaje. {Gar-
né y Brown,1961;Gagnd, Maxer, Gastens y Para--
dise,1962).

3) Formular preguntas frecuentemente a los alum--
nos en el momento de la instruccidn, para au--
mentar el aprendizaje.(Fitch y otros,1951; Kirk
patrick,1939;Koss y Henry, 1939)

4) Presentar al final de Ta clase resimenes o pre
guntas especificas de los temas tratados. (Roth
kopf,1970; Boker,1974;Koran y Koran, 1975; Ho-
11idar,1981). '

5) Presentar repasos a corto o largo plazo a mane
ra de examen para aumentar la retencidn y el
aprendizaje. (Sones, y Stroad,1940;Spizer,1939;
Tiendeman,1948).

6) Las caracteristicas de los aprendiées tales co
mo CI y necesidades de logro entre otros, afec
ta al aprendizaje y por tal la eficiencia de -
un método.

7) Los materiales impresos dan buenos o mejores -
resultados que escuchar al instructor (N.E. Jda

mes,1962)
8) E1 método de instruccién programada por cuadro
es mds efectivo que los métodos de instruccidn
convencional.( Escanddn Gallegos, M.S. 1976; -
Santes Cabrera, G. 19793 Wilson Sdnchez, A.1976).
En cuanto al material impreso especificamente en instruc

cién programada por cuadros se pueden obtener las siguientes

conclusiones:
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2)

3)

4)

5)

6)
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E1 tipo de respuesta; construida o seleccio-
nada manifiesta o encubierta, oprimir un bo-
téh o leer respuestas subrayadas, no afecta
al aprendizaje.

a) (Della-Diana,l1961;Erans, Glasex y Homme,
1960, Karss y Zeaman,1960; Goldbeck y Brig
gs,1960; Golbeck , Cambell y €lewell,1969;
Krowmboltz, 1961; Lambert y otros, 1962; -
Pressey, 1962; Ree,1960; Silverman,1962; -
Silverman y Alter,1960; Stolurow, Walter,
1962; Wittrock, 1963; Yarmey,1964).

ET tamafio del paso grande o pequefio no afecta-
el aprendizaje. (Maccoby, N. y Sheffield, 1961;
Shay,C.B. 1961).

ia retrocalimentacidn inmediatamente es mds efec
tiva que la demorada en el aprendizaje. (Angell,
1949; Meyer, S.R. 19603Sax, 1969).

Dar 1a respuesta correcta a Tos aprendices es
mds efectiva que sdlo0 decirle correcto o inco-
rrecto en el aprendizaje. (Bourne y Peridieton,
19583 Chansky,1960)

Los métodos que utilicen definiciones, sindni-
mos, goraciones y clasificaciones en forma mix-
ta son mas efectivos que 1os que utilicen sdlo
un tipo de &stos en relacidn con el aprendiza-
je. {Johnson y Stratton, 1966).

Los métodos de instruccidn programados, lineal,
ramificados y matético no obtienen diferencias
significativas en el aprendizaje. (Obeso Vigue
ras, A.; Agquirre Camacho, G.P. y Reyes Peche,
M.G. 1978)
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4,3 CONCLUSION GENERAL.

La conclusidn general del trabajo se puede decir que
todo m&todo de instruccifn basade en material impreso tiene
mds probabilidad de ser efectivo, por las siguientes razo--

nes:

1) Se puede tener un cntroil mds preciso del material
impreso, secuencfta, preguntés, etc,, que controlar
las conductas del instructer en la situaci6n de -
instruccidn,

2) Puede ser pgrfeccionado e investigado mds exacta--
mente que Ta efectiyidad del isntructor.

3) E1 nimero de sujetos no afecta a la {nstruccidn, -
ni 1as‘caracterfsticas de las sujetos (CI, etc,),
para aprender,

4) Los repasos no se basan en los apuntes hechos en -
clase sino en e] propio material impreso que res--
ponde a Tos objetives de la materia, mientras que
en donde predomina el instructor los aprendices -

dependen de &1 para aprender.
APORTACIONES A LA PSICOLOGIA.

La instruccién programada es uno de los m&todos mis ~
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efectivos en cuanto al aprendizaje, pero como se puede obser
var en Ja concluysidn, la ¥nstruccibn programada es una for-
ma de material impreso, pero esto no quiere decir que sea -
el Gnico, sino que es posible realizar mds formas de mate--
rial impreso segin sea la teoria que se adopte,

Los métodos de instruccidn sen una variable fndepenr-
diente para muchos autores pero cada método de {nstruccidn
incluye a otyras yartables mis espectficas e independientes,
las cuales no son factibles de controlar en su totalidad. -
A1 parecer comparar dos o mds mé&todos de {nstruccidn queda-
.rd sujeto a faltas de control,

Que acaso no darfa el mismo resultado un método de ex
posicidn con un texto programado comparado con Fnstruccidn

programada con base en e] mismo texto.
LIMITACIONES.

Las Timitaciones de esta tesis son:

1) Cada método contiene una cantidad de variables, las
cuales no es posible comparar upa por una o biupivo
camente como counivocamente (uno a muchos) en forma
especffica y detallada.

2) La conclusidén obtenida es vdlida para gran cantidad
de situaciones, pero si el nimero de sujetos es un
grupo reducido serfa menos costoso y mds rdpido dar
una exposicidn utilizando el pizarrdn, que probable
mente de los mismos resultados comparada c¢on ia ins
truccidn programada.
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GLOSARIO DE TERMINOS

Aprendizaje; es el cambio que ante una situacidn , mues

tra la conducta de un sujeto siempre y cuando tal cambio --

sea producto de sus experiencias repetidas en esa situacion

Forma de Evaluacién; son las técnicas utilizadas para

medir el rendimiento de los aprendices en la materia.

Habilidad del instructor; son las conductas y conoci--

mientos necesarios del instructor para aplicar un determing

do método.

Instruccidn; es un arreglo para que un aprendiz adquie

ra las numerosas conductas que indican destreza o conocimien
to en una materia, el aprendiz debe mostrar las conductas -
apropiadas al ambiente de la materia de estudio, es decir,

el instruido debe aprender el contenido del material.

Lugar; es la habitacidn necesaria para llevar a cabo el

método de instruccién.

Medios de Instruccidn; es el equipo técnico necesario -

que se utiliza en determinado método de instruccibn para es-

timular los drganos sensoriales.
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Método de instruccidn; es el procedimiento adecua

do para que los instruidos aprendan, incluye, objetivos, ha
bilidades del instructor, sujetos participantes, procedimien
tos de instruccidn, forma de evaluar, medios de instruccidny

Tugar.

Método de exposicidn; es una presentacidn preparada de

conocimiento, informacidon o aptitudes, cuyo fin es que los
aprendices entiendan o acepten el mensaje del instructor, -

en el cual, hay preguntas y respuestas.

Método de conferencias; es un discurso expuesto por un

instructor competente ante un auditorio. E1 instructor pre-

senta una platica oral, sin permitir interrupciones.

Método de casos; es una situacién real, en forma escri

ta que requiere una participacidn activa por parte de Tos -
aprendices; para que a través de &sta se presenten varias
soluciones al problema planteado, sin juzgar como correcto

o incorrecto en forma absoluta las condiciones tomadas.

Método de dramatizacidn; es 1a interaccibén humana que

utiliza conducta realista en situaciones imaginarias.

Método de cuatro pasos; es un procedimiento de instruc

cién en el cual al aprendiz se le ensefia en su Tugar de tra
bajo realizando Tos siguientes pasos: 1) preparar al traba

jador, 2) presentar 1a operacién, 3) dejar que el aprendiz
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desempefie 1a tarea y 4) la inspeccidn.

Método de instruccidn programada por cuadros;se pre-

senta en un texto, en donde se presenta mediante preguntas

a Tas cuales, su respuesta es fdcil de encontrar.

Objetivo; son los conocimientos y/o conductas que -

desarrolla el método de instruccidn.

Procedimiento de instruccidon; es la secuencia de con-

ductas que sijgue el instructor y 105 aprendices para 1levar

2 cabo el método de instruccidn.

Sujetos participantes; las conductas y conocimientos

que realizan los aprendices en el método de instruccidn.
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APENDICE A

INSTRUCCION PROGRAMADA POR CUADROS

Las caracteristicas de Ta programacién lineal son:

1)

2)

3)

4)

E1 contenido de la materia se divide en peque
flos cuadros relacionados entre sf7.

Cada cuadro proporciona informacidn y se pide

al estudiante una respuesta expiicita por 1o
general en forma escrita.

La sencillez y simplicidad de 1os cuadros pro
vocan respues tas correctas en 1os aprendices.

Inmediatamente se informa al alumno si 3su res
puesta ha sido correcta.

Las caracteristicas de Ta programacidén ramificada son:

1)

2)

3)

E1 contenido se divide en cuadros grandes en -
relacién a los cuadros del programa lineal, -~
contiene gran cantidad de material informativo
debidamente estructurado,

La respuesta del alumno es seleccionada entre
varias opciones.
La retroalimentacién no sdlo indica que la res

puesta es correcta o incorrecta, sino que tam-
bién indica las actividades correctivas a rea-

Tizar
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5)
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Los errores cometidos por el alumno en sus -
respuestas se aprovechan para enseiiarie 1o -
que requiere para lograr el objetivo.

Cada alumno sigue el camino que responde a -
sus. necesidades.

Las caracteristicas de 1a programacidén matética son:

1)

2)

3)

4)

E1 contenido no se divide en partes pequefias,
su extensidn depende de 1a complejidad del te
ma y las caracterisiticas de la poblacion.

Los cuadros piden respuestas abiertas, obser-
vables y respuestas encubiertas no observables
(observar, recordar, etc.)

Se recurre constantemente a imdgenes, (esque-
mas, diagramas, etc.) con el propdsito de diri
gir la atencidn del aprendiz a los aspectos -
que interesen segiin 1os objetivos.

Este tipo de programacidn proporciona retroa-
limentacifn, pues supone que el disefio del --
cuadro debe proporcionar la evidencia de la -
respuesta correcta al alumno.
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