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INTRODUCCTION

En MBxico la polftica educativa se ha enfocado
principalmente a aumentar los niveles e instalaciones de
eduCaci6n e1ementalkdesyindulando los niveles técnicos,
superior y -de capacitaciﬁn delAPrdceéo‘de de8arro11o del
pais, dando por‘cohsecuéhCia~queiné;ékiéta‘ﬁngicorte13616n
entre los planes y programas de‘eétudios y,las necesi&ades

emanadas del avance techplégico.

Uno de los principales obst&culos que frena el
crecimiento y desarrollofgeneralydél'paIs, es precisamente
el problema que presenta la falta de planificacién y tecni-

ficaciftn de los recursos humanos.

A pesar de los avances logrados en los Gltimos 50
afios, el desarrollo econfmico sigue estando sujeto a facto-
res como los intereses, recursos y mecanismos de control
de las empresas y gobiernos de palises mis desarrollados, a
través de empresés multinacionaies o transnacionales lo
cual se refleja entre otras cosas en la importacifn de tec-
nologfa, y de investigaciones de cuadros profesionales y
técnicos adaptados y usados para contribuir a elevar los
fndices de productividad en el pafs. Todo esto nos sitfa

en un marco social de dependencia econémica.




Aunado a lo anterior se encuentran los pocos lo-
gros que la capacitacibén y el adiestramiento han tenido
en México, en comparacién a las necesidades por satisfa-
cer. La escasa confiabilidad y validez de las técnicas
instruccionales utilizadés, hacen que el problema alcance

grandes proporciones.

Algunas de las Ccnsecuenciaquue se pueden apre-
ciar en este proceso son las sefialadas en la Iniciativa
de Decreto que adiciona la'fracciénvxillkéi dpdft#do "A"
del artfculo 123 cOnstitucionalb(4 de octubre de 1977)...
"una aceleracifén constante en ia'modifiéaéiéﬁvde la tecno-
logIa;‘éircunstancia que,,paradéjicamente, es el elemento
subyacéhﬁe de muchos problemas de la economia nacional,
ya que al no contarse con un sistema que permita capacitar
al individuo Y que le otorgue aptitud para operar los nue-
vos mecanismos y aparatos que la ciencia moderna crea de
modo incesante y participar con s6lida eficacia en los pro-

cedimientos de reciente disefio.

"En efecto, la carencia de un sistema destinado
al perfeccionamiento de las habilidades del trabajador,

es causa de baja productividad por el inadecuado y restrin-
gido aprovechamiento de la capacidad instalada de las em-

presas, asi como de graves riesgos de trabajo por el con-
tacto de obreros insuficientemente capacitados con magqui-

naria innovada.



..., la falta de disponibilidad de mano de obra
suficientemente calificada, esto es, de trabajadores forma-
dos profesionalmente para el desempeno correcto de determi-
nada funcién, mé&s imporﬁante es liberar al trabajgdor del
temor y de la angustia que le impone el recondcimiento de
su .falta de adapta¢i6n;é las innovaciones Y aba;i: la inca-

pacidad yfél apego a hsbitos de trabajos viciados”.

Con base en lo anterior, el Gobierno Federal ele-
v6 la capaCitaéién'a rango constitucional;‘cgpagitaéi6n
que es supervisada a través de la Unidad Coordinadora del
Empleo, Capaqitacién ykAdiéstramienfo (UCECA)vdfgShismo des~- .
concentrado dependiente dé la Secrétéria de Trabéjo y Pre-

visifn Social.

La UCECA tiene entre otras funciones la de apro-
bar, modificar o ré;hg;a: los pi;nes Y programas de capa-
citacifn o adiestramiento gue las_empresas presenten. Tam-
bién la de verificar que los instructores encargados de

dar la capacitacibn esté&n debidamente reconocidos.

Sin embargo, se sabe que generalmente el nfimero
de cursos rebasa el nfimero de instructores reconocidos; de
estos s6lo algunos son altamente calificados y, las técni-
cas instruccionales utilizadas adolecen de grandes defi-

ciencias.




Ante esta perspectiva, la psicologfa educativa ha
desarrollado una importante contribucibén emergida de los
estudios cientificos y sistematizados del proceso de apren-

dizaje: 1la tecnologfa educacional.

La tecnoloQIa educacional es considerada como un
conjunto de recursos, t&cnicas y procedimientos para lograr
auxiliar, apoyar, mejorar1y facilitar el aprendizaje en los
sujetos y conducir a una instruécién eficaz. Dichas técni-
cas Yy procedimientos estén basados en los principios del

aprendizaje y en las filosoffas de la educacibn.

La tecnologfa educacional es, en base a lo anterior,

un resultado de las investigaciones cientfficas en diversos

campos interesados en la optimizacibén del proéeso ensehan-

za-aprendizaje.

Las dos concepciones de tecnologfa educacional
existentes son la llamada tecnologfa blanda, encargada del
estudio de los principios del aprendizaje que rigen el co-
nocimiento humano, asf como de crear los sistemas de ense-
fnanza que_optimicen al mismo tales como la enseifianza pro-
gramada, la instruccifn personalizada, etc., y la tecnolo-
gfa dura enfocada hacia el disefioc de aparatos, equipos y

medios para facilitar el aprendizaje.




Basados en lo anterior, y con el propfsito de pro-
porcionar una alternativa para mejorar los cuadros profesio-
nales de productividad que conlleven a solucionar la proble-
mitica anteriormente expuesta en materia de capacitacifn

se propuso un modelo de autocapacitacién.

A través del modelo de autocapacitacién se preten-
de satisfacer las necesidades de capacitacifn tomando como
base los sistemas de operacifn de una empresa y los cambios

en los mismos.

Para realizar esto, el modelo plantea el estableci-
miento de objetivos a cubrir; dichos objetivos son las nece-
sidades dequxmitacﬂ&xdbtecuihs Y las actividades encontradas en el
andlisis de tareas. Esto nos Lkwa a.hncmﬂﬁgunxi&ndetxxpnxnama
y una metodologfa para su aplicacibn, asi como la validacibn
del modelo mismo para verificar en qué medida se satisfacen

0 no las necesidades de capacitacién.

El modelo fue disefiado para permitir la adquisicifn
autodidacta de los contenidos tebricos de una materia en
un grupo, en comparacifn a otro con ensenanza tradicional.
El modelo proporciona al capacitando herramientas (textos
programados, asesor, material audiovisual, etc.), que fa-
cilitan el aprendizaje, dentro de un contexto donde el'éxi-
to es lo que mantiene su conducta de aprend;zaje Yy el error

es poco frecuente.




6.

En el capftulo I del presente trabajo, se presen-
ta en forma general la situacién de la capacitacibn en

México y la definicibn de conceptos generales afines al

tema.

El capftulo II hace referencia al marco tebrico
del modelo propuesto. Se hace una referencia a los ante-
cedentes de los modelog de ensenanza, partiendo del concep-
to de aprendizaje y realizéhdo.un andlisis dé las areas‘de

conducta que no son aprendidas.

De la misma manera se sefiala la diferencia entre

aprendizaje y ejecucidn.

Se revisan algunas teorfas sobre el aprendizaje,

asf como los puntos b&sicos en la creacifn de sistemas de

enseifanza.

Este capfitulo contiene también una breve resemna
de modelos de ensenanza y la definicibn y elementos del mo-
delo de autocapacitacifn propuesto.

En el capftulo III se describe el diseifio y proce-~

r

dimiento experimental empleado en el presente estudio.

Finalmente en el capftulo IV se presenta el an&li-
sis de los resultados obtenidos, asf como las conclusiones

Yy limitaciones del estudio.




Esperamos que este tipo de aportaciones coadyuven
a solucionar la falta de sistemas de instruccibn quebhejo—
ren la capacitacién, con lo cual se eleve la calidad de la
mano de obra calificada y de esta manera subsanar el pro-

blema del desarrollo general del pafs.



I. SITUACION DE LA CAPACITACION EN MEXICO

1.1 Situacién Actual.

Hablar de capacitacién es hablar de la educacifn de
adultos, cuyas aportaciones, debidas a este proceso educa-
tivo, contribuir&n al mejoramiento del deSarrollb tecnols-

gico y econbmico del pais.

A partir del 28 de abril de 1978, se public6 en el

Diario Oficial un decreto sobre reformas a la Ley‘Fedéral

del Trabajo sobre capacitac16n y adiestramiento, seguridad
e higiene y federalizacién,de actividades y ramas. Dicho
documento implica serias.responsabilidades para los patro-

nes ya que se modifican 20 artfculos y se adicionan 37.

Este decreto responde a la necesidad del mejor apro-

vechamiento de los recursos humanos a todos los niveles y

- Plantea un grave problema en cuanto a cantidad y calidad

de los cursos que se derivan.

Con estas modificaciones el tema de la capacitacifn
ha cobraa; un mayor interes, dado que la cantidad de perso-
nas con escolaridad ﬁedia‘y superior es minima, ya que en
el perfodo 1978-1979, se estima que de 65,000,000 de ha-
bitantes tan s6lo 845,600 tenfan una preparacién media y

651,700 una preparacibn profesional superior, y el nfmero



de personal capacitado y especializado en algunas &reas es

1/

ain m&s reducido.=

En base a lo anterior se le ha dado a la capacita-
cifén una gran importancia desde el punto de vista legal;
sin embargo, los resultados han sido muy4limitados-sobre
todo en el Sector PGblico, ya que aunque se han registrado
avances importantes, la mayor parte del t:abajo est8 por

hacerse. ;

El poco éxito obtenido puede deberse a causas tales

como, falta de recursos econSmicos, materiales y personal
calificado, aunque el mayor peso pudiera d&rsele a la mala
utilizacién de técnicas y métodos instruccionales que pu-

.diéran'prOporcidnar resultados eficaces.

Las técnicas m&s frecuentemente utilizadas son: cur-
so tradicional (profesor, pizarrbn, alumno), conferencia
audiovisual, din&mica de grupos, instrucci®n préctica, la-

boratorio de desarrollo, grupos T, sociodrama, seminarios.

Generalmente los contenidos de los cursos no se ela-
boran en base a una determinaci®n de necesidades de capaci-

tacién y las t&cnicas empleadas no definen claramente los

1/ Datos extrafdos del Prontuario Estadfstico. Direc-
ciébn General de Programacién, SEP y de M8xico Demo-
gr&fico CONAPO 1979.
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objetivos instruccionales, por lo que en numerosas ocasio-
nes se repiten al alumno conocimientos que ya domina o los
contenidos no le son fitiles para actividades pri&cticas.

La tecnologfa utilizada para ensefiar no lleva requerimien-
tos metodol8gicos suficientes, pues el an&lisis y organiza-
cidn del contenido de los cursos se determinan por el ins-
tructor sin una té&cnica probada, las evaluaciones se enfo-
can al desarrollo del Cdréo y no a uha.determinaciﬁn ini-
cial y final de nﬁcleo'de‘conoéimiento, omitiendo asf mismo
evaluaciones parciales o formativas para hacer correcéioneg

sobre la marcha.

No se plantea unlseguimiento del aprendizaje que per-
mita determinar el,gradb‘en que los conocimientos del cur-
so se han aplicado en el trabajo, ni otras deficiencias,
como la estructura organizativa de la empresa que a veces
impide al trabajador aplicar sus nuevos conocimientos, pues
estos implican un cambio de estructuras, lo cual limita aGn

m&s los beneficios potencialmente obtenibles de la capaci-

tacién.

Algunas empresas privadas y dependencias del Sector
PGblico Federal cuentan con cuerpos de capacitacifn y
adiestramiento interno. Tambié&n hay organismos especiali-
zados pGblicos y privados donde se otorga capacitacién a
nivel industrial, tal es el caso de los Institutos Regiona-

les dependientes de la S.E.P., los Centros de Capacitacifn
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para el Trabajo Industrial, los Centros de Adiestramiento
Técnico y de Capacitacién del I.M.S.S., y el Servicio Na-
cional A.R.M.O., escuelas té&cnicas, industriales y comer-
ciales, el Centro Nacional de Capacitacién Administrativa
(C.N.C.A.), el Instituto de Capacitacibn y Desarrollo del
S.T.C. (INCADE), numerosas instituciones privadas de consul-
torfa y asesorIa‘para diversos nivelgs y ramas, las Univer-
sidades, Tecnolbgicos e Institutos de Enéeﬁanza Superior,
etc., cada una de estas instituciones.imparte cursos espe-
cificos y especializados en aléunOS'casos a diferentes ni-

veles de adiestramiento y capacitacifn en México.

Del mencionado decreto de capacitacifn y adiestramien-

to (28 de abril de 1978), surgen dos preguntas de gran im-

. portancia:
a) ¢Qué técnicas utilizar que realmente sean efectivas,
de modo que no se pierda el tiempo en esfuerzos infi-

tiles e intrascendéntés?

Esto nos lleva a pensar en la gran cantidad de cur-
808 que se imparten sfn lograr los objetivos que se propo-
nen, debido en la mayorfa de las ocasiones a la falta de una
técnica adecuada al objetivo a cubrir, sin verificar que
ello sea una inversibn Gtil tanto para la empresa como para

el trabajador.
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b) ¢De qué manera entrenar a los instructores y de d&én-

de saldr&n?

Este es un problema bastante diffcil de resolver, ya
que se carece de personal debidamente preparado en los pues-
tos especificos, e 1gualmgnte la formacibn didictica y aca-
démica de la;ﬁayor parte de los instructores es poco satis-
factoria para enfrentar el‘problema, sfn olvidar que los
instructores altamente calificados son escasos en nuestro

medio.

La respuesta a ambas interrogantes parece ser bastan-
te diffcil, sin embargo, la propuesta de un modelo de auto-
capacitacibn es una alternativa que puede proporcionar re-
sultados positivos‘para la solucibén de las mismas; puesto
que su metodologia tiene un s86lido fundamento cienttficp,
haciendo posible determinar su validez como requisito esen-

cial.

1.2 An8lisis de distintas definiciones de capacitacién,

adiestramiento y entrenamiento.

Habiendo hecho un planteamiento general de la situa-
cifbn actual de la capacitacifn y el adiestramiento en M&xi-
co, debemos de mencionar c6mo han sido definidos estos con-
ceptos y otros afines por diferentes autores, para después

aclarar la posici8n de este estudio ante los mismos.
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Capacitacibn.

Arias G. Fernando (1975) la define como, "la adqui-
sicifn de conocimientos, principalmente de caricter

técnico, cientffico y administrativo".

Guzmén U.I. (1966) sefala que, "...incluye adiestra-
miento, pero su objetivo principal es proporcionar
conocimientos sobre todo en los aspectos té&cnicos
del trabajo. En esta virtud la capacitacibn se im-
parte a empleados‘éjecutiv05 y funcionarios en gene-
ral, cuyo trabajo tiene un aspecto intelectual bas¥

tante importante..."”

Reyes P. Agustfn (1972) dice: "La capacitacién es
de caricter m8s bien tebrico, de amplitud mayor para

trabajos calificados".

Ponce T. Humberto menciona que: "...es s6lo un me-
dio para transformar, reorientar, o adecuar el com-
portamiento humano a las demandas de trabajo. En
este contexto "comportamiento humano" se refiere al
complejo de conocimientos, habilidades y actitudes
que las personas aplican al desempefio de sus funcio-

nes",
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Adiestramiento.

Arias G. Fernando (1975) menciona que es "el propor-
cionar destreza en una habilidad adquirida, casi
siempre mediante una?pricticabmas o menos prolonga-

da, de carScter muscular o motriz".

Guzm&n U.I. (1966) sefiala que: "Se entiende como la
habilidad o destrez#vadquirida, por regla general

en el trabajo prepbnderantemgnte'fIsicb; Désdé este
punto de vista el adiegtramiento se imparte a los em-
pleadQsté menor-datggbfta Yy a los obreros en la uti-

lizacisn y manejo de miquinas y eQuipos".

De 1la misma manera Dunnette y Kirchew (1976) dicen:

"Es el proceso por medio del cual los individuos

aprenden las habilidades, conocimientos, actitudes y

‘conductas necesériaq~para cumpli: con las responsa-

bilidades de trﬁbajo qué’se les AS;gna..."

Amozurrutia L. G. (1976) lo considera como: "La ac-
cifn orientada a dotar a una persona de los conoci-
mientos, habilidades y actitudes que le permitan rea-
lizar eficientemente 15 responsabilidad del puesto

que desempena®”.




15.
C) Entrenamiento.
Arias G. Fj/(1975) dice que: "...es considerado como

prepararse para un esfuerzo fIsicqlo mental para po-

der desempefiar una labor".

Craig Robert L. (1975) trata de abarcar un poco m8s
al mencionar que: "La palabra~e5£r§namiento a pesar
de los esfuerzos de muchos pé:achﬁvgrtiflo en chivo
expiatorio semintico, es aceptado como sinénimo de
todas las formas de conocimiento, Hébilidad, desarro-
1lo de actitudes qué_sdn7nece§arigé!al.adultb para
mantenerse al paso del’crécieﬁte‘cdmpromiso,vital'y
del concepto cada vez més amplio de las cépacidades

del hombre".

Siegel (1970) menciona que: “El‘objgtivo primordial
del entrenamiento industrial, es el de desarrollar
ciertos conocimientos, habilidades, aétitudes Y de
modificar los comportaﬁiehtos laborales que han de-

mostrado ser relativamente ineficientes".

Como puede observarse a través de todas estas defini-
ciones no existe un acuerdo_genéral entre lo que es capaci-

tacifn, adiestramiento y entrenamiento, dando por resultado

una confusifn y ambigliedad en el concepto de cada término.
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Si bien algunas de ellas son de cierta manera pre-
cisas, resultan parciales, pues o se enfocan hacia alg@n
sector especifico -obreros, ejecutivos- o bien omiten algu-
na caracteristica implicada en la adquisici6n de conoci-

mientos.

A continuacidn se presenta la definicién de capacita-
cién que se considera la m&s adecuada para el presenée'tra-
bajo, pues no s6lo especifica el cambio de conducta‘éue se
pretende lqgrar en el individuo, sino que ademis facilita
el empleo de manipulaciones expe:imehtales Y la evaluacibn

en el trabajo de los efectos de la misma.

Capacitacién.-

Es el logro de aptitudes a las cuales llega el indi-
viduo, mediante la acumulacién de destrezas adquiridas a

través del proceso de ensefianza aprendizaje.

Las definiciones de adiestramiento y entrenamiento
no se presentan, pues se considera que quedan englobadas
dentro de la capacitacibn, al tener en cuenta a la misma

dentro del proceso de formacién profesional.

Adem8s de que pueden confundir, m&s que lograr acla-
rar, puesto que algunos autores han traducido del inglés el
término training como adiestramiento, mientras que otros
como entrenamiento, creando con esto una confusifn todavia

mayor.
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II. MODELO DE AUTOCAPACITACION

2.1 Antecedentes de los Modelos de Ensefnanza.

Dado que la capacitacifén es una parte de la educacién,
para ser m&s precisos educacifn de adultos, la cual se lle-
va a cabo en ambientes laborales, es necesario aplicar los
principios que rigen el aprendizaje con el fin de obtener
resultados 6ptimos que beneficien tanto al capacitando como

a las instituciones.

Debido a que los centros de capacitacifn al igual que
las escuelas, parten del supuesto de que su funcibn es hacer
que los estudiantes aprendan, es necesario conocer los pro-
cesos Yy condiciones bajo las cuales se obtiene el aprendi-

zaje.

Para lograr esto, hay que recurrir a las teorfas y
té&cnicas de la psicologfa educativa, cuya finalidad es mejo-
rar la prSctica educativa mediante la aplicacifn de princi-

pios y conceptos surgidos de las teorfas del aprendizaje.

Antes de adentrarnos en dichas teorfas es necesario
revisar algunos conceptos relacionados con las mismas que

nos permitan tener una visif6n m&s amplia del tema.
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2.1.1 Concepto de Aprendizaje.

Lo primero es lo primero ¢qué es el aprendi-
zaje?. El concepto de aprendizaje es muy amplio de-
bido a las diversas.interpretaciones:que le han dado
al término, desde el séher‘popular, donde s6lo se tie-
ne una vaga idea de Su significado, hasta el saber

cientffico enfocado al estudio de este tema.

Para el saber popular, el aprendizaje es 1lo
que "sabemos", "lo'que conocemos™, mientras que para
el cientffico de la conducta es "un cambio en la ten-
dencia,conductual_relativaménte pe:manenté debido a
lavpractica reforiada”, Ambas interpretaciones son
v8lidas, s8lo que difieren en que la primera sé8lo
nos dice qué es, mientras que la segunda nos dice qué

es y por qué ocurre.

El cientffico de la conducta interpreta el
aprendizaje en forma mis general ya que como dice
Winfred Hill, (1978) "...los psic86logos utilizan el
tgrmino 'aprendizije" en un sentido m&s amplio...

En términos psicol8gicos lo que se aprende no es ne-
cesariamente "correcto" (aprendemos tanto h&bitos
malos como buenos), ni consciente o deliberado (una
de las ventajas de entrenarse en una habilidad es
gqgue adﬁuirimos conciencia de los errores que apren-

dimos a cometer inconscientemente), ni requiere acto
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manifiesto alguno (las actitudes y las emociones pue-
den aprenderse tanto como el conocimiento y las ha-

bilidades)".
2.1.2 Areas de la conducta que no son aprendidas.

Existen muchos ejemplos de aprendizaje, de he-
cho casi todo lo que hacemos a lo largo de nuestra
vida es debido a 81. Dentro de esos ejemplos tene-
mos que el proceso de aprendizaje existe para leer,
para escribir, para solucionar problemas, para memo-
rizar las reglas de un juego, para discriminar rfit-
mos musicales, o bien para manejar.una c&mara o una
computadora; En fin, podrfamos mencionar infinidad
de ejemplos que irfan de grados de dificultad mfni-

ma hasta grados complejos.

Lo anterior no implica que todas las manifes-
taciones del comportamiento sean debidas al aprendi-
zaje, dentro de las conductas no aprendidas tenemos
a los reflejos, asf, nosotros no aprendimos a respi-
rar o a contraer la pupila ante la presencia de la
luz, ni un recién nacido a llorar o a la succién bu-
cal. De alguna manera nosotros nacemos con esas ca-
pacidades y no las hemos adquirido a través del

aprendizaje.
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Dentro de otras de las conductas que no son
debidas al aprendizaje, tenemos la maduracién de 1los
sentidos, que de cierta forma un tanto relativa, es
independiente de condiciones de aprendizaje, asf por
ejemplo, los seres humanos, al igual que los anima-
les crecen en estatura y peso y debido a esto est&n
en condiciones de presentar-conductas que un momen-—
to dado no podfan presentar, es decir, para que un
nifio pueda caminar o hablar o bien un p&jaro pueda
volar, es necesario que hayan desarrollado y madura-
do con el tiempo ciertas estructuras anatSmicas y -
neuronales; ya que si se pretendiera ensefiar dichas
conductas antes de esa maduracibén, no se lograrfa

nada.

Por otro lado, se puede hacer una clara dis-
tincifn entre aprendizaje y maduracifn en esas con-
ductas, ya que como en el caso del habla en los ni-
flo8, no todos hablan el mismo idioma, ni lo hacen al
mismo tiempo, y los gque hablan el mismo idioma lo
hacen de manera diferente.

Con respecto a estos cambios, se tienen los
resultados obtenidos de las investigaciones realiza-
das por Piaget y colaboradores (1946 a,b, 1948, 1950,

1951 a,b, 1952 a, 1956, 1959, 1960, 1962, 1964).
Citado en Hayne (1974)
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Existen ocasiones en gque la fatiga, la habi-
tuacibn y las drogas pueden provocar cambios en la
conducta, pero esos cambios son temporales y debido
al efecto que tienen estas situaciones sobre el or-

.

ganismo y no al aprendizaje.

Por un lado, la fatiga es debida a la conti-
nua repeticifn de una respuesta o respuestas emiti-
das en un intervalo prolongado de tiempo, sin que
medie un intervalo de descanso, lo que propicia que
la respuesta tienda a declinar con su repeticibn.
Asf, por ejemplo tenemos el caso de los errores que
cometid una secretaria, quien haya estado escribien-
do a migquina durante varias horas. Si alguien estu-
vo al pendiente de que no suspendiera esta activi-
dad, pudo observar que conforme transcurrib el tiem-
po tendieron a aumentar sus errores, asf como a dis-
minuir la velocidad de escritura, de 1o gque Se pue-
de deducir que esto se debib mis a la fatiga corpo-

ral que a algunos otros factores como el olvido.

Por otro lado, la habituacién cambia nuestra
conducta en direccif6n de reducir la tendencia a res-
ponder De Cecco, (1974), asf por ejemplo, dos perso-
nas pueden platicar en medio de una fiesta sin aten-

der a la pl&tica de los dem8&s o a la mGsica o ruidos
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ajenos a su platica. Lo m&s seguro es que ellos no
hayan aprendido a ignorar esos y otros estfmulos
irrelevantes pa;a‘ellos, lo que pasa es que se ac-
tivan ciertos mecanismos . innatos que tomah a su car-

go en forma autom&tica la adaptacién y atencién a la

vpersOna~con quien se platica, esto est& relacionado

con el proceso de discriminaci®bn.

Por Gltimo, el empleo de drogas puede teher
dos efegtos contrarios mientras dura el efecto en
el organismo. Uno de ellos es el del incremento de
respuestas y el otro es el de disminucifn de las mis-

mas.

Estas conductas presentadas por la persona
tienen la caracterfstica de que no est&n bajo el con-

trol consciente del individuo.
2.1.3 Diferencia entre aprendizaje y ejecucibn.

Cabe aclarar que como Hilgard (1973) lo sefia-
la! el aprendizaje es evidentemente una inferencia
gque hacemos de algo que ocurre dentro de las perso-
nas; aunque no lo vemos, sabemos que ocurre, la prue-
ba de esto es que una persona efectfia algo que ante-

riormente no podfa hacer.
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Sin embargo, el que una persona ejecute una
serie de conductas no significa necesariamenté que
las haya aprgndido, asf por ejemplo, podrfa darse
el caso de que alguien que sin conocer el funciona-
miento de una computadora y al estar ante ella, opri-
mieré algﬁn‘dispgsitivd y‘por azar provocata la ali-
menta¢16h'dejun‘programa, estavejeCuciSn no signifi-
carfa que esa persona hayg 5pféndido el;manejo de
la computadora o siquiera a poner en marcha ese pro-
grama, ya qhé“puaiera ser que. al momento qhe efectub
su ejequcién,‘yé estuvieran operando otros dispositi-
vos Yy su ejeéﬁéiéﬂ s6lo fue el'pasd final'de la ca-

dena para alimentar el programa mencionado.

De la misma manera una persona puede con una
raqueta de tenis en la mano ejecutar una serie de
movimientos, sIin que los mismos impliquen que esta
persona ya haya aprendido a jugar tenis o a golpear

correctamenée la pelota.

También una persona puede seguir una serie de
instrucciones referidas a la ejecucién de una con-
ducta sfn que esto implique el aprendizaje de la mis~

ma.

Lo anterior nos sirve para determinar que no

es lo mismo ejecucién que aprendizaje.
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2.1.4 El evento del aprendizaje.

El aprendizaje es el producto de la interac-
ci6n del individuo con su medio.. En esta interac-

ciénlintgrvienen factores internqs Yy externos que

de alguna manera lo determinan.

La descripci6n completa del aprendizaje pre-
cisa la. especificaciﬁn de cada uno de los elementos

que interv;enen en €1,

El aprendizaje de un patr6n de respuesta so-
cialkpa:ticular, de fespuestas a estfmulos emociona-
les, de la apreciacifn del propio comportamiento o
de un aprendizaje habilidoso, se considera como el
resultado de operaciones que obedecen a los mismos
principibs de aprendizaje, los cuales gradualmente
moldean cualquier cla;; de comportamiento, junto con

las condiciones sociales y biol&gicas.

El evento de aprendizaje es una condicin que

reune tres elementos, que interactfian estrechamente

entre 8f; dichos elementos son:

a) El aprendfz o educando.
b) El estfimulo.o situacifn estfmulo y,

c) La respuesta.
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b) -
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El aprendfz o educando es el sujeto en el
cual se llevard a cabo el aprendizaje, su
aprendizajefpre#io resulta ser su conducta
inicial o sus condicibnes internas de apren-
dizaje, es decir,»todas sus experiencias pa-
sadas, las cuales constituyén_su.repertqrio

El estfmulo es un evento-especifiCO‘en:el;am-
biente, el cual afectari de determinada ﬁane-
ra al aprend{z; una siiugcidq~est1mulo son

una serie de diversos eVento§>§ﬁe‘éqtuaran,
sobre el aprendtz de una manera siﬁﬁltanea o
sucesiva, provocando en el individuo una res-
puesta. En la educacifn, el estfmulo o situa-
cibdn estimulo generalmente es el personal do-

cente, y/o los materiales educativos.

La respuesta es la manifestacifn de una parte
de la conducta como resultado de un estfmulo

o una situacifén estfmulo; asf por ejemplo an-

te el estfmulo lluvia, la respuesta es po-

nerse una gabardina, abrir un paraguas, res-

quardarse o mojarse.

El evento de aprendizaje sefiala mediante su

an8lisis qué tipo de condiciones (estfmulos) son
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pertinentes o eficientes para el tipo de conductas
(respuestas) que se desea que se aprendan por parte
de un individuo. De acuerdo con la definicién de
aprendizaje mencionada, se desprende que de un cam-
bio en la ejecucifén de una conducta, puede inferirse

la ocurrencia del aprendizaje.
2.1.5 Teorfas del aprendizaje.

Actualmente hay mucha gente dedicada a obte-
ner respuesta a la interrogante de ¢cfmo se produce
el aprendizajé?, otros mds se preocupan por encon-
trar los factores que determinan qué es lo que se
aprende. As! por ejemplo encontramos estudiantes que
buscan mejorar sus métodos de estudio, maestros que
tratan de mejorar sus técnicas de ensenanza e inclu-
sive industriales que buscan nuevos y mejores cami-
nos para capacitar a nuevos trabajadores; en estos y
otros muchos casos, el conocimiento acerca del pro-

ceso de aprendizaje resulta ser bastante necesario.

Sin embargo, no solamente las necesidades pric-
tf&as son las inicas razones para querer cConocer pro-
fundamente todo lo concerniente al aprendizaje. El
aprendizaje como dice Hill (1978) es "un factor tan
importante en lo que el hombre es y hace, que una com-
prensifn mayor del proceso de aprendizaje contribui-

r8 al conocimiento de sf misno".
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Generalmente se han utilizado dos estrategias
para aplicar la psicologfa a la educacién. La pri-
mera es una tradici®n de la investigacibn educativa
cuyos orfgenes se remontan a finales del siglo pasa-
do y principios del actual; dicha tradicién ha supues-
to investigaciones experimentales directas del apren-
dizaje en contextos escolares con nifios y ado;escen-

tes.

La segunda ha consistido en tratar de genera-
lizar de las investigaciones de la psicologfa b&si-
ca fuera de la escuela, un gran nfimero de proposicio-
nes denerales en relacifn con el aprendizaje y 1la
naturaleza humana. Se ha instruido a algunos maes-
tros en dichas proposiciones, con el fin de que pu-

dieran aplicarlas en los salones de clase.

No obstante que los estudios del aprendizaje
en el laboratorio proporcionan grandes ventajas en
relacibn a la medicibn y el posible control, no debe
suponerse que las respuestas a cuestiones como serfa
el manejo préctico del aprendizaje, resulten ser f&-

clles.

Este tipo de experimentos generalmente estudian
las variables particulares fuera de su contexto ha-
bitual, por lo que raras veces pueden responder cla-

ramente a las interrogantes de c6mo actGan juntas
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todas las variables en ese contexto. Es claro que
ambas estrategias, afin cuando han logrado algunos
alcances, no pueden considerarse como definitivos,
Ya que se han encontrado distintas limitantes en ca-

da una.

A pesar de lo anterior, en el &mbito del apren-
dizaje como en cualguier otra rama de la ciencia,

los investigadores estdn avocados a descubrir leyes

cientIficas.g/

En algunos casos tanto las variables como las
leyes que las relacionan unas con otras simplemente
sefialan la presencia o ausencia de algo. Las leyes
pueden ser cualitativas o cuantitativas. Las cuali-
tativas proporcionan informaci®n acerca de las cla-
ses de sucesos que ocurren, mientras que las cuanti-

tativas informan de la magnitud de las cosas.

Puede decirse que una ley es un enunciado acerca de
una serie de condiciones bajo las cuales ocurren o
pueden ocurrir ciertas cosas. Todas las leyes enun-
cian siempre una relacibdn existente entre una va-
rigble dependiente y una o m&s variables independien-
tes.

En relacifn al concepto de Ley, Bunge (1973), lo se-
hala como un enunciado que: "designa un esquema ob-
jetivo de una clase de hechos (cosas, acontecimien-
tos, procesos), o sea, cierta relacifn constante o
red de relaciones constantes que 8e cumplen realmente
en la naturaleza, las conozcamos o no".
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Sin embargo, las leyes pueden diferir en dis-
tintos aspectos, por ejemplo, pueden Gnicamente in-
dicar que cuando ocurre algo, ocurrird algo m&s, o
bien, relacionan la magnitud de algo a la magnitud
de algo m8s. Pueden estar basadas en experimentos de
laboratorio o en observaciones de campo, ser bastan-
te precisas o bien lo suficiente flexibles como para
permitir un amplio grado de error. Sin embargo, en
cualquiera de los casos, se sefiala la relacin entre
una o m&s variables independientes y una variable
dependiente, haciendo posible‘de esta manera, la pre-

diccibn desde la variable independiente a la varia-

ble dependiente.

Las leyes cientfficas son enunciados acerca
de la forma en que funciona el mundo y, como todos
los enunciados, implica abstracciones; de agquif que
cualquier enunciado por muy concreto que sea, resul-
ta ser una formulacién abstracta que puede reflejar

s8lo una parte de la realidad.

El proceso de abstraccifn se encuentra en to-
das las descripciones y desde luego en todos los pen-
samientos. Cualquier actividad de tipo intelectual
implica una organizaci6n y simplificacifn de la "rea;

lidad" tal y como se presenta a nuestros sentidos.
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Interpretando lo dicho por Piaget (1964), con
respecto a la realidad; &1 considera que esta es pro-
ducto de la actividad cognoscitiva, considerando que
el conocimiento no es una simple copia de la realidad

externa, sino que el conocimiento no s6lo se deriva

de la percepcifn, sino también de la raz6n.

No se aprenden los eventos del mundo exterior
copifndolos cada vez con mayor exactitud, sino razo-
nando respecto de ellos de un modo cada vez m&s co-

rrecto.

Las leyes cientfficas tienen dos finalidades
principales; la primera de ellas es proporcionar al
hombre los medios necesarios para predecir y contro-
lar una serie de acontecimientos, la segunda est8
encaminada a poseer leyes acerca de las condiciones
bajo las cuales ocurren o pueden ocurrir cierta cla-
se de hechos, para de esta forma poder establecer
las condiciones necesarias y suficientes para llevar
a can uno de esos hechos cuando se desee. Entre
m&s completa y exacta sea la formulaci®n de las leyes,

estaremos en mayor capacidad de controlar los hechos

que nos rodean.

Los dos propbsitos principales de la ciencia

son aplicables tambi&n al estudio de la psicologfa
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del aprendizaje. Las leyes del aprendizaje resul-
tan ser de fundamental importancia en las &reas de
la educacibn, la industria y para algunas otras for-
mas de entrenamiento; por lo que resulta no s6lo im-
portante sino de gran utilidad que se profundice en

los conocimientos de dichas leyes.

Ahora bien, los investigadores rara vez se
concretan a realizar una éompilaciOn de leyes acer-
ca del aprendizaje, sino por el contrario, tratan de
obtener principios generales de los cuales puedan

llegar a deducirse nuevas leyes.

En otras palabras, el establecimiento de le-
yes puede considerarse la actividad fundamental de
la ciencia, pero no el fin de la actividad cientffi-
ca. Es decir que gran parte del esfuerzo del inves-
tigador deber8 encaminarse a establecer principios,
interpretaciones o teorfas m&s generales, que al sim-
ple establecimiento de leyes; ya que como Bunge (1973)
senala, "...las teorfas unifican leyes, y por medio
de las teorfas -que son tejidos de leyes- entendemos

y preveemos los acontecimientos".

En un sentido m&s amplio, la interpretaci®n
sistemi&tica de un &8rea del conocimiento es lo que se

considera como una teorfa.
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Con respecto a las teorias es conveniente
que se tome en cuenta lo dicho por Sidman (1975):
"Existen dos grandes escuelas diametralmente opues-
tas en su modo de enfocar los métodos que consideran
mas eficaces.para la integracibn de datos diversos.
La diferencia entre ambas reside, no en la presencia
o ausencia de teo:ia, sino en el modo en que esta es

tratada.

"En un caso las teorfas son formuladas de an-
temano y luego comprobadas deductivamente. En el
otro, se experimenta primero dejando que las teorias

emerjan inductivamente a partii de los datos".

En relacif6n al aprendizaje, una teoria del
aprendizaje generalmente reune tres condiciones dis-

tintas:
Primero. -

Un enfoque particular de un drea del conoci-

miento.

Esto significa una manera de analizar, inves-
tigar y discutir sobre el aprendizaje. Es el punto
de vista del investigador sobre cufles resultan ser

los aspectos relevantes del aprendizaje que deber&n
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ser investigados y estudiados, las técnicas que ha-
brédn de emplearse, los tipos de variables indepen-
dientes que deber&n manipularse, asf como las varia-
bles dependientes que deber&n observarse y, el len-
guaje con el cual se reportarin los resultados en-

contrados.

Segundo. -

Debe tenerse presente que una teorfa del apren-

dizaje es un gran esfuerzo por reunir en un espacio
bastante reducido, una gran cantidad de conocimien-

tos y hechos acerca de las leyes del aprendizaje.

Tercero. -~

Una teorfa del aprendizaje resulta ser un in-
tento creativo de explicacibn sobre qu& es el apren-
dizaje, qué leyes sigue y, por qué actia como lo ha-
ce. Asf entonces si las leyes nos sefialan qué es el
aprendizaje, las teorfas tratan de explicarnos "por
qué" es asf. De este modo, las teorfas del aprendi-
zaje, buscan darnos una comprensifén b&sica que es
una de las metas principales no s6lo de la ciencia,

sino de cualquier forma del saber.
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Desde luego que una teorfa deberi conducir a
predicciones v8lidas, y tambi&n deber& ser congruen-
te con las leyes ya establecidas, pues de lo contra-

rio, resultarfa infitil su formulacién.

Muy probablemente el elemento de creatividad
en la construccién de una teorfa expligue el por qué
de la existencia de muchas teorfas del aprendiiaje.
Cada investigador por su parte, intenta encontrar el
camino que, para €l, resulte m&s Gtil y significati-

Vo para estructurar y explicar la realidad.

Las diferencias entre las teorfas resultantes

pueden reflejar en parte las diferencias en los temas
que para los distintos te8ricos resultan ser m&s in-
teresantes como material de trabajo; y en parte las
diferencias en los distintos tipos de estructuras sis-
temdticas que cada uno de ellos encuentra m&s inte-
resante como material de trabajo y que consideran gque

vale la pena producir.

- Actualmente, las teorfas del aprendizaje m8s
importantes pueden llegar a clasificarse en varias
formas. Para nuestros prop8sitos, tomaremos una dé
las principales diferencias que parece ser m&s signi-
ficativa entre estas teorfas; la diferencia de in-
terpretaciBn entre las teorfas conexionistas Yy las

teorfas cognitivas.
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En todas las interpretaciones conexionistas,
por mucho que difieran entre sf, se encuentra una
concordancia en considerar el aprendizaje como el
resultado de una serie de congxiones entre estimu-
los y respuestas. Dichas conexiones pueden recibir
distintos nombres como podrfan ser hibitos, nexos de
estfmulo - respuesta y‘respuestas condicionadas.
Sin embargo, siempre se encuentra un &nfasis sobre
las respuestas que ocurren, sobre los estfimulos y
quiz8s sobre otras condiciones que las producen vy,
sobre las distintas maneras en que cambian las re-

laciones estfmulo-respuesta debido a la experiencia.

Por otro lado, las interpretaciones cogniti-
vas se preocupan por las cogniciones, es decir, por
las percepciones o actitﬁdes O creencias que sobre
el medio ambiente tiene el individuo y por las for~
mas en que dichas cogniciones pueden llegar a deter-
minar la conducta. Cabe aclarar que ambas teorfas
pueden resultar muy itiles y que la preferencia que
pueda tener un psic8logo por alguna, depender& en
gran parte del tipo de aprendizaje que est& intere-

sado en estudiar.

Las teorfas del aprendizaje, revisten una gran
importancia para una infinidad de aspectos relaciona-

dos con la educacién.
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A este respecto, De Cecco (1974), sefala que:
"Las teorfas del aprendizaje describen y explican
las condiciones bajo lés cuales el aprendizaje ocurre
O no ocurre. Una teorfa del aprendizaje es un con-
cepto‘gene:al’que se aplica a todos los organismos,
a todas las tareas de aprendizaje, y a todas las si-
tuaciones donde el aprendizaje ocurre. Considera
las condigidnés que incrementan el aprendizaje como
la causa,.y el aprendizaje mismo como el efecto. Ex-
plica, predi¢é y_cOntrola la forma en la cual las

condiciones medioambientales afectan al organismo'.
2.1.6 Principios del aprendizaje.

El primer principio b&sico del aprendizaje es
la contigﬁidad!, es decir la ocurrencia casi simul-
t&nea entre los estimulos y las respuestas; entre mis
alejadas se encuentren las respuestas a los estfmu-
los que deben provocarlas, mfs diffcil ser& el apren-

dizaje.

N En la ensefianza casi siempre se procura que
los alumnos aprendan sobre asociaciones entre estfmu-
los y respuestas particulares. Una de las condicio-
nes necesarias para que esto se lleve a cabo es el

principio de contigfiidad.

Guthrie, seifialado en Hilgard (1973).
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El principio de contigliidad resulta ser una
condicién muy importante en la mayor parte del apren-

dizaje.

Un segundo principio b&sico deivaprendizaje
es la practica, gue es la repeticiGn de la. respuesta
deseada en presencxa del estImulo. Generalmente se
aprende muy poco, esto es de permanencia relativa de
la primer respuesta que se realiza ante un estimulo
particular, a menos que algunas otras condiciones de

apréhdizaje se encuentren idealmente presentes.

Usualmente se debe practicar o repetir una se-
rie de asociaciqnes de estimulo - respuesta para que
puedan ser rétéhidas'por perfodos relativamente lar-
gos. La prictica requerida bara aguellos estfimulos
Yy respuestas que son relativamente mds nuevos tendr§
que ser mayor, que la requerida para los que resultan
ser m&s familiares, es decir, la pr&ctica seri menos

necesaria cuando el estudiante reune la conducta de

entrada requerida para los objetivos'instruécionales.

La préctica entonces deber§ estar basada so-
bre la necesidad que tiene el estudiante de poder lo-

grar los objetivos instruccionales que se proponga,
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El reforzamiento como tercer principio b&si-

co del aprendizaje es importante en la mayor parte

del mismo.

Interpretando lo dicho por Ferster y Perrot
(1973), el reforzamiento es la consecuencia de una

respuesta que hace mds probable que esta vuelva a

ocurrir.

Skinner (1953), sefiala que "el reforzamiento
de una respuesta aumenta la probabilidad de todas

las respuestas que contengan 1los mismos elementos".

Los reforzadores por su naturaleza pueden
ser positivos o negativos, pueden ser introducidos
antes o despu#s de la respuesta, pueden presentarse

como feed-back y, ser transituacionales.

Con respecto a las condiciones del reforza-
miento.estas variarin de acuerdo con las siguientes
circunstancias, distintas todas ellas en.cada situa-
cibn: a) inmediaticidad'del reforzamiento, b) fre-
cuencia del'refq:zamiento, c) cantidad de reforzador
Yy, 4) nﬁme:o de reforzadores. bEstas condicioﬁéé es-
tardn dadas en base a los distintos programas de re-
forzamiento, los cuales pueden ser de cuatro tipos

b&sicamente:
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a) Programas de razén fija.

b) Programas de razbn variable.

c) Programas de intervalo fijo.

d) Programas de intervalo variable.

El reforzamiento adquiere diversos grados de
imporgancia de acuerdo con los diferentes tipos de
aprendizaje; asI tenemos que adquiere mayor importan-
cia en el condicionamiento cl&sico como estimulo con-
dicionado, mientras que en el condicionamiento ope-

rante lo adquiere como estimulo reforzante.

En el aprendizaje de habilidades juega un pa-
pel crucial como feed-back kinesté@sico e informacio-
nal; en el aprendizaje de conceptos, como feed-back
para las discriminaciones que el estudiante hace en-
tre ejemplos Yy no ejemplos, igualmente en el aprendi-
zaje de principibs, como feed-back para la interrela-

cibn correcta de conceptos y principios.

El reforzamiento disminuye su importancia en
los tipos de aprendizaje alto, como podrfa ser la
solucidn de problemas complejos, ya que el aprendi-
zaje exitoso a esos niveles genera su propio feed-
back; es decir, el estudiante cuando emprende algtn
aprendizaje complejo, conoce la forma correcta de la

clase, relacibn o solucién que busca.
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El cuarto principio b&sico del aprendizaje
es la generalizacifn. La generalizacibn es la mis-
ma respuesta hecha a dos o mis estimulos; segfin
Reynolds (1973), "Un organismo o su conducta gene-
ralizan a todos aquellos estimulos en cuya presen-
cia la tasa de respuestas se incrementa después dé
que la respuesta ha sido reforzada en presencia de

alguno de esos estfmulos".’

Interpretando lo anterior, podemos decir que
la generalizacibn es la emisi6n de una misma res-
puesta ante distintos estimulos de una misma clase,
as! por ejemplo, ante estImulos distintos de la cla-
se vertebrados, se emitirid la misma respuesta de

vertebrados.

Finalmente, como quinto principio b&sico del

aprendizaje tenemos a la discriminacién.

La discriminacibn es la respuesta diferente
hecha a dos o mds estfmulos; segin Reynolds (1973),
"Un organismo discrimina entre dos estfmulos cuando
se comporta de manera diferente en presencia de cada

uno de ellos".

La discriminacién.es la emisién de una res-

puesta distinta ante dos o m&s estimulos de distintas
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clases, asf por ejemplo, ante dos o m&s estfmulos
de las clases mamfferos y oviparos, se emitir&n res-
puestas distintas de mamfferos o de oviparos.

Tanto la generalizacién como la discrimina-
cién como fenbmenos b&sicos del aprendizaje, pueden
explicar el aprendizaje simple como el complejo,
como serfa el caso en este ﬁltimo; del aprendizaje

de destrezas o habilidades, verbal, de conceptos y,

de principios.

2.1.7 Puntos b&sicos en la creacifn de sistema de

ensenanza.

A continuacifn mencionamos algunos puntos b&-
sicos que todo profesionista de la psicologfa dedi-
cado a la creacibn o aplicacibn de sistemas de ense-~
nanza debe tomar en cuenta para poder desarrollar su

labor educativa.

Analizar el dominio de la materia bajo consi-
deraci6n para poder determinar el nivel de ejecucibn

de la 8rea que debe mostrar el alumno.

Este an8lisis abarcarfa todas las instancias

representativas de la materia, de acuerdo con los
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estfmulos caracteristicos del contenido involucrado
y de las propiedades de las respuestas que los alum-
nos deben realizar al contenido, lo cual nos lleva
al establecimiento de objetivos. Posteriormente se
deben analizar las caracteristicas de estructura del
dominio, de acuerdo a los conceptos y reglas de ope-

raciftn involucrados.

Con respecto a los elementos a tomarse en cuen-
ta en el diserfio instruccional, Robert Glaser (1971),
sefiala: "Si el disefiador trabaja en un escenario,
se puede asumir que opera de la siguiente manera:
en primer lugar, deberfa analizar instancias repre-
sentativas de la materia de competencia, de acuerdo
con los estfmulos caracterfsticos de contenido invo-
lucrado y de las propiedades de las respuestas que
los alumnos deben realizar al contenido. M&s ade-
lante, deberfa analizar las caracteristicas estructu-

rales del dominio.

"Como segunda tarea, el disefnador instruccio-
nal debe enfocar su atencifn a las caracterfsticas

de los estudiantes que van a ser ensefiados, determi-
nando el grado en el cual los estudiantes ya han ad-

quirido algunos de los contenidos que van a ser apren-
didos, el grado en el cual sus antecedentes de apren-
dizaje deben facilitar o interferir con el nuevo

aprendizaije.
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"El disenador debe proceder de un estado ha-
cia otro. Esta es su tercer tarea, la cual consis-
te en ayudar al estudiante a ir de un estado de con-
ducta preinstruccional a un estado de competencia de

la materia, esto requiere de la construccién de pro-
cedimientos de ensenanza y materiales para ser em-

pleados en el proceso educacional..., finalmente el
diseﬂador'educacional debe hacer la promocibn para
tazar y evaluar la naturaleza de la competencia y
el tipo de conocimiento logrado por el aprendiz en
relaciéh a algln criterio de ejecucién que haya sido
establecido”.

En base a este andlisis Glaser (1971), consi-
dera que los componentes m&s importantes del proceso

educacional son:

a) An8lisis de las caracteristicas de los compo-

nentes de la materia.

b) Diagnf6stico de la conducta preinstruccional.
c) Llevar a cabo el proceso instruccional.
d) Medicibn de los resultados de aprendizaje.

Los componentes antes mencionados tienen gran
similitud con los dados por Popham y Baker (1972) en

su modelo de ensefianza centrado en los objetivos, al
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cual consideran m&s un modelo de planeamiento y
evaluacifn que un proyecto de procedimientos di-
di&cticos. En dicho modelo se consideran los si-
guientes elementos: ‘“primero, los objetivos de la
ensefianza..., segundo, se evalfia al alumno en su
situacibn corriente antes de iniciar el :curso...,
tercero, se proyectan las. actividades formati-

vas..., cuarto, se evalGa el procedimiento del es-

tudiante..."
Por otro lado Anderson (1979), considera
que los pasos a seguir para desarrollar la instruc-

cibn efectiva son:

1.- "La preparacifn de una exposicifn muy cla-
ra y detallada de objetivos...
2.- "El andlisis de las destrezas y conocimien-

tos que necesitar8 un estudiante para al-
canzar sus objetivos.

3.- "La determinacifn de las habilidades y el
conocimiento que ya poseen los estudiantes.

4.- "El disefio o seleccifn de materiales y téc-
nicas de instruccifn para ensefiar los con-
ceptos y las destrezas identificadas en el
anflisis de tareas.

5.- "El proceso de ensenanza.

6.- "La evaluacibn sistem8tica del aprovecha-
miento de cada estudiante para determinar

si todos han alcanzado cada objetivo.

«
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7.- "Finalmente si los estudiantes no logran

dominar los objetivos en el primer inten-
to, se volveri a ensenarlos, revisando los
pasos anteriores y repasando las instruc-
ciones de manera que ensefien mejor al ser

utilizadas de nuevo".

Dentro de las estrategias mds recomendables
a segquir en el andlisis de las caracterfsticas de
los componentes para el dominio de la materia, te=-
nemos el plan de leccibn, el an&lisis de tareas,
asf como algunos otros factores Yy estrategias que

a continuacién describiremos:

El plan de leccifn por lo general delfnea
los temas que serdn tratados, las asignaciones gque
ser&n dadas, 1o que el maestro harf o dir§ al en-

sefiar el contenido de la materia.

En el andlisis de contenido, Glaser (1971),
senala que es importante hacer una distincibén en-
tre los repertorios de contenido y los repertorios
de componentes. Los primeros se refieren a un ani-
lisis orientado de la materia, mientras que los se-

gundos se refieren al anflisis de la conducta.
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Para los repertorios de componentes un ex-
perto en la materia puede generalmente dividir so-
bre la base de interrelaciones de contenido Yy un
arreglo 1l8gico de la materia, la tarea en subte-

mas.

Desde el punto de vista de la instruccisn,
la prictica requerida para el an&lisis de los com-
ponentes del repertorio, esti identificada con el
tipo de conducta involucrada. De esta manera el
aprendizaje puede ser previsto con procedimientos
instruccionales y .condiciones médioambientales ade-

cuadas péra el logro de los objetivos.

La suposicibn fundamental es que el apren-
dizaje de varios tipos de conductas, requieren de
diferentes tipos de procedimientos de ensefianza y
de una investigaciftn de la tarea para identificar
el proceso de aprendizaje; es decir los procedimien-
tos instruccionales apropiados asociados con los

diferentes componentes del repertorio de la conduc-

_ta. Este tipo de pensamiento fundamenta al an8li-

sis de Gagn€ (1979), de objetivos instruccionales

para el disefio de la instruccibn.

Como puede observarse, la fundamentacibn

de Gagné ha llevado a la necesidad de crear una
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estrategia, la cual especifique la funcibn de la
conducta que en base al anilisis, se quiere que
domine el alumno, esta estrategia son los objeti-

vos. Al respecto se ha dicho:

"Los objetivos deben especificarse en fun-
cién de la conducta esperada al término del cur-

so de ensenanza". Popham y Baker, (1972).

"La mejor forma de planificar la ensefianza
consiste en empezar por los resultados que se espe-
ran, Y luego proceder en orden inverso..., la ra-
z6n fundamental de planificar la ensefianza es ha-
cer posible la consecucifn de un cierto conjunto

de objetivos..." Gagné (1979).

"La identificacifn y el planteamiento ade-
cuado de los objetivos. educacionales de una leccibn
puede ser el paso mA3 importante en la planifica-

cién de la ensefianza". Anderson (1979).

"Cuando el maestro prepara un curso O una
clase, pretende alcanzar determinados objetivos...,
tal vez tan s8lo sean ideas generales gque el maes-
tro sustenta respecto a lo que desea que sus alum-

nos aprendan. Sea cual fuera la forma en que se
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les presente, los objetivos indican lo que se de-
sea lograr cuando finalice el perfodo de capaci-

tacién". Vargas Julie (1976).

"Un objetivo es un prop8sito expresado
en un enunciado que describe el cambio propuesto
en el alumno - un enunciado de cfémo debe ser el
alumno cuando haya terminado exitosamente una ex-
periencia - de aprendizaje. Es la descripc16n de

un pqtrén de conducta que queremos que el alumno

demuestre”. ﬁager, (1975).

Por otro lado debe tenerse en cuenta la
importancia de la transferencia y formacién de con-
ceptos que tienen que ver con el proceso de gene-
ralizacién y discriminaci®n; ya que el aprendiza-
je de solucién de problemas estari en funcién de
la habilidad que tengan los sujetos para utilizar
esos procesos,

A este respecto Glaser (1971), dice:

"Las propiedades de la materia de estudio determi-

-nan muy significativamente las dimensiones a tra-

vés de las cuales el estudiante debe ser enseiiado
para generalizar y transferir su conocimiento...
La generalizacifn es un componente significativo

de la formacifn de conceptos y el an8lisis de las



49.

dimensiones de la materia puede ser hecho m&s cla-
ramente cuando uno considera la ensenanza de con-

ceptos".

Esto se toma en cuenta debido a que el alum-
no tendri que‘realiiar respuestas iguales ante si-
tuaciones que presenten caractertsticaé de la cla-
se y respuestas diferentes ante situaciones dife-
rentes, esto Gltimo tiene que ver con el prinéipio

de la discriminacién.

Como se vi8 en el inciso anterior, un obje-
tivo designa una "tarea" o sea una actividad defi-
nitiva y definible que se espera que el estudiante
pueda alcanzar en forma exitosa cuando termine una

instruccién.

"En la instruccifn la tarea es analizada
como un conjunto de habilidades que una persona tie-
ne que ejecutar para poder llevar a cabo la tarea".

Anderson, (1979).

La ejecucifn humana es nominada en este an&-
lisis en funcifn de la actividad realizada. E1l1 ti-
fulo de la tarea est8 dado por la funcibn de la
misma y no por los movimientos que realiza la per-
sona, asf por ejemplo "conducir un autombvil" in-

dica lo que es realizadc por una persona, pero no
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dice c6mo lo hace la persona que coﬁauce.

El modo en que la persona ejecute la tarea
en forma correcta, nos lleva a una descripci®n ana-
lftica de c6mo la tarea puede ser efectuada, es de-

cir, al desarrollo completo de un andlisis de ta-

reas, en donde se presentar57una descrip¢i6n'deta—
llada de los componentes conductuales, de las habi-
lidades que conducen a la realizaci6n de la tarea,
de la relacibn entre estos componéntes,’delvorden
de la secuencia y de la funcifbn de cada componenté

en la tarea total.

El anflisis de la tarea se puede llevar a
cabo haciendo una lista de la secuencia.de la ta-

rea, repasando mentalmente cada paso y el orden en
que ocurren. Una vez hecha esta lista, se compara
con la tarea misma; asf por ejemplo, para conducir

un autombvil, es necesario:

1.~ Poner o verificar que la palanca de velo-

cidad se encuentre en posicibn neutra.

2.- Poner la llave en el switch.
3.~ Quitar el fren6 de mano.

4.~ Encender el switch.

5.- Etc.

Una vez hecha la lista, la confirmarfamos

verificando cada paso con la ejecucifn real. Como
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podrd observarse en este segmento de andlisis de
tarea, cada compohente indica el inicio del si-
guiente. A su vez podr& notarse que cada compo-
nente puede estar dividido en subtareas y estas a

su vez de la misma manera est&n compuestas de otras.

Una tarea puede ser subdividida en forma
infinita en pequefios y m&s pequefios componentes,
‘por lo que es conveniente delimitar hasta que pun-
to es necesario subdividir la tarea, ya que podria-
mos desviarhos del punto de interés y caer en cues-
tiones irrelevaﬁtes. Para lograr la cantidad de
detalle, es necesario detectar cuando una habili-
dad ya adquirida es parte de la conducta de entra-
da del sujeto, para que de esta manera dicha habi-
1§dad pase a ser uno de los prerrequisitos de la

tarea.

"El prop6sito principal del Andlisis de
Tareas, es proveer al maestro de una gufa para el

desarrollo y seleccibdn de materiales y té&cnicas de

ensenanza". Anderson y Faust, (1979)

Resumiendo lo anterior tenemos que un obje~

tivo conductual designa una tarea. Esta tarea se

nomina por la funcifn que se ejecuta y por fltimo,

el an8lisis de tareas identifica la serie de
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acciones requeridas por el estudiante, para demos-

trar que ha alcanzado el objetivo.

II.

Efectuar un estudio de las caracteristicas
de los estudiantes a quienes va a estar dirigido
el curso, con el objeto de determinar el grado en
que los estudiantes ya han adquirido algunas de
las conductas que van a ser aprendidas y poder de-
terminar el grado en que esos antecedentes de
aprendizaje pueden facilitar o interferir con el

nuevo aprendizaje.

Glaser (1971), senala que: "Una vez gque
los objetivos de la conducta de la materia en cues-
ti8n han sido analizados, el disefiador instruccio-
nal enfoca su atencifn a las caracterfsticas del
aprgndizaje‘para quienes ser&n destinados esos ob-
jetiﬁos. Esto origina los problemas involucrados

en el diagnBstico de la conducta preinstruccional

o del repertorio de entrada del aprendizaje...

"Al menos cuatro clases de variables pre-

instruccionales son determinantes en el curso del

logro de la materia:

a) "El grado en el cual el individuo ha adqui-

rido las respuestas solicitadas.
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b) "El grado en el cual el individuo ha ad-
quirido los prerrequisitos para el apren-
dizaje de respuestas a ser adquiridas.

c) "El grado en el cual el individuo ha adqui-
rido el conjunto de variables de aprendiza-

je, consistente en aprendizaje bajo ciertas

condiciones instruccionales, por ejemplo,

experiencia previa o informacién en una

drea particular; y

d) "la habilidad individual para hacer las
discriminaciones necesarias para el apro-

vechamiento de la instruccién".

Quien planifica la instruccién debe apren-
der a identificar aquellas caracterfsticas de los
estudiantes que son decisivas para alcanzar los
objetivos del curso y para distinguirlas de las ca-
racterfsticas que, aungue puedan constituir temas
interesantes de conversacifn, no se relacionan con

los objetivos.

Una forma de mantener la integridad en un
plan de estudios, es establecer criterios de admi-
8ibn. Los criterios de admisién con frecuencia
incluyen trabajo de un curso previo; por ejemplo,
una persona puede ser admitida a un curso de fisi-

ca a nivel secundaria, s6lo si ha cursado &lgebra
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Yy ha obtenido una calificacifn minima de B. Un
procedihiento mejor, es pedir al candidato que

pase una prueba de prerrequisitos a fin de ser ad-

mitido.

A este respecto Andgrsbn (1979) , senala:
"El primer paso al desarrollar una ensefianza que
sea sensible a las difefehciés de . los éstudiantes,
es la construccién y el uso de pruebas de compor-

tamiento inicial especffico".

La conducta de entrada describe las conduc-
tas que el estudiante debe haber adquirido antés
de gque pueda adquirif conductas terminales nuevas.
De manera m&s simple, las conductas de entrada
describen el estado presente del estudiante y el
nivel de habilidad de la conducta que el maestro
quiere que el estudiante logre. Las conductas de
entrada son por lo tanto, el punto donde la instruc-
cifén debe comenzar. Las conductas terminales son

donde la instruccién concluye.

"Podemos describir el proceso de ensefian-
za como el lapso comprendido entre [}as conductas
de entrada y las conductas terminales] ". Crawford

y De Cecco (1974).
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De la misma manera, estos autores senalan
que las conductas de entrada describen el nivel del
estudiante antes que la instruccifn comience; se
refieren a lo que el estudiante ha aprendido pre-
viamente; a su habilidad intelectual y desarrollo,
a su estado motivacional y a ciertas determinantes
sociales y culturales gue condicionaq$§d~habili-
dad de aprender. Las escuelas.ténderan a definir
las conductas de entrada en términos del currfcu-
lum tradicional mas que de la habilidad misma del

estudiante, de su experiencia y sus intereses.

III.

Planear la estrategia para ir de un estado
de conducta preinstruccional a un estado de compe-
tencia en la materia, para lo cual se requiere. de
la construccidn de procedimientos de ensefianza y
de materiales para ser empleados en el proceso edu~-

cacional.

Como parte de este proceso se deben tomar
en cuenta los efectos motivacionales y la habili-
dad de los humanos para generalizar y extrapolar
principios. También se requiere prever las condi-
ciones bajo las cuales ocurre o no el contenido
por aprender, asf como las excepcioneS‘en gue este

conocimiento no se cumple.

rone
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Asimismo, las diferentes alternativas con
que se cuenta para llegar al mismo fin, adem&s de
las reglas o convenciones que existan en la mate-
ria de dominio y de todos aquellos elementos que
ayuden al estudiante al mantenindénto Y éxistencia

del dominio de la materiq'en cuestifn.

Para lograr el dominio de la materia es
necesario llevat a dabo el proceso ingtruécional,
este, segln Giase: (1971),‘es definido "como la
forma de arréglar ei ambiente‘del estudiante para
propiqiar aprendizaje,‘el cual comprende la compe-

tencia de la materia".

Las funciones que debe cumplir el proceso

instruccional segfin el mismo autor son las de:

- Crear nuevas formas de conducta del estu-
diante.

- Crear nuevos tipos de control de est!mulps.

- Mantener la conducta adquirida del estu- |
diante.

En la -creacifn de nuevas formas de conduc-
ta, referida a la maestria de aguellas conductas
burdas que emite el estudiante al principio del
proceso, asf como a la implantaciGn de aquellas

conductas contempladas en el programa y que
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gradualmente son perfeccionadas mediante el domi-

nio de las mismas y debido al establecimiento de
criterios mas rigurosos, dicho autor sefala: "El
proceso instruccional, debe involucrar el estable-
cimiento sucesivo de criterios mds rigurosos en
la»progresibn del aprendizaje de la,ejecucibn...

Cada fluctuacidn sucesiva de ejecuéibn aéeptable,

debe incluir ﬁna porcién mayor de la fluctuacifn .
de'variacibhes ya existentes en la ejecucién del
estudiante, asf existir8 frecuente oportunidad para

el reforzamiento del &xito..."

Con respecto a la creacibén de nuevos tipos
de control de estfmulos basado en el condiciona-
miento operante, el cual propicia los procesos
de discriminacién y generalizacidn, Glaser (1971)
nos dice que: "La reestructuracifn del repertorio
de entrada del estudiante es una tarea instruccio-
nal pertinente, y esto involucra la ensefianza de
nuevas formas de respuestas y la transferencia de

control de estimulos a nuevas materias".

La transferencia del control de est;mulos
es el proceso que m&s involucrado estf en la en-
seflanza a los estudiantes para que estos emitan
respuestas sobre discriminaciones mis precisas'de

la materia y, en la ensefianza para aprovechar

— -~
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habilidades previamente aprendidas en respuesta a

la presentacifn de nuevo material.

En el mantenimiento de la conducta adqui-
rida se»busca gque el conocimiento que se logre en
el alumno séfmantenga por un intervalo de tiempo
relativamente largo. Cbn respecto a esto, el mis-
mo autor seifiala que’una caracterfstica adicional
de la conducta de un'e#petto, es qﬁe esta perma-
nencia es aparentemente automantenida. El exper-
to puede continuaf'respondiendb pof perfodo de
tiempo relativamente lé:gos, sin aparente apoyo
externo ni tampoco anYo de ayudasvy referencias
que son necesarias‘parﬁ ei novato. "No séio‘est&
la conducta del experto guiada o cOnfrolad& por
la materia, sino que con el incremento.en la com-
petencia de la conducta, esta puede ser caracte-
rizada, como una conductavautomantenida y alta-
mente independiente de apoyos ambientales". Gla-
ser (1971)

. Por otro ladé_seﬁala gue se pueden consi-
derar como condiciones que influyen en el proceso
instruccional a la seéuenciaciﬁn del material de
estudio, factores de estf{mulo respuesta, a la
pr&ctica y a la continéencia a las respuestas,

asf como la conducta transicional del estudiante



durante el curso para lograr la competencia de la

conducta terminal.

Por lo tanto, cualgquier sistema de ensefian-

za que se use debe considerar estas condiciones.

Para que el proceso ihstruccional sea efec-
tivo 'y logre llevar al-alumno-dél’estado preins¥
truccional en el que se encuentra al de cdmpéten-
cia de la materia, es necesario, para lograrlo, re-
currir a los diferentes procedimientos de enseiian-

za y materiales did&cticos.

Sin embargo, estos factores no son los
inicos que deben tomarse en cuenta en dicho proce-
SO, ya gque existen otros tales como la motivac;én,
la situacibn econfbmica Yy social asf como estados
emocionales de los éujetos, las diferencias indi-
viduales de los mismos, o inclusive el grado de
generalizacibn del material de estudio que logren
los alumnos. Para los fines de’este trabajo, s8lo
trataremos los procedimiéntos de ensefianza y los

materiales did&cticos.

Los procedimientos de ensefianza y materia-
les did&cticos est8&n incluidos.en los dos signifi-
cados de tecnologfa educacional mencionados por

Lumsdaine (1964).
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"La tecnologfa educacional tiene dos'sig-
nificados. Un significado se refiere a la aplica-
cibén detallada de la psicologfa del aprendizaje a

problemas pr&cticos de ensefianza.

"El segundo significado de la tecnologia .
educacional, se refiere a la aplicacidn de princi-
pios de ingenierfa en el‘desarrollo de equipos

-

electromec&nicos usados para prop8sitos instruccio-

nales".

Los dos tipos de tecnologfa instruccional
interactfian en el uso y disefio de equipo para pro-
porcionar control sob:e la situacién de’éprendiza—
je, adem&s de un amplio rango de material estfmulo,
asf como la interaccibn de las respuestas del

aprendiz con la presentacién del material instruc-

cional.

Dentro de los procedimientos de ensefianza
comunmente llamados té&cnicas de ensenanza, tenemos
-a las colectivas o de grupo y a las individuales.
Estas t&cnicas contribuyen al logrq.del dominio
del material de instruccifn por parte del estudian-
te y estén :uhdamgnt;&as en las ;pvgqt;g&ciqqgg de
campo, asf como en los principios de labofaﬁorio,

y en filosoffas educacionales.




61.

Mencionamos algunas de las t&cnicas que

existen:
Individuales Colectivas
La exposicifn _ Mesa redonda
El interrogatorio Simposio
La demostracién Seminario
La investigacifbn bibliogr&fica Discusifn dirigida
La investigacibn pr&ctica’ Panel ’
Ete. : Foro
Sociodrama
Etc'

Con respecto a los materiales didacticos,
simplemente diremos que SOn el medio o canal usa-
dos para transmitir la enséﬁanza Y su uéo es de~
terminante en.éi'logrokdel dominid de la materia.
Estos materiales son‘mﬁy diversos y van desde lo
mis simple y econbmico hasta lo m&s sofisticado y

costoso.

Crawford y De Cecco (1974), en este punto
dicen: "...los medios instruccionales son recur-
sos electromec&nicos que actfian como condicién me-
dia entre el estudiante y lo que va a aprender.

Un modelo instruccional es simplemente un medio
de transmitir instruccibdn. El modelo no es la

esencia de la instruccibn, sino lo que este trans-

mite”.

‘Erickson (1965); ‘hace una distincién entre

medios tradicionales y medios recientemente
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desarrollados. Los medios tradicionales son:

Los modelos que son representaciones sim-
plificadas de la realidad, por ejemplo un
globo es un modelo representativo de la

tierra, tambié&n se tienen los modelos de

torso y de la mayorfa de 6rganos humanos

utilizados en medicina, y los modelos geo-

métricos cuyo uso se ha incrementado en la
ensefanza de las matemiticas.

Materiales grdficos como por ejemplo: ma-
pas gréficos, cartones, diagramas.

Las pelficulas que combinan movimiento, so-
nido y accibn.

Proyecciones de diapositivas que son las
mis usuales entre los maestros, las diapo-
sitivas son particularmente utilizadas en
la ciencia de la vida (naturales).
Proyeccibn de cuerpos opacos.

Grabaciones que han llegado a ser el prin-
cipal medio instruccional rural.

Pizarrén, rotafolio, franelSgrafo.

Erickson también describe los medios de re-

clente desarrollo, donde el primero de ellos es

la televisifn. La televisi6bn como un medio tiene

tres aspectos:
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Es un compuesto de auditorio y presentacién
visual, puede alcanzar un auditorio de tamaiio ili-
mitado, y puede transmitir un programa sin demora
desde el punto de orfgen hasta el punto de recep-
cibén. La televisifén usa varios de los medios tra-
dicionales, por ejemplo una clase televisada puede
consistir en-una pelfcula o "videotape" grabado de
una demostracién de laboratorio en donde se emplea-

ron transparencias y modelos.

El segundo medio es la m&quina de ensefian-
za, la cual ha sido disefiada para la autoinstruc-
ciébn, lo 1nteres§nte en est#s miquinas es su evo-
lucibn, que van desde aquellas que s81lo encubrfan
las respuestas correctas hasta las maquinas asisti-

das por computadoras.

El tercer medio que sefiala Erickson es el
incremento de los paquetes instruccionales que con-
tienen una variedad de materiales cuidadosamente
relacionados, incluyendo objetos, modelos, pelfcu-
las, graﬁaciones,.materiales programados, cuaderni-
llos para los estudiantes, aparatos de f&cil ensam-

blaje y libros de trabajo.
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Iv.

Como punto final en todo pr¢ de ense-

nanza-aprendizaje tenemos el procesevaluaci®n.

La evaluacifn educativa puezfinirse
como el proceso destinado a sefialargrado en el
que los estudiantes logran los objes de apren-
dizaje de un tema o unidad de ensei, de un ni-

vel educativo o de una asignatura,/iamente

determinados.

La evaluacifn estar8 fuertte dirigida
a la medicibn inicial de 1la competa en la ma-
teria, durante el curso y al final proceso
educacional a través de medidas dero. La me-
dida de logro tal como Glaser (197la define es:
"la tasacién del criterio de la c¢ta involu-
crada en la determinacién de las :terfsticas
de la ejecucibn del estudiante, c2specto a las
normas especificadas".

La evaluacifn ser& entoncl proceso me-
diante el cual se obtienen en foristemStica
datos cuantitativos y cuaiitativﬁue servir&n
para deterﬁinar Eﬁntbylos cambiofel aprendiza-
je de los alumnos, como saber si)s corresponden

a los propuestos en los objetivo




Los datos obtenidos de una medicibn o-
gro pueden proveer dos tipos de informaci®fn,
primera nos informa acerca de si el estudiara
logrado la ejecucién-criteriof‘la segunda esga
encaminada a determinar el relativo ordenamj

de los individuos con respecto a dicha ejecu.

Para realizar 'una correcta evaluacit
hace necesario cOnocervque se quiere}evalual
cébmo hacerlo. 'Para'conocef el qué y el cSm
especificacibn correcta de los objetivos dein-
dizaje resulta ser de gran importancia; ya {
estos hacen explicitos los ptopésitos de la-

cacién.

Conductualmente definidos los objet,
describen las tareas especfficas que tbdo elan-
te deberi ser capaz de ejecutar con el fin D=
grar un conocimiento o nivéi’de competenciato
corresponderfa al objeto de lo que se va a
luar; adem&s esta especificacifén influir8 e
eleccién de 169 medios, las técnicas e instn-
tos para llevar a cabo la evaluacibn de dichb-
jetivos. Es decir, la forma como se va a in-

mentar dicho proceso evaluativo.
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Desde 1luego que para realizar la evalua-
cién no se debers esperar ﬁ;sta el final del proce-
8o del aprendizaje, ya que cbmo lo sefiala Shyfter
(1975), "la interaccién educativa debe ser una con-
tinua evaludcién de resultados parciales y progre-
s8ivos que permitan afinar los métodos Y las téchi-
cas de acuerdo con el contexgo especifico en el

que se realiza la trahsmisién del saber".

Para lograr lo anterior, se hace necesario
aplicar evaluaciones de tipo diagn8stica, formati-

va y sumaria.

La evaluacifn diagnSstica generalmente se
lleva a c&bo al inicio de la imparticidn de un
curso, y est8 encaminada a detectar por un lado,
la presencia o ausencia de ciertas habilidades que
son requisitos para el estudio de ese curso, de

una unidad o un tema espectf;co.

Por otro lado, pretende determinar el gra-
do de dominio que tiene cada uno de los sujetos

con respecto a los objetivos propuestos.

La evaluaci8n formativa es aquella que se
realiza durante el tfanscurso de la ensefianza; en

clerta forma corresponde a los 1lamados eximenes
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parciales. Las funciones que lleva a cabo son la
localizacidn de errores en la estructura de una
unidad o tema y, determinar el progreso de cada

sujeto dentro del curso.

Claro est& que esta evaluacibn no deber$
estar encaminada»ﬁnicamente'a~pgrcibir sl un estu-
diante ha logrado alcanzar la medida criterio,
sino también deber& de proporcionar al estudiante
una retroalimentacién inmediata y precisa de lo
adecuado o inadecuado de su ejecucidn, brind&ndo-
le la oportunidad de comprobar los conocimientos
adquiridos, asf como los puntos que no ha logrado

dominar.

Finalmente, la evaluacifén sumaria es aque-
lla que se aplica o efectfia al término de un cur-
So y a la que generalmente se le conoce como "ex&-

men final",

Su funcibn principal es la de medir el gra-
do de aprendizaje logrado por cada sujeto en re-

lacién con los objetivos propuestos para el curso

o materia impartido.
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2.1.8 .Modelos de ensenanza.

El mejor sustituto de una teorfa de la en-
sefianza es un modelo de ensenanza. Los modelos
de ensefianza sugieren c6mo varias condiciones de

ensefanza-aprendizaje est&n relacionadas entre si.

Al hablar de modelos se est& hablando a
la vez de la sistematizacién del proceso ehseﬁan-
za-aprendizaje (E-A), ya que a través de todo mo-
delo'se deben aplicar los principios de la siste-

matizacifn del proceso E-A.

Al hablar de sistematizacién es necesario
definir lo que es un sistema, para de esta manera

tener una visifn m&s global de la sistematizacifén.

Al definir el sistema es usual encontrar
varias definiciones que tratan acerca de ello, y
afin cuando todas ellas pueden ser v8lidas, nosotros
nos basamos en la mencionada por Van Gigch (1974),
el cual considera al sistema éomo "un ensamble de
elementos relacionados®, dichos elementos pueden
corrésponder a conceptos, objetos o personas, o

bien interactuar las tres.
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Los sistemas deben estar avocados a alcan-
zar objetivos enunciados con anterioridad, lo cual
nos puede llevar a la implantacifn de sistemas o
al mejoramiento de los mismos. Esto a través de

la teorfa general de sistemas.

‘La féoria'generéi.de\sistemas o enfoque
sistémico, es un proceso en el que~se'identif;can
necesidades, se escogen problemas, se determinan
los requisitos para la solucifn de los mismos, se
presentan alternativas escogiendo la m&s adecuada,
se obtienen y aplican métodos y medios, se eVélﬁan
los resultados y se efectfia la revisién que requie-
ra todo o parte del sistema, de modo que se elimi-

nen las carencias.

Los sistemas pueden estar relacionados con
otros sitemas o bien pettenecer a otros ﬁSS’gene-

rales en cuyo caso se les denomina subsistemas.

La teorfa general de sistemas fundamenta
la creacién de modelos ya que estos son la repre-
sentacifn gr&fica de los sistemas, y por lo tanto
estdn enfocados a la solucifn de problemas surgi-

dos de las necesidades de las organizaciones.

Una vez aclarados estos puntos, procedere-

mos a revisar algunos modelos de ensefianza-aprendizaje.
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a)

b)

c)

d)
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Primeramente, las propiedades gque un mode-

reunir son:

Describir una organizacibn tefrica que
consideré conceptualmente aquellos elemen-
tos y actividades gue tendr8n un contacto
con la realidad en el tiempo y el espacio.
Ser integral, debiendo presentar a los ele-
mentos vinculados entre sf.

Tener una secuencia l8gica.

Considerar una organizacifn graduada en
funcibn de la secuencia que se tendri al

realizar las actividades propuestas.

Existe una gran variedad de modelos de en-

sefianza dentro de los cuales describiremos breve-

mente los de los siquientes autores:

a metas,

El modelo de Popham es un modelo referido

Este modelo -figura 1- consta de una se-

cuencia de 4 pasos:

specificaci8
de objetivos

Figura 1. Modelo de Popham
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1.- Especificacifn de objetivos conductuales.
2.~ Evaluacién previa.

3.~ Ensefianza.

4.~ Evaluacién de resultados.

El modelo como Popham (1972) sefiala "des-
taca el poder de deciéién de que hace uso el ma-
estro antes y después de impartir la ensefianza Yo
como tal, es en realidad m&s un modelo dé élantea-
miento y evaluacifbn, que un préyecto de procedi-

mientos did&cticos",

El modelo de Anderson y Faust (1970), pue-
de decirse gque es esencialmente igual al de Popham
sin embafgo, se distingue porque presenta una sub-
divisifn en ciertas fases que en el modelo de Popham

aparecen mis generalizadas.

Este modelo - figura 2 - presenta en su

secuencia once pasos.

Tanio el modelo de Anderson y Faust
como el modelo de Popham, est&n referidos m&s a
las metas que a los medios para lograr la ins-

trucgfdn.

/

v
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El modelo de Bela H. Banathy (1968), est&
referido m&8s hacia la forma de aprender que a la

manera de ensefar.

Este modelo - figura 3 - consta en su se-
cuencia de 5 pasos.fundamentales que a su vez

cada uno se subdiVide en varios m&s.

El modelo que se proponé_para este traba-
+jo consta de 5 pasos y al igual que el modeld de
. A - .

*Banathy, se enfoca m&s hacila el apreddiiaje que ¢

hacia la ensefnanza..

o

2.2 Definicifén del modelo de autocapacitacibn

Antes de definir el modelo de autocapacitaci®n,
es conveniente aclarar que este sigue los mismos linea-
mientos de los llamados paquetés instruccionales o paque-
tes multimedia. Dichos paquetes conjugan una serie de téc-
nicas y procedimientos educacionales con el objeto de pro-

porcionar una instruccién eficaz.

El término modelo se utiliza para indicar que se
trata de establecer una relaci®n sistem8&tica de los dife-

rentes elementos que 1o componen y por otro lado el té&rmino
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de autocapacitacién se refiere a que el aprendizaje del
contenido instrucciénal, lo va a generar el estudiante
para lo cual se le propbrcionan técnicas de ensefianza in-

dividualizada.

Basado en lo anterior, la definicifén gue se da
de modelo de autocapacitacibn es: "La relaéidn sistem&ti-
ca de los diferentes elementos educacion&les que conforman
el modelo, en donde el alumno de manera individualizada

genera el aprendizaje del contenido instruccional".

Los elementos educacionales que conforman el mo-
delo de autocapacitacifn y que son descritos en el siguien-
te punto son: instruccifn programada, sistema de instruc-

cibén personalizada y medios audiovisuales.

2.3 Elementos que constituyen el modelo de autocapa-

citacién.

2.3.1 Ensefianza Programada. Antecedentes.

Al realizar una revisifn en la historia
de la enseiianza programada, se tienen en cuenta
dos fechas gque marcan el surgimiento de la mis-

ma, 1926 y 1954.

by
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Como pionero de este método se senala al
psic8logo norteamericano Sidney L. Pressey, quien
en 1926 partif de un problema planteado en la
praxis psicolfgica que es la presentacifn y valo-
racibn de cuestionarios tipo test con ayuda de
una miquina. Pressey percibi® muy pronto "que el
aprendizaje rutinario de materia informativa se
presentaba en muchos casos en forma tan simple y
unfvoca que permitfa su realizacién a través de
medios mec&nicos". Pressey (1926), citado en

Klotz Gunter (1970).

A partir de esta hipbtesis, Pressey dise-
A% varias m&quinas con el prop8sito inicial de
examinar a sus estudiantes. Estas miquinas pa-
recidas a las cajas registradoras, presentaban
una serie de preguntas de opcifn mlltiple. Si el
estudiante elegia la respuesta correcta presionan-
do un botfn; la m&quina avanzaba hacia la siguien-
te pregunta. Si se equivocaba, el error quedaba
registrado y el estudiante continuaba con el pro-
ceso de aprendizaje hasta dar con la respuesta

correcta.
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Pressey se dif pronto cuenta que un apara-
to que informaba inmediatamente a un estudiante de
un &xito, o falta de &1, harfa algo mis que exa-

minar al estudiante: 1le ensenarfa.

El caricter precursor de la obra de Pressey
como lo menciona Klotz (1970), se funda en dos

puntos importantes:

a) "La posibilidad de preparacifn programada
de las materias de estudio.

b) La posibilidad de adoptaf y poner en pric-
tica las funciones docentes por aparatos

técnicos".

Las bases m8s s6lidas sobre las que se fun-
damentS sistemdticamente la ensefianza programada,
se mpdtraron a partir de 1954 por otro psic6logo
norteamericano; B.F. Skinner. Cabe sefialar que
la enseifianza programada "no es un producto de la
didSctica educativa. Tanto en su forma original
como en la actual, se basa en un proceso de condi-
cionamiento especifico, llamado condicionamiento
operante, desarrollado en un laboratorio psicolés-
gico" (B.F.Skinner, 1938, 1954, 1956, 1961, J.G.
Holland y B.F.Skinner 1960).
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Garner (1968), sefiala que B.F.Skinner "vié —
la programacién por vez primera, sin mdquinas, en
el ano de 1943, en oportunidad en que €l y dos co-
legas ensefiaron mediante el condicionamiento ope-
rante a una paloma a hacer rodar una pequeiia bola

de boliche.

"El condicionamiento operante es un proceso
a través del cual sujetos animales o humanos, son
estimulados a comportarse segfin objetivos prede-
terminados por medio de una serie de. pequefias ac-
.ciones y refuerzos consecuentes. Estos pasos for-
man una cadena de 'aproximaciones sucesivas' de la
conducta hasta que se adopta la conducta terminal

deseada”.

De este comienzo modesto de modelar la
conducta en ensayos de laboratorio surgieron los

principios de la ensefianza programada.

2.3.1.1 Algunas definiciones de ensefianza

programada.

¢ Debido a la pluralidad de enfo-
ques en la ensefianza programada, no exis-
te un acuerdo uninime en la definicién ni

en los principios que rigen a la misma
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por lo que proporcionar una definicién
de instruccifn programa, parece ser hasta

cierto punto arbitrario.

A continuacifn se presentan al-
gunas definiciones de lo que se conoce como
ensefianza programadévo programa; pudiéndo-
se observar en las mismas, ioé riesgos de

incluir o excluir errores.

Castaneda (1974), la define como
"un método. que pérmitg transmitir conoci-
mientos sin la intervencifén directa de un

monitor o profesor".

Silverman (1971), llama instruccién
programada a ﬂcualesquiera de varias técni-
cas diferentes entre sf, pero que tienen

en comGn tres caracterfsticas esenciales:

1) El material debe estar elaborado
con el prop8sito de que el estu-
diante'parﬁicipe activamente en
el proceso de aprendizaje.

2) El material proporciona de inme-
diato una comprobacién sistemfti-
ca que le sirve al estudiante, de

informacién y aliciente y,
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3) el material se somete a pruebas y
revisiones hasta gque compruebe su

efectividad en la ensefiana”.

Dolmatch (1962), define unyérograA
ma como "una secuencia de items, pasos o
secuencias, que presentan‘matérial para
aprender. Cada secuencia éohtiene nueva
informacién y/o recapitulaéibn’de informa-
cién, combinada con algGn material que re-
quiere respugsta"; De aéuéfdo con Markle,
(1963), "la distinci6n caracter!sticé»de
lo;‘materialéé programadocs es el procedi-
miento probado al cﬁal ellos son sujetos.
La evidencia eﬁpirica de 1a efectividad de .
cada- secuencia de ensenanza es obtenida
del registro de ejecucibn de cada estudian-
te". Ofiesch (1964), dice, la instruccién
programada es "un esfuerzo para conjuntar
los aspectos esenciales del método de ins-
truccifn tutorial para el estudiante".
Los investigadores Epsteins (1961), defi-
nen un programa como "lecciones preparadas
de una manera especial, para que el estu-
diante pueda apenas sin error aprender",
Y Glaserk(1961), caracteriza un programa

como "el proceso de construccibn de
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secuencias de material instruccional en
una forma que maximice la tasa de adquisi-

cién y retencibn, y aumente la motivacién

del estudiante”.

Como puede observarse, la mayor
parte de los esfuerzos para definir a la
enéeﬁanza programada o programas, desembo-
can como dice Klaus (1965), en una serie
de "“especificaciones que rgflejan su apa-
riencia superficial, la me;odologta usada
en su preparacién, sus antecedentes tedri-
cos o hist6ricos, o el énfasis en altos ni-

veles de aprovechamiento”.

Edward Fry (1965), senala los
principios psicol8gicos que rigen la ense-
fianza programada, y con los cuales existe
un acuerdo consensual, mismos que fueron

tomados como base para este trabajo. Estos

principios son:

1.- La materia a enseifiar debe descom-
ponerse en pequefias unidades didfc-
ticas, llamadas "cuadros". Normal-
mente estos cuadros contienen des-
de varias frases a varios pfrra-

fos cortos.
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Por lo menos cada cuadro exige
una respuesta por parte del alum-
no. Este debe contestar a una
pregunta o completar una frase.
Se necesita una participacién ac-
tiva por parte del alumno. Gene-
ralmente, se precisa que esta ac-
tividad demuestre la comprensién
de los conceptos enunciados en el
cuadro.

Hay que proporcionar al alumno un
estfimulo inmediato. Se le indica
cuando su respuesta ha sido co-
rrecta, con lo que se tiene la
ventaja de consolidar inmediata-
mente lo aprendido o corregir en-
seguida el error. Como generalmen-
te los programas est&n confeccio-
nados de tal forma que el alumno
deba contestar acertadamente en
un elevado porcentaje, la indica-
cién de que su respuesta ha sido
correcta tiene el valor de una re-
compensa. Por tanto, los progra-
mas contienen mayor nfimero de in-
centivos que la ensefianza tradi-

cional.
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Las distintas unidades did&cticas
deben ordenarse cuidadosamente.
Puesto que la materia ha sido des-
compuesta en pequefios fragmentos,
el autor debe poner gran cuidado

en los diferentes paéos a dar, ya
que los resultados depender&n gran-
demente~del'ordeh de su presenta-
cién. La ordenacién cuidadosa

del'material permite conducir al

- ‘alumno gradualménte hacia los fi-

nes deseados, premi&ndole pbr su
actividad en la medida en que se
aproxime a estos fines.

Los programas deben tener fines

-especificos. Con ello se logra

el anhelado deseo de hacer que
quienes los utilizan valorgn su
actuacién con mis cuidado y pre-
cisién.

Las revisiones de los programas
se basan en las respuestas del
alumno. Como la actuacifn del
alumno queda registrada en cada
uno de loé cuadros, puede saberse
claramente lo que ha comprendido

de cada fragmento de la leccién.
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Asf, cuando el alumno comete mu-
chos errores en una parte del ma-
terial por aprender se comprende
que el programa no est& bien ela-
borado y por lo tanto debe ser re-
visado. Agquf encontramos otro
pr;ncipiokbASico de la programa-
cibn, la‘pfesentaciaﬁ del material
estd determinada por el anglisis
de contenido y el fndice de se-

cuencia.

Los programas se orientan a un de-
terminado nivel de fofmadiGn del
alumno basado en la experimenta-
cién y no en el juicio personal
del programador.

El alumno tiene libertad para de-~
terminar. la velocidad de su tra-
bajo; puede estudiar el programa
de prisa o despacio, y su rftmo

de trabajo es completamente inde-
pendiente del de los_demas compa-
fieros de la clase. Los mé8todos
tradicionales, tales como explica-
ciones o proyecciones, obligan a

los alumnos a avanzar a la misma
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velocidad, la cual puede resultar
excesiva para unos o muy lenta

para otros.

De todas las caracteristicas que
pueden ser peculiares para la ensefianza
programada, el &nfasis puesto en el edu-
cando, en lugar del cohtenido, en sf mismo,

puede ser lo m&s sobresaliente.
2.3.2 Programacifn Mat8tica.

El autor de esta técnica de programacifn
es Thomas F. Gilbert, quien la publict en 1962, de-
finiéndola como: "la aplicacién sistem&tica de la
teorfa del refuerzo al an&lisis Yy a la reconstruc-
cibn de aquellos repertorios complejos de conduc-
ta usualmente denominados dominio de la materia,

conocimiento y habilidad".

Esta técnica se caracteriza por el uso de
unidades de respuesta m&s grandes que las emplea-
das en las otras técnicas de programaci8n tomando
esto como el punto de inicio de la instruccién y
por estar estas vinculadas con el criterio de des-

treza de la materia.




86.

Un rasgo importante de la programaci®n ma-
tética es que asume que todas las respuestas nece-
sarias est8n ya en el repertorio del estudiante,

y s6lo es necesario que esas respuestas deban ser
manipuladas en términos de circunstancias, con el

fin de que ocurran.

Gilbert (1962), sefiala que todos los ejer-
cicios de ensefanza tienen en comGn una direccién
espectfica Y limitada, la cual sirve para obtener
del estudiante una nueva combinacién conductual,
la cual se puede transferir a los otros componen-
tes de destreza, lo cual implica un tipo de apren-
dizaje cognoscitivo, en el cual el estudiante
aprender& solamente si es capaz de relacionar su
repertorio conductual con el nuevo material por
aprender, para lo cual es necesario establecer ca-
denas conductuales, ya que el estudiante no es un
maestro de la materia, y no podr8& responder opor-
tunamente con destreza al estfmulo apropiado si
no lleva a cabo paso a paso las secuencias de la
cadena conductual. Para lograr esto se tiene que
entrenar al estudiante primero present&ndole estf-
mulos adecuados, segundo, a ejecutar respuestas
adecuadas y'finalmente como consecuencia de esto,
a determinar qué respuestas &l debe ejecutar para

terminar con la tarea.
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El procedimiento original para elaborar
programas maté&ticos contempla las siguientes eta-

pas:

i.- Identificaci8n de repertorio sintético.-
Ese repertorio es la descripci8n de las
respuestas que el estudiante debe mostrar
cuando domine una materia en su aspecto
préctico.

2.- Identificacifn del repertorio analftico.-
Aquf nos referimos a la descripcién de las
respuestas tefricas que el estudiante debe
poseer para el dominio de la materia.

3.~ Desarrollo del plan de la leccifn.- Agquf
el programador da el orden de colocacién
de la secuencia del material dentro del
programa.

4.- Disefio de los cuadros.- Est8 referido a
la redaccién y estructuracién de los mis-
mos tomando como base los datos de los pun-

tos anteriores.,

Los puntos anteriormente mencionados en el

procedimiento que Gilbert propone est&n contenidos
en los pasos que sefiala la Comisifn de Nuevos Mé-
todos de Enseifianza (UNAM, 1976), para la elabora-
cifén de programas matéticos, los cuales se presen-

tan a continuacifén y son los que se emplearon para
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la elaboraci6tn del texto que se utilizé en el es-

tudio.

a)
b)

c)

d)

Estudio de la poblacién.

Establecimiento de objetivos.

Andlisis de contenido e fndice de secuen-
cia.

Diseno de los cuadros.

Cabe aclarar que en el an8lisis de conteni-

do se siguif el procedimiento elaborado por Casta-

neda (1975).

Los términos y conceptos que se utilizan

en la programacifén mat&tica sefialados por la CNME

son los siguientes:

Respuesta es cualquier reaccifn del alumno,
cubierta o abierta. En la programacifén ma-
tética se le piden al alumno respuestas

encubiertas como memorizar, estudiar, etcé-

tera, y abiertas, tales como escribir, di-
bujar, etcétera.

Reforzamiento es la consecuencia de una

respuesta que hace m8s probable que esta

vuelva a ocurrir.
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En un programa matético los refuerzos son,
casi generalmente, la terminacién de la ta-
rea y el coeficiente de aumento en la des-
treza. En particular, cada estfmulo del
plan se transforma en el estfmulo reforza-
dor conectado por encadenamiento. El sis-
tema matético no supone que los refuerzos
exteriores sean mejores aGn cuando fuesen
proporcionados de inmediato por una m&quina.
Este tipo de informaci®n externa acerca de
si la respuesta es correcta o no, se ofre-
ce s6lo al comienzo para tranquilizar al
estudiante y darle confianza sobre su pro-
pia conducta.

El concepto operante tiene el significado

de una conducta aprendida que produce un
cambio en el medio ambiente del alumno.

Los términos 'respuesta reforzada por su
consecuencia' u ‘'operante' se refieren tan-
to a hechos sencillos y sfibitos como a ac-
ciones complejas y prolongadas.

El campo operante, es considerado como la

mayor aproximacifdn hacia el dominio de 1la
materia que puede producirse en una sola
ejecucifén. Esto es, el campo operante de
un ejércicio corresponde a la serie de ope-
rantes, es decir, la ejecucifn que el estu-

diante habr& de realizar cuando domine el




90.

contenido que tal ejercicio trata de ense-
har.

Ademis el campo operante se refiere al nf-
mero y a la complejidad de las conductas
que el alumno puede dominar. El delimitar
con precisifn el campo operante permite por
un lado determinar los elementos que inter-
vienen en el aprendizaje de una conducta y
por otro, la extensifn de las conductas

que conviene ensefiar a una poblacién esco-
lar determinada en cada etapa del aprendi-
zaje.

- Generalizacifén. Se dice que un organismo

generaliza cuando ante estfimulos con carac-
terfsticas similares emite una misma res-
puesta.

- Discriminacifén. Podemos decir gue un orga-

nismo discrimina cuando emite respuestas
distintas ante estfmulos con caracterfsti-
cas diferentes.

- Cadena. Una cadena conductual es una se-
cuencia de estfmulos, respuestas y refor-
zadores en la cual el reforzador para una
respuesta es tambi&n el estfmulo para la

siguiente respuesta.

Las cadenas pueden estructurarse en senti-

do normal o inverso. Meyer (1971), considera que
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tal vez el aspecto de los procedimientos matéti-
COosS que mejor se conoce sea el que se deriva de la

investigacifn de laboratorio encadenamiento hacia

atrss.

En el encadenamiento haci$ atrés, el experi-
mentador empieza con la Gltima respuesta; que es
la que proporciona el reforzador, esta respuesta
debe darse ante un estfmulo discriminativo, al cual
Reynolds (1973), lo define como el "que en el pasa-
do acompan8 a la ocurrencia de unn.opefante y ha
establecido la ocasién para su reforzandento”,»el
reforzador s8lo se proporciona cuando est$ presen-.
te este estfmulo y de acuerdo a los te8ricos, el
estimulo discriminativo adquiére propiedades re-
forzantes. Hecho esto, el experimentador procede
con la penfiltima respuesta de la cadena que da orf-
gen al estfmulo discriminativo que ya tiene propie-
dades reforzantes; es decir, que la penQltima res-
puesta crea el estfmulo para la Gltima respuesta,
la cual es reforzada directamente.

Asi se contin@a con la antependltima res-
puesta y las dem&s de la cadena hasta llegar a la
respuesta inicial. Este procedimiento de trabajar
en sentido inverso progresiv&ménte, hacia la prime-~
ra respuesta, continfia hasta que el sujeto sigue

la cadena en el orden debido.
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Gilbert, Mecher (1967), citados por Meyer
(1971) y otros han visto aplicaciones de este pro-
cedimiento b&sico de adiestramiento en la ense-
nanza de cadenas complejas a estudiantes. Su prin-
cipal ventaja consiste en qgue el estudiante siem-
pre completa la cadena total y se ve encauzado por

sus propios aciertos.

Un programa matético comienza, como cual-
quier otro plan de instruccibén bien elaborado, con

un andlisis detallado de lo que ha de enseiiar.

Ya sea que esas conductas finales espera-
das sean medios a trave@s de los cuales el estudian-
te sea capaz de hablar del mundo en cursos tipica-
mente académicos, o actividades que &1 pueda hacer
como en el entrenamiento caracterfstico para tra-

bajos industriales.

La programacifn mat&tica resulta ser una
técnica excelente para la ensefianza de contenidos
y de procedimientos en la industria, ya que al no
dividir el material en pasos tan pegqueifios, no se
pierde la visifn de conjunto, especialmente en
aquellos casos en donde es necesario manejar simul-
t&neamente, o en r&pida sucesifn, grandes cantida-
des del contenidoudekﬁnabmAtéria, como serfa el

conducir un convoy, por ejemplo.
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2.3.3 Sistema de Instruccib6n Personalizada (SIP)

El sistema de instruccifn personalizada (SIP)
fue disenado por los psic6logos Fred S. Keller y J.
Gilmour Sherman en el ano de 1963 en la Universidad

de Columbia.

El SIP que surgif de la tecnologfa educativa, ha
sido una de las alternativas propuestas para tratar de resol-
ver algunas de las fallas mis conocidas de los sistemas de
ensefianza tradicional. (Ver Tabla # 1)

Caracteristicas generales del SIP.-

El SIP tiene como caracterfsticas fundamen-

tales las siguientes:

a) RItmo de trabajo individual, lo que permi-

te que el estudiante progrese de acuerdo
con su propia capacidad, y gque su ritmo se
ajuste a sus aptitudes, motivaciones, in-
tereses y ocupaciones.

b) Divisifn del material de estudio en peque-

fias partes; con esto se promueve gque el ma-

terial de estudio sea ficilmente abarcable en
un lapso de tiempo relativamente corto,

quiz8 en un dfa, m&ximo en una semana. A



c)

q)

e)
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las pequefias partes de material se les de-
nomina unidades y se presentan en una se-

cuencia l6gica.

Aprendizaje 8ptimo; en el SIP, el estudian-

te s6lo puede aprobar una unidad cuando
alcance el criterio de calificacibn previa-
mente fijado; este criterio generalmente
correqunderal 100% de respuestas correc-
tas. Con esto se asegura que'todos los es-
tudiantes dentro del SIP alcancen un mismo
nivel de conocimientos.

Enfasis en la comunicaci®n escrita, es ura

caracteristica que permite por un lado in-

dividualizar la ensefianza a través de las
unidades de estudio, y por otro resulta
ser una base s6lida en la revisibn y ca-
lificacibén de los ex&menes, asf como para
seflalar objetivamente los errores cometi-
dos,

Uso de ayudantes para asegurar el contacto

personal, como complemento de la caracteris-
tica anterior, es el utilizar ayudantes
que tienen como funciones principales, las
de la evaluacién inmediata de los ex&menes
y la resolucifn y aclaracifén de dudas o
puntos oscuros en la informacifn. Esto

promueve adem&s como lo seifiala Speller
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(1975) un "énfasis pronunciado en el as-
pecto personal-social del proceso educa-

tivo".
Estructura del SIP.-

Al iniciar la estructuracibn de un curso
SIP, se hace necesario un andlisis cuidadoso del '
material de estudio, eliminando todo aquello que
s6lo se ensefila por tradicibn; se fijan objetivos
terminales e intermedios y se divide el material

en unidades de estudio.

Las unidades deben seguir un orden 16gico
0 secuencial, esto iltimo, se hace en el caso en

que una unidad tenga como base lo anterior.

‘Si las unidades han sido bien estructura-
das, redactadas y son estimulantes, los.estudian-
tes pueden avanzar sin grandes tropiezos, logrgn-
do asf los objetivos fijados para el curso.

Se prepara un banco de reactivos para la
elaboracién de los efamenes; el nfimero de ex&me-
nes por unidad, dependiendo del material, puede

variar desde 4 6 5 hasta ms de 20.




TABLA 1

DIFERENCIA ENTRE EL S.I.P. Y LOS SISTEMAS TRADICIONALES

Concepto

S,I.P.

Sistemas Convencionales

Tiempo Eficiencia

Proceso de Selecci®n

Sistema de Calificaci®n

Comunicaci®n

Ex&menes

Sistema de C&tedra

El tiempo es el que cambia.
Se fija la eficiencia en el
aprendizaje.

Calidad de su aprendizaje (alum-
no).

Se tolera al que tiene rftmo mias
lento; al veloz se le evita el
fastidio.

Exigencia de excelencia.
Significado preciso.

Uso de ayudantes.
M&s atencidn personal,

Cada semana permiten apuntalar
a tiempo los puntos débiles.

Alumno activo y din&mico.

Fijan el tiempo.
Varfan la eficiencia de la c&-
tedra.

Calidad (profesor).
Rigurosos, lo fijan los alumnos
m&s avanzados.

Calificaciones altas para unos,
calificaciones mediocres para
los otros.

Significado vago, impreciso.

Diffcil comunicaci®dn por muchos
alumnos.

Medio semestre y final. Ya no
se puede ayudar al alumno reza-
gado.

Alumno generalmente pasivo.

“96
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Esto se realiza para proveer ex&menes en
nimero suficiente para cada unidad y para cada

alumno.
Forma de operacién del SIP.-

En el SIP, el alumno puede estudiar las
unidades a su propio ritmo, cuando y donde quiera.
Cuando &1 considera que ha cublerto los criterios

para evaluarse, solicita el examen de su unidad.

El instructor le entrega su examen al es-
tudiante y una vez resuelto, lo califica e informa
del resultado. En el caso de gque el estudiante no
lo apruebe, se le sefialan los puntos en donde fra-

cas® y se le ayuda a clarificarlos.

Cuando el estudiante logra cubrir esos
puntos, vuelve a solicitar un nuevo examen el cual seri una
forma paralela al anterior y este proceso se con-

tinGa hasta que el alumno lo apruebe.

En el aula se estimula la formacién de pe-
quefios grupos de "discusién", también se asesora
individualmente a quien lo solicita o necesita,
promoviendo con esto las relaciones interpersona-

les estudiante-estudiante y estudiante-instructor.
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2.3.4 Medios Audiovisuales.

Dentro de los numerosos medios de instruc-
cidén que existen, se encuentran los medios audio-
visuales, los cuales han ido alcanzando una im-
portancia cada vez mayor en el proceso de ensefian-

za-aprendizaje. . >

La importancia que han ido adquiriendo se
debe principalmente a dos caracterfsticas muy par-

ticulares de ellos.

Primeramente, logran vivificar la ensefian-
za al mostrar en el aula misma representaciones de
la realidad, logrando con esto que la retencibn,
comprensifn y motivacifn se vean favorablemente

influenciadas.

Por otro lado, tienen 1la ventaja de que
las representaciones pueden corresponder a hechos
que se dan en lugares de diffcil acceso o de si-
tuaciones hist6ricas en el tiempo, introduciendo
as! nuevos elementos que favorezcan el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

Estos dos factores han propiciado una me-

jor transferencia del aprendizaje a situaciones
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vivas, proveyendo al educando de nuevas y m&s va-

riadas experiencias.

Un medio, como Castafieda (1979), lo sefia-
la es: "un objeto, un recurso instruccional que
proporciona al alumno una experiencia indirecta de
la realidad y que implica tanto la organizacién di-
d&ctica del mensaje que se desea comunicar, como
el equipo té&cnico necesario para materializar ese

mensaje”.

Los medios audiovisuales tienen dos compo-
nentes principales, un componente visual, es de-
cir, una imagen y, un componente auditivo, el
cual estd8 referido a la comunicacibn. Revisemos

brevemente ambos.

Primero, la imagen, que puede ser una pin-
tura, fotograffa, una cinta cinematogr&fica, etc.,
de la cual se deben conocer el an8lisis de sus ca-
racteristicas, sus posibilidades y limitaciones;
1o queinos llevar8 a la adecuada seleccifén de las
metodologfas, técnicas, procedimientos y criterios

para su uso did&ctico m&s apropiado.

La im&gen puede ser clasificada en:
- Ic6nica, cuando est& integrada @nicamente

por elementos visibles.
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- Iconofbnica, cuando estd integrada por ele-
mentos visibles y elementos audibles.
Segundo, la comunicacién auditiva, la cual

frecuentemente se ha visto descuidada en la ense-

Aanza. Las grabaciones en cinta magnetof8nica, dan

a la ensefianza diversas alternativas para agilizar

Y complementar el aprendizaje.

w
Por ejemplo, resultan ser de gran utilidad
en la ensefianza de la m@sica; en cursos de diccidén

y oratoria, adem&s de que se puede disponer de ‘

testimonios como son discursos, conciertos, decla-

raciones, etc., los cuales pueden ser. llevados has-
ta el aula misma y escucharse las veces que Sean

necesarias para su comprensifn, anflisis, etc.

Tiétcomo Dale (1966) sefala, el empleo de
recursos sonoros "agrega a la clase una riqueza de
posibilidades que pocas veces son explotadas‘y
que se pueden combinar con los auxiliares visua-
les. Tanto unas como otras reconstruyen la reali-
dad directa tan fielmente como es posible. Ambas
cosas nos capacitan para salvar ciertos obst&culos

de tiempo y espacio, de manera que podemos revivir

la primera experiencia siempre que gqueramos".
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Desde luego gue la comunicaci6én puede cla-
sificarse en distintos tipos, por ejemplo: comu-

nicacién oral, escrita, grS&fica, etc., en este

trabajo nos referiremos exclusivamente a la co-

municacién auditiva.

De la conjugaci®n de estos dos elementos,
imagen y comunicacién auditiva, surgen los medios
audiovisuales, quienes al actuar conjuntamente
forman una sola unidad. Fonseca (1975) lo resume
de esta manera. "La imagen, la palabra y sus res-

pectivos lenguajes se complementan mutuamente".

Sin embargo, para que la complementacibn
de estos dos elementos resulte lo m&s efectiva po-
sible, se hace necesario tener en cuenta algunos

puntos importantes en su proceso de elaboracibn.

a) La imagen presentada deber8 ser congruente
con la realidad en que se desenvuelve el
individuo.

b) El lenguaje utilizado deber3 corresponder
al lenguaje que domina el sujeto y adem8s
debe de ser congruente con la imagen que
se presenta vy,

c) el mensaje o informacibn que se proporcio-
na, debe corresponder a los objetivos de

aprendizaje que se han propuesto.
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Estos tres puntos son los fundamentales a
tomar en cuenta dentro de la elaboracibén de cual-
quier material audiovisual en lo gue respecta a

la parte intelectual, 1a4§arte técnica deber8 ser

revisada por un especialista.

Por otro lado, la eficiencia del uso de
medios audiovisuales depende en gran medida del
concepto que se tenga>de estos, como auxiliares
que prestan un apoyo m&s para la consecucibn de

los objetivos de aprendizaje propuestos.
2.4 Descripcién del Modelo de Autocapacitacién.

El modelo de autocapacitacibén va a estar en fun-
cién a la atencibn de las demandas de capacitacién emana-
das de los sistemas de operacifn o bien de los cambios que

sufren dichos sistemas.

Este planteamiento, nos lleva al establecimiento
de objetivos que satisfagan esas necesidades de capacita-
cibén. Para alcanzar los objetivos propuestos, se elabora
un programa con los contenidos instruccionales pertinentes
y especificos de cada una de las necesidades de capacita-
cibén. Para llevar a cabo el programa, es necesario apli-
car técnicas de ensefianza-aprendizaje que para el caso de

este modelo, son de tipo individualizada.
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Las técnicas son la instruccibén programada y el

sistema de instruccién personalizada.

En el modelo propuesto (Fig. # 4), las té&cnicas

individualizadas interactfian de la siguiente manera:

Primero.- §Se programa la materia procediendo a dividirla
en un nfimero determinado de unidades. Este nfimero varfa
dependiendo de la extensién de los contenidos instruccio-

nales.

Segundo.- Se establece un intervalo de tiempo para cubrir
el contenido instruccional de la materia. Dicho intervalo
es determinado por la validacifn externa de los textos
programados. Las unidades de la materia deberin ser cu-
biertas dentro del intervalo de tiempd establecido, pudien~
do para ello presentar un nGmero indeterminado de evalua-

ciones hasta alcanzar un criterio previamente establecido.

Tercero.- Cada unidad es evaluada con un criterio del do-
minio del 100% de la informacién. Si el criterio estable-
cido no es alcanzado por el alumno, este no puede proseguir
con el estudio de la siguiente unidad, debiendo volver a
estudiar la informacibn no dominada. Si el criterio es-
tablecido es alcanzado, el alumno prosigue con el estudio

de la siguiente unidad.
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Una vez que el alumno ha cubierto el programa de
capacitacién, se lleva a cabo la evaluacién de la funciona-
lidad del proceso propuesto en la figura # 4. Dicha eva-
luacifn tiene como base los resultados obtenidos por el
grupo. Si estos resultados alcanzan los objetivos plantea-
dos, el modelo es funcional ya que satisface las necesidades
de capacitacidfn planteadas. En caso contrario, se procede
a llevar a cabo ajustes en los objetivos y programa esta-

blecidos.
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III. DISERO EXPERIMENTAL

3.1 Objetivo.

Comparar la adquisicidn de aprendizaje mediante

un modelo de autocapacitacién y un modelo de capacitacién

tradicional.
3.2 Problema,

Un organismo del sector pﬁblico ha expuesto su pro-
blem&tica con respecto a la poca efectividad de los cursos
de capacitacifn dados a su personal en cuanto al nivel de

aprendizaje adquirido y a la larga duracifn de los mismos.

Esta capacitacién generalmente reporta un aprove-
chamiento limitado por parte de los capacitandos, lo cual
se manifiesta en uné serie de errores durante el desempefio
de sus funciones, tales como franqueamiento indebido de se-
fiales; accionamiento del paro automidtico en los trenes por ’
rebasar la velocidad lfmite; violaciones a la sefializaci6n;
el no acatamiento a las normas de seguridad para las diver-
sas maniobras, causando que el servicio se vea constantemen-
te interrumpido; averfas en el material rodante e instala-
clones fijas y, en general transgresiones al reglamento de
operacifn, lo que le provoca al personal una serie de san-

ciones de tipo laboral.
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Lo anterior implica para la Institucibén un incre-
mento en los costos de operacifn, capacitaci®n, manteni-
miento de equipos y que el servicio se vea afectado en ge-
neral, pudiendo incluso tener consecuencias graves como la
paralizacifn de una parte del transporte colectivo en el

Distrito Federal.

En base a lo anterior, se instrument8 en la Insti-
tucibn, como alternativa para la solucibn de estos proble-
mas, la incorporacibn de un modelo de autocapacitacibn, el
cual tiene como finalidad aumentar el nivel de aprovecha-
miento en la capacitacién, reduciendo el tiempo empleado y

por consecuencia el costo de la misma.

Los aspectos metodolfgicos -empleados en el modelo
propuesto, sistematizan los contenidos te8ricos de la infor-
macién por aprender y los jerarquiza de manera l8gica para

que de esta forma se facilite su comprensibn.

3.3 Cuerpo de HipStesis de Trabajo.
Las hip6tesis a probar ser&n:

a) A través del modelo de autocapacitaci8n, en contra-
posicién con el modelo de capacitacién tradicional,

el aprendizaje ser4 significgtivamente superior

en una materia denominada Senalizacién.




b)

a)

b)

c)

d)

e)

£)

g)
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El tiempo de capacitacibén se reducir@ significati-

vamente con el sistema de autocapacitacifn en re-

lacibn al sistema de capacitacifn tradicional.

Variables.

Las variables son: (Tabla II)

La cantidad 'y contenido de informacifén a ensenar.

Corresponde al material de estudio con el cual estid
conformado el curso de Sefializacibn.

Los apoyos audiovisuales.

Ser8 el orden de presentacién en las filminas y
diapositivas que se utilicen como apoyo.

Tiempo de duracién del curso.

Es el tiempo requerido para cubrir el material de
estudio a través de la autocapacitacién o de la ex-
posicién del instructor.

Poblacién.

Ser&n los trabajadores inscritos al curso de capa-

citacifn para conductores.

Sexo.
MPei———

Masculino.
Edad.
18 - 25 anos.

Estado civil.

Casados.




h) Escolaridad.

Secundaria terminada.

i) Experiencia.
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Haber tomado el curso de Auxiliares de Estacién.

3) Sistema de Ensenanza.

Autocapacitacifn y capacitacién tradicional.

TABLA II

SIMILITUD Y DIFERENCIA DE LOS SISTEMAS

A EVALUAR
Variables Similitud Diferencia
Cantidad y contenido Informacifn. El orden de presen-

de informacibn a en-
senar.

tacibén de la infor-
macién.

Apoyos audiovisuales.

Las im&genes de las
diapositivas.

El orden de presen-
tacibn y el nGmero
de imigenes varia.

Duracién del curso.

NGmero de horas.

NGmero de dfas de
instruccibn.

Variable de apareamiento.-

Fue el promedio de calificaciones obtenidas en el

curso de capacitacibn para Auxiliares de Estaci6n.

Variables extranas, -~

Las posibles variables extrafias que puedan influir

en el experimento,

se controlaron primero manteniendo 1las
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condiciones iniciales para cada grupo; y en segundo asumien-
do que dichas variables afectaron al azar a ambos grupos;

tal y como lo sefialan Underwood (1972) y McGuigan (1972).

3.5 Criterio de Evaluacibn.

El criterio de evaluacibtn fue en ambos sistemas,
el grado de aprendizaje de los capacitandos, definiéndose
este como el porcentaje de respuestas correctas que obtu-
vieron los sujetos, y que fueron medidas a travé&s de una

prueba sumaria.

3.6 Instrumento.

A) Los instrumentos utilizados en el sistema de capa-

citacibn tradicional fueron:

- El temario establecido de la materia.

Consistif en un texto que contenfa la ins-
truccibén propiamente dicha que llev6 a ca-
bo el instructor de la materia, bas&ndose
en un temario establecido y ajust&ndose al
tiempo marcado en el mismo para cubrir el

contenido total del curso.
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- Apoyos visuales.

Fueron las diapositivas que empleb el ins-
tructor para reafirmar, ejemplificar o am-
Pliar el tema que trataba; las cuales fue-

ron utilizadas segfin su criterio.

Los instrumentos para el sistema del modelo de auto-

capacitacién fueron:

- Texto programado en forma mat&tica.

Para la elaboracifn del texto programédo,
se utilizaron los apuntes del curso de Se-
flalizacién, siguiendo los lineamientos pro-
puestos por Thomas F. Gilbert, seiialados

por la CNME (1976¢).

El texto estuvo conformado por: (ver apén—

dice)

a) Introducci8n al tema.

b) Instfucciones pPara el estudio del pro-
grama,

c) Objetivos.

d) Cuadros de presentacién operante.

e) Cuadros de apunte.
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f) Cuadros de demostraci®én de la operante.

g) Cuadros de sfintesis.

h) Instrucciones para el estudio del pro-
grama y para la utilizacibén de apoyos

audiovisuales.

Para llevar a cabo el estudio del programa, se di-

vidi6 el texto en cuatro unidades.

- Apoyos audiovisuales.

Consistieron en unas filminas y unas gra-
baciones sincronizadas en forma automitica

por medio de un aparato proyector.

Las filminas est&n formadas por una serie

’ de im8genes correspondientes a las sefia-
les descritas en el texto, siguiendo el

orden de cada unidad.

Las grabaciones fueron elaboradas con un

™

» contenido anflogo de la informacifn del

texto.
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3.7 Materiales.

Sistema de Autocapacitacién

20 proyectores de filminas modelo "Singer" Insta
Load 35.
1 Salén tipo con 20 cabinas individuales de tra-
bajo.
20 Audffonos.
Filminas.
Cassettes.

20 Textos programados.

i Sistema de Cgpacitacién Tradicional

1 Proyector "Kodak Ektagraphic" modelo AF-2.
Diapositivas.
1 'Pizarr6n.
{ 1 Salfn con pupitres.

20 Textos tradicionales.
3.8 Poblacién.

La poblacifn que fue objeto de la investigaci®n,
estuvo comprendida por 40 capacitandos para el curso de pro-
mocifn a conductores, provenientes de la c&tegort;k&e'ihxi-

liares de estacién.
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3.9 Disefio Experimental.

Para llevar a cabo la investigacifn, se propuso un

disefio de grupos apareados.

Env§3te tipo de disefio tal como Underwood (1972)
senala, "todos los sujetos se miden segfin una tarea comGn
(l1lamada variable ‘de apareamiento) y luego se organizan en
grupos que son equivalentes en lo que toca a la ejecucibn
de la tarea inicial. Despu&és a cada grupo se le ponen con-

diciones diferentes".

El disefio de dos grupos apareados es ”simplementé
una manera de ayudar a llevar la suposicién de que los gru-
pos tienen esencialmente valores iguales de variable depen-
diente, antes de la administracifn del tramiento experimen-

tal"”. McGuigan (1972).
3.9.1 Procedimiento en la formaci®n de grupos.

Con el fin de tener un control en la for-
macién de grupos homogéneos en cuanto a conocimien-
to dentro del Organismo, se utiliz® la variable de
apareamiento y la distribucifn de los sujetos a
los grupos se realiz6 al azar. De los 40 capaci-
tandos asignados al curso de promocién a conducto-

res, se confinaron 20 al grupo de autocapacitacién
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-grupo eperimental- y 20 al grupo de capacitacién

tradicional que es nuestro grupo control.

La estrategia para la formacién de grupos

equivalentes fue:

- Obtener el promedio de calificaciones lo-
gradas en el curso de capacitadiéh para

Auxiliares de Estacién.

- Aparear a los sujetos que obtuvieran pro-
medios iguales, asignando un miembro de

cada par a cada grupo.

- Para determinar cull miembro irfa al gru-
po "A" y cual al grupo "B", se lanz$ una
moneda al aire para que la asignacibn

fuera al azar. (Tabla III)
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" La construcci6n de los dos grupos qued8 asi:

TABLA III

Grupo Control
A

Grupo Experimental

B

Sujeto

Promedio de
No. calificacién Sujeto No.

NNNNOOOODOWVWOVOOVVLLVLOVLOLYOLOLLY

OCOWUINUIOTOVORRENWUVMNANYIN®
[
o

Promedio de
calificacién

NNNNOOOMOMOWWOWWOWWOWWOYWWOYWYWYWYWYY
COWUMINUIADUVURERNWUHUUINNII®

3.9.2 Condicibén experimental.

Aplicacifn del curso de Sefializacién.
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La condicibn experimental en cada diseno

fue la siguiente:

TABLA IV

CONDICION EXPERIMENTAL' EN CADA  GRUPO

Grupo Experimental
A

Grupo Control
B

Seis horas diarias durante
‘'diez dfas h&biles.

A4

Una y media horas diarias
durante cuarenta dfas h&-
biles. o

Autoinstruccién a través
del texto programado en
cabinas individuales.

Exposicién oral de un ins-
tructor en un salén tradi-
cional. '

3.9.23 Grupo control.

En este grupo se utilizé el procedimiento
tradicional de la exposicién de un instructor, el
cual dispuso de apoyos visuales y el texto tradi-

cional para su clase.

Los capacitandos y el instructor se encon-
traron en un salén tradicional el cual contaba con
20 pupitres, una mesa y una silla, un pizarrbn,

gis y borrador.

La exposici®n del instructor duraba 1 1/2 horas
diarias, en las cuales &l podfa hacer uso de los apoyos au-
diovisuales, o bien del texto tradicional y el pizarrfn.
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En este sistema el curso tuvo una duracidn

de 60 horas, las cuales quedaron repartidas duran-

te 40 dfas h&biles.

3.9.4 Grupo experimental.

En este grupo se realiz$ la autoinstruccifn a tra-
vés del texto programado, la cual se desarroll® en un sal6én
tipo con 20 cabinas individuales de trabajo, dos mesas con
cuatro sillas cada una y tres escritorios para los monitores.

Las cabinas individuales de trabajo, cons-
taban cada una de ellas de un aparato proyector de
filminas, unos audffonos, una silla, una l&mpara

de mesa y una mesa de trabajo.

Antes de empezar el estudio de la unidad,
se dotaba a cada capacitando de un cassette y la

filmina correspondiente a cada unidad.

El texto programado estuvo dividido en cua-
tro unidades para .su estudio. A lo largo de cada
wna de las unidades, estaban indicados los lugares
en donde el éapqcitando debfa utilizar los apbyos
audiovisuales coriespondientes; las instrucciones
eran: "interruwpa el estudio de éu thidad, colSquese los

audifonos y oprima el botén de su grabadora".
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En el cassette se encontraba grabada la in-
formacib6bn de los apoyos visuales, asf como también
el momento de interrupcibn de los mismos. Las ins-
trucciones fueron: "ahora puede reiniciar el estu-

dio de su unidad, o’bien, volver a repasar esta se-

rie".

En este sistema, las sesiones de estudio
fueron de 6 horas diarias con diez minutos de des-
canso en cada hora, la duracib6n del curso fue de
60 horas, las cuales quedaron repartidas en el lap-

so de 10 dfas.

3.9.5 Procedimiento experimental.

Una vez que se aparef§ a los sujetos en ba-
se al promedio de calificaciones obtenidas en un
curso de "Auxiliares de Estacifn", anteriormente
tomado, se procedi a la formacibn de grupos equi-
valentes uno de los cuales fue el grupo control y
el otro el grupo experimental. Cada grupo estaba

formado por 20 sujetos.*

Cabe aclara que durante el procedimiento experi-

mental, un sujeto del grupo experimental abandon®
el curso, por lo que se tuvo que eliminar al co-

rrespondiente en el grupo control, por lo que los
resultados son Gnicamente sobre 19 sujetos en am-
bos grupos.
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En la primer sesifn del grupo experimen-
tal a los sujetos se les trasladd al aula tipo, don-
de inmediatamente se les asignd un cubfculo indivi-

dual, el cual ocuparfan durante todo el curso.

Una vez instalados, el instructor les 4dié
la bienvenida al curso y los exhort& a que realiza-
ran su mejor esfuerzo para el logro del mismo.
Posteriormente les explic6 las instrucciones de tra-
bajo a sequir para que obtuvieran resultados satis-
factorios. Las instrucciones que se les dieron fue-
ron las siguientes: "El curso que ustedes van a
llevar es distinto a los que han llevado anterior-
mente tanto en la escuela como aquf en este insti-
tuto. En este curso no habr& un maestro que ex-
ponga la clase, sino que les proporcionaremos un
texto programado el cual al estudiarlo har& la fun-

cifén del maestro.

"Si durante su estudio surge alguna duda
0 bien quieren que se les amplfe la informacién,
contarfn con el auxilio de un instructor quien es
el senor "X" aquf presente, que es especialista en
la materia y que permanecer& en el aula el tiempo

que dure la sesifn y el curso.

"El texto de esta materia est& dividido en

cuatro unidades, las instrucciones para la forma
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del estudio de las mismas estin contenidas en 81.

"Para que aprueben la materia, es necesa-
rio que presenten el examen correspondiente a cada
unidad, en el cual tendr&n que responder en forma
correcta a todas las preguntas planteadas. En el
caso de que omitan una respuesta o bien tengan una
o mds respuestas incorrectas, presentar&n un nuevo
examen de la unidad; el cual es diferente al ante-
rior. Los errores cometidos les serd&n aclarados y
corregidos a manera de informarles, cuales fueron
las fallas que cometieron para que vuelvan a repa-

sar esa informaci®n en el texto.

"Este procedimiento se repetir& hasta que
alcancen el criterio establecido para aprobar la
unidad y asi puedan pasar al estudio de las siguien-

tes unidades bajo el mismo criterio.

"El nmero de preguntas que contiene el
examen de cada unidad estar8 en relaci®n con el

nGmero de objetivos que contenga la misma.

"Para ilustrar el contenido te8&rico del
texto se les proporcionarin una filmina con las
imigenes correspondientes y un cassette que con-

tiene la informacién principal, asf como informa-

cifén complementaria del contenido del curso.
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"Estos materiales se utilizar8&n en los
proyectores que tiene cada uno en su cubfculo.
En el texto se indica el momento de usar dicho ma-

terial'.

Una vez dadas estas indicaciones se les in-
form6 de la duracibn y el horario del curso, asi
mismo los tiempos de descanso y de comida. Por
otro lado, se les preguntf si tenfan alguna duda
de lo anteriormente expuesto, aclar&ndose aqug}las

gue surgieron.

Inmediatamente deséués de estas indicacio-
nes se les entregd el material de estudio y se pro-
cedib a la demostracibn del uso del mismo y del
manejo de los aparatos. Terminado esto se dio por

iniciado el curso.

Diariamente, las sesiones se iniciaban a
las 8:30 A.M., aunque el instructor y los experi-
mentadores (A y B), llegaban 15 minutos antes, para
Preparar el material de apoyo, asf como los exfme-

nes y ejercicios de autoevaluacién.

Al inicio de las sesiones uno de los experi-
mentadores pasaba lista verificando que cada parti-

cipante se encontrara en su lugar. Una vez hecho
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esto, se les dotaba de su filmina y cassette co-
rrespondiente, adem&s de preguntarles si tenfan
alguna duda sobre el material estudiado, para que
se dirigieran a la mesa del instructor y este se
las aclarar8, pasando despu&s de esto nuevamente

a su lugar a continuar con su estudio o bien a so-

licitar el examen o ejercicio correspondiente.

Los sujetos que presentaban examen eran ca-
lificados por el instructor, quien les proporcio-

naba inmediatamente su resultado.

Las funciones de los experimentadores (A y
B) , fueron principalmente dos. La primera era pro-
porcionar los ex8menes y ejercicios solicitados lle-
vando por un lado el control de los mismos y por
otro, mediante dos gr&ficas, el registro individual
del avance en el curso, una individual y otra de
grupo. La segunda funcibn consistfa en pasar lis-
ta al grupo, asf como mantener el orden dentro del
aula, proporcionar material de apoyo e informar los

tiempos de descanso, comida y salida.

Los experimentadores alternaban estas fun-

ciones diariamente.

A las 11:00 A.M., se interrumpfan las ac-

tividades proporciondndoles 30 minutos para que
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fueran a ingerir algin alimento, reanud&ndose la

sesibén a las 11:30 A.M., hasta las 14:30 hrs.

En la Gltima sesifén se les solicité que
presentaran una evaluacién final (sumaria), acla-
randoles'éue sp:résultédo Q6 alterarfa la califi-
cacibén alcanzé&a en loé:examenes de  las unidades.
Sin embargo, se les pidib que trataran de contes-
tarla con veracidad, ya que estos resultados eran

de suma importancia para los experimentadores.
3.9.6 Resultados obtenidos.

Los resultados obtenidos en los eximenes
parciales realizados por el grupo control, asi
como el promedio alcanzado por cada uno de los

integrantes de este grupo, se muestran en la ta-

bla # 1.

El avance individual y el registro de las:
unidades repetidas por los integrantes del grupo

experimental se puede observar en la tabla # 2.

Los puntajes crudos obtenidos en la eva-
luacién sumaria por los grupos control y,experi-
mental, indican una diferencia de aciertos de 9.21

como se puede apreciar en la tabla ¢ 3.
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De la misma manera, las calificaciones al-
canzadas en base a los puntajes crudos de la eva-
luacién sumaria, senalan dna diferencia de medias
de 85 décimas como se observa en la tabla # 4 y

gr&fica ¥ 1.

La tabla. # S;muestraielltiempo empleado por
_cada uno de los sujetoé‘paraféﬁbrir la materia;

asf como las calificaciones alcanzadas en la eva-
luacién sumaria. De 1la misma forma la gréfica # 2
indica el promedio de tiempo empleado para cubrir

la materia,en ambos grupos.

El promedio de tiempo ahorrado por los. su-
jetos del grupo experimental que cubrieron la ma-
teria antes del plazo establecido, se observa en

la tabla # 6 y gr&fica # 3.




. TABLA' A 1 .
CALIFICACIONES Y PROMEDIO OBTENIDOS EN LOS EXAMENES PARCIALES POR EL GRUPO CONTROL

Sujetos . 1* Parcial 2* Parclal 3* Parclal - Promedio Final

1 *8.h 8.9 9.1 . 8.8

2 7.0 . 8.0 8.7 7.9

3 10 ‘ 8.9 8.5 . " 9.5 )
4 7.4 : 1.6 . 5.4 6.8

5 9.1 7.4 o 6.9 7.8

6 10 8.9 : 8.2 _ 9.0

7 1.7 : 9.0. : 8.3° 8.3

8 9.0 9.6 . 7.7 . . 8.8

9 8.3 6.8 1.6 7.5

10 7.5 7.7 5.2 ' 6.8

1 9.8 : . 9.1 .7 - 8's

12 7.3 6.7 5.7 6.5

13 7.1 8.5 4.8 6.8

14 8.2 7.6 7.4 7.7

15 7.9 " 7.0 6.7 7.2

16 8.7 8.3 , . 6.2 7.7 .

17 6.4 6.4 5.2 . 6.0

18 7.8 ' 5.4 : 7.6 6.9

19 6.2 . 6.9 5.5 6.2

"9zt



TABLA # 2.

.. REGISTRO DEL AVANCE INDIVIDUAL Y DE LAS UNIDADES REPETIDAS POR EL GRUPO EXPERIMENTAL

, Sujetos 1° Unidad 2° Unidad 3° Unidad 4° Unidad

1 9 Nov, " 12 Nov. 14 Nov. 15 Nov.
2 g : 12 13 " "

3 g SR W o» 15
4 9 v 12 13 " W
5 9 " . 12 " . 13 " - '”0 "
6 9 " 12 1] ‘3 " "‘ (1)
7 12 " S| W ou 15 "

. 8 . g w . 16 . 20 ® \ 22 ",

9 g 12 " BT TR
10 5 ' 12 " o« | 3o woe
1" g 2w 1300 R TIC
12 . g " ' 12 " 13" ' LI
13 9 11 Iz 1] . ‘3 " ‘6 "
W 12 " o3 ' 19 v 20 "
15 - 12 13" oo 5 "
16. 13 " 6 " 20 " - 22 "
17 12 15 " = 20 " 22 v
18 9 n 12 " W " 15

19 g 2. " .13 16 v

Inicio del curso: 8 de Noviembre
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.T'ABLA f3

PUNTAJES OBTENIDOS POR AMBOS GRUPOS. EN LA SVALUACION SUMARIA

GRUPO A ‘GRUPO B

Sujetos - Puntajes Sujetos Puntajes:
1 104 1 85
2 101 2 91
3 104 3 98
4 S 91 4 93
5. 92 .5 93 °
6 99 .6 . 95
7 96 7 9
8 gh 8 . 82
.9 97 9 v 84
10 94 10 82
" 95 " 79
12 88 12 79
13 . o8 13 73
14 102 1 75
15 74 15 83
‘16 92 16 . 83
17 95 17 76
18 96 18 30
19 75 19 86
1793 1618

X, = 94.36 X, = 85.15
Diferencia de Medlas 7} - 7} = 9,21

*821



TABLA # 4

CALIFICACIONES OBTENIDAS POR AMBOS GRUPOS .EN LA EVALUACION SUMARIA

GRUPO A . GRUPO B
Sujetos Calificaciones Sujetos Calificaciones

"1 9.6 1 7.8
2. 9.3 2 8.4
3 9.6 3 9.0
4 8.9 4 8.6
. 5 8.5 5 * 8.6
6 9.1’ 6 8.7
7 8.8 7 8.4
8 8.7. 8 7.5
9 8.9 9 o 1.7
10 8.7 ©10 ' . 1.5
"o 8.7 1" 7.3
12 8.1 12 7.3
13 9.0 13 " 6.7
4 9.4 14 6.9
15 6.8 15 7.6
16 - 8.5 16 7.6
17 8.7 17 7.0
18 8.8 18 8.3
19 6.9 19 7.9

' 165.00 . : 148. 80

X, = 8.68 ' X, = 7.83

Diferancia de Mediss R| -X, = .8

T4



ESCALA DE CALIFICACJIONES

100

90
80

70

60

50
Lo

30

20

10°

GRAFICA DE APROVECHAMIENTO

Diferencia de npdlgi
X - X%, = .85 ]

B = GRUPO CONTROL
A = GRUPO EXPERIMENTAL

) i} 8.68
XZ- 7.83
GRUPOS 8 A
. Gr&fica # 1.

La gr&fica muestra la diferencia entre las

medias de calificaciones obtenidas par los grupos céntrol

y experimental.
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TABLA # §

: TIEHPO EMPLEADO PARA EL ESTUDIO DE LA MATERIA Y RESULTADOS'. SBTENIDOS EN LA
EVALUACION SUMARIA EN AMBOS. GRUPOS . -
!

GRUPO - A , GRUPO B
.Sujetos Tiempo Calificaciones . ot Sujetos Tiempo Calificaciones

1 36 Hrs. 9.6 1 60 Hrs. 7.8
2 30 " 9.3 2 [ 8.4
3 36 9.6 3 60 -+ 9.0
b 30 v 8.9 b 60 " 8.6
5 30 " . 8.5 5 60 - 8.6
.6 30 9.1 6 60 8.7 -
7 36 . 8.8 7 60 " T8y
8 60 8.7 8 . 60 s
9 6 " 8.9 9 60 * Y
10 30 o : 8.7 10 60 7.5 -
1" 30 * 8.7 1" 60 7.3
12 3o ¢ 8.1 12 60 * ' "t 7.3
13 42 " 9.0 - 13 60 " 6.7
14 54 o 9.4 14 60 6.9
15 36 " 6.8 15 60 " 7.6
16 60 " 8.5 16 60 9
17 60 " 8.7 17 60 7.0
18 36 " 8.8 - 18 60 * 8.3
19 L2 ¢ . 6.9 19 60_ TR 2.9

Total 74k Hrs., ’ ' Total 1140 Hrs.

Promedio 39.15 Hrs. 8.68 ' Promedio 60 Hrs. 7.83

‘TET




HORAS

GRAFICA DE TIEHPO EMPLEADO PARA CUBRIR LA MATERIA {

60

- 50

Lo

30

20

10

1

|

Diferencla en e} promedio

20:45 hrs. -
60 hrs.
A, = GRUPM CONTROL
: 8 = GRUPO EXPERIMENTAL
39.15 hrs. .
GRUPOS A 8

Grifica # 2.

La gr&fica muestra el promedio de tiempo

empleado por cada grupo paré cubrir el estudio de la ma-

teria.
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TABLA #.6

TlEMPO EHPLEADO ¥ TIEMPO" AHORRADO POR LOS SUJETOS DEL GRUPO EXPERlHENTAL
, PARA CUBRIR LA MATERIA

Sujeto

Tiempo Establecido

Tiempo Empleado

‘ Tiempo Ahorrado

W 0~ OV W N -
* 1]

-l—a—a-n’—a-—a--
W O~ OV W N - O

60
60
60

" 60
60
60
60
60
60
60
60
60
60
60
60
60
60
60
60

36
30
36
30
30
30
36
. 60
36
30
30
30
- 42
54
36
60
60
36
42

. 2h.
30
24
30 .
30
30
24
6

24
30
30

e
18

6
24
0

14
18

Promedto'39:5 hrs.

Promedio 24,12 hrs,

.

K1)
o
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60

50

4o

HORAS

30

20

10

GRAFICA DEL PROMEDIO DE AHORRO DE TIEMPO

24.12 hrs.

-

GRUPOS A

Grifica # 3.

e ———— o o A

L Y]

Pronkdio de tiempo ahorrado
24.12 hrs.

A = GRUPO EXPERIMENTAL
-8 = ,3RUPO CONTROL

La gr&fica muestra el promedio de tiempo

que ahorr6 el grupo experimentﬁl al cubrir completamente

la materia

“PET
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IV. ANALISIS DE LOS RESULTADOS Y LIMITACIONES DEL
ESTUDIO.
4.1 Anilisis de los Resultados.

LOS'resultados'obten;dos en los examenes paxcia-
les por. el grdpo‘contxol;jaSi‘éomo‘loéfdel promedio obte-
nido mostrados‘én 1a~£ab1a'i‘1_h63 perm1te obéervér‘qhe,
al existir'un~étiterio de ebﬁiuaciénitan.bajo con un ran-
go tan ampliod(svlo) para»aprqbar los parciales y la ma-
teria, puedeECOnducirnos a concluir que el rendimiento
académico de los sujetos sgkencamina_propositivamente‘a
lqgrar la calificacién mfnima apfdbatéfia y no al dominio

en el conocimiento de la infbtmacibn'prOporcidnada. “

Como se muestra en dicha tabla, los resultados ob-
tenidos en los ex&menes parciales por los sujetos (4, 5,
9, 10, 11, 12, 13, 15, 16, 17, 18 y 19), que representan
ser el (63;1%)_deL grupo, parecen indicar la bfisqueda de
una calificacifén mfnima aprobatoria por parte de los mis-
mos. Esta situacifn se hace mids notoria en aquellos ca-
sos que obtuvieron una calificacién alta en el primero y/o
el segundo con una calificacién que les proporcionara pun-
tos acumulables para el siguiente exameﬁ Yy por ende para el
promedio parecerfa ser que los sujetos s6lo buscaban al-
.canzar el puntaje mfinimo necegario par# lograr el criterio

minimo establecido.
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En los 3 ex8menes parciales aplicados al grupo con-
trol los sujetos 3 y 6 (1.5%), alcanzaron s6lo en el pri-
mer parcial el dominio completo de la informacibn, decayen-

do en los dos ex&menes posteriores.

En base a lo anterior, COnsideramosvpertinenteven-
faﬁizar que cualquier sistema de ensefianza establezca cri-
terios de evaluaciSn mis altos y quefel porcentaje mInimo

aprobatorio del dominio de la informacién sea del 80%.

Dada 1la importancia que revistefel conocimiento
de la informacifn para esie tipo de mﬁgeria en pa:ticuiar,
el criterio debe ser del 100% de dominio, ya que el obte-
ner un porcentaje inferior equivaldrfa al no conocimiento
de una parte de la informacibén, o bien a no llevar a cabo
las disposiciones establecidas para una determinada sehal,
lo cual llevarfa a una disminucién en las condiciones ge-

nerales de seguridad y, como consecuencia de esto Gltimo,
un sinnGmero de averfas en las instalaciones y en el mate-

rial; y un alto riesgo de accidentes para los usuarios.

En cuanto a los resultados que se muestran en la
tabla 2, podemos observar como los sujetos (2, 4, 5, 6, 10,

11'y 12) (36.@%), terminaron el curso en 5 dfas, habiendo

presentado una unidad diaria, mientras que los sujetos (1,
3,7, 9, 15 y 18) (31.5%), necesitaron de 6 dfas para apro-
barlo. Por otro lado, los sujetos 13 y 19 (1.54%), nece-

sitaron de 7 dfas para cubrirlo, el sujeto 14 (.5%),
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necesitd de 8 dfas y por Gltimo los sujetos (8, 16 y 17)

(15.7%), utilizaron los 10 dfas establecidos.

Estos resultados nos permiten concluir que la sis-
tematizacidn, jerarquizaciédn y dosificacién del contenido
de la materia facilita el aprendizaje, aprovechando la ca-
pacidad de cada uno de los capacitandos y, dando por conse-
cuencia una capacitacifén m&s &2gil y una reduccién de tiempo

en la misma.

En esta misma tabla, también se puede observar que
tan s6lo cuatro sujetos tuvieron necesidad de presentar
por segunda ocasifn la evaluacifn de una unidad, tres de

ellos (sujetos 1, 10, 17) (15.7%), la segunda y el restan-
te (Bujeto 9) (.5%), la cuarta unidad.

Esto nos permite inferir que el que algunos de los
sujetos hayan tenido que repetir exfmenes para aprobar una
unidad, se debi& a un deficiente dominio del material ya
que los sujetos no contestaron las filtimas preguntas de
sus respectivos ex&menes; esto iltimo, es una consecuencia
de haber presentado el examen sfn haber estudiado en forma
completa las unidades en cuestifn, seglin reporte verbal de

los sujetos.

Las tablas # 3 y 4 nos muestran tanto los puntajes

crudos obtenidos en la evaluacifn sumaria, como la conver-

8ifn de dichos puntajes a calificaciones. Dicho examen

consté de 108 reactivos.
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Como puede observarse en la tabla # 3, cuatro su-
jetos (21%) obtuvieron m&s de cien aciertos en el grupo ex-
perimental, mientras que en el grupo control ninguno de los

sujetos lo logrs.

El resto de los sujetos quedd distribuido de la si-
guiente manera: En el grupo experimental 12 sujetos (63.1%),
cayeron en el rango de noventa a noventa y nueve aciertos

Y el grupo control tan s8lo 7 (36.8%).

Dentro del rango de 80 a 89 aciertos se ubicaron en
el grupo control 7 sujetos (36.8%), mientras que en el ex-

perimental tan s8lo uno (.5%).

Finalmente, en el rango de 70 a 79 aciertos, encon-
tramos 2 sujetos (1.5%), del grupo experimental y 5 (26.3%),

del grupo control.

Estos resultados nos llevan a concluir que a través
del modelo de autocapacitacibn propuesto, los h&bitos de
estudio de los sujetos experimentales se incrementaron de-
bido a la lectura continua de la informaci®n Yy a la préc-
tica de los ejerciciosy preguntas del texto, a la posibi-
lidad de obtener retroalimentacidn en asesorfas individua-
les y contar con apoyos audiovisuales para reafirmar los
conceptos estudiados, esto les permiti6 obtener resultados
satisfactorios en cada examen de las unidades correspon-

dientes, 1o que los motivaba a continuar incrementando
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su desempenio individual dentro del curso.

La diferencia mdxima entre el puntaje mis alto y
el puntaje mds bajo en el grupo experimental’fue de 30 pun-
tos, mientras que en el grupo ¢ontfol fteidenzs puntos.
Estas diferencias creemos pueden deberse a las diferencias
individuales del potencial»de retencién ae los sujetos y

no a una deficiencia de los sistemas.

La media del grupo experimental fue de 94.36 acier-
tos, mientras que la del grupo control fue de 85.15, sien-

do la diferencia entre ambas de 9.21 aciertos.

Estos resultados fueron tratados estadfsticamente
a través de la prueba "T", en la cual se obtuvo un grado

de significancia de p = 0.01 de probabilidad.

fl

Valor de T 4.047
gl = 18
Valor en la Tabla "T" al 0.01 con 18 grados de 1li-

bertad = 2.878

Por lo tanto, la diferencia observada en los resul-~
tados entre los grupos experimental y control, es significa-
tiva al nivel de .01 de probabilidad, comprob&ndose la pri-
mer hip6tesis planteada.
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Al hacer la conversibén del puntaje crudo a una es-
cala de calificaciones con criterio de 1 a 10, se muestran
los resultados obtenidos por ambos grupos observ8ndose en
la Tabla # 4, que en el grupo experimental, 6 sujetos (31.5%),
alcanzaron una calificacién por. encima del nueve, mientras
que 11 sujetos (57.8%), lograron calificaciones superiores
a ocho y solamente 2 de los sujetos (1.5%), obtuvieron una

calificacién inferior a 7.

En el grupo control solamente un sujeto (.5%), ob-
tuvo una calificacién de 9, mientras que (31.5%) alcanzaron
una calificacién de 8 y una calificacifén de 7, 10 de ellos
(52.68%). Al“igual que en el grupo experimental_ﬁan'é6lo

2 sujetos (1.5%), obtuvieron una calificacién inferior a 7.

Los resultados nos'indican que en el grupo experi-
mental se logré un mayor aprendizajé y retencibn del conteni-
do de la materia en comparacién con el control. Sin embar-
go, debemos hacer notar que afin cuando los resultados del
grupo experimental alcanzaron un buen nivel, no lograron el
criterio 6ptimo. Esto puede ser debido a la falta de entre-
namiento pr8ctico en el cual los sujetos pudiesen advertir
los diferentes aspectos reales que presentan las seﬁalés Y

también los procedimientos a ejecutar ante las mismas.

Con los resultados mostrados en la tabla # 5, po-

demos concluir que en t&rminos de aprendizaje en el presente
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estudio, no existe ninguna relacibn entre el tiempo emplea-
do para cubrir la materia y los resultados obtenidos; ya
que los sujetos que emplearon 30 horas, como los que emplea-
ron 36 y 60 horas, alcanzaron resultados similares; encon-
tr&ndose que el promedio de calificacién para los sujetos

de 30 horas fue de 8.7, para los de 36 horas tambié&n fue de
8.7 vy, para los de 60 horas fue de 8.6. |

En los casos de los sujetos nfimero 15 y 19, que em-
Plearon un tiempo de 36 a 42 horas respectivamente Y que al-
canzaron calificaciones de 6.8 Yy 6.9, creemos que estas se
debieron a diferencias individuales, como'ﬁbdria ser la ca-
pacidad de retencifn, md3s que a fallas en el procedimiento,

Ya que los demds sujetos obtuvieron resultados que son cata-

logados de satisfactorios.

Los resultados del grupo experimental comparados
con los del grupo control, dejan ver que independientemente
del tiempo utilizado por cada sujeto para cubrir el material
por aprender, las calificaciones obtenidas fueron superio-
res en el grupo experimental. Esto nos lleva a asegurar
que el mgdelo permite a cada uno de los sujetos emplear el
m&ximo de sus capacidades sfn que se vean obstaculizados

por el resto del grupo.

Al analizar la tabla # 6, encontramos que 16 de
los sujetos (84.2%), del grupo experimental, emplearon me-

nos tiempo del establecido para cubrir la materia.
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Como puede observarse con los sujetos nfimero (2,
4, 5, 6, 10, 11 y 12) (36.8%), se obtuvo un ahorro de 30
horas; con los sujetos (1, 3, 7, 9 y 15) (26.3%), se obtu~

vo un ahorro de 24 horas.

Por otro lado, los sujetos nfimero 13 Yy 19 (1.5%),
ahorraron 18 horas; finalmente, el sujeto 18 (.5%), obtuvo
14 horas de ahorro, mientras que el sujeto nGmero 14 (.5%)

inicamente de 6 horas.

Tan s6lo los sujetos 8, 16 y 17 (15.7%), no obtu-
vieron ningflin ahorro, pues emplearon el miximo de tiempo

planeado para realizar el curso.

Estos resultados nos dan por un lado, el promedio
de tiempo empleado por el grupo experimental que fue de
39.15 horas, ~gr&fica # 2- existiendo una diferencia con

el grupo control de 20.45 horas.

Por otro lado, nos sefialan el promedio de ahorro

en tiempo para cubrir la materia a trav&s del modelo de auto-

capacitacibn, que fue de 24.12 horas, -gr&fica # 3- lo que

representa una reduccibén de 4 dfas en el tiempo de capaci-

tacibén. Esto nos lleva a 1la comprobacifn de la segunda hi-

pStesis del trabajo.

Consideramos que si el modelo propuesto fuese em-

pleado en las materias gue conforman el curso y gue sean
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susceptibles de programar, los sujetos podrfan avanzar m&s
répidamente en el aprendizaje de otras materias, trayendo

por consecuencia una reduccidn mayor en el tiempo empleado
Para la capacitacién y un ahorro en el costo de la misma,

Ya que al integrarse mi&s r8pidamente los sujetosa la produc-
cién en su nueva &4rea de trabajo, se solventarfa por un la-
do el problema de la falta de recursos humanos especializa-
dos y por el otro se reducirfa el costo de pago de salarios

a capacitandos e instructores.

4.2 Conclusiones y limitaciones del estudio.

Dentro de las limitaciones que encontramos en el
presente estudio, tenemos la de la imposibilidad dé llevar
a cabo un seguimiento sistemitico formal dentro del &rea
laboral para poder constatar la retencién y aplicacién de
los conocimientos adquiridos por los capacitandos y poder

verificar si la reduccibn de errores durante la conduccibn

disminuye.

Esta imposibilidad se debe a las polfticas internas

de 1la empresa y no a una falla metodolbgica del estudio.

Cabe aclarar que a través de los reportes informa-
les dados por el personal encargado de realizar el control
de fallas e incidentes en la 1lfnea, asf como de la regulacién

de trenes, senalan una sensible disminucifn en las fallas
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cometidas por el personal que pertenecfa al grupo experi-
mental, esto en comparacién con los sujetos del grupo con-

trol.

Otra de las limitaciones del estudio fue la caren-
cia de practicas de campo, factor que consideramos puede ser
de fundamental importancia para lograr el dominio 6ptimo de
la informacifn, asf como para obtener la praxis educativa,
la cual estaria dada a travé&s de la relacibén directa del co-

nocimiento tefrico con el pr&ctico, o sea de la realidad.

Consideramos que si esta‘praxis se llevara a cabo,
se podrfan obtener mejores resultados de aprendizaje, ya que
al tener la oportunidad los capacitandos de aplicar de mane-
ra inmediata los conceptos y principios estudiados, podrfan
lograr con ello una mayor retencién y dominio de la materia.
Lo anterior traerfa como consecuencia una adaptacifn mds r&-
pida al &mbito laboral, y un mejor desempefio en la activi-

dad de los capacitandos.

Una limitacifn que puede tener el procedimiento
propuesto, es que en el modelo pueden influir los estados
de &nimo, el criterio y las simpatfas de parte del instruc-

" tor durante las evaluaciones que se realicen a cada sujeto.

Esta variable no influy6 en los resultados del

aprendizaje obtenidos en el estudio, ya que al aplicarse un
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examen tipo, el cual fue evaluado por personal ajeno al es-

tudio, se vi6 contrarrestada esta tendencia.

Finalmente, juzgamos conveniente senalar, que el
modelo propuesto, no puede ser aplicado en cualquier tipo de
cursos, por ejemplo, cursos de relaciones humanas, de moti-
vacibn, etc., ni puede resultar ben&fico para todo tipo de
sujetos, como podrian ser aguellos que tienen una escolari-

dad baja.
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