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RESUMEN

Los objetivos del presente trabajo fueron dos:

L. Disefiar una guia de observacidn y registro derivada

de un marco tedrico.

2. Analizar una situacidn de ensefanza-aprendizaje de
acuerdo a los lineamientos establecidos en la guia

s 4
de observacion.

EL primer objetivo se logrd en base a la revision
tedrica de dos Teorlas Instruccionales pertenecientes
al enfoque cognoscitivista del aprendizaje: la Teorla
de David Ausubel y de Robert Gagné, las cuales se se-
leccionaron debido a su percepcion del educande como -
procesador activo de la informacidn y de la ensenanza,
como el proceso cuyo proposito es facilitar el aprendi
zaje del alumno,

Asi mismo, para este objetivo se consideré el and
lisis teorico de la Teorfa de la Comunicacidn Educati-
va, por conceptualizarse el proceso de ensehanza-apren
dizaje como una comunicacidn entre emisor y perceptor.

' A partir de los'lineamientos establecidos, se de-
rivé un perf3l de las caracteristicas que debe reunir
una situacidn de ensenanza para que facilite el apren-

. dizaje del alumno. El perfi{l lo constituye en primer -



lugar, una gula de observacion general que contiene =

. loe elementos que deben ser manejades en toda situacicn
de enseﬁanza—gprendizaje. En segundo lugar, se encuentra
una gufa de observacion especifica que comprende lag con
diciones externas que el educador debe manejar para faci
litar la adquisicidn de cada una de las capacidades ---

aprendidas estipuladas por Robert Gagné.

Para el logrec del segundo objetive, se selecciond
como situacidn de ensefianza-aprendizaje el programa de
televisidn educativa Plaza Sésamo. Se analizd una mues-
tra representativa del programa a fin de valorar el gra
do en que éste se planificd en funcidn del proceso de -

aprendizaje del educando (perceptor).

Los resultados obtenidos indican gue desde el punto
de vista estructural, Plaza Sésamo no favorece sl logrd -
del aprendizaje significativo, pues al analizarlo en refe
rencia a log eventos instruccionales derivados, se encon-
trd que el programa no fue planificado en funcion del preo

ceso de aprendizaje del educando,

Se puede conclufr que resulta de suma importancia que
los plénificadores de programas instruccionales de cualquier
tipo incluyan en su elaboracidn los principios derivados de
estas teorlas pues permite mejorar la calidad de la instruc

cidn y por consiguients, del aprendizaje.



INTRODUCCION

El proceso de aprendizaje ha sido un tema de estu-
dio constante desde el punto de vista de la psicologia
pues desempefia un papel de vital importancia en la vida
de los seres humanos. Actualmente existen dos grandes -
corrientes que han explicado este proceso. Estas corrien
tes son la Teoria Asociacionista de estimulo-respuesta y
la Teoria Cognoscitivista, ambas presentando puntos de -
vista diferentes pero igualmente razonables. (Hilgard -
et al, 1982:25)

Bajo el punto de vista del Asociaclionismo, el apren
dizaje es basicamente una cuestion de asociaciones o enla
ces entre estimulos y respuestas. Lo que se aprende son -
"hhbitos" de respuegta a determinadas situaciones. Por lo
tanto, la Teoria Asociacionista tiene como centro de aten
cion las respuestas del organismo en relacion a determinado
estimulo o conjunto de estimulos y las condiciones que afec

tan esa relacidn,

Los principios sobre los que se basa la Teor{a Asocia-
cionista son los siguientes:
1. El que aprende debe reaccionar con una respuesta da-

da ante el estimule que se le presente.
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La practica repetitiva es muy importante para -
adquirir alguna habilidad y para garantizar la -

retencion.

3. EX reforzamiente es de gran importancis, es de-
eir, las respuestas deseables o correctas desben
ser recompensadas,

L, La generalizacién y la discriminacidn sugieren -
la importancia de la préotica en contextos varia
dos, de modo que el aprendizaje llegue a ger ade

cuado,

La imitacion de un modelo por medio de indicios

in
-

o a traves del "modelsmiento".

§. Las condiciones motivacionales son importantes en

el aprendizaje.

7. Los conflictos y frustraciones surgen en el pro-
ceso de aprender por lo que hay que reconocerlos

y darles una resolucidn.

Por otra parte, los Teoricos Cognoscitivistas afir
man gue el aprendizaje es una reestructuracién activa -
de percepciones e ideas, no simplemente una reaceidn pa
siv# ente la estimulacidn y el refuerzo del exterior., -

Lo gue se aprende son "estructuras cognoscitivas”,

Por lo tanto, las Teorias Cognoscitivas centran su

atencidn en el proceso de recepeidn y adguisicidn de co
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nocimientos y estudian el aprendizaje como un fenomeno

que no se reduce @ simples asociaciones.

Los principios en 165 que se basa la Teoria Cognog

citiva som

Las caracter{sticas perceptuales son condiciones

-

importantes para que se lleve a ¢abo el aprendi-
zaje.

2. La organizacién del conocimiente es de gran impor
tancia para el maestro o planificadoer educativo,~-
por lo que el material a ensefar debe ir de lo --

mads simple a& lo mds complejo.

3, El aprendizaje con comprensidn es nis permanente
y mds transferible que el aprendizaje memor{stico,

4. La retroalimentacidn cognoscitiva confirma el co~
. ’
nocimiento correcto y corrige al aprendizaje errg

neo,

El proporcionar el objetive es de gran importan-

v

cia para la motivacidn del aprendizaje y es deter

minante en los €xitos y fracasos futdros,

As{ m{sma, los Tedricos Cognoscitivistas recalcan
que 1a percepcidn estd.organizada y que el‘aprendizaje
guele ser sistemdtico y activo, Por lo tanto, se exige
un procesamiento activo de la informacidn para gue €anta

quede organizada en forma significativa y sea retenida




como parte de una estructura general.

Este procesamiento activo de la informacicn permi
te que el individuo constantemente descubra nuevos he-
chos, conceptos e incluso logre complejas intuiciones
en sus interacciones diarias con el medio, Este tipo -
de aprendizaje por descubrimiente se considera mas sig
nificativo y util que el impuesto por las fuerzas exter
nas, ya que se realiza en condiciones de motivacion --

. ]
intrinseca.

A partir de '~s Teorias de Aprendizaje surgen las
Teorias o Modelos Instruccionales cuyo objetivo es pro
porcionar principios tedricos Yy metodologicoes qQue per-
miten hacer de la imstruccidn un facilitador del apren
dizaje.

Los Modelos Instrugcionales analizados en la pre-’
sente investigacidn consideran que los procesos de a-
prendizaje y de ensgenanza son interdependientes por leo
que es necesario conocer como aprende el alumno a fin
de manipular eficientemente las variables gue influyen

en su aprendizaje.

" De esta manera, el proceso de ensehanza-aprendiza
s a !
Jje es conceptualizado como una comunicacion educativa
en la que el emisor y el perceptor comunican un mensa-

je ¥y se retroalimentan.




La planeacién instruccional debera entonces consj
derar las variables que afectan el aprendizaje del edu
¢ando, el procesamiento de la informacidn que realiza
el mismo y los factores que intervienen en el proceso
comunicacional a fin de fomentar la adquisicidn del ~

aprendizaje significativo.



1. MARCO TEORICO

Se considera que el aprendizaje es de vital importancia
en la vida de los seres humanos ya que por medio de el adquie
ren la mayor parte de sus caracteristicas: razonamiento, va-

lores, apreciaciones, actitudes y aspiraciones.

En la actualidad se ha llegado a la conclusidén de que --
los procesos de aprendizaje y de enseflanza son interdependien
tes por lo que ambos se deben de tomar en cuenta al elaborar
una teoria instruccional, Por lo tanto, la ensehanza en si 80
lo es eficaz en la medida en que manipula eficientemente las
variables psicolégicas que gobiernan el aprendizaje. (Ausubel
1976:28)

. . !
Consecuentemente, existe una estrecha relacion entre co-
nocer cdmo aprende un alumno y las variables que influyen en

ese aprendizaje, asi como el manejo de esas variablea.

El enfoque cognoscitivista del aprendizaje afirma que to
do aprendizaje es una reestructuracidn activa de percepciones
e ideas y no simplemente una reaccidn pasiva ante la estimula
cidn y el refuerzo del exterior. Subrayan los aspectos concep
tuales del aprendizaje y ponen en gegundo planc los elementos

conductuales.
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Los tedricos cognoscitivistas conceden tambieh gran -
importancia a las capacidades propias del ser humanc., De -
ahi gue se concentran en el aprendizaje humano, sobre todo
en el aprendizaje gignificativo como el que ge efectua en

la escuela,

Los autores que se basan en el enfoque cognoscitivis-
ta, estudian el aprendizaje como un fendmeno que no se re-
duce a simples asociaciones. Hacen énfasis en el hecho de
que la percepcidn esta organizada y que el aprendizaje es
sigtemdtico y activo. Es decir, exigen un procesamiento -
active de la informacion, para que ésta quede organizada -
en forma significativa y sea retenida como parte de una -
estructura general, La informacion no se almacena por sepa
rado, Bino que se selecciona, se archiva y se incorpora a

esta estructura general.

La teoria cognoscitivista considera que el reforza--
miento es util, aunque indica que ejerce un efecto mayor -
en la retroalimentacidn de las respuestas que como un moti

vador.’

Asi pues, los tedricos cognoscitivistas hacen hincapié
en los procesos mentales que participan en la percepcién —-—
activa y en la exploracién del medio. ZEntre estos procesos

ge encuentran las estrategias con las que el sujeto proce-
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sa la informacidn, asi como loa cambios de las cogniciones

consaguidas del nueve aprendizaje.

A continuacidén se presentan las teorias cognoscitivis
tas de David Ausubel, y Robert Gagné, que las autoras del
presente tFabajo seleccionaron en funcidn de la pertinen-
cia existente entrs sus teorias instruccionales y los obje

tivos pretendidos en esta investigacidn,



1.1 TEORIA INSTRUCCIONAL DE DAVID P. AUSUBEL

La teoria instruccional tiene como fundamento la no-
cidn de que el aprendizaje es la adquisicién permanente de
un cuerpo de conocimientos y de que la enscfianza es el en
cauzamiento deliberade del proceso de apreidizaje & través
de los lineamientos sugerides por las teorias de aprendiza

Je.

El modelo que propone tiene la finalidad del logro del
aprendizaje significativo como producto, &« través del an&l;
sis de las variables que afectan el aprendizaje. Ausubel --

distingue cuatro tipos de aprendizaje:

~-En el aprendizaje por recepcidn se le presenta al alumno
el contenido total de lo que se va a parender en su forma
final. El alumno no tiene que hacer ningun descubrimiente
independiente, pues se le exige solo que reciba el conte-
nido del aprendizaje transmitido.

-En el aprendizaje por descubrimiento , el contenido de la
ensenanza tiene que ser descubierto por el alumno.

-En el aprendizaje repetitivo el contenido se incorpora a
la estructura congnoscitiva del alumno por medio de aso-
ciaciones arbitrarias, no significativas siendo mas vul-
nerable al olvido.

-En el aprendizaje significativo el contenido se incorpora
a la estructura cognoscitiva del alumno de manera signifi

cativa y substancial por lo gque tiene una mayor retencion.



El1 aprendizaje por recepeidn y el aprendizaje por des
cubrimiento indican la fuente de la que parte ¢l contenido
{ masstro y alumno reSpectivamqnte) v, €l aprendizaje repe
titivo y el significativo indican el proeducto que se obtu
vo del aprendizaje (memoristico e integrado respectivamen
te). Puedeh haber combinaciones de estos, siendo lo més -
deseado el aprendizaje significativo ya sea por recepcidn

o por descubrimiento,

Do esta manera, "la esencia del proceso del aprendi-
zaje significativo reside en que las ideas expresadas sim
bélicamente son relacionadas de modo no arbitrario, sino-
suctancial (no al pie de la letra) con lo que el alumno -
ya sabs, . . el aprendizaje significativo presupone tanto
que el alumno manifiesta una actitud hacia el aprendizaje
signilficative; es decir,una disposicidn para relacionar,~
no arbitraria, sino sustancialmente, el material nuevo con
gu estructura cognoscitiva, como el material que aprende~
es potencialmente significativo para €1, especialmente --
relacionable con su estructura de concecimientos de modo -~
intencional y no al pie de la letra", (fusubel 1961, cita
do por Ausubsl 19761 56)

Existen dos tipos de categorias de variables gue --~-
afoctan el logro del aprendizaje significative. Estas ca-

tegorias son: la intrapersonal {factores internes del ---
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alumne) y la situacional (factores de la situ.cidén del --
alumno) .

La Categor{a intrapersonal incluye:

A) VARIABLES DE LA ESTRUCTURA COGNOSCITIVA.

Son propiesdades esenciales y organizativas del cono-
cimiento adquirido previamente por el alumnc y que influ-
ye en la adquisicidn de nuevos conocimientos. Si la estrug
tura cognoscitiva es clara, estable y convenientemente or-
ganizada, surgen significados precisos y faltes de ambigue
dad. Si la estructura cognoscitiva es inestaocle ambigua y
desorganizada, esto tenderd a inhibir el aprandizaje y la

retencion significativos.

la adquisicibn por parte del alumno de un cuerpo cla
ro y organizado de conocimientas constituye la meta tinica
a largo plazo de la actividad de aprendizaje., Una vez ad-
quirido el conocimiento o la estructura cogaoscitiva, in-
fluye de manera muy importante en la capacidad del alumno
para adquirir mis conocimientes nuevos dentro del mismo -
campo .,

"En sentido general y a large plazo, las variables de

la estructura cognoscitiva se refieren a las propiedades -

sustanciales y de organizacién importantes del conocimien



to total que el alumno tiene dentro de un campo de estudie
dado, las cuales influirdn en su ejecucidn academica gene-
ral y futira dentro de la misma drea de conocimientos",

(Ausubel, 1976:1159)

Las variables de la estructura cognoscitiva son:

Ideas de Afianzamiento Pertinentes: es una variable que

afecta al aprendizaje y a la retencion del material signi
ficativo nueve, Si tales ideas pertinentes no estan dispo
.nibles en la estructura cognoscitiva del alumne cuando se
le presenta el material nueve y potencialmente significa-
tive, es probable que se lleve a cabo un aprendizaje repe
titivo. Por esta razdn el afianzamiento del material nue-
vo a la estructura cognoscitiva resulta menos eficlente y
esto da lugar a significados relativamente inestables y -

ambiguos y de escasa duracidn.

Estabilidad y Claridad de las Ideas de Aflanzamientoi-

si las ideas de afianzamiento son ambiguas e inestables,-
proporcionardn una relacionabilidad impropia y un afianza
miento débil a los nueves materiales potencialmente signi

ficativoes,

Discriminacibéni la discriminabilidad del material de -
aprendizaje respecto a los conceptos previamente aprendi-

dos es una de las principales variables del aprendizaje y



la retencion,

Diferenciacidn Progresiva:; se presentan primero las --

ideas mas generales y luego se diferencian progresivamente

en funcidn de los detalles y especificidad,
Esta varisble tiene dos fundamentos:

a} Es menos dificil aprender asgpectos diferencia-
dos de un todo mds amplio ya aprendido, que formular el -

todo a partir de sus componentes especificos.

b) La organizacidn del material en particular en -
la mente del sujeto, consiste en una estructura jerdrqui—
ca en la que lasg ideas mes generales ocupan el dbice 8 -
incluyen las proposiciones, conceptos y hechos menos gene~

rales.

Reconciliacion Integradora: consiste en ver las rela--

ciones entre ideas, sefialar diferencias y semejanzas impor
tantes y reconciliar las inconsistencias reales o aparen-
tes entre el aprendizaje previo y el nuevo y entre el mis-

mo nuevo aprendizaje.

Organizacion en Secusncia: lo comln es que el conoci--

miento antecedente necesario sea mds general que el mate-
rial dependiente en secuencia. Arreglando el orden de los
temas de un campo de estudio dado, el aprendizaje de cada

unidad no solo se convertirsa en un logro, sino que consti



tuird una idea pertinente para el subsiguiente item de la
secuencia. La organizacidn sucesiva de la materia de esty
dio puede ser muy eflcaz pues cada aumento de conocimien-

tog servird de afianzamiento para el aprendizaje posterior,

Consolidacidn, el material nuevo dentro de la secuencia
nunca deberd introducirse hasta que no se dominen totalmen
te loe pasos previos. La consolidacidn se logra a través -
de la confirmacidn, correccién y esclarecimiento, la prac
tica y la revisidn en el curso de la exposicidn repetida,

con retroalimentacidn al material de aprendizaje.

Al hablar de las variables de la estructura cognosci
tiva, es necesario hablar del concepto de la TRANSFERENCIA,
eg decir, la influencia del aprendizaje anterior scobre la
nueva situacidn de aprendizaje. En todo aprendizaje sigini

ficativo hay necesariamente transferencia.

Asi pues, hay una situacion de transferencia siempre
que la estructura cognoscitiva existente influya en el --

funclonamiento cognoscitivo nuevo,

la estructura cognoscitiva existente refleja el re--

sultado de todo el aprendizaje significativo anterior.

La transferencia en el aprendizaje escolar congsiste-

principalmente en moldear la estructura cognoscitiva del~
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alumno, manipulando el contenido y la disposicién de sus -
experiencias de aprendizaje previas dentro de un campo de
estudio especifico, de modo que se faciliten al miximo las

experiencias de aprendizaje subsiguientes.

Del mismo modo, es importante tomar en cuenta el mang
jo de ORGANIZADORES que son herramientas que pueden ser uti
lizadas por el maestro para lograr gque el alumno tenga una
vision mds amplia del curso y para rescatar las ideas per-
tinentes de aprendizajes anteriores. Sus funciones son --
extraer y movilizar los conceptos pertinentes ya estable-
cidos, dar afianzamiento optimo y hacer innecesaria gran
parte de la memorizacion repetitiva. Pero la funcion princi
pal del organizador es "salvar el abisme que existe entre
lo que el alumno ya sabe y lo que necesita saber, antes de
que aprenda con buenos resultados la tarea inmediata’,

(Ausubel, 19761179)

Existen dos tipos de organizadores: los previos y los

integradores. Los organizadores previos son materiales --
introductorios a un nivel elevado de generalidad, que se -
presentan antes del material de aprendizaje y cuya perti-
nencia con la tarea de aprendizaje se hace explicita, Es-
tos se subdividen en dos grupos: 1) Los organizadores\expo-

sitivos, se utilizan cuando el material es completamente
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desconocide para el alumno. Se le da un marco de referen-
¢ia pertinente a la situacidn que va a aprender, 2) El -
organizador comparative, se utiliza cuando el material es
relativamente familiar al sstudiante. Su funcidn es dife-

renciar conceptos y conocimientos.

Los o}ganizadores integradores hacen referencia a la
variable de reconciliacidén integradora donde es necesario
hacer mencidn explficita de las diferencias y semejanzas -
de los conceptos o conoccimientos aprendidos, Este organiza
dor se introduce durante o al finalizar el precesc de ins~

truceidn,

B) PRONTITUD O DISPOSICION DEL DESARROLLO

Se refiere a la capacidad para afrontar las demandas
de clerta tarea de aprendizaje cognoscitivo, Un individuo
manifiesta prontitud cuande los resultados de su actividad
de aprendizaje en razoh al conocimiento o aprovechamiente
académico son proporcionales a la cantidad de esfuerzo y-

prdctica que hay de por medio.

Asi pues, la prontitud o disposicidn cognoscitiva in
fluye siempre en la eficiencia del proceso de aprendizaje,
y determina si serd aprendible una determinada capacidad-
intelectual o cierto tipo de material escolar. Ademds, --

existe una edad de prontitud o disposicién para cada clase
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de aprendizaje.

Aplazar la experiencia de aprendizaje nag alla de la
edad de prontitud o disposicién hace que se desperdicien-
oportunidades de aprendizaje. De igual forma, cuando se -
expone prematuramente 2 un alumno a una tarea de aprendi-
zaje antes de ser apto para ella, no solo no aprenderd la
tarea en cuestidn (o la aprenderd con dificultades indebi
das) sinoc que de esta experiencia aprenderd tambien a te-

mer, aborrecer y a evitar la tarea.

Asi pues, el concepto de prontitud se refiere a la -
suficiencia de la capacidad cognoscitiva existente (no al
conocimiento en si), en relacién con las demandas de cier

ta tarea de aprendizaje.

Por lo tanto, la maduracién no es lo mlsmo gue pron-
titud, sino que es uno de los dos factores principales --
(el otro siendo el aprendizaje) que contribuyen o determi
nan la disposicién de desarrollo del organismo para enfren

targe & las tareas de aprendizaje nuevas.

"La edad en gue los nifios pueden aprender una tarea-
intelectual dada, no es absoluta sino siempre relativa al
método de ensefianza empleado.” (Ausubel, 1976:211) Es de-
cir, a cualquier nivel de edad, el nifo tiene una manera-
caracterfstica de enfrentarse a los materiales de aprendi

28je y también de "contemplar su mundo" (Bruner 1960, cita
do por Ausubel 1976:214),



13,

Por lo que la tarea de ensefarle un tema & un nifo de una
edad particular consiste en representar la estructura de-
ese tema en funcidn de la manera de ver las cosas propias

del nino (Bruner 1960, citado por Ausubel 1976:214).

No se puede conocer directamente ni controlar el es-
tado de prontitud, pero s{ se pueden hacer inferencias 80
bre la prontitud o disposicidén cognoscitiva existente ba-
sandose en sl conocimiento detaliado de los antecedentes-
familiares, culturales, socicecondmicos ¥ educativos del

alumno.

C) GAPACIDAD INTELECTUAL,

La capacidad intelectual es una capacidad funcional-
de un proceso cognoscitivo identificable expresado en to-
da una variedad de ejecuciones individuales o de diferen-
cias de capacidad. La inteligencia no es una variable pri
mordial a considerar en la instruccidn, pero los alumnos-

deben poseer una inteligencia promedio. (Ausubel, 1976;265)

D) FACTORES DE MOTIVACION Y ACTITUDINALES

Aungque la motivacidn es un factor muy importante que

facilita el aprendizaje significativo, no es una condicidn
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indispensable., (Ausubel 1976:418) Lo que es importante -
es determinar el tipo de motivacidn dsl alumno ya que hay

diferentes clases,

La motivacion de logro en el alumno tiene tres -

comonentes:

.} Pulsidn Cognoscitiva: Es el deseo de obtener cono-
cim'2ntos como fin en si mismo. Este tipo de motivacidn es
la nds importante en el aprendizaje significativo. Las puil
slohne o intereses cognogeltivos especificoa se adquieren
principalmente gracias a la experiencia particular y tam-
bien dependen de esta.

Si se desea desarrollar la pulsion cognoscitiva de -~
medo que permanezca viable durante los anhos escolares y en
1a vida adulta, se debe recalcar cada vez mas el valor dsl
conocimiento y la compransi&n como metaa por su proplo dere
cho, absolutamente ajenas a cualquier beneficio préctico -
que pueda traer consige.

"Debemos descubrir métodos mds eficaces de fomentar -
ia adquisicidn a large plazo de cuerpos significatives y -
Utiles de conocimiento y de desarrollar adecuadas motivacig

nes intrinsecas para tal aprendizaje”. {Ausubel, 1976:423)

Muchas propiedades de la situacion de aprendizaje fo-
mentan 1a pulaicﬁ cognascitiva tales como atraer y soste-

ner la atencion. Entre estas propiedades se incluyen la nove
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dad, la incongruencia, la sorpresa, el cambio Yy el con--
flicto conceptual. Concecuentemente, una cantidad moderada
de discrepancia e incongruencia resulta pués, un medio ef}

ciente para encausar la atencidn.

Asi pues, gran parte del efecte facilitader de la mp
tivacion eh el aprendizaje es mediado por un aumento en la
atencidn, El s6lo hecho de dirigir la atencidn de los es-
tudiantes hacla e¢lertos aspectos de la materia, indepen-
dientemente de como se haga, promueve el aprendizaje,

(Entwisle, 1961 citado por Ausubel, 1976:426)

2) La Motivacidn del Mejoramiento del Yo, se refiere al
aprovechamiento como fuente de status primario y no esta -

totalmente orientado a la tarea,

3) La Pulsidn Afiliativa es caracteristica de la primg
ra infancia cuando los nlfos buscan la aprobacién y la --
aceptacién de los adultos. Durante este periddo, se esfuer
zan por el aprovechamiento académico como una manera de -
satisfacer las expectativas de sus padres y con ello tener

la aprobacidn que desean.

Tanto la recompensa como el castigo intervienen en la:
motivacidn del aprendizaje. En el salon de clases, es mejor
concentrarse en la recompensa antes que en el castigo y mi
nimizar en lugar de subrayar las amenazas explicitas de -

fracaso, Del mismo modo, cuando 1las actitudes hacia el ma
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terial son favorables, los sujetos estan muy motivados pa
ra aprender y demusstran esfuerzos mds intensos y concen~
trados, Sin embargo, cuando las actitudes hacia el mate~-
rial son desfavorables, estos factores actian en direccidn

opuesta,

Para lograr incrementar 1a motivacidn en el saldn de
clases, el educador debe tomar muy en cuenta los siguien-

tes postulados,

1) La motivacidn es tanto un efecto como causa del ---
aprendizaje., Asi pues, no se espere que la motivacidn se-
desarrolle antes de ponsr a un estudiante en actividades-

de aprendizaje.

2) Hégase siempre el objetivo de una tarea dada tdn --
explicito como sea pasible, Se debe sehalar la relaciéon -
de las tareas de aprendizaje con otras clases de conoci--

mientos y de capacidades intelectuales.

3) Recurrase a todos los intereses y motivaciones del-

alumno.pero no se deje limitiar por estos.

k) Elévese al mAximo la pulsidn cognoscitiva, despertan
do la curiosidad intelectual, empleando materiales que a-
traigan 1a atencidn y arrdglense las lacciones de manera

que B& asegure el éxito final del aprendizaje.

3) Pdngase tareas que sean apropiadas al nivel de capa

cidad de cada alumno.
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6) Ayddese a los alumnos & que Se impongan metas realig
tas y a que evallen sus progresos hacia estas, proporcio-
néndoles tareas que someten a prueba los lfmites de sus -
capacidades y suministrdndoles retroalimentacidn acerca -

del grado de acercamiento a la meta,

7) Téngase en cuenta los cambios de los patrones de mo-
tivacidn debidos al desarrollo y a las diferencias indivi-

duales,

8) Hédgase uso prudente de las recompensas y castigos,-

evitando niveles exageradamente altos de cada uno de ellos,

E) FACTORES DE PERSONALIDAD.

Los factores de personalidad afectan el aprendizaje ~
significativo de modo no especifico e indirectamente. Ade
mds de las diferencias individuales existen otras varia--
bles que influyen en la adquisicién del aprendizaje. Una -
de ellas es la ansiedad que "se refiere a la respuesta fo
bica o real o a una tendencia a responder con temor ante -
cualquier situacidn corriente o anticipada, que es percibi
da como amenaza potencial a la autoestimacidn.” (Ausubel,

197614 58)

Si un individuo durante el aprendizaje es ansioso, -

ain teniendo una motivacion por arriba del promedio, Bu -
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elevado nivel de ansiedad va a tener un efecto perturbador
en la situacidn de solucidn de problemas nuevos. Asi pues,
"se ha encontrado que la ansiedad facilita el aprendizaje
repetitivo pero tiene un efecto inhibitorio en los tipos-
nas complejos de tareas de aprendizaje gue, o Son demasia
do desconocidas, o dependen mas de la capacidad de impro-
visar que de la persistencia.”" (Ausubel, Schiff y Goldman,

1953 citado por Ausubel, 1976:46k4)

Otra variable que interviene en el aprendizaje es el
dogmatismo, que es un rasgo de personalidad afectivo so--
cial., Algunos de sus componentes nas importantes son segdn
M. Rokeach (1960):

- La mente cerrada, que es la indisposicidn para-
examinar pruebas nuevas despues de formar una -
opinién.

- La tendencia a contemplar los problemas contro-
vertidos en términos de blanco y negro.

- La obstinacion, que se refiere a la tendencia a
formar creencias muy resistentes al cambioc, con

base en testimonios equivocos.

- La tendencia a rechazar a otras personas por --
.

causa de sus creencias,

- La tendencia a aislar creencias contradictorias,
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~ L& intelerancia a la ambiguedad que es la necesj
dad de llegar inmediatamente & conclusiones com

plejas, (Citado por Ausubel, 1976:467)

El autoritarismo se caracteriza por ortodoxia, vehe-
racibn a las creencias tradicionales y tendencia a confor
marse exageradamente y sin criticas a los puntos de vista
de las figuras de autoridad, (Adorno, Frenkel-Brunswick -

et al.,, 1950 citado por Ausubel 1976:1468)

Del mismo modo, muchos testimonics indican que el re
ducido ajuste de la personalidad va asociado con el apro-
vechamiento académico inferior. {Ausubel, Balthazar, et al.

1954 citado por Ausubel 1976:468)

Los signos més comines de desajuste de la personali-
dad consisten en: poca duracidn de la atencidn, hiperacti
vidad, reacclones agresivas, bajo nivel de aspiraciones =

académicas e inmadurez,

la Categoria situacional incluye las siguentes varis

bles de.aprendizaje:

A) PRACTICA

Aunque en la presentacidn inicial .del material de --

ensefianza ocurre aprendizaje importante, la retencién & -
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largo plazo presupone presentaciones 0 ensayos multiples-
(ia préctica). Ademés, durante los ensayos ocurren varios

cambios cualitatives y cuantitativoes del aprendizaje.

La practica es siempre especifica (restrigida a la -

tarea de aprendizaje) y deliberada (intencional},

Por consiguliente, la préctica afecta al aprendizaje y
a 1a retencién modificando la estructura cognoscitiva., En
términas generales, la préctica aumenta la estabilidad y -
la claridad de los significados recién aprendidos y con g
1los mejora la retencion de los mismos, No es una variable
de la estructura cognoscitiva, sino uno de los factorss -
principales que influye en ella aumentando la fuerza de ~

los significados recién aprendidos en un ensayo dada.

As{ pues, la frecuencia de 1a préctica es menor en el
aprendizaje significativo en comparacién con el aprendiza-~
Je repetitive. La frecuencia depende de las caracteristi-
cas de los alumnos. No es una condicidn necesaria para gue
ocurra el aprendizaje significative, pero en tdrminos geng
rales, la préctica proporciona retroalimentacicn y reforua

miento que influyen en el aprendizaje.

Ademds, la prdctica distribuida es mds eficaz que la
masiva para sl aprendizaje y 1la retencidn, Sin embargo, 1a
eficdcia de 1a prdetica distribuida depende de factores ~
come la edad y la capacidad del alumno, al igual que de la

naturaleza, cantidad, y dificultad de la tarea de aprendj
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zaje, La préctica masiva fortalece la variable de reconci
liacidn integradora, ayudando a la consolidacion. El uti-
lizar la preactica masiva o distribuida depende de la com-
plejidad de la tarea, del tamafio del contenido de aprendi
zaje, del nivel de desarrollo del alumno y del aprendiza-
je previo. Las ventajas de la préctica distribuida som
Qué es mejor utilizarla con nifios pequefios o menos -
capaces y, en tareas largas, mecdnicas y dificiles,
Las ventajas de la practica masiva soni
Qué se utiliza con sujetos de mayor edad, se puede -
utilizar en tareas que implican que el alumno tenga -

s PRE SR TN St
un esfuerzo de concentracién y/o preparacion inicial.

Durante la préctica, el tipo de respuesta manifiesta
implica una externalizacién de la respuesta. Para Ausubel,
el tipo de respuesta que se debe exigir al.alumno es la -
manifiesta y no la encubierta ya que el sujeto debe mani-
festar la respuesta objetivamente para verificar si logro
los objetivos y para darle una retroalimentacién, Del mis
mo mode, Ausubel opina que los ensayos con reactivos cong
truidoes permiten un mayor enlace entre las £reas de cono-
cimiento en comparacidn con los reactivos de opecidn multi

ple.

También, reporta que las respuestas reformuladas son
mejores que el recuerdo al pie de la letra, ya que la pri

mera tiene tres ventajas: constituye una medida més vali-
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da de la comprensidn genuina, exige mayor participacidn -
del alumno y, tiende a desalentar la actitud hacia el --

aprendizaje repetitivo.

Por otra parte, Ausubel sehala que la investigacién-
puede ser de dos tipos: guia o por descubrimiento.
La investigacion gula se subdivide en:
a) Instigador: cuando el maestiro proporciona toda
la informacidn al alumno.
b) Indicio: cuando el maestro di informacidn de -

apoyo unicamente, no la esencia de ella.

Ausubel opina que lo mejor es usar ambos tipos como-
complemento. Esto 85.porque, aunque la desventaja del descu
brimiento es el tiempo que se invierte sin tener una meta
clara, presenta la ventaja que fomenta el aprendizaje sig
nificativo. En la investigacidn gufa se preflere usar indi
cios, pues gulan el esfuerzo del alumno a una meta determi

nada,

husubel sefiala que el instigador se podria dar al --
principio de las sesiones pero después dar sole indicios,
Usando el instigador al principio, el alumno obtiene retro

alimentacidn inmediata,

Por otro lado, no podria decirse que practicar global
mente una tarea de aprendizaje dada resulta mas eficiente

que practicar por separado las partes componentes de una-
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tarea, Por lo gue el aprendizaje global y parcial tienen -
cada uno sus ventajas y sus desventajas, y ninguno de los
métodos es superior al otro, La eficacia de ambos varia -
con la cantidad, dificultad y organizacién del material de
aprendizaje. Asi mismo, varfa con la edad, la inteligencia,
1a motivasidn y el dominic de la materia por parte del --

alumno,

Las ventajas bdsicas del métods global, consisten en
que el alumno puede captar mejor 1a relacion de cada una-
de las partes con las demés y de éstas con la tarea tetal.
Ademés, no ge tienen que idear eslabones que conecten las

partes aprendidas por separado.

lLas ventajas del método parcial son que capacita al-
alumno a disfrutar desde el principie de experiencias tan
gibles de pregrescs hacia la meta, con lo gque se ven recom
pensados sus esfuerzos de aprendizajes actuales, Ademds, -
la subdivisién de una tarea larga en varias partes reducs

la dificultad total.

As{ pues, el método global es superior al parcial --
cuando la cantidad de material de aprendizaje no excede ~
el tamafio de la unidad de prictica que el alumno puede -~
manejar. Ademds, el método global es més facil cuando los
alumnos son de mayor edad, mds inteligentes y estan nas ~

motivados, cuando tienenuna considerable experiencia en la
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tarea de aprendizaje y cuando estdn intelectualmente mds

maduros,

Segin las condiciones de aprendizaje prevalecientes,
pueden emplearse con exito varias combinaciones de ambos
’ : s
metodos: por ejemplo, empezar con varios ensayos globales,
luego centrarse selectivamente en las partes mas diffeciles

¥y concluir con una revision global del material,

La préctica es mejor en ambientes naturales para ni-
flos pequefios, pues necesitan de situaciones mas concretas.
El adulto ya tiene capacidad de abstraccion por lo que no
es necesario el ambiente natural y puede ser un ambiente

estructurado,

Finalmente, es necesario que al principio del apren-
dizaje haya homogeneidad en la tarea para que éste se con
solide. Una vez hecho esto, se varia la prdctica para que

haya tranaferencia a otras situaciones.

B) MATERIALES DE ENSENANZA

El arreglo, la velocidad, la secuencia y el uso de -

suxiliares diddcticos influyen en el aprendizaje,

Para que los materiales diddcticos sean significati-

vos, el alumno debe ser capaz de aprender el material.
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Existen algunos aspectos del material didéctico gque afec-

tan al alumno:

L.

=

6.

la Conveniencia de la Definicidn y la Diccidn:
es el empleo de términos preciscs, congruentes
y faltos de ambiguedad, Se deben de definir tgo
dos los términos nuevos antes de usarlos y em-

plear un lenguaje nds sencillo y menog téenico.

Uso de Apoyos Empirico-Concretos y de analogias
pertinentes que garanticen de manera ht1l 1a ad
quisicién. esclarecimiento o coneretizacién de

los significados.

Estimuiacidn de un Enfoque Activo, Crftico, Re

flexivo y Analitico por parte del alumno, alen

tandolo a reformular las ideas presentadas en -
su propio vocabulario, sus propias experiencias

¥ su estructura de ideas.

Seleccidn y Organizacidn del Contenido de la -
Materia en torno a las cualidades mds amplias-

y generales.

Conformidad Explicita con la Logica y Filosofia
Distintivas de cada Disciplina: Los postulados

implicitos, las problemas generales de causal}l

dad, clasificacidn, investigacibn y medicion -

que sean privativos de esa disciplina y que la

estrategia distintiva de aprender como ensenar

la materia sea especifica de esa disciplina,

Organizacidn Sistemdtica de la Secuencia del Ma
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terial, con atencion cuidadosa al establecimien
to del nivel de dificultad.

7. Congruencia con los Principios de la Diferncia-
cion Progresiva y la Reconciliacion Integradora,

8. E1 empleo de Organizadores apropiados.

En general, Ausubel opina que como medio de ensenanza
4 . ! .
autonoma, la television y las peliculas educativas son me-
Jores que las conferencias tradicionales por las siguien-

tes razones: (Ausubel 1976:400)

A) El aspecto expositiveo de la ensefianza gueda en ma-
nos del individuo psicopedagégicamente capacitado
y mejor informado que el profesor del saldn de cla
ses.

B) Estos medios proporcionan muchas experiencias de -
otra manera inaccesibles.

C) Con teenicas como la animacidn, los esquemas y dia
gramas de flujo pueden exponerse con mas eficacia.

D) Con grabaciones en videotape pueden llevarse regig
tros de las actuaciones de estudiantes para emplear
los con fines de retroalimentacion, andlisis critico

y guia,

La falte de contacto directo "vive", entre el profe

sor ¥y el estudiante no es un obstdculo ya que los aspectos



27,

. Wt N ! .
de retroalimentacion, guia. discusion y evaluacion de la -
ensefianza pueden ser realizados por profesores, en grupos

pequehos, antes y deSpués de la exhibicidn audiovisual.

Lla limitacidn mAs seria que se presenta es que la te
levisidn y las peliculas educativas estan planeadas para -
llegar a grupos muy numeroses, pero esto se puede solucio
nar adaptando los materiales de ensefianza a las diferen--
cias individuales de los alumnos. Esto se logra producien
do versiones multiples del mismo material y proporcionan-
do proyectores individuales que les permitan a los estu--
diantes ajustar la velocidad de la presentacién y repetir

porciones del material,

C) FACTORES DE GRUPD Y SOCIALES DEL APRENDIZAJE

Muchos factores de grupo y sociales repercuten en el
aprendizaje escolar, por ejémplo, el autoritarismo en el -
saldn de clase, la cooperacidn y la competencia, la con--

formidad y sus cambios con la edad, etc.

La disciplina para Ausubel es la imposicidn de normas
y controles externos a l1la conducta individual., Del mismo -
modo, propone la disciplina democrhtica como la adecuada,
ya que dice gue es necesario clierto control externo en don

de las normas se deben imponer explicitamente solo cuando
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haya necesidad.

Del mismo modo, la efectividad del trabajo individual
o en grupo dentro.del saldn de clases, depende de la natu
raleza de la tarea, del tamano y naturaleza del grupo. Mu
kerji (1940), reportd que el trabajo en grupo es mejor pa
ra las tareas sencillas y rutinarias que requieren de pen
sar poco o nada, pues los otros sujetos sirven de est{mu-
lo que genera conducta contagiosa y lucha competitiva (Ci
tado por Ausubel, 1976:480); y, Goldman (1965) agrega que
tambidn se uga en tareas de solucidn de problemas nuevos-
y complejos, es decir, cuando la solucidn correcta se fa-
cilita generando muchas opciones, (Citado por Ausubel,---

1976:480)

Tambidn, la cohesich del grupo puede afectar al re--
sultado del trabajo, ya que la presencia de compafieros que-
simpatizan entre s! puede aumentar la eficdcia de la coope
racich, aumentar la motivacidn y, proporcionar reforzamien
to social mutuo (Lott y Lott 1961, citado por Ausubel,=--.
1976:481) .,

Otro factor limitante en las situaciones de solucidn

de problemas, es el tamaho del grupo. En un grupo pequeho
cada individuo puede hacer una contribucién ¥ por lo tan
to,aumentar sus destrezas de solucién de problemas., Por -
otre lado, en un grupo grande, la oportunidad individual-

de participacién se ve limitada por el numero de partici-
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pantes y por el hecho de que los miembros mds agresives -
del grupo tienden a predominar y a monopolizar la activi-
dad de solucidn de problemas, (Carter, Haythorn, et al.,-

1951, citados por Ausubel 1976:481)

Del mismo modo, hay ciertas tareas que reguieren de -

L ot .
concentracion intensa y atencion persistente a detalles, -
este tipo de tareas se llevan a cabe con mds eficacla de -

manera individual que en grupo,.

Por otro lado, la discusidn es el método mds eficaz -
para promover el desarrollo intelectual., Proporciona el meg
Jor medio de ampliar los horizontes intelectuales del alum

no y estimula su pensamiento.

asi pues, la competencia es una forma de motivacidn -
del mejoramiento del yo, en la que el individuo rivaliza -
con otros para sobresalir, La cooperacién, por otra parte,
s una actividad de grupo en que el individuo colabora con
los demas para alcanzar una meta comin. (Ausubel, 1976:483)
Sin embargo, estas dos actividades no se excluyen, ambas -
implican un grado de interaccidn dentro del grupo. La com-

petencia tiene tanto efectos deseables como indeseables.

Por el lado positivo, estimula los esfuerzos y la pro
ductividad individual, promueve normas. Bajo la competen-
cia, el nifio es néds capaz de descubrir sus proplas limita

clones, También, la competencia hace que los juegos de gru
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po sean mds interesantes y las tareas cotidianas menos --

monbtonas,

Por el lado negativo, la competencia puede inhibir -
el aprendizaje y producir ansiedad (Shaw 1958, citado por
Ausubel 1976:484), Llevada a los extremos, promueve senti
mientes de insuficiencia en los nifios menos capaces. La -
obtencidn del prestigio puede llegar & convertirse en el -

s6lo criterio de valor humano,

D) CARACTERISTICAS DEL PROFESOR.

Es muy poco lo gue sSe sabe acerca de las caracteris-
ticas de los profesores en relacidn con el €xito del pro-
ceso ensefanza-aprendizaje. Sin embargo, el principal cri
terio para seleccionar y evaluar a los profesores no debg
ria ser el grado en gque sus caracteristicas de personali-
dad se adaptan a algun ideal tebrico Que promueve l& s88--
lud mental o el desarrollo de la personalidad, sino mas -~
bien, su capacidad para estimular y dirigir eficientemen~
te las actividades de aprendizaje de los alumnos, (Ausubsl
19761 514)

En lo gue se refiere a las capacldades cognoescitivas

o inteligencia del profesor, se reguiers cierto grade mi-

nimo de ella para ensefiar con eficdela, pero mda alléd de-
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este punto, la inteligencia de los profesores puede no eg
tar relacionada con los resultados de aprendizaje de los-

alumnos.

Del mismo modo, las caracteristicas de personalidad-
del masstiro no se correlacionan mucho con la eficiencia -
en la ensefienza. A excepcidn de tres facteres:

1. Gordialidad y Comprensién, es aguel maestre que brinda
apoyo emocional, es benévolo y acepta & los alumnos co
mo personas, Distribuye eldgios y alientos, es sensible
¥ manifiesta_respuestas afectivas hdacia ellos.

2. Tendencia a ser Estimulante e Imaginativo, se refiere a
la variedad de ejemplos o situaclones que pueda poner -
el masstro en class,

3. Grado de-Dedicacidn Perseonal al Desarrollc Intelectual
de los Alumnos, es la variable gquse mas influye en el -
aprendizaje y, es el tiempo que el maestro invierte en-’
los alumnos para gue logren un buen desarrolle inteleg

tual,
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1.2 . TEORTA INSTRUCCIONAL DE ROBERT GAGNE

El aprendizaje se considera un cambio de las disposi
ciones o capacidades humanas, que persiste durante clerto
tiempo y que no eg airibulble solamente a los proceses de

crecimiento.,

El tipo de cambio gue se conoce como aprendizaje se-
manifiesta como una modificacion de conducta comparando la
conducta que podia mostrar el individuo antes de la situa
Gidn de aprendizaje y la que puede mostrar después, As{ -
mismo, el cambic no debe tener una duracidn fugaz sinc -~
que debe ser suceptible de retencion durante un lapsc de -
tiempo determinado. Por ultimo, el cambio debe ser distip

guible de los que se atribuyen al crecimiento.

N 4
los elementos que interactian para que se efectue esg
te cambio o aprendizaje son a grandes rasges los siguien-

teg;

L. El sujeto que aprende y que transforma de diver
5as maneras las senales gque llegan a través de
los sentidos. La estimulacidn ya organizada se
traduce més tarde en acciones que pueden perci

birse y que constituyen la respueata,
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2, La situacion estimuladora, que se refiere a las
circunstancias que estimulan los sentidos del -
sujeto, '

3. El contenido recobrado por la memoria del suje-
to que resulta de actividades anteriores rela-

" cionadas con el aprendizaje.

4, La respuesta, que es la accidn que resulta de -

estos elementos y de sus transformaciones poste

riores.

Por lo tanto, el aprendizaje ocurre cuando la situa-
cion estimuladora junto con los contenidos de memoria afec
tan al sujeto de manera que modifican el desempeio gue te
nia antes de ser sometido a este proceso. Esa modificacidn
del desempefio es lo que permite concluir que se efeciuc el

aprendizaje.

Tomando este aprendizaje como un conjunto de proce--
sos, se puede observar que cada acto de aprendizaje tiene
en lo que respecta al anélisis. un comienzo y un final,-
Cada episodio dura un tiempo determinado aunque en ciertos
casos se trate solo de pocos segundos. Los procesos gue -
intervienen se pueden analizar en fases, cada una de las-
cueles realiza una clase distinta de elaboracidn. La exis
tencia de tales fases es lo que Gagné denomina Procesos -

del Aprendizaje bagado en el modelo empleado por las teo-
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rias del aprendizaje y la memoria inspiradas en el procesa

miento de datos.

Este modelo postula 1a existencia de estructiuras in-
ternas en el sujeto humano y describe las clases de elabg
racion que realiza cada una, Por esto, es posible identi-
ficar las fases de elaboracicn gue tienen lugar desde el
comienzo hasta la terminacidn del acto de aprendizaje., --
Estos procesos ofrecen indicadores valiosos de las cond}
ciones externas gque se reguieren para llevar a cabo cada

fase.,

El modelo se divide en las estructuras y los procesos
que intervienen en el aprendizaje. A continuacion se des-
criben las fases del modelc de procesamiento de la informa

/
ciony

El sujeto recibe estimulacion del medio ambients que
activa sus receptores y es transformada en informacich ner
viosa, Al principio esta informacidn penetra en la estruc-
tura denominada registro sensorial donde se mantiene duran

te un brevisimo intervalo de tiempo (! segundo).

Proceso de Atencion: percepcidn selectiva- la "imdgen"

entera archivada en el registro sensorial no persiste, sino
que en su lugar se perciben esquemas de esa estimulacién, -

Este proceso se conoce como percepcicn selectiva y se basa
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en la capacidad del sujeto para prestar atencidn a ciertos
raggos de los contenidos del registro sensorial y para ig-

norar otros,

Almacenamiento en la Memoria a Corto Plazo- la infor

macidén transformada llega después a la memoria a corto -~
plazo dopde permanece aproximadamente 20 segundos. Esta -
memoria tiene una capacidad de almacenamiento de 7 unida=-
des (#2) y tiene como propiedad la capacidad de repetir -
mentalmente y en silencio los datos, proceso denominado -
repaso, Este repaso amplia la capacidad de la memoria pa-
ra almacenar datos durante intervalos de tiempo nas largos.
El repaso ayuda tambien a codificar la informacion, pero -
no aumenta el nimero de datos almacenados en la memoria a

corto plazo.

Codificacion- desde el punto de vista del aprendizaje,
la transformacion mds importante de los datos ocurre cuan-
do salen de la memoria a corto plazo y llegan a la memoria
8 largo plazo. Este proceso recibe el nombre de codifica-
cidn (Melton y Martin, 1972 citados por Gagné 1979:49),

Los dgtos que se encontraban en el primer tipo de me-
moria en forma de rasgos perceptuales, se transforman en
un modo conceptual o significativo y se almacenan en la -
memoria a largo plazo., Los datos se organizan en varias -

formas y no unicamente se coleccionan,



36,

N I : I ot
Almacenamiento- una vez codificada la informacion, se

guarda dentro de 1la memoria a largo plazo, Sin embarge, la

informacidn almacenada puede llegar a ser inaccesible para

el sujeto por dos motivos principalmente:

a. la interferencia entre los recuerdos mas recientes y -
los mls viejos puede bloquear su accesibilidad.

b. El olvido debide a la ineficacia de los procesos de --

. o . . Ny
busqueda y recuperacion que se describen a contlinuacion,

Recugeracién- los datos se recuperan de la memoria a
largo plazo para comprobar que se han aprendido. El proce
go de recuperacidn exlge que ciertos indiclios externos ~--
sean proporcionados por la situacidén o por el sujetc para
que inicie los procesos de bﬁSqueda.

Lo recuperado vuelve a la memoria & corto plazo que -
tiene el cardcter dé ser una "memoria conciente". Aqui el
material se torna accesible para el sujeto, se combina --
con otros datos o se transforma para activar el generador
de respuestas, que organiza diversas actividades humanas,
En el caso de las "hablilidades mecdnicas" las unidades --
aprendidas se transforman directamente en datos para el -

generador de respuestas.

El recuerdo de lo aprendido puede aparecer poco tiem

" po después del aprendizaje (ejecucién inmediata) o puede -
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aparecer después de clertas horas, dlas 0, semanas (re--
cuerdo diferido). Asi nismo, el recuerdo de lo aprendido
puede aplicarse & una situacidn ¢ problema nuevo, lo gue

ge denomine transferencia del aprendizaje.

Agai, el sujeto efectua una blisqueda mas intrincada
y amplia qﬁe la que se utiliza en situaciones familiares.
Por lo tanto, se observa que les indiclos utilizados para
recuperar y transferir la informacidn son distintos de «-

los que se usan en el recuerdo inmediato y en el diferido.

Produccidn de Respuestas- la siguiente transformacidn

del flujo de informacion 1a realiza el generador de res--
puestas. Esta estructura primero selecciona la forma béq;
ca de reaccidn, es decir, si la ejecucién estard a cargo -
del lenguaje, los misculos u otro organo. En segundo lugar,
regula la pauta de ejecucidmi el orden y la sincronizacidn

del movimiento que participa en la accién que se realizara,

Ejecucién- consiste en la activacion de los efectores
de la que se derivan los patrones de actividad observables

desdc el exterior.

Retroalimentacion- 1B observacidn de los efectos de -

P L
su ejecucion es lo que proporciona retroalimentacion al -
sujeto. Con esto, puede confirmar ¢ verificar si su apren

diznje ha alcanzado la meta degseada, Sirve para filjar el -
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aprendizaje y darle una disponibilidad permanente.

La descripcién del flujo de informacion y de los pro
cesos que participan en el, ilustra el funcionamiento bésg
¢o del aprendizaje humano. Sin embargo, existen otros dos
procesos que determinan la manera como el individuo plan=

tea, aborda y ejecuta un acto de aprendizaje. Estos son:

Procesos _de Control Directivo-

Se refieren a las estrategias cognoscitivas o los
medios por los cuales el sujeto regula sus procesos inter
nos de atencion, aprendizaje, recuerdo o ideacion. Los --
sujetos van perfeccionando estas estrategias de manera qua
cada vez se vuelven mas efectivas.

Los procesos de control afectan todas las fases del -
flujo de informacidn. Por ejemplo, determinan qué rasgos -
del contenido sensorial seran introducidos a memoria a cor
to plazo, culles seran almacenados en memoria a largo pla
z0, como se llevara a cabo la bﬁsqueda N recuperacién del
material y la eleccion de una manera especifica de respon

der.

Expectativas-
Representan la motivacion especifica de los suje-

tos para alcanzar el objetivo del aprendizaje. La expecta

tive es una inclinacidn constante orientada hacia la obten
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! .
cion de una meta, que les permite seleccionar las reaccipg
! :
nes en cada etapa de la elaboracion. Influye en la direc~
) ! ! . :
clon de su atencion, en su forma de codificar los datos y

de organizar sus respuestas,

Hasta este momento, los procesos del aprendizaje ana
lizados se han enfocado en las estructuras internas del -
aprendizaje y la memoria, y de los procesos mediades por-
éstas, Se ha sehalado que para jniciar el flujo de infor-
macion es necesario cierto grado de estimulacién externa-
y que la retroalimentacidn procedente del ambiente exter-
no refuerze el aprendizaje. Esto hace obvio el hecho de -
que ciertas condiciones externas ejerzan efectos imgortan
tes sobre el aprendizaje en la manera en que se efectla y

en la eficacia con que logra su finalidad.

Asi pues, los hechos externos pueden facilitar el --
aprendizaje y la memoria del mismo modo gue lo pueden obs
taculizar, Por esta razan,’ Gagné define a la ensehanza --
efectiva como el establecimiento y la organizacién de las
condlciones externas para el aprendizaje que interactian-
con las capacidades internas del estudiante para que ocu-

rran cambios en las capacidades. (Gagné, 1979:163).

Dada la importancia de los hechos externos en el ---

aprendizaje, es necesario establecer como debe planearse-
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la engefianza en cada etapa del modelo de procesamiento de
la informacién. con el f{n de lograr mejores resultados -
en el acto total del aprendizaje. Para esto, Gagné divide
el aprendizaje en cinco capacidades aprendidas y especifi
ca para cada una de estas, las condiciones tanto internas
como externas necesarias para que se lleven a cabo. En ge
neral, las capacidades aprendidas se refieren a las prin-
cipales categor{as de la actividad humana que pueden sgsita
blecerse por medio del aprendizaje. A continuacidn se exa

. [
mina cada una con mas detalle:

A, HABILIDADES INTELECTUALES.

Son las capacidades que hacen posible el empleo de ~
simbolos, Una de sus caracteristicas es qus el aprendizaje
de una depende del aprendizaje previo de otras mds senci-
1las. De manera general, existen cuatro condiciones exter
nas requeridas para estag habilidades:

1, Estimular el recuerdo de habilidades subordina
das; se refiere a que el maestro formule comu-
nicaciones verbales que estimulen el recuerdo

del material previamente aprendido.
2, Dar a conocer al sujeto el objetive de la tarea.

3+ Guiar el nuevo aprendizaje c¢on una afirmacion,
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4 . E)
pregunta o sugerencia pertinente al nuevo conte

nido de aprendizaje.

4, Propiciar la ejercitacién de la habilidad re--
cién adguirida por medic de un nuevo problema-
en la que el alumno demuestre el aprendizaje -

adquirido.

Las formas bdsicas de aprendizaje y en las que se ba

san las demas habil idades intelectuales son dos:

a, Cadenas-

Son la base de las destrezas motoras y se les-
conoce tambien como series no verbales, La condicidn inter
na de las cadenas {prereguisito) es que el alumno haya --
aprendide previamente la asociacidn estre estimulo- res--
puesta., Las condiciones externas 6 factores que el maestro
puede facilitar el aprendizaje del alumno son: continui
dad en la presentacion de los eslabones que forman la ca-
dena, ejercitacion de la cadena aprendids (préctica), y el

ugo de reforzamiento,

b, Asociaciones-

Son la base de 1a informacidn verbal y se les-
conoce como series verbales, Las condiciones internas que

se requiersn son: que el alumno haya aprendido cada esla-
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bén de la cadena que se adquirird y que haya aprendido an
tes las conexiones que mediaruna unidad y la siguiente --
(conexiones codificadoras), Las condiciones externas para
el maestro son: que s2 presenten las unidades verbales en
el orden apropiado, cue se de reforzamiento y que se le -

N . . - I3 v . v . !
de al alumno indicio: de como codificar la informacion.

Al conjunte de :sociaciones y cadenas se le llama en
. PR .
cadenamiento y se de:'ine como la conexion de un conjunto

de estimulos y respun:stas en secuencia,

El primer tipo de habilidad intelectual es la DISCRI
MINACION que se refisre & la habilidad gque permite perci-
bir las diferencias entre las variaciones de determinada-
propiedad objetiva. Las condiciones internas son que el -
alumno sea capaz d2 recordar y reintegrar las cadenas de-
regpuestas necesarias para exhibir una diseriminacion, Las
condiciones externat son que el maestro recurra a la pric
tica por centraste (presentar una situacién opuesta a la-
que se estd diserim .nando), que dé reforzamiento positivo
selectivo & los alunnos cuando emiten respuestas correctas,
y que utilize difer:ntes materiales de ensehanza que resal
ten las caracteristicas propias del estimulo afectando di

ferentes medios sensoriales.
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El siguiente tipo de habilidad intelectual es la ad-
quisicidn de CONCEPTOS, Hay dos tipos:

a) Los conceptos concretos que implican clasificar
lag cosas en una clagse o categoria y reaccionér ante cual-
quier estimulo en funcion de la clase a la que pertenece,
Son tangibles pues se les puede denotar senalandolos. La-
condicién interna requerida es que el alumno exhiba dis--
criminaciones previamente aprendidas. Las condiciones ex-
ternas son que el maestro primero confirme 1la presencia-
de estas discriminaciones, que propicie la generalizacion
introduciendo situaciones en las que el alumno tenga que-
identificar el rasgo discriminador, que verifique la adqui
sicion del concepto variando los atributos secundarios del
est{mulo para que éste aln lo identifique y por dltimo, -
que dé reforzamiento que confirme las respuestas correc--

tas del alumno.

b) Los conceptos definidos que se adquieren a tra
vés del lenguaje y constituyen reglas para clagificar --
objetos y acontecimientos. lLa condicion interna requerida
es que el alumno entienda cada parte de la definicidn que
va a aﬁrender Yy la condicidn externa es que el maestro -

le presente al alumno la definicidn del concepto a apren-
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der en forma oral o impresa para facilitar su comprensién.

El tercer tipo de habilidad intelectual son las RE--
GLAS definidag como la capacidad inferida que habilita al
individuo a responder ante una situacidn con una respues-
ta determinada previsible por una clase de relacion que se
ria la regla en si, La condicién interna es que el alumno
conozca las cadenas de conceptos que forman las reglas y-
las condiciones externas son sels:

1. Qué el maestro de el objetivo de aprendizaje.

2, Qué el maestro haga preguntas que exijan la reformu
lacidn por parte del alumno de los conceptos previamente-
aprendidos que integran la regla,

3, Que el maestro se valga de indicios o afjirmaciones-
verbales que conduzcan al alumno a combinar en el orden -
debido la nueva regla con sus conceptos.

4, Que el maestro proporcione situaciones en las cuales
el alumno demuestreel uso de la regla,

5. Qué el maestro de retroalimentacidn al alumno.

6. Qué el maestro haga repasos espaciados a fin de faci
litar en el alumno la retencion de la regla recién adquiri

da,

El cuarto tipo de habilidad intelectual es la adquisji
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cidn de REGLAS DE ORDEN SUPERIOR que son el conjunto de re
glas adquiridas previamente y que al aplicarse & una solu-
cidn de problemas establecen una regla nueva, Las condicig

nes externas e Internas son las mismas que en las reglas,

B. DESTREZAS COGNOSCITIVAS.

Son los medios por los cuales el sujeto regula sus -
procesos internos de atencion y percepcion selectiva, co-
dificacion del material para el almacenamiento A largo «-
plazo, recuperacidn de la informacidén y solucion de problg
mas. Son técnicas efectivas independientes del contenido y
que se aplican a la adquisicion de cualquier tipo de apren
dizaje. Las condiciones internas son que el alumno debe -
ger capaz de evocar las reglas previamente adquiridas que
se relacionen con el caso, y que sea capaZ de activar y -
usar las estrategias cognoscitivas que posea y haya adqui
rido previamente. Las condiciones externas son que el maeg
troe formule preguntas que estimulen la evocacion de las re
glas necesarias, que dé instrucciones verbales que guien -
el pensamiento de los alumnos en determinada direccidn y -
por Ultimo que se les deé a conocer la meta de la actividad

y la forma general de la solucion.
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G. INFORMACION VERBAL.

Es la capacidad de comunicar ideas d verbalizar un he
cho en forma de proposicion, La informacidén que se aprende
varia en su grado de complejidad segun su estructura sin-
tactica, pudiendese distinguir tres grupos: nombres o deng
minaciones, proposiciones individuales o hechos y por ﬁlti
mo, colecciones de hechos organizados como el discurso --

ilativo.

Las condiciones internas para el aprendizaje de la -
informacidn verbal son que debe de haber un conjunto pre-
axistente de conocimientos organizados en el alumno y de-
be posaer estrategias de codificacion adecuadas, Las con-
diciones externas son que el maestro suministre un contex
to significativo donde se ubique el nombre o denominacion,
que el maestiro empleé los medios necesarios como esquemas
o diagramas con el fin de destacar los indicios que deben
ger retenidos por el alumno y, que proporcione situaciones
en donde el alumno tenga que recuperar la informacion y -

aplicarla a una situacion de aprendizaje,
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D, HABILIDADES MOTORAS.

Se refiere a la habilidad del individue de ejecutar -
movimientos unitariocs indicados que constituyen unad accion
total que es suave, regular y sincronizada. La adquisicién
de cualidades de accidn, precision, y sincronizacidn es el
proposito primarie del aprendizaje de las habilidades motg
ras, La integracidn de los movimientes deve aprendexse, al
lgual que las propias destrezas gque la integran, A 1la in-
tegracion de las destrezas parclales ya aprendidas se le -
conoce como Subrutina Ejecutiva (Fitts y Posner, 1967 cita

do por Gagne, 19791190},

Las condiciones internas requeridas son que el indivi
duo sea capaz de identificar los indicios internos que po
nen en movimiento cada habilidad parcial, asi como recor-
dar la rutina ejecutiva o el plan total de movimientos., -
Las condiciones externas son que el maestro dé instruccig
nes verbales que guienla ejecucion del alumno, que prepor
cione laminas o dibujos en donde se jlustre la secuencia -
de procedimientos que se deben aprender y retener, que de
demostraciones concretas de la realizacisn de latarea mo-
tora por aprendsr, que proporcione situaciones en las cua
les el alumno repita movimientos parciales necesarios y -

por dltimo que dé retroalimentacidn,
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E. ACTITUDES.

Se definen como el estado internc que influye o modi
fica la accién individual realizada por la persona., Las -
actitudes constan de componentes afectivos o emocionales,
cognoscitivos y conductuales (Triandis, 1971 citado por -
Gagne 1971). El aprendizaje y cambio de actitudes se dan-
mediante el condicionamiento clisico, reforzamiento y mode
lamiento. Las condiciones internas para el aprendizaje de
actitudes son que el alumno posea determinadas capacida-
des preexistentes, de la misma forma, el sujeto ha de po
seer el concepto del objeto, hecho ¢ persona hacia el que
se dirige la actitud, Las condiciones externas son que el
maestro aplique las técnicas del condicionamiento clasico
y las contingencias de reforzemiento: siendo de mayor efec
tividad 1a de Modelamiento u Observacion de las Eleccicnes
del Modelo Humano, El maestro debe originar el aprendizaje
a partir de la modelacion humana, de acuerdo al siguiente

ordeni

1. Se establece la credibilidad y el atractivo del
modelo suministrando informacidn de este al es
tudiante.

2. Se estimula en el sujeto la evocacion del obje
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to actitudinal y de las situaciones a las que -
es aplicable,

3. El modelo demuestra o comunica la accidn persg
nal que escogid.

4, Le demostracidn o comunicacion denota que ha -

" gido premiada la conducta del modelo,

La segunda condicidn externa de las actitudes es que
81 maestro refuerze la eleccidn de la actitud elegida por

el alumno.

#sl pues, una vez efectuado 8l analisis de cada una -
de las capacidades aprendidas se pueden establecer las re-~
laciones existentes entre las fases del aprendizaje y las
etapas de instruccidn. Estas u&timas. ge refieren a las ~
condiciones externas que el maestro debe manejar en la jng
truccion con el fin de facilltar el aprendizaje del alumno,
En 1a figura 2 se ilustra esta relacidn entre las fases -~
del aprendizaje y las etapas de la instruccion de acuerdo
al modelo de procesamiento de la informacion de Cagné ~ -
(Gagne, 1979:246),

Come indica la figura, lo primero gque se debe hacer =~
8§ crear una expectativa activando la motivacion de los --
sujetos y ddndoles a conocer el objetive (ejecucién) que -~

’ + :
alcanzarén, Acontinuacion se deben planear las condiciones
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que activen la atencion y 1a dirijan de manera que haya -
percepcidn gelectiva, Posteriormente, para el proceso de -
codificaclion se requiere de condicjones externas que esti
nulen la evocacion de los requisitos previos., De igual --
forma, la recuperacidn se facilita si se ofrecen indicios
para aumenfar el recuerdo y la transferencia si se ofrece
variedad contextual en la estimulacion externa. Al termi-
nar se administra retroalimentacidn correctiva o reforza-

miento.

¢ ’
A continuacion, se examinan con mas detalle cada una

de las etapas de la instruceidn:

Motivacion

Debido a que existen diversas clases y fuentes de mp
tivacion, el maestro debe identificar los motivos de sus -
estudiantes y canalizarlos en actividades que alcancen ob
Jetivos instruccionales, Existen tres formas diferentes -

de dirigir la motivacidni

1. Motivacidn por Incentives: consisite en usar adecuada-
mente las contingencias de reforzamiento para dirigir la -
conducta, En un principio, el nino es motivado por un de-
seo de ganarse la aprobacién de los demés, evitar su desa-

probaeidn v establecer una posicidn de estimacidn social
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entre sus compafieros. Despuds viene la adquisicidn de moti
vacidn para el dominio de ciertas habilidades que la permi
ten funcionar con autonomia. Este aprendizaje es reforzado
por la exactitud y la realizacidn completa de las tareas -
del nifio, Por ultimo, en un lugar superior se encuentra la
motivacicn para el logro, que sxige 1la existencia de una -
auténtica motivacidn en la cual el dominioc exitoso de ta-

reas cada vez mds dificiles se convierte en una fuente de

autosatisfaceion y genera el deseo de mejorar mds,

Para mane jar estos tipos de metivacion, en lugar de -
egperar hasta que se ejecute la respuesta correcta, se en-
fatiza el reforzamiento de la conducta que se aproxima a
la que se desea y ge proporclona informacién 2 los alumnos
para que ellos Jjuzguen su exito y su fracase., Se intenta
que poco a poco el alumno cambie las recompensas muy con-

cretas por los niveles de autosatisfaccion guperiores.

2. Motivacidn para la Tarea: se refiere a la motivacicn -
para el dominio de tareas y para su legro. Esta motivacidn
tiene dos ventajas principales:

a. El hecho de que estos motivog son intrinsecos a la
tarea por lo que la recompensa {la consecucidn de un
nuevo conocimiento o destreza) es capaz de satisfacer
el motivo subyacente.

b, El logre se incrementa por si mismo ya que el "sta-

tus" alcanzado por los alumnos es proporcional al -
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nivel de competencia, que afecta directamente su --

autoestima y sus sentimientos de suficiencia,
Este tipo de motivacién enfatiza pues, el poder de los
motives intrinsecos y positivos tales como la curiosidad
y la exploracidn,

Para lograr esta motivacidn el maestro deberd organi

28r las condiciones de estudio y aprendizaje de manera que
gean estas las que sirvan de reforzamiento y fomenten en -

el alumno una conducta de disposicidn para el aprendizaje.

3. Motivacion para el Logro: Esta motivacidn va mds alla -
del dominio de la tarea, pues se refiere a un esfuerzo con
tinuo por parte del estudiante debido al logro obtenido --
que & su vez suministra motivacion a muchas actividades --
escolares. Es una fuente de autosatisfaccidn y automejora-
miento.

Los alumnos deben ser recompensados y su aprendizaje
posterior incrementado por la realizacion de tareas que -
no excedan de sus capacidades. Se deben definir claramente
lag metas individuales y el alumno debe comenzar a asumir

responsabilidad por sus proplios actos.

El logro, la interaccion dentro de un ambiente de --
aprendizaje propicio y organizado, y el dominio de los ob

jetivos del programa educativo pueden procurar satisfac-
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cidn permanente del alumno y, por consigulente pueden con

vertirse en fuente de motivacidn constante.

Algunos datos aportados por Kifer, 1975 (citado por -
Gagné 1979:251) sugieren que el exito ininterrumpido en el
logro durante varios ahos de instruccion escolar, lleva al
establecimiento de autoconceptos positivos y de actitudes
de estimiacidn de si mismo que se transforman en aspectos

estables de la personalidad del individuo.

Para manejar eficazmente 1a motivacidn dentro de la -
ensenanza, es necesario comunicar al alumno la naturaleza
del logro esperado como producto del aprendizaje. Esto se
hace en forma de objetivos de aprendizaje que tienen como
fin establecer en &l una expectativa del resultado :que lg
graré. Esto permite que los sujetos comparen su ejecucién

con la que suponen que es "correcta",

El objetivo debe estar redactado operacionalmente en
forma comprensible para el alumno y es necesario que espe
cifique el tipo de capacidad que se requiere por parte del
egtudiante para el logro de cada una de las tareas de ---=

aprendizaje.

Direccion de la Atencidn

Existen dos clases de atencion a congiderar, dos sig

nificados distintos del término:
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a, El primero indica una funcién de alertacidn, por la que
el tono muscular y la postura general del sujeto asumen un
estado de disposicidon a recibir estimulacidn. Ademds vol-
tea la cabeza, y dirige sus organos sensoriales de modo -

que gueden en linea con la fuente de estimulacidn.

Los méestros deberdn aplicar diversas téenicas que -
alteren de forma imprevista la estimulacion, tales comos -
introducir estimulos deseconocidos, efectuar cambios en el
tono de voz, wmovimientos inesperados, ete, a [in de produ

¢ir un estade de alerta en sug alumnos.

"En los programas de televisidn, los camblos repenti
nos de imdgenes causados por un corte rdpido de las esce-
nas girven para mantener atentos a leos alumnos gue los ven”

(Gagné 1979:1252) .,

b. El segundo se refiere al término de percepcion selegcti-
va, en donde la estimulacidn presentada se organiza para -
enfatizar los rasgos importantes de la presentaclon que se
elaborardn en la memoria a corto plaze. Es decir, en un -
texto, las palabras y frases se subrayan, se escriben en -
cursivo o se imprimen en negritas. Los grabados y los dia~
grapas ge sirven de trazos grueses, flechas, circulos y cg
lores a fin de destacar los rasgos que deben ser percibidos

selectivamente,
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En las pellculas y en la televisicn, las teécnicas de
animacién constituyen medios de obtener la percepcidn se-
lectiva. En las comunicaciones orales, el verso y la rima

o s Iy
son tambien medios eficaces.

El empleo de téecnicas que enfatizen las caracteristi
cag de la comunicacidn (verbales, pictoricas, auditivas,-
etc) pone los fundamentos necesarios de lo que se va & --

aprender.

Gufa del Aprendizaje para la Codificacion

Se divide en dos aspectos:

1. Estimulacidn del recuerdo de los reguisitos pertinentes-
aqui se recupera el material de 1la memoria a largo pla-
20 y se lleva & la memoria operante (a corto plazo)., La
informacidn que se pretende recuperar son los requisi-
tos previos que corresponden a cada una de las capacida
des aprendidas, Dependiendo del material, se utilizan -
dos tipos de guias:

a, Cuando se trata de una definicion conceptual re
lativamente simple, las gufas deben estimular -
el reconocimiento de lo aprendido,

b, Si se trata de reglas mds complejas las instrug
ciones deben suscitar la reﬁroduccién de las ha

bilidades intelectuales gubordinadas,
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2, Gufa de la codificacidn- consiste en comunicaciones ver
bales o visuales cuya funcidn no es la de instruccion -
8ino la de indicar al sujete lo que debe recordar en un
momento dado.

Las guias pueden ser en forma de sugerencias reducien
do gradualmente los indicios que se le presentan al nifio.

Este tipo de guias suglere la forma de codificacidn que ha

de utilizar el nino pero no las especifica,

Del mismo modo, se pueden emplear preguntas acerca de
lo aprendido que sugleren esquemas de codificacion. Tambi
én se han empleado guias en forma de imdgenes como diagra
mas y 1dminas que ofrecen ilustraciones visuales completas
que cumplen una funcion codificadora por s{ mismos o que -
simplemente la sugieren, Los esquemas pueden representar -
reglas, definiciones, procedimientos o colecciones de in-

formacion.

En general, las ldminas cumplen la importante funcion
de respaldar el proceso de codificacion. Permiten al suje
to adquirir las imagenes visuales que suministran esquemas
de codificaeién. La representacién qua se almacena tras -

" r Py
ver una 1mégen puede recuperarse mas afz2ctivamente.
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Incremento de 1a Retencidn v 1a Transferencisa

del Aprendizaje

Para asegurarse de que el sujeto disponga de indicios
para recuperar el material, el maestro debe aplicar las si

guientes tdcnicas:

La organizacidn del material en categorias o en forma
de cuadros, grdficas y diagramas, representa el brindar in
dicios que sirven para intensificar la retencidn posterjor,
Los indicios a veces forman parte de lo aprendide al ini-
cio, como por ejemplo cuande se clasifican listas de pala-
bras y mds tarde son recuperadas gracias a los nombres de

¢
sus categorias.

Log indicios que favorecen la transferencia sugie--
ren el ofrecer una variedad de rasgos de la tarpa y diver
gos contextos en que se lleva a cabo el aprendizaje, Cuan
to mdh amplia sea la base de una capacidad adquirida, ma-
yor probabilidad tendréd de transferirse a situaciones -
diferentes,

Por lo tante, se debe alentar al sujeto a practicar -

el aprendizaje en situaciones distintas,

. o !
Ejecucion

Se pide gue el alumno ejecute la capacidad recién ad-

quirida en uno o dos casos al terminar el aprendizaje, Tam
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bién ge le pide de manera mds formal, por medio de una -=
prueba, Esta supone estimar el logro de los objetivos ing
truccionales para verificar la retencion de lo aprendido -

y el resultado inmediato de la ensenanza.

Retroalimentacidn

El sujeto debe exteriorizar una ejecucién en la que -
se manifiesta la nueva capacidad y el maestro le dsbe indi

car si es correcta o incorrecta esta ejecucion.

Es ds suma utilidad administrar retroalimentacion --
constante durante la obtencidn de nuevas capacidades sobre
todo al aprender secuencias o conjuntos interrelacionados.
Skinner, 1978 {citado por Gagné 1979:1257) subraya la impor
tancia que tiene confirmar las respuestas en cada parte -

del programa,

Asi pues, la eleccidn del medio de instruccidn mag -
adecuado, as{ como el manejo de las etapas instruccionales
depende del contenido que se va a ensenhar y de las caracte

risticas de los alumnos,

Gagné (1979) afirma que el lenguaje oral y el escri-

to rara vez se emplean en la ensenanza. " El uso de obje-
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sual tienen la ventaja de que logran controlar la atencidn
de los alumnos, Hay numerosas técnicas de énfasis pictdri-
co que dirigen la percepcidn selectiva. Por esto, es posi-
ble representar el movimiento y las secuencias de accion -
de manera que se produzcan las imdgenes especificas evoca-

bles,

En conclusidn, la instruccidn oral sin imagenes ordi-
nariamente tiene escasa eficdcia en la codificacidn. Sus -
efectos se intensifican si las imdgenes le permiten al su-
jeto usar representaciones concretas como instrumento de -
codificacion y como fuente de indicios para recordar lo --

aprendido.
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1.3 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE E INSTRUCCIONALES

Egtrategias de Aprendizaje

Recientemente, se ha venido considerando al alumno co
mo participante activo del procesc de ensehanza-aprendizaje.
Esto sugiere que los efectos del aprendizaje dependen en -
parte de lo que el alumno sabe, es decir, de su aprendizaje
previo, y parte en lo que el alumno piensa durante el apren
dizaje, es decir, el proceso cognitivo activo del estudian-

te.,

El alumno puede aprender a emplear ciertas tecnicas -
que me joran conpiderablemente este proceso., Estas técnicas
conocidas como estrategiag de aprendizaje, se definen como
las conductas y pensamientos que el alumno utiliza durante
el aprendizaje y que influyen en su proceso de codifica--
eidn. (Weinstein y Mayer 1983:1) Asi pues, el objetivo de
cualquier estrategia de aprendizaje es afectar la forma en
que el alumno selecciona, adgquiere, organiza e integra un

nusvo conocimiento.

Consecuentemente, una buena instruccidn incluye ense-
[}
nar a los alumnos como aprender, como recordar, como pen-

! : I .
sar y como motivarse ellos mismosg, Este nuevo enfoque tie-
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ne implicaciones importantes para el maestro pues este tie

ne gue plantearse dos diferentes tipos de objetivos:

1. Objetivos que se refieren a los productos del -
aprendizaje- se enfocana lo que el alumno debe

saber hacer como resultado del aprendizaje,

2, Objetives que se refieren al preceso de aprendi
zaje- se enfocan en las tecnicas y estrategias
que el alumno puede utilizar para aprender; es

decir, se le ensefia al alumno como aprender,

En base a estos dos objetivos se considera que el re-
sultado del aprendizaje depende de como este presentada la

informacidn y de como el alumno procesa esta informacidn.

Asi, existen dos diferentes tipos de actividades que

influyen en el proceso de codificacicn:

a) Estrategias de Ensenanza- se refiere a la ejecucidn'
del maestro, es decir, como y cuando presenta la in

v !
formacion,

b) Estrategias de Aprendizaje- se refieren a las condug
tas que utiliza el alumno y que influyen en el procg

samiento cognitivo y afectivo durante la codificacidn.

A partir de esto, se puede afirmar que el usc de estra
teglias de aprendizaje durante el aprendizaje puede afectar

el proceso de codificacion, el cual a su vez afecta el re-
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sultado del aprendizaje y la ejecucidn.

Las estrategias de aprendizaje se han agrupade en ocho
categorias principales, cada categoria incluye métodos di-
senades que afectan ciertos aspectos del proceso de codifi
cacidn, de manera que se facilita el resultado del aprendi

zaje. Las categorias soni

ESTRATEGIAS DE ENSAYO PARA TAREAS DE APRENDIZAJE BASICAS,

Se refieren a que el alumno recite activamente o nom-
bre los items presentados durante el aprendizaje., El obje-
tivo de esta actividad es que el alumno seleccione y adguie
ra unidades de informacidn que sean transferidas a la memg

ria activa,

En un estudio de Flavell, Freidrichs y Hoyt (1970) -
{citado por Weinstein y ilayer, 1983:8) se obaervd que el -
uso espontdneo por parte de los alumnos de estrategias de
ensayo durante el aprendizaje, aumentaba con la edad. En -
base a este y a otros estudios, Flavell (1970}, Flavell y
Wellman {1977) concluyen que los pequenos tienen estrate-
gias de ensayo & su alcance pero que por lo general fraca-
san en splicarlas espontaneamente a sus tareas de aprendi-

zaje, (Citados por Weinstein y Mayer 1983:110)

Appel et al. (1972) sugieren gque los nifos antes de -
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los cinco anos no utilizan espontdneamente estrategias de
ensayo. Entre los seis y siete anos, los nihos son capaces
de utilizar estrategias de ensayo cuando se les enseha co-
mo emplearlas explicitamente, pero no son capaces de gene-
rar estrategias espontaneamente, Durante la primaria, has-
ta %o y 6o afo, el nifio aprende a emplear estas esirategi
as y alrededor de los once o doce aros, el ninc ya emplea
espontdneamente estrategias de ensayo durante el aprendiza

je. (Citados por Weinstein y Mayer 1983:10-11)

En base a esto, es importante que el maestro propor-
cione al alumno estrategias de aprendizaje desde temprana

’ 4 :
edad, de manera que este gse familiarize con su empleo.

ESTRATEGIAS DE ENSAYO PARA TAREAS DE APRENDIZAJE COMPLEJAS

Cuando el material a aprender ss prosa comoc una lec-
cidn de un libro, las estrategias de ensayo incluyen: repe
tir en voz alta elmiaterial, copiar el material, tomar no-
tas selectivas y subrayar las partes importantes de un tex

to.

Eh cada caso, el ensayo implica que el alumno activa-
mente diga, escriba o sefiale partes del material presenta-

do durante la ensefianza. Esta estrategia tiene dos objeti-
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vos principales:

1, Seleccidn: ayudar al alumnc a poner atencién a los -

aspectos importantes de un texto.

2, Adquisicidn: asegurarse de que el material es trans-

ferido a 1a memoria activa de alumno,

Brown y Smiley (1977) reportaron que los ninhos de éo.
grado o menores no pueden emplear estas estrategias de en-
sayo para tareas complejas, debide a que no pueden identi-
ficar adecuadamente en un texto la informacion relevante,

(Citades por Weinstein y Mayer, 1983:13)

ESTRATEGIAS DE ELABORACION PARA TAREAS DE APRENDIZAJE BASY

cAS

Las tareas de aprendizaje basicas incluyen: aprendiza
je por asociacion de pares, como el aprender el vocabula-
ric de una lengua extranjera; aprendizaje de listas seria-~
das, como aprender a recitar el alfabeto y aprender a re-
cordar libremente una lista de palabras, como las partes -

de un objeto.

Las estrategias de elaboracidn que se han usado para
este tipe de tareas, incluye el formar imégenes mentales -
relacionadag a la tarea o generar una oracidn que conecte-

dos o mas items a aprender. EL propdsito cognitive princi-
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pal de las estrategias de elaboracidn es el siguiente:

/ s :
Construccion: formar o congtruir asociaciones inter-
nas entre dos o mas items del material que ha de ser apren

dide.

2 ! :
Una de las estrategias de elaboracion mas efectivas
para aparear ideas, se refiere a usar imdgenes mentales -

que relacionen o representen items en un par,

Levin (1976) distingue entre las estrategias de ima-
ginacion impuestas y las inducidas. Las estrategias de i-
maginacidn inducidas son aquellas en las que se instruye
al alumno & generar y utilizar imdgenes visuales que el -
mismo genera y, las estrategias de imaginaci&n impuestas
son aguellas en las que el maestro le proporciona al alum
no una imdgen especifica y le pide que use dsta imdgen pa

ra asociar los items (citado por Weinstein y Mayer 1983:14).

Reese {1977) indica que las estrategias de imagina-
cion impuestas mejoran el aprendizaje de los nifios de kin
der y del primer grade de primaria debido a que los nifios
de esta edad no son capaces de generar imégenes por ellos
mismos; aunque S{ emplean imdgenes que les proporciona el
maestro., En cambio, los nifios de 6o. grado y adultos ya
son capaces de generar sus propias imégenes por lo que no
aprovechan las imégenes que les proporciona el profesor.

(Citado por Weinstein y Mayer 1982:14)
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Otra estrategia comunmente empleada consiste en que -
el maestro le presenta al nifio una imagen de una palabra -
clave que le ayuda al nino a recordar la palabra deseada.
Pressley y col. (1980) sugieren que debido & que los nifnos
pequenos tienen dificultad en generar estas imagenes, el -
maestro deﬁe proporcionar tanto palabras claves como las -

imégenea deseadas, (Citado por Weinstein y Mayer, 1983:16)

ESTRATEGIAS DE ELABORACION PARA TAREAS DE APRENDIZAJE COM-

PLEJAS

Cuando las esgtrategias de elaboracion se aplican a ta
reag como aprender una prosa, el tipo de actividad que se
sugiers incluye: parafrasear, resumir, crear analogias y -
responder preguntas. Los objetivos de eéta técnica inclu--

yen:

-Integrar la informacion presentada al aprendizaje previo,
es decir, transferir informacidn de la memoria a largo pla
zo & la memoria activa, e integrar el nuevo aprendizaje -

[}
con esta informacion.

N '
La estrategia que mas se usa dentro de esta categoria
es ensenar al alumno a tomar apunteg en donde son capaces

de distinguir informacidn relevante y no relevante, de a-
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breviar palabras, de parafrasear, y de utilizar guias o -

cuadros sindpticos,

ESTRATEGIAS ORGANIZACIONALES PARA TAREAS DE APRENDIZAJE

BASICAS

Una estrategia empleada para recordar una lista de i-
tems consiste en agrupar los items en categorias taxondmi~
cas,

El término agrupamiento se refiere & 1la estrategia -
que emplea el alumno en la cual, éste organiza los items -
de una determinada lista en grupos de acuerdo a sus carac-
teristicas comines o a sus atributos. (Bousfield, 1953 ci-

tado por Weinstein y Mayer 1983:22)

Un estudio realizado por Moeley, Olson, Halwes y Fla
vell (1969) indica que los nifios de cinco a siete anos de
edad no utilizan estrategias organizacionales para recor-
dar dibujos y que los ninos de diez a once anos s{ emplean
eficientemente este tipo de estrategias. Los nihios peque-
nos muestran poseer la habilidad requerida, sin embargo, -
fallan en usar las estrategias espontaneamente (citados por

Weinstein y Mayer 1983:123),

Se ha observado que existe un desarrollo progresivo en
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la manera como los nifios organizan diferentes dibujos duran
te una tarea de memorizacidn. Ressi y Wittrock (1971) encon
traron que los ninos de dos anos organjzan las palabras es-
pontaneamente basdndose en su sonido (ejemplo: nifia-pina),-
los nifios de tres y cuatro afios utilizan categorias taxono-
micas (ejemplo: las partes del cuerpo), y los nifos de cin-
co anog utilizan ordenamiento en serie (de acuerdo a cual-

quier orden). (Citados por Weinstein y Mayer 1983:24)

De acuerdo a los autores aunque el ordenamiento en se-
rie paresca ser un tipo més elemental de organizacidn de eg
timulos que el agrupamiento por categorias taxondmicas, su
uso mayor por nifios de ¢inco ahios puede deberse al hecho de
que la habilidad de memorjzar aproximadamente doce palabras
esta lo suficientemente desarrcllada de manera que al nino
le resulta més tedicso agruparlas de acuerdo & sus propie-
dades que memorizarlas siguiendo un orden especifico. Sin -
embargo, si se le presentaran listas de palabras més largas,
probablemente los ninos requerirfan de otro tipo de estrate-

gia,

ESTRATEGIAS ORGANIZACIONALES PARA TAREAS DE APRENDIZAJE COM-

PLEJAS

Frecuentemente, los estudiantes leen un texto en donde

se requiere que identifiquen las ideas principales y las -
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relacijonen de manera que se facilite su codificacidén y su

recuerdo. Hacer esquemas y organizar el material coherente
mente constituyen dos estrategias comunmente usadas para -
estos objetivos. Por lo tanto, hay dos propositos fundamen

tales de las estrategias organizacionales:

Seleccionar la informacicn que se va & transferir
a la memoria a corto plazo y construir relaciones

entre las ideas en la memoria a corto plazo.

Mayer (1983:26) define este procese de codificacicn -
como "construir conexiones internas”. Esta construccion de
conexicnes se facilita si al alumno se le ensehan estrate-
gias efectivas de esquematizar la informacion, y de identi
ficar ideas relacionadas en un texto. Esta estrategia la -
utilizan con mayor frecuencia los alumnos de grades mag --

elevados ¢ a nivel universitario,

ESTRATEGIAS DE COMPRENSION MONITOREADAS

El término metacognicidn se refiere al conocimiento -
que tienen los estudiantes de sus procesos cognitivos y -
su habilidad de controlar estos procesos organizidndolos, -
monitoredndolos y modificdndoles en funcidn de los resultg

dos del aprendizaje.

Brown 1975-1978, Cavanaugh y Perlmutter 1982, Flavell
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1970-1981, Flavell y Wellman 1977, indican que el uso de -
estrateglag metacognitivas se operacionaliza con el térmi-
no de comprensidn monitoreada. Es decir, la comprension mo
nitoreada requiere que el alumnho establesca objetivos de -
aprendizaje para una unidad instruccional, que evalde el -
grado en que se estan alcanzando estos objetivos y de ser

necesario que modifiquen las estrategias empleadas para --
alcanzar los objetives. Gradualmente, los ninos adquieren

1las habilidades de procesamiento necesarias para una buena
comprensidn. Sin embargo, en los nifios que no comprenden =
bien se observa una deficiencia en el uso de estrategias -

activas de monitoreo. (Citados por Weintein y Mayer 1983:30)

Meichenbaum y Asarnow (1979), elaboraron una secuencia
de preguntas disenadas para ayudar a que el alumno desarrg
lle ciertos enunciados que gufan y controlan la ejecucion -

degeada, la secuencia a seguir es:

1, Identificacion y definicidn del problema y de -
las habilidades requeridas ("iqué tengo que ha-

cer?")

2, Dirigir 1la atencion y emitir la respuesta que -
contesta la pregunta anterior ("Ahora, cuidado-

samente detente y repite las instrucciones"),

3, Autoreforzamiento yautoevaluacién ("Muy bien, lo

estoy haciendo bien").
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4, Corregir los errores ("No importa, aunque comg
ta un error puedo volver a tratar”}).
{Citados por Weinstein y Mayer

198%: 31)

Una ventaja que presentan estas estrategias es que pug
den ser ensenadas durante un programa educacional relativa

mente corto y sus resultados son estables a través del tiem

po.

ESTRATEGIAS AFECTIVAS

Se refiere a las estrategias que utiliza el alumno pa
ra mantener la atencion, para concentrarse, para reducir -
la ansiedad de ejecucion, para establecer y mantener la =~

motivacidn y para organizar su tiempe eficientemente.
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Estrategias Instrucclonales

A partir de la informacion presentada por Weinstein y
Mayer, podemos conclulr que existen dos diferentes tipos -
de actividades gue afectan el proceso de codificacicn del
estudiante: El primer tipo son lag estrateglas de aprendi-
zaje que revisamos con anterioridad y se refieren a las --

conductas que utiliza el alumno para aprender.

El segundo tipo de actividad y el que vamos a anali-
zar a continuacidn se denomina estrateglas instruccionales
o de ensehanza y, se refieren a la manipulacion o metodo -
que emplea el educador para facilitar el aprendizaje del -

alumno, Se dividen en dos categorias: (D. Pacheco, 1983)

1, ESTRATEGIAS PREINSTKUCGIONALES-
Se dan antes de la instruccidn y su objetivo es es
tablecer una unidn entre lo gue el alumno ya sabe y lo que

se le va a ensenar. Hay cuatro tipos:

a) Pretest: consiste en un grupo de preguntas relevan-
tes al contenido de aprendizaje gue el alumno va a -
aprender. Pueden ser reactivog objetives o de ensayo,
su funcidn es poner al alumno alerta hacia ciertos ag
pectos del contenido que va a aprender, as{ como darle
a conocer al docente el estado del alumno en relacion

a los prerequisitos. .
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b) Objetivos de Aprendizaje: su funcidn es informar al
alumno acerca de la conducta que se espera que mani
fieste gl final de la tarea de aprendizaje. Guian -
la conducta del alumno y le permiten llevar a cabo

una autoevaluacidn,

¢) Resumen: ee una prosa oral o escrita gque se relacio
na con el contenido de aprendizaje a experimentar.-
Tiene el mismo nivel de generalidad que el aprendiza
je posterior y enfatiza los aspectos claves esencia-
les del contenido. Su funcidn es dirigir 1a atencion

del alumno hacia estos aspectos esenciales,

d) Organizador Previc: es un material introductorio a un
nivel elevado de generalidad e inclusividad que se --
presenta antes del material de aprendizaje, cuya per-
tinencia con éste se hace explfcita para que desempe-
fie la funcidn de relacionar las ideas de afianzamieg

to pertinentes con el nuevo contenido.

2. ESTRATEGIAS INSTRUCCIONALES-
Se le dan al alumno durante la instruccidn y exis-
ten dos tipos principaleg (aungue se sabe que existen otras mas)

a) Prepreguntas: se intercalan antes de dar el conteni-

do especifico instruccional o de aprendizaje. Su ob~
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jetivo es guiar al estudiante en la busqueda de la -

informacidn implicada en las preguntas,

b. Pospreguntas: se le da al alumno el contenido especi
fico primero y luego se le hacen lag preguntas de ma
nera que el estudiante recuerde la informacion apren

dida previamente,

Al finalizar este capitulo se puede concluir que las es
trategias de aprendizaje e instruccionales revisadas refuerzan
la idea de las teorias cognoscitivistas inclufdas en la presen
te investigacidn, de que el alumno es un paticipante activo en
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Exponen tdenicas que au-
nadas & los medios que describen Ausubel, Gagné y la Teorfa de
Comunicacion Educativa hacen de la instrucciJn un proceso mas
efectivo favoreciendo el logro del aprendizaje significative
en el alumno.

Al elaborar un programa educativo para nihos de edad pre-
escolar se debe de tener como objetivo que el alumnc logre ad
quirir un aprendizaje permanente. El uso de las téenicas que
aqui se exponen aumenta las posibilidades de que los alumnos
esten mas motivados durante la ensefianza y de que, como resul
tado de ello, se hagan cada vez mas responsables de su propio

aprendizaje.
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1.4 TEQORIA DE LA COMUNICACION Y TELEVISION EDUCATIVA

El procesc de ensenanza-aprendizaje y por consiguiente
toda educacidn debe ser considerada como un sistema de comu
nicacidén. En un terreno exclusivamente pedagdgico, Redondo -
afirma que "sin comunicacidn no hay educacidn posible”

{citado por Sarramona 1975i114),

Existen una serie de definiciones, todas ellas validas,
de lo que significa la comunicacidn. Hovland, Janis y Kelly
(1953} consideran que "la comunicacion es el proceso median
te el cual un individuo transmite estimulos para modificar -
el comportamiento de otros individuos" {citados por Almelda

et al., 1977:1).

Redondo en 1959, define a la comunicacion "como la rela
cidn real establecida entre dos o mas seres en virtud de la -
cual uno de ellos participa del otro o ambos participan entre

si{" {citado por Sarramona 1975:13).

Antonio Pasquali (1964) afirma que "es el intercambio de
mengajes con posibilidades de retorno no mecdnico entre pelos
igualmente dotados del méaximo coeficiente de comunicabilidad,
¢ informacidn es el envio de mensajes sin posibilidad de re-

torno no mecanico entre dos polos" (citado por Prieto 1980:33).
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Schramm (1965) sugiere que “cuando nos comunicamos esta
mos intentando establecer algo en comun con alguien" y Wright
!
en 1968 define la comunicacion como "el proceso de transmitir

ideas entre individuos" (cltados por Zaki Dib, 1980:164).

Dale en 1969 afirma que la comunicacion "es un conjunto
de ideas y sentimientos en disposici&n de reciprocidad" (eita

do por Sarramona 1975:13).

A partir de las definiciones anteriores se pueden abstra
er ciertas caracteristicas esenciales de la comunicacidn: en
primer lugar, implica una relacicn para la emision y recepcicn
de informacidn todo ello en un contacto de mutua comprension
y reciprocidad; segundo, la comunicacion entrafia la participa
cion y considerando la idea de interaccion va implfcito el --

concepto de "feedback” o retorno.

Cualguier tipo de comunicacidn {interpersonal, de peque-
nos grupos, O medios de comunicacion social) tiene los mismos
elementos y de acuerdo a Daniel Prieto Castillo son los siguien

tesy (D. Prieto, 1980:20)

Emisor-
14 .
Es todo ser o maguina que elabora un mensaje. El elahorar

el mensaje lo puede hacer un individuo o un grupo.

Cédigo—
La elaboracidn de un mensaje no puede ser arbitraria, -

! <t
En un proceso de comunicacion, la simple emision re  soni-



80.

dos o de imAgenes no asegura que los mismos se conviertan
en mensaje. La condicidn fundamental es que tales emisores
respondan a reglas sociales de elaboracion. Se llama cddi
go a esas reglas, las cuales fijan la forma de estructurar
un gigno y la forma de combinarlo con otros. Todo proceseo

de comunicacion se hace con un determinado lenguaje.

Mensaje-

Es lo que el emisor estructura y llega a los sentidos
del perceptor. Hay dos tipos: &) Mensaje Individual- no va
mas alld de los limites de un gser, o no va més alld de un
pequeno circulo de sus allegados. b) Mensaje Social- inci-
de en grandes cantidades de seres, los cuales lo comparten

¥ .
aun sin conocerse entre ellos,

Medios y Recursos-
Es el vehiculo a travds del cual se propaga el mensa-
je. No solo comprende el vehfculo de difusidn, sino tam-
bien todo lo que ello implica: recursos materiales, de er

nergia y humanos.

Perceptor-
Es todo ser que entra en relacidn con un mensaje, re
cibe el mensaje porque conoce el cddigo en que viene cifra
do. Esa recepcidn no es pasiva, implica un esfuerzo (mayor

o menor) de decodificacidn, gque siempre en el caso del ser
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humano, es tambidn un esfuerzo de interpretacion. Hay en-
tonces una actividad en el momento de recepcion del mensa
je, actividad que significa selectividad, discriminacién,

aceptacidén o rechazo.

Referente y Marco de Referencia-
El referente es el tema del que se habla y el marco
de referencia es la informacidn y percepcién que el per-
ceptor y el receptor tienen (sobtre el referente) y en ba

,
se a este interpretan el mensaje.

Ruido-

Es cualquier tipo de interferencia en un proceso de
comunicacidn. Hay tres tipos: a) Semantico- es un error =
en la élaboracidn del mensaje, el emisor ha producido o -
combinado mal los signos. b) Mecéanico- se produce por al-
guna falla en la transmision, fallas en el tipo de mate-
rial seleccionado o interferencias sonoras o luminicas, -
¢) Perceptual- corresponde al perceptor quien se equivoca
al decodificar su mensaje, no lee o lo malinterpreta, Al -
semdntico y al perceptual se les conoce también como ruido

psicoldgice y al mecdnico como ruide fisico.

La nocidn de Retorno o Retroalimentacidn es basica en
todo proceso de comunicacidn., EL emisor y el perceptor tie

nen una relacidn dinamica, entre uno y otro se actualizan,
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pues todo emisor se va convirtiendo en perceptor y asi su
cesivamente. No solamente la posibilidad de retorno es lo
que funda la comunicahilidad, es tambien la calidad de di

cho retorno.

A partir del modelo bdsico de la comunicacion se de-
riva lo que se conoce como Comunicacidn Pedagdgica o Comu
nicacidn Auténticamente Educativa., Este tipo de comunica
cidn reune todos los requisitos del sistema general de co
municacion; el profesor es elemisor, el alumno el percep~
tor, el método constituye el canal de transmisién y los -

contenidos educativos son los mensajes.

Muchielli (1971) considera necesarias las siguientes
condiciones:
a) No hay comunicacién real mientras el emisor es
egocéntrico.
D) El alumnc (perceptor) juega un papel active.
¢} Es necesaria una voluntad de establecer una re
lacidn verbal eficaz y hasta que hay conscien-
cia de un esfuerzo tanto en el emisor como en
el percepter, (Citado por Sarramona 1975:L4)
Por lo tanto, la comunicacidn pedagdgica se presenta
como una cooperacidn intelectual que requiere de un reper

i
torio comun y una intercomprensién entreel profesor y el -

alumno.
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Debido a que se considera que el alumnc juega un pa-
pel activo, todas las teorias de aprendizaje presuponen la
necesidad de la respuesta del sujeto receptor para verifi-
car la eficiencia de la ensefanza, El perceptor no debe so
lo percibir, sino poseer las posibilidades suficientes pa-
ra interpretar o decodificar el estimulo. Por consiguiente,
no se puede hablar de aprendizaje sin la existencia de un

cambio de conducta o una respuesta,

Asi pues, se caracteriza la comunicacidn auténticameg
te educativa por "una bidireccionalidad con libertad de -
aprender y criticar y la concepcidén de que el educador no
posee toda la verdad y conocimientos sino que éste también
se educa y aprende por accidn del educando, . . Asi, el pa
pel del profesor no es el de transmisor de informacidn.

(Sarramona, 1975:118)

El modelo de comunicacidn autenticamente educativa es

el siguiente:

lo 20
FWESOR
PERCEPTOR [mensajel IEMISOR
ho 3o

. ’ .
Por lo tanto, la comunicacion es esencial en el procg

1
80 de educacicn pues genera conductas nuevas y permanentes
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en el aluane, J. Ballande sugiere gue la comunicacidn en-
tre los seres humanos debe ser estudiada como provoecadora
de cambias y no como transmisora de informacion. (Ballande
1968;95) El aprendizaje como cambio de conducta tiene que
ir mds alld de la simple informacion por lo que el sujete
tiens que lograr estructurar esta informacioh para utili-

zarla cuando se presentan nuevas situaciones,

Los medios de comunicacién social, tanto por su con-
tenido como por sus formas, hacen posible una difusion ma
siva de la cultura. Actualmente, la televisicn representa
el medio de comunicacidn mas importante puesto gue & tra-
vés de ella pueden desplazarse ideas, personas y recurses
de un lugar a otro, multiplicando por lo tanto su efica--
cia y su valor, La presencia en vive de la televisidn crea
una sengacion de inmediatez, una conciencia de “estar ahi"
Emsto hace que la televisidn tenga la caracterfstica de la
"aotualidad" gque provoca una sensacidn de participacidn en
el presente (Burke 197311). La imdgen se presenta con una
intencidn de comunicar un mensaje. La imAgen no es una co-
pia, es una representacién de la realidad por lo que pro-

porciona informacion y signiTicades especificos,

Existe un gran numero de investigaciones realizadas -
que sugieren gue el valor de 1a television como instrumen=

to de ensenanza ha sido plenamente comprobado, Por lo tan~
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to, se considera que su eficacia ya no es cuestion sujeta
a debate por lo que se ha colocade como instrumento signi

ficativo y de gran utilidad.

Baptista y Fernandez Collado (1976) basados en los es
tudios realizados por Himmelwelt et al. (1958), Schramm et
al, {1965) y Lyle & Hoffman (1972), sitlan al nifio como la
parte mas activa dentro de la relacién nifio-televisidn pues
es el quien.hace uso de eésta aprendiendo nuevos conceptos y
copiando comportamientos que estdn orientados por el propio

desarrollo ‘del nific, sus intereses y necesidades.

Greenberg en 1973 indicd que el nifio utiliza la tele-
visidn para adquirir informacidn acerca de algo no ensena-
do en la escuela, sobre cosas nuevas, sobre como solucio-
nar problemas, como comportarse y como actuar. En este sen
tido un nifio utiliza la television para aprender (Citado -
por Baptista et al., 1976:29), Complementando esto, Almeida
y Golaboradores encontraron que desde el punto de vista de
los nifios, la televisidn desempefia las siguientes funecio-
nes: aprendizaje, entretenimiento, excitacion, evasicn, rela

cion social y hdbito (Almeida et al. 1977:122).

Murray y Lyle & Hoffman (1972) reportaron que los ni-
fios aprendian y copiaban el comportamiento de los persona-
jes mientras velan la televisidn. Este tipo de aprendizaje

por identificacidén o imitacidn es frecuentemente adguirido
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por los nifios que hacen uso de la televisidén pues se iden-
tifican con los personajes y experimentan las situaciones
que envuelven 2 los actores (Baptista et al, 1976:130). Es
por esta razon que la televisidn mds que cualquier otro meg
dio de comunicacion, proporciona una base comin de informa
cidn en las primeras fases de socializacion del nifio, "La
televisidn es probablemente la mas importante fuente de -
experiencia humana en la vida de los nihos y juntamente -
con el hogar y la escuela ha llegado a desempenar un papel
preponderante en su socializacidn® (Schramm cltado por Bap

tista et al., 1976:30).

Datos obtenidos por Lyle & Hoffman (1972:134%) indican
que al enirevistar a madres de nifos de primer apo, nueve
de cada diez sostuvieron que sus hijos aprendian de la te-
levisidn, sobre todo en lo que se refiers a una ampliacién
del vecabulario. Esto viene a relacionarse con lo obtenido
en el estudio de Schramm y sus colegas (1965:1119)1 los ni-
fos que vivian en la ciudad donde ya habia llegado la te-
levision sacaron més altas calificaciones en vocabulario -
que los nifies que todavia no usaban el medio. (Citades por

Baptista et al., 1976:30)

Le televisidn sducativa comprende casi cualquier cla-
ge de programas educativos de video que se presentan con ~

cualguier propdsito serio, o como un intento de ensenar al
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go a alguien (Gordon, 1966:1%#), La televisidn educativa se
considera un recurso del aprendizaje pues permite no solo
mejorar la calidad de la educacidn, sino también brindarle

.
aducacion & personas en zZonas apartadas o marginadas.

Ser{a interminable nombrar las urgencias educativas -
no satisfebhas todaviaen los paises de America Latina. Bag
ta para tener una idea de ellas examinar el indice de anal
fapetisme, escolaridad insuficiente, desercidn escolar, cg
rencia deimaestros o su incompleta preparacidén asi como la
or{sis del sistema educativo y de los métodos pedagogicos
tradicionales. No cabe duda, que un drea que ofrece posibi
lidades gigantescas para 1a solucidn de los problemas edu-
cativos es Jjustamente el campo de los medios de comunlca-

eidn (Burke 1973:X1},

Dada la diversidad de los problemas que se presentan
en la educacidn, H. Dieuzeide sugiere que la televisidn -
educativa puede ser usada de cuatro formas diferentes:

1, Televisidn Documental o de Enriguecimiento-
Su objetive es facilitar las actividades tradiciona-

les qus me desarrollan en el saldn de clase,
2. Television Sustitutiva-

Es una actividad escolar en si misma, pues pretende -~
ayudar & los profesores indebidamente preparados para la -
ensefianaza de una determinada materia,

3. Televisidn de Extensidn o de Promecidn-

Su objetivo es facilitar o complementar los conoci--
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nmientos profesionales.

&, Televisidn de Desarrcllo-
Es aguella que sustituye a todo otro sistema de ensg

nanza. {Citado por Aguilera, 1980:354)

Independientemente de la forma en gue se utilize la -
tele?isidn educativa, el punto fundamental es la necesgidad
de realizar una cuidadosa planeacidn previa de las leccio-
nes que Se van a presentar. En todo programa educativo --
siempre se tienen que tomar en cuenta los siguientes factp

rest
1. Qué clase de instruccidn se difunde.

2, A quien se difunde- Incluye las caracteristicas de -
los alumnos en términos de aspiraciones, motivacidn,
capacidades, insiruceidn previa y estado de malud ff

sice y mental.

3. Cudles son los objetives que se pretenden alcanzar -
con el programa que esta directamente relacionade ~
con la forma en que se escogen y organizan los matg

riales.

: I
4, Las caracteristicas de los personajes de televimion-
.
deben permanecer cono una actitud natural, sincera,-
mantener un tono de voz gomo el que se usa en la con

versacifn, no deben permanecer estaticos y deben de
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mantener un ritmo constante en la ensefianza,

5. Se debe de analizar la calidad de las fuentes y re-
curgos usados, as{ como la naturaleza de las reac-

ciones de los alumnos a los materiales de television.

6., El reforzamiento que se va a utilizar y el grado de
participacicn de los espectadores- Esto se puede a-
lentar por medio de llamadas telefdnicas, preguntas,
leer en el programa composiciones hechas por los -~
espectadores e invitar a grupos al estudio durante -

la filmacion del programa,

Por otra parte, aunque en los pasados anos se ha cla-
mado mucho la televisidn educativa, se debe admitir que cg
mo cualquier medic instruccional tiene ciertas ventajas y

ciertas limitaciones. Entre las limitaciones que tiene son:

4, Predetermina el ritmo de los materiales de ensehanza de
manera que este no puede lentificarse en beneficio de -
los alumnos de mas lento aprendizaje, ni tampoco acele-
rarse en provecho de los alumnos que aprenden con rapi-

dez., Por lo tanto, el ritmo es constante.

B. No hay oportunidad para la interaccicn verbal entre maeg
tro y alumno, por lo que se crean obstdculeos para la pro

gramacicn,

C. Debido a esta falta de interaccidn, no se puede evaluar
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regularmente el aprendizaje del alumno.

Resulta dif{cil articular las lecciones por televisidn

con las demds experiencias educativas del alumno,

El horarioc de los programas es poco flexible, aunque eg
to se ha tratado de mejorar exhibiendo el mismo progra-
ma con horarios diferentes en diferentes dias de la se-

mana.

Presenta un costo elevado y su operacion es muy comple-
ja.

Debido & que ha seguido muy de cerca los procedimientos
de las aulas el atractivo de las lecciones se ha limita

do.,

Por otra parte, algunas de las ventajas que presenta

televigion instructiva son:

El impacto visual de la presentacidn por televisidn mir
ve para interesar al alumno en la materia y motivar su

aprendizaje.
Amplifica los materiales demostrativos e ilustrativos.

Como la imdgen que aparece en 1a pantalla puede ser es-
truéturada y controlada, se le puede mostrar al alumno
golo lo que debe de estar en su foco de atencidn en un
momento dade., Esto tiende a eliminar una gran propor-

cidn de la distraccidn que se presenta.
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D, Ayuda al alumno a asumir mayor responsabilidad en su -
aprendizaje, al requer{rsele que observe y escuche cui

dadosamente,

E, Puede conducir a un interés continuo en el autome jora-

miente y 2 un aprendizaje a traves de toda la vida,

F. Utiliza dos modos senscriales, 1a vista y el oido, por
lo que es una fuente ilimitada de auxiliares visuales y

auditivos.

G, Siendo la televisidn un pedio de comunicacion masjiva, -
es uUnica en su alecance universal. Permite movilizar i-
deas, gente y recursos a lugares apartados, multiplican

do su efectividad y su valor,

A continuacion se describe el programa de televisidn
"Plaza Sésamo”, considerado como un modelo de un progra
ma instruccional. De acuerdo al Doctor'Fernando Morett, Di
rector Ejecutivo del programa en México, Plaza Sésamo ha -
representado para México unoe de los pocos programas educa-
tivos que realmente ha tenido éxito., Esto se debe en gran
parte 4 que 8e logré combinar.la tecnologia de la telvision
con el arte de entretenimiento y con factores pedagdgicos
especificos. No es una respuesta a los problemas de educa-
cion temprana o a las deficiencias de los programas de te-
levisidn, Es un esfuerzo por usar la televisidn en benefi-

clo del desarrollo de los nifios (Morett, 1982),
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1.5 PROGRAMA DE TELEVISION EDUGATIVA: "PLAZA SESAMO"

El prograﬁa se origind en los Estados Unides en 1968
con el fin de utilizar la televisidn como auxiliar educa-
tivo y solucionar los problemas de adaptacidn que mostra-
ban los nifos de nivel socicecondmico bajo que ingresaban
a la primaria., Actualmente, el programa se ha traducido a
varios idiomas y es trasmitido en mds de cincuenta pafses,

incluyendo 18 paises de Latino América.

Portilla (1984) reporta que en 1973 se realizd en Mé-
xlco una investigacidn sobre el programa de televisidn Pla
za Sesamo que ge transmitia en los Estados Unidos, en la -
cual se concluyd que el 94% de los nifios Mexicanos televi-
dentes habian pedido que se sintonizara el programa en Md-
xico y el resultado obtenido al empezar a transmitir el -
programa en este pais fué que el 90% de les nifies de dos a
geis afos de edad vieron Plaza Sesamo en su totalidad, de

acuerdo a la muestra obtenida y analizadalPortilla, 1984:31),

Se han hecho tres ediciones de Plaza Sémamo, siendo
1a ultima una coproduccibén de Televisa en México y Children's
Televiéion Workshop de Estados Unidos, Por ser esta uWltima -
18 edicién mis reciente fué en la que se basd la presente in

vegtigacion, Se filmaron 130 capitulos con una duracion de
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30 minutos cada uno que se transmiten a 18 pafses de Ameri

ca Latina,

El Doctor Mexicano Fernando Morett Productor Ejecuti-
vo de Plaza Sésamo, junto con un equipo de directores, es-
critores, investigadores y coordinadores del plan de estu-
dios, formﬁlaron todos los elementos que conforman la se -
rie. Ademds, pedagégos ¥ expertos en el desarrcllo de los
nifios vinieron de todas las regiones de Amdrica Latina pa-

ra colaborar con el contenido del programa.

El programa de Plaza Sésamo es casi nuevo en su tota-
lidad, pero estd basado en el €xito obtenido por lag dos -
series anteriores transmitidas en la decada de los 70's. -
El programa va dirigido a nifios entre tres y seis afos de
edad de 18 naciones de América Latina. Este grupo forma u-

na audiencia potencial de mas de 30 millones de ninos.

La nueva serie hace hincapié en el papel de la familia
como factor estabilizador de la comunidad y toma en cuenta
laé necesidades especificas de las personas que Viven en -
vecindades urbanas de bajos recurges y de las gque viven en
areag rurales. La merie hace enfasis en el aprendizaje sé—
cial y afectivo del nifo, tratando de representar a gente -
de la vida real con problemas de la vida real, No se ense
na a leer ni a escribir, pero se quiere familiarizar a les

ninos con signos que deberan reconocer en sus vidas diarias,
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tales como "alto", "peligro". Se muestra a los personajes

haciendo calculos, pagando por compras, para familiarizar

.- 4
al nino con el emplec de numeros. No se Pretende que la -

escuela se excluya por completo, sino que el programa ayu-

de al nino a estar consciente de ciertos conceptos y que -

entre en contacto con la naturaleza y con el mundo creado

por el hombre (Morett, 1981).

[

n

W

Los OBJETIVOS EDUCATIVOS de la serie som

PERCEPCION- visual y auditiva, asi como conceptos de re
lacion: tamafio, cantidad, ubicacién, distancia, tiempo,

etc.,

REPRESENTACION SIMBOLICA- incluye la visualizacidn de -
letras, audicidn de sonidos y la presentacién de formas

Id
geométricas y nGmeros entre otros elementos,

EL NINO Y SU MUNDO- que representa el concepto del "yo"
e incluye partes del cuerpo y sus funciones, higlene, -
dieta, entidades sociales, e interrelaciones con enfa-

. .’ o
8is en la comunicacion y expresion.

DIVERSIDAD HUMANA- incluye la diversidad cultural entre
las naciones as{ como variaciones regionales dentro de
losApaises mismos,

COMUNICACION Y EXFRESION CREATIVA- son areas que refle-

Jan los intereses que caracterizan las prioridades de ~
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los educadores de la nifiez Latino Americana.

Actualmente, el contenido de Plaza Sésamo da més enfa-
sis al papel de la familia como factor estabilizador en el
hogar, Se escogid como escenario central una plaza tfpica -
de Latino América con casaS.tiendas y patios, Los persona-
jes principales incluyen dos mufiecos que viven en la vecin
dad: Montoya es un enorme perico de 2.40 m de altura, pero
con el corazdn y el alma de un nific, Su amigo llamado Bodo
que tiene un modo de pensar completamente independiente y
muestra a los ninos que existe mds de una manera de solu -
cionar un problema. Los demds personajes incluyen una jo ~
ven pareja de profesjonistas, una pareja mayor con dos hi-
Jjos y dom sobrinoes, el mecdnico de la plaza, y un hombre -~
de edad gue recibe la visita de su hija, Se escogieron ac-
tores de diversos paises de Latino America con los que el
nifio puede identificarse fdcilmente. Sus aventuras drama-~
tizan los temas educativos que van desde ejemplificaciones
de 1la vide en familia, hasta problemas con los que se en~
frentan log nifos en el desarrollo de sus relaciones con -

otros nifios y adultos (Morett, 1982).

En el programa Plaza Sésamo se manejan dos formas de
ensehianza utilizadas para la television: directa e indirec
ta, Segﬁn G.S. Lesser (1972) la ensenanza directa en tele-
visidn se define gomo el decir y ensenar a los ninos lo --

que se pretende qus aprendan, luego ensenandoselos y final
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mente diciéndeles y mostrdndoles otra vez lo que aprendig
ron (citado por H. Lesser, 1977:51). En el programa en sf,
1a ensefianza directa se basa en la instruceidn de los con
ceptos familiafes a los no familiares, por ejemplo, seha-
larles que una letra hueva se parece a un objeto familiar

que ya conocen,

Por otra parte, la ensenanza indirecta se refiere al
aprendizaje observacional o al aprendizaje que se adquiere
por nedio del modelamento, Se ha dempstrado que el simple
hecho de observar a otros hace que el niflo aprenda una --
gran variedad de conductas, En Plaza Sésamo el modelamien

to se utiliza de dos maneras:

1. Modelamiento Fisico- en donde los personajes utilizan
sus dedos o partes de su cuerpo para moldear letras y
nimeros, Los nifies por lo general los imitan abierta-

mente.

2, Modelamiento y Actitudes Sociales Positivas- como &l-
truismo, bondad, cortesia, respeto por otros y princi

pios de justicia,

Segun G.S. Lesser (1972), Plaza Sésamo maneja las si
tuaciones dentro del programa incluyendo la conflictiva -
necesafia para que sea realista. Se trata de evitar el --
"sermonear" a los nifios acerca de como deben comportarse
por las sigulentes razones: " (1) No sabemos bien lo que

eg correcto para otros, incluyendo les ninos, (2) Es in-
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justo prevenir que los nihos formen sus propias conclusio-
nes acerca de lo que es buenc y malo, {3) "Sermonear” no -
sirve en la televisidn pues requiere de una audiencia cau-
tiva, (4) El primer esfuerzo por "sermonear” seguramente -
seria el Ultimo, ya que los nihos dejarian de ver el progra

ma," (Gitédo por H. Lesser, 1977:51)

Asi miemo, se hizo un esfuerzo por evitar considerar -
a los nihos inferiores y por excluir temas que otros pro-

gramas consideraban muy complicados para los nifos.

Se considera que un nifo aprende si se le motiva a -
aprender., Lesser cree que "los nifos aprenden mejor lo que
mds les interesa ¥ lo que quieren aprender". Asi mismo, el
cree que los ninos prestan mayor atencidn a esto que quie-
ren aprender, Asi pues, la condicidn principal para que -~
ocurra el aprendizaje es atraer, dirigir y mantener la a-
tencioh del nifio. En este caso se considera que la aten--
cion esta directamente relacionada con el aprendizaje.

(Gitado por H, Lesser 1977:57)

Debido a esto, G, S, Lesser cree que existen cuatro
restricciones que un programa educative para ninos debe -
de tomar en cuenta debido a las cualidades unicas de los -
procesos de pensamiento en los nihos. Estas restriceciones
estan relacionadas con las siguientes propiedades del pen

samiento infantil:
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1. Los ninos no tienen la capacidad de atender a nds de

una cosa al mismo tiempo.

2. Los nifios no son capaces de diferenciar lo relevante

de lo irrelevante en un mensaje determinado,

3. No son capaces de permangcer &tendiendo mensajes lar

gos o guiones demasiado extensos,

k. Son incapaces de atender a un programa que contiene
largas escenas de poca acecidn, como conversaciones -

entre adultos. (Citado por H. Lesser 1977:57)

Basado en esto, Plaza Sesamo intenta captar la ateneidn
del nifio entreteniendolo y divirtiendolo, pero dandole al -
mismo tiempo conocimientos bdsicos elementales., Por esta ra
zén las tdcnicas de produccién son muy diversas y compren-
den animacidén, documentales, mufiecos, drama, comedia y mds;
ca para comunicar las lecciones del programa, Tambien se --
destacan caracteristicas regionales de muchos lugares de lLa
tino América por medio de danzas, atuendos, costumbres, etc.

(Morett, 1982)

Una vez revisada la informacidn pertinente al tema, sa
puede aprecliar la gran utilidad de los medios de comunica-
¢ién en la educacidn. Particularmente, la televisidn ha mos

trado ser un excelente auxiliar educativo y un arma eficien



99
te para combatir log problemas que presenta la educacion
tradicional. (F. Gutierrez 1972:53,80, D.A. Korte 1969:73,
G.Gordon 196613, J. Gay-Lord 1972,5, R. Burke 1973:XI-XII)

Toda ensefianza tiene la funcion principal de facili-
tar el aprendizaje del alumno, por lo que un programa edu
cative como medio instruccional debe de manejar eficiente
mente las condiciones externas que afectan la adquisicidn

del aprendizaje significativo,

El enfoque cognoscitivista establece las variables -
que el educador puede manipular para facilitar cada una de
las fases del procesamiento de la informacion. La presen-
te investigacidn se basd en dos autores pertenecientes a
este enfoque: David Ausubel y Robert Gagne debido a que -
sus modelos inatruccionales ofrecen medios para favorecer

la adquisicidn del aprendizaje significativo.

Asi mismo, ambos exigen una participacidn activa del
alumno en el proceso de ensefanza-aprendizaje, lo cual es
una implicacion muy importante pues el alumno ya no es con

giderado un receptor pasivo.

Esta idea es compartida tambien por el tercer funda-
mento tedrico elegido representado por el Modelo de Comuni
cacion Autenticamente Educativa, Se eligid este modelo pues
to que‘el aprendizaje por television constituye un proceso
de comunicacidn cuyos elementos deben ser considerados por

el educador para facilitar el aprendizaje.
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Asi pues, se considera que los principios de la tecng
logia sducativa son de gran valor al evaluar el funciona-
miento de todo proceso que implique ensenanza-aprendizaje.
Por esta razon, es Wtil y necesario extrapolar estos prin-
ciplos & otras situaciones que no solo impliquen el apren-

dizaje que Se lleva a cabo en el saldn de clases.

Por lo tanto, en esta investigacidn se derivé un per-
fil de 1as caracteristicas que debe reunir un programa de
televisidn educativa para que facilite el aprendizaje del
alumno, Este perfil tiene como fundamento tedrico las teo

rias mencionadas con anterioridad:

Posteriormente se procedic¢ a analizar el grado de co-
rrespondencia del programa de televisidn educativa Plaza -
Sésamo, hecho en México con la gula de observacion deriva-
da del marco tedrico. Se escogid este programa en especi-

fico por ser un programa educative de difusidn nacional,

El realizar una investigacidn de este tipo en donde
se extrapolan los principios de la Tecnologia Educativa a
la planeacidn de programas de television educativa es de
gran valor debido a que ofrece la oportunidad de aplicar
teor{as que tradicionalmente se consideraban propias del
seldn de clases a otros medios instruccionales, .Asi mismo,
se. busca también que un ndmero cada vez mayor de planifi-
cadores hagan de estas teor{as herramientas eficaces para
me jorar la calidad de la educacidn que se ofrece & través

de cualquier medio insiruccional.
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METODO

HIPOTESIS

Hipdtesis #1:

Hipdtesis Alterna-
Plaza Sésamo reune el 70% de los requisitos derivados de
las teorfas instrucclonales de David Ausubel, Robert Gagne
y la Teor{a de la Comunicacion Educativa.

Hipdtesis Nula-
Plaza Sésamo no reune el 70% de los requisitos derivados
de las teorias instruccionales de David Ausubel, Robert

Gagné y la Teorfa de la Comunicacion Educativa.

Hipdtesis #2:
Hipotesis Alterna-

Ex{sten diferenclias en la frecuencia con que se manejan lag
Capacidades Aprendidas estipuladas por Robert Gagné en el
programa de television Plaza Sésamo.

Hipoteais Nula-
No existen diferencias en 1la fracuencis con que se panejan
las capacidades aprendidas estipuladas por Robert Gagne en

el programa de telavisidn Plaza Sesamo,

Hipotesis #3

Hipétesis Alterna-
Ex{sten diferencias en la manera como se utilizan las Condi-
ciones Externas esperadas en cada una de las Capacidades Apren

didas estipuladas por Robert Gagné en el programa de televiaidn
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Plaza Sesamo.

Hipdtesis Nula-
No existen diferencias en la manera como se utilizan las
Condiciones Externas esperadas en cada una de las Capaci
dades Aprendidas estipuladas por Robert Gagné en el pro-

grama de televisich Plaza Sésamo.

SUJETOS

Se escogieron al azar 26 programas de un total de 130 gue
constituyen la tercera edicidn del programa educativo Plaza Sésa-
mo. Se considerd este nlmerc comoe muestra representativa debido a
que el programa se transmite diariamente durante 26 semanas conse
cutivas y posteriormente se vuelve a repetir la secuencia, Por lo
tanto, se decidid escoger al azar un programa de cada cemana,

Cada programa tiene una duracidn de 30 minutos y se encuen

tra grabado en un videocassette de formato 3/b.

INSTRUMENTOS

Los istrumentos utilizados para esta investigacidn fueron
elaborados por las autoras del presente trabajo.

En primer lugar, a partir de las teorfas instruccionales
de David Ausubel, Robert Gagné y la Teorfa de la Comunicacidn Edu
cativa, se derivd una gufa general de observacidn definida opera-

cionalmente en base a los criterios que debe reunir un programa -
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educativo transmitido por televieion para lograr en el alumno la

adquisicidn de un aprendizaje significativo (ver aprendice A).

Las teorias se analizaron detalladamente con el fin de
abstraer aquellos elementos o variables externas gque el educador
debe manejar en la instruccion para mejorar el aprendjzaje del

alumno.

El segundo instrumento empleado se derivd a partir de la
teoria instruccional de Robert Gagne’, Consiste de una gufa de ob-
servacion espec{fica para cada Capacidad Aprsndida que comprende
las Condiciones Externas que el educador debe manejar para la ad-

quisicién de cada una de estas capacidades (ver apéndice B).

Asf mismo, para llevar a cabo la revisidn del programa edu
cativo, se emplearon dos televisiones a color marca Sony de 22 pul

gadas, asi como dos videocasseteras de formato 3/4 marca Sony,

ESCENARIO

La revisioh de los programas se llevo a cabo en dos cuar-
tos separados, amplios y con suficiente luz., En cada uno se colo-
o !
od una television sobre un mueble y la videocassetera sobre una mg

sa lateral de manera que quedara al alcance de la observadora,

La observadora colocaba su silla frente a la televisioh ya
un lado colocaba una mesa lateral sobre la cual ella podia hacer sus

anotaciones.
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PROCEDIMIENTO

En base & los instrumentos derivades, se observo y Se ana-
1izo cada uno de los 26 programas que constituyen 12 muestra elegi
da, Este procedimiento se 1llevo a cabo por las dos Butoras de esta
investigaoidn. quienes revisaron por separado cada programa para -

incrementar la confiabilidad del registro.

Cada observadora contaba con 3 hojas de registro {dos referen
tes a la guia de observacidn general y una a la guia de observacicn

espacifica) para evaluar-cada uno de los programas (ver apéndice C).

Las observacionss se anotaron mientras se revisaban los prg
gramas y se hac{an de forma simultanea para las dos guias de observa
cion empleadas. Para ambas observadoras una unidad de registro re-
presentaba la aparicidn de una de las categorias de observacidn. Por
lo tanto, una marca en la hoja de observacidn indicabe una aparici&n

de la categoria en cuestion.

Debido a que las anotaciones se hacian simultdneamente para’
lag dos gufas de observacion, cada observadora tenia la libertad de
manipular la videocassetera ya fuera para adelantar, parar o atrasar
el programa segun lo deseara, De esta anera, sl alguna de las obser-
vadoras degeaba volver a revisar un fragmento del programa pod{a ha-
cerlo con facilidad, Este mismo procedimiento se realizo pars la revi

sion de cada uno de los programas.

Se revisg un total de 3 programas por dfa, con peri&dos de
degcango de 15 minutos entre los programas, El pari&do de observa-
cidn tuvo una duracion de aoche dias hébiles consecutivos ¥ un nove-

no dia en el cual se revisaron dos programas. Cada una de las obger-
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vedoras revisd los mismos progranas por dia, Unicamente intercalan-

do el orden de observacidn de estos.

Al finalizar la revision de todos los programas, se anali-
zaron las hojas de reglstro de ambas observadoras para cada uno de
los programas, Cuando exist{a acuerdo entre ambas observadoras en
la frecuencia final de aparicidn de cada categoria se consideraba
este resultado como tal. Sin embargo, cuando se presentaban desacuer
dos entre las observadoras se obtenia el promedio de ambos resultadoes,
redondeando los decimales al numero mayor mas proximo, Es decir, si
una categoria dada aparecia en una hoja de reglstro 4 veces y en la
otra 5 veces, se obtenia un promedio de 4.5 el cual se redondeaba al
numero mayor mas préximo, en este caso 5. Asf mismo, si se obtenian
dos reg{stros diferentes, uno de 3 y uno de 5, se tomaba como numero

representativo el 4 por ser este el promedio de ambos numercs.

ESTADISTICA UTILIZADA

A fin de poder llevar a cabo esta investigacidn, se realizd
un snélisia de la frecuencia de los puntajes correspondientes a
cada categorfa inclufda en las gufas de observacion. Especifica-
mente se obtuve 1a media y la desviacidn standard para cada catg
gor{a, Posteriormente, para poder valorar que tan significativos
fueron los resultados se utilizd el Andlisis de Verianza, as{ co-
mo 18 Prueba de Tukey empleando el "Studentized Range Statistics!
En un caso particular, en donde sl nimers de categorias era menor

se utilizd una Prueba T para valorar el grado de significancia.
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RESULTADOS

+
Los resultades obtenidos a traves de esta investigaclon se

analizaron elaborando § tablas comparativas:

La tabla # 1 muestra la medla de la frecuencia con la que
aparecié cada una de las categor{as estipuladas por programa. Se
encuentra dividida en 3 cuadros:

El primer cuadro muestira las nategorias que se manejan con una
frecuencia elevada, Como se puede observar "Dirigir la Atencién“
ea la categoria que Se emplead con mayer frecuencia pues obtuve una
media de aparicién de 15.577 veces por programa. En Segundo lugar,
ga encuentra "Te?minosuEmpleo" con una medis de 12,192, geguida por
“Imhgenes para la codificacion” cen una media de 11,269, Como se -
puede observar las medias que obtuvieron estas J categor{as son -
gignificativamente diferentes entre sf, En dltlmo lugar dentro de
este miamo grupo, se encuentran las eategcrlaa de "Percepcién Selec
tiva" y "Relacionar Tareas y Conoeimientos” con medias de 6,769 y
6.115 respectivamente, las cuales no son significativamente diferen-

tes entre s,

El segundo cuadroe (1,2) muestra las categor{as que se manejan
con una frecuencla intermedia, es declr, que son signifiecativamente me-
nores a las anterjores y son significativamente mas elevadas que
cero, Pentro de este grupo lag medias de las categorias no son mig-
nifilcativamente diferentes entre si, a excepcién de “Recunciliaclén
Integradora”™ cuya media de 2.00 es significativeciente mayor gue laf
medlas de las categorlas de "Valorar el Conocimiente como meta" y
“rérminosanefinlciénﬂ ambag con un valor igual a ,962, El resto de

las categor!as pertenecientss 4 este segundo grupo se situan entre
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las dos medias mencionadas con anterioridad pues sus valores fluc-

tuan entre 1,00 y 1.B46,

El tercer cuadroc (1.3) muestra las categorias cuyas medias no
varfan significativamente de cera. Los valores de las medias per-

tenecientes a este grupo fluctian entre .000 y 769,

La tabla # 2 muestra la media de las veces que aparecié el
total de las categorfas por programa, Como se puede observar, por
programa aparecieron 12,192 categorias de las 36 existentes, lo que
equivale a que en cada programa se manejé el 33,954 del total de las

categorias requeridas.



TABLA ) CATEGORIAS ESTIPULADAS POR PROGRAMA
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CATEGORIAS QUE SE MAMEJAN CON UNA FRECUENCIA ELEVADA

DIRIGIR LA ATENCION

TERMINOS: EMPLEO

IMAGENES PARA LA CODIFICACION
PERCEPCIOH SELECTIVA

RELACIONAR TAREAS Y CONOCIMIENTOS

wedia

15.577
12,192
11,269

6,769

6.115%

Desviacion Standard

1.901
1,674
2,325

1.904

CATEGORIAS QUE SE MANEJAN CON UNA FRECUENCIA INTERMEDIA

RECONCILIACION INTEGRADORA

APOYOS EMPIRICO CONCREIOS
TRANSFERENCIA

ESTIMULANTE E IMAGINATIVO
SUSCITAR EJECUCION

ESTRATEGIAS DE ELABORACION BASICAS
VYALORAR CONCCIMIENTO COMO META

TERMINOS: DEFINICION

Wedia

2,000

1,846

1.000
962

1962

Desviacidn
1.649
1.405
1,468

1.379
1.265

Standard
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1.3 CATEGCRIAS CUYA FRECUENCTIA NU VARIA SIGNIFICATIVAMENTE DE CERO

Nedia Desviacidn Standard

RETROALIMENTACION \769 1.032
OBJETIVO: PRESENCIA 769 1.032
PREPREGUNTAS 577 \758
DISCRIAINACION L 36 745
GRGANIZADORES EXPOSITIVOS . 308 471
PRACTICA 269 604
ESTRATEGTIAS ORCANIZACIONALES BASICAS 231 430
ENFOQUE ARALITICO Y ACTIVO (A5h 46l
GUTAS PARA LA CGDIFICACION 115 .326
ESTRATEGIAS DE ENSAYO BASICAS 077 2392
CONSOLIDACION 077 .272
POSTPREGUNTAS .038 196
DIFERENCIACION PROGRESIVA .038 .196
RESUKEN .000 .000
PRETEST .000 000
ORGANIZADORES INTEGRADORES ,000 ,000
ORGANIZADORES CCOMPARATIVOS .00 ,000
ORGANIZACION EN SECUENCTIA .000 ,000
OBJETIVO: REDACCION .000 .000
WET;3 REALISTAS ,000 .000
ESTRATEGIAS ORGANIZAGIONALES COMPLEJAS 000 ,000
ESTRATEGIAS DE ENSAYO COMPLEJAS .000 .000

ESTRATEGLAS DE ELABORACION COMPLEJAS .000 1000
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ANALISIS DE VARIANZA DE LA_TABLA 1

Grigen de la Variacidn Suma de OF Cuadrados P
Cuadrados Medios

Entre grupos 78,4k5h06 25 3.13816

Dentro de los grupos 13740.08333 9to 15.,09899

Entre medias 12910,65278 35 368,87579  289.th207 *

Residual 829 ,43056 875 94792

Total 13818.53739 935 14,7798

Gran Media= 1,84509
Nimero de Casos = 26

Nimero de Items = 36 * p £ .0000
Alpha = 69794
PRUEBA DE TUKEY: Que permite analizar si las diferenclas entre

las medias de las categorias son significativas

residyal= .guzzz = ,1909 DF= 875 Categorfas = 36
n 2 K= 05

Valor Studentized = 4,80
.80 x .1909 = .9163

Si 1la diferencia es mayor a .916) entonces ES SIGNIFICATIVA
{Ver tabla 1.4 adjunta)
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1.4 PRUEBA DE TUKEY PARA LAS TABLAS 1.t, 1,2, 1.3 1 Que permite
analizar si las diferencias entre las medias de -

las categorias son significativas,
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TABLA 2 MEDIA DE LAS VECES QUE APARECIO EL TOTAL DE LAS
CATEGORIAS POR PROGRAMA

Media de Aparicion Desviacion
por Programa Standard
Nimero T?tz} de Categor{as 12,192 2.926
3

12,192 Categor{as por programe equivale 2l
33.9% del total de las Categorias
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TABLA

La Tabla # 3 indica la media de las veces que apa

recid cada capacidad aprendida por programa. Como &e -
puede observar la capacidad aprendida que se manejd con
una frecuencia significativamente mas alta en relacidn
a las demas fue "Habilidades Intelectuales", seguida -
por "Informacidn Verbal" y, en tercer lugar por "Acti-
tudes”. Ambas con medias significativamente diferentes
entre ellas y en relacion a la primera, Las Gltimas -~
dos capacidades aprendidas, "Habilidades Motoras" y -~
“Destrezas Cognoscitivas" aparscieron con una frecuen-
cia significativamente menor que las demds y sin exis-

tir diferencias significativas entre ambas,
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TABLA 3 MEDIA DE LA FRECUENCIA DE APARICION DE CADA
CAPACIDAD APRENDIDA POR PROGRAMA

CAPACIDAD APRENDIDA Media Desviacion $tandard
Habilidades Intelectuales 6.12 1.45
Informacicn Verbal 3.23 1.53
Actitudes 1.80 1.27
Habilidades Motoras .50 .76
Destrezas Cognoscitivas d2 «33
ANALTISIS DE VARIANZA DE LA TABLA 3
orfgen de la Variscidn Suma de oF Cuadrados F
Cuadrados Medios

Entre grupos 17.32308 25 69292
Dentro de los grupos 766 .40000 1ok 7.36923
Entre medias 615,26154 [ 153.81538  101,77117¢
Residual 151.13846 100 1,51138
Total 783.72308 129 6,07537
Gran Media = 2,35385
Némero de Casos = 26.0

* p 0000

Nimero de Items = 5,0
Alpha = -1.18117
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PRUEBA DE TUKEY: Que permite analizar si las diferencias entre las

medias de las capacidades son significativas

A B ¢ D E
12 .50 1.80 3.23 6.12
Destreza?Asognoseitivaa 12 ] .38 1,68 3.1 6,00
Habilida?;; Motoras .50 .38 0 1.30 2.73 5.62
Actitudet(sc) 1,80 1,68  1.30 0 143 4.32
Informac.(lgr; Verbal 3.23 3.1 2.73 1.43 0 2,89
Habilida?§$ Intelectuales 6.12 6,00 5.62 4,32 2,89 0
Vlresi:nal =I1.251128 = 2411 [::‘: 1.22 Categorfas = §

Valor Studentized = 3.92
3.92 x L2411 = 9451

Si la diferencia es mayor & .95451 entonces ES SIGNIPICATIVA
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TABLA 4

La tabla.# 4 muestra los promedios generales obtenidos
de la frecuencia con la que se utilizan las condiciones externas
para cada una de las capacidades mencionadas. Es decir, indica
que tan bien se manejé cada una de lac capacidades en orden de

la que major se manejd a la que se manejd con menor eficiencia,

Como se puede observar, las capacidades que se manejaron
con mayor eficlencia fueron "Actitudes" e "Informacion Verbal",
sin existir diferencias significativas entre ellas. En segundo
lugar, aparecen las "Habilidades Intelectuales" y las "Habilida
des Motoras" sin existir diferenclas significativas entre egtas,
En dltimo lugar, se encuentran las "Destrezas Cognoscitivas" con
una media significativamente menor a todas las anteriores, excep

tuande a las "Habilidades Motoras".




TABLA &
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PROMEDIOS DE LA FRECUENCIA CON LA QUE SE MANEJAN LAS

CONDICIONES EXTERNAS PARA CADA CAPACIDAD APRENDIDA
(Grado de eficiencia con el que se maneja cada capacidad)

CAPACIDAD APRENDIDA Media Desviacion Standard

Actitudes .78 .36

Informacion Verbal .63 07

Habilidades Intelectuales .28 .10

Habilidades Motoras W15 .2k

Destrezas Cognoscitivas .07 24

ANALISIS DE VARIANZA DE LA TABLA &

origen de la Yariacicn Suma de DF Cuadrados ¥
Cuadrados Medios

Entre grupos 1.58692 25 06348

Dentro de los grupos 14,74688 104 .1k180

Entre medias 9.84001 4 2.46000 50.13387*

Residual 4,90687 100 04907

Total 16,333681 129 12662

Gran Media = 38437

Nimero de Casos = 26 * p £ 0000

Nimero de Items = §

Alpha = ,22698
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due permite analizar si las diferencias entre las

medias de las capacidades son significativas

[ 3 g 2 E
07 .15 28 .63 78
Destreza?A?ognoscitivaa 07 0 .08 .21 .56 W74
Habilidm(ig)a Wotoras A5 .08 0 13 48 .63
Habilidade? Intelectuales .28 ,2t A3 0 .35 50
(c
1nfcmac(m’r)z Verbal 63 .56 48 .35 0 a5
D
Actitudes g8 .71 B3 W50 .15 o
(E}
residuals .ou%oz = 0,0b34 DF= 100 Categorlas = &
n %= 05

Valor Studentized = 3.92
3.92 x 0b34 s 1701

Si la dlferencia es mayor a ,1701 entonces ES SIGNIFICATIVA
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La tabla # 5 es una descripcidn mhs detallada de la tabla
anterior donde se especifican las medias obtenidas para cada una
de las condiciones externas pertenecientes & cada capacidad aprendi-
da, La media en este caso indica la proporcién de las veces que Be
mane ja cada una de las condiciones externas cuando aparece una capa-
cidad aprendida dada, siendo 1 el valor méximo que se puede obtener,

A continuacion se analjzari cada parte de la tabla por separado:

En lo referente a la categoria de ACTITUDES, se pusde obser-
var que ambas condiciones externas obiuvieron una media elevada aungue
#e observan diferencias significativas entre ellas. Es deecir, la con-
dlcién "observacidn de Eleccidn de un Modelo" se manejé con un grado
de eficiencia mayor que "Reforzamiento de la Eleccién”,

En la categor{a de INFORMACION VERBAL se puede observar que
las dos primeras condiciones externas "Contexto Significative” y --
'Digtinaidn entre Indicios" me manejan con un grado de eficiencia
muy elevado sin existir diferencias entre ellas. Por el contrario,
se puede observar que la "Prdetica” obtuve una media muy disminuida
y por consiguiente es significativamente diferente & las anteriores,

En la categoria de HABILIDADES INTELECTUALES me puede observar
que 1la condicion externa de “Guiar el Aprendizaje" obtuvo una medla
significativamente mayor a las demds, Las condiciones externas restan
tes obtuvieron una medis menor y no resultaron significativamente di-
ferentes entre s{,

En cuanto a las HABILIDADES MOTORAS se puede obeervar que --
"Demostraciones” obtuvo una media significativamente mds elevada en
relacidn a las demds, El resto de las condliciones externas obtuvieron

medias menores sin ser significativamente diferentes entre ellas,
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En lo que Se refiere a las DESTREZAS GOGNOSCITIVAS, no se
observaron diferencias significativas entre las medias de las con-

dicliones externas correspondientes,
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DESCRIPCION DETALLADA DE LAS PROPORCIONES OBTENIDAS PARA

CADA UNA DE LAS CONDICIONES EXTERNAS
{desglose de la tabla 4 )

A._C T I T U D _E_S

Condiclones Externas Media Desviacion Standard
OBSERVACION DE ELECCION DE UN MODELO .83 37
REFORZAMIENTO DE LA ELECCION .73 4o
INFORMACTION YERBAL
Condiclones Externas Media Desviacidn Standard
CONTEXTO SIGNIFICATIVQ 1.00 00
DISTINCION ENTRE INDICIOS ! .87 ,18
PRACTICA .02 06

HABILIDADES INTELECTUALES

Condiciones Externas Media Desviacion Standard
ESTIMULAR EL RECUERDO 12 W15
DAR OBJETIVO 06 A1
GUIAR EL APRENDIZAJE .82 27

PROPICIAR EJERCITACION b .13
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HABILIDADES MOTORAS

Condiclones Externas Media Desviacion
Standard

INSTRUCCIONES VERBALES Ak «J0

LAMINAS 0 DIBUJOS b .20

DEOSTRACIONES 35 9

PRACTICA 12 W33

RETROALIMENTAGION .10 25

DESTREZAS COGNOSCITIYAS

Condiciones Externas Media Desviacidn
Standard

PREPREGUNTAS ol 120

INSTRUCCIONES VERBALES 2 33

DAR COBJETIVO .08 27
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PRUEBAS ESTADISTICAS PARA VERIFICAR SI LAS DIFERENCIAS
ENTRE LAS MEDIAS DE LAS CONDICIONES EXTERNAS SON
SIGNIFICATIVAS

ACTITUDES

Prueba T = ,040 Como la probabilidad obtenida es
menor a .05 entonces las medlas
de esta capacidad sl son signifi
cativamente diferentes.
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ANALISIS DE VARIANZA
Origen de la variacién  Suma de oF Cuadrados ¥

Cuadrados Medios
Entre grupoes 34916 25 101397
Dentro de los grupos 15.4277) 52 29669
Entre medias 1484482 2 7.42241  636,67583 ¢
Residual 158290 50 01166
Total 15.77689 77 . 20489
ﬁ;nn Megiac = -22995
umero de Casos = 26.0
Nimero de Items = 3 * p< .0000
Alpha = 116528
PRUEBA DE TUKEY:

, Distincion Contexto
Practica  entre Significative
Indiclos
+02 ,87 1,00
Prdotica .02 0 .85 .98
Distincidn entre
Indicios .87 85 0 13
Contexto
Significative 1.00 .98 W13 0
regidual = |.01166 = ,0212 DP= 50 Categorias = 3
n . 26 «= 05

valor Studentized = 3.44
3.4 x 0212

.0729

$1 la diferencia es mayor a .,0729 entonces ES SIGNIFICATIVA
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ANALISIS DE VARIANZA:
Origen de la Variacidn Suma de DF Cuadrados F
Cuadrados Medios
Entre grupos 1.04889 25 L0h196
Dentro de los grupes 11.95424 78 15326
Entre medias 9.,84996 3 3.28332 117.02311 *
Residual 2.10428 75 02806
Total 13,0013 103 12624
g;an Megia = 2,28387
umerc de Casos =

Nimeroc de Items = * p<.0000
Alpha = ,33127
PRUEBA DE TUKEY:

A B g D

06 12 B .82
Estimular el Recuerdo (A) 06 0 06 08 .76
Dar Objetive {B) 12 .06 0 02 .70
Gular el Aprendizaje (C) Wb .08 .02 0 .68
Propiclar Ejercitacion (D) .82 76 .70 68 0

residyal=|,02806 = ,03285 DF= 75 Categorfas = 4
J n 26 = 08

valor Studentized = 3,74
3.74 x 03285 =

1229

51 la diferencia es mayor a .,1229 entonces ES_SIGNIFICATIVA




HABILIDADES MOTORAS

ANALISIS DE VARIANZA.

126.

. Suma de Cuadrados

Origen de la Variacion Cuadrados nF Medios
Entre grupos 7.52308 25 . Joog2
Dentro de los grupos 7.20000 104 .06923
Entre medias 1.43462 i , 35865 6,2208L *
Residual 5,76538 100 105765
Total 14,72308 129 11813
Gran Media = .éhéls
Numero de Casos = 2 -
Ndmero de Items = 5 * p = .00016
Alpha = 80841
PRUEBA DE TUKEY:

A B c D E

0h .10 Az 14 .35
Léninas o Dibujos (&) .0b o .06 .08 .10 .3t
Retroalimentacién () .10 .06 0 02 .ob .25
Practica (¢y .12 .08 .02 0 02 .23
Instrucciones Verbales (D) .14 .10 04 02 0 21
pDemos traciones (E) .35 .31 .25 23 221 0

'reaidual = 105765 = 04708
n 2

Valor Studentized= 3.92

3.92 x .0W708 = ,1846

DF = 100 Categorfag = §

ol = .05

S1 la diferencia es mayor a ,1846 entonces ES SIGNIFICATIVA




DESTREZAS COGNOSCITIVAS

ANALISIS DE VARIANZAs

Origen de la Variacign Suma de

Cuadrados

Entre grupos 4,20513
Dentro de los grupos 1.33333
Entre medias 07692
Residual 1,25641
Total 5.53846
Gran Media = ,07692
Numero de Casos = 26
Numero de Items = 3
Alpha = 85061

* p = 22637
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DF Cuadrados
Medios

25 16821

52 02564

2 03846

50 02513

77 07193

1,53061 »

Debido a que se obtuve una
probabilidad mayor a .05 no se
realizd una Prueba de Tukey
para esta capacidad pues se
pudo comprobar que las medias
de las condiciones Internas

no son significativamente

diferentes.
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4, DISCUSION Y RECOMENDACTONES

Al término de esta investigacidn, se llegd a la con-
clusidn general de gque resulta factible extrapolar los -
principios tedricos y metodoldgicos que aportan las Teo--
rias Instruccionales Cognoscitivistas y la Teoria de la -
Comunicacidn Pedagogica a 1a elaboracién de programas de-

. 4 .
television educativa,

Al analizar el programa de televisidn Plaza Sésamo -
en base a los lineamientos estipulados por estas teorias,
se pudo verificar en relacién a la primera hipétesis plan
teada que el programa no reune el 70% de los requisitos -
derivados de las teorias instruccionales de David Ausubel,
Robert Gagné y la Teorla de la Comunicacidn Educativa, Es
pecificamente, el programa reunic el 33.5% del total de -
las categorias esperadas por lo que se puede conclufr que
al elaborar el programa no se establecieron eficientemen-
te las variables que describen las teorias mencionadas pa
ra mejorar la ensefanza y lograr en el alumnc la adquisi-

cibn de un aprendizaje significativo.

Si partimos de la idea de gue la ensenanza efectiva-
es el establecimiento y la organizaoi&h de las condicio--
nes externas para el aprendizaje que interactuan con las-

capacidades internas del estudiante para que ocurran cam-



i
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bios en estas capacidades (Gagné 1979:63), entonces los -
resultados obtenidos indican que en Plaza Sésamo no se ma
nipularon eficientemente las condiciones externas requeri

das para favorecer el aprendizaje.

Como se sefiald anteriormente en el marco tedrico ---
(pegs.34-35)para iniciar el flujo de informacidh es nece-
sario cierto grado de estimulacidn externa y para fomen--
tar en el alumno el interds y participacidn activa se re-
quiere que esta estimulacidn sea constante. Esto hace =--
obvio el hecho de que las condiciones externas que el edy
cador puede manejar en la instruccidn ejerzan efectos im-
portantes sobre el aprendizaje del alumno, en la manera -
como se efectua y en la eficacia con que logra su finali-

dad.

Por lo tanto, se considera que la instruccidn efecti
va es aquella gque logra gue el.alumno relacione de modo -
ne arbitrario el nuevo material de aprendizaje con su es-
tructura cognoscitiva, es decir, con su estructura previa
de conocimientos. De lograrse esto, la informacidn sera -
suceptible de ser retenida durante un lapso de tiempo in-
definido y el aprendizaje adquirido no tendrd una dura---

cion fugaz.

Aunque el educador no e« capaz de manipular directa-

mente los factores internos del alumno, puede influirposi
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tivamente sobre ellos incluyendo en su instruccidn el nd-
mero mayor posible de las categorias que se consideran en
esta inVestigECidn. En base a esto, se concluye que la --
discrepancia existente entre el 707 esperado en relacidn-
al nlmero total de categorias presentes por programa y el
33.9% obtenido al analizar la muestra seleccionada sugle-
re que al planificar el programa en cuestion no se esta--
blecleron ni se organizaron en el grado de eficiencia de-
seado las condiciones externas requeridas para un aprendi

zaje significativo.

ESpecificamente. en relacion a la gu{a de observa---~
cidn general los resultados obtenidos se dividen en tres-
grupos. En primer lugar, se encuentran las categor{as que
aparecieron con una frecuencia elevada las cuales deben -
BU aparici&n probablemente al hecho de que se analizd un-
programa de televisidn educativa que por si mismo ofrece-
estas ventajas, Es decir, si se recuerdan algunas de las-
ventajag de la televisidn educativa, tales como su habili
dad para amplificar los materiales demostrativos que per-
mite mostrarle al alumno solo lo que debe estar en su fo-
co de atencidn en un momento dado (Burke 1971:4), su capa
cidad de utilizar dos modos sensoriales la vista y el of-
do que la convierte en una fuente ilimitada de auxiliares
visuales y auditivos {(Burke 1973:146), y por dltimo su ca

pacidad de interesar al alumno en la materia y motivar su
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aprendizaje {Gay-Lord 1972:9), se concluye que las categg
r{as que se relacionan directamente con estas ventajas son
“Dirigir la Atencidn”, "Imégenes para la Codificacibén* y-
"Percepaién Selectiva” que permiten enfatizar los rasgos-
importantes de la informacicn presentada para que sean per

cibidos po} el alumno,

Por otra parte, la aparicién en estie primer grupo de
las categorlas de “TérminosaEmpleo“ y "Relaclionar Tareas y
Conocimientos” indica el hecho de gue el programa emplea-
términos precisos y congruentes que van de acuerdc con el
pfiblico al cual va dirigide el programa, e indica también
que estos términos se relacionan con aspectos conocidos de
la vida del nifio a Tin de gue el programa le resulte a eg

te familiar.

En segundo lugar de la tabla de resultados, aparecen
las categorlas Que se manejaron con una frecuencia inter-
media. Es decir, el manejo de estas categorias deteraind
que en ciertos programas se establecieran con mayor efi--
ciencia las condiciones externas requeridas para mejorar-
el aprendizaje. Sin embargo, su frecuencia de sparicidn--
no es de ninguna manera ideal pues las Teorfas Instruccip
nales claramente estipulan que estas categorias deben ger
manejadas constiantemente en toda situacidn de ensefianza--

aprendizaje.

Especificamente dos de estas categorias "Transferen-
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cia" y “"Reconciliacion Integradora" fomentan en el alumno
la integracidn del material aprendido con la estructura -
cognoscitiva existente, por lo que reéultaria thimo que-
se hubieran manejado con la misma frecuencia que el pri--
mer grupo de categorias, Mds adn, considerando que la te-
levisidn es dnica en su capacidad de movilizar ideas, gen
te y recursos a lugares apartados y a diversas situaciones
(Burke 1971:4), la presentacion de diferentes contextos -
para la aplicacidn y transferencia del nueve aprendizaje-
deberia de haber sido manejada con un grado de eficiencia
mucho mayor haciendo uso de esta valiosa capacidad que o-

frece el medio analizado.

As{ mismo, resulta interesante destacar el hecho de-
que 1a categoria de "Estimulante e Imaginativo" no se ma-
neja con una frecuencia dptima siendo que por las mismas-
ventajas que se expusisron con anterioridad no se tendria
ninguna limitacion en cuanto a gxponer por televisidn una
variedad de ejemplos o situaciones para ilustrar el apren
dizaje.

En tercer lugar, se encuentran las categorias cuya -
frecuencia no varia significativamente de cero., Es intere
sante resaltar que este Ultimo grupo constituye még de la
mitad del total de las categorias requeridas para lograr-
en el nifioc un aprendizaje significativo. Gomo se anotd en

L 2 1 :
el marco teorico, las teorias instruccionales cognosciti-
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vistas subrayan la importancia de emplear eventos instruc
cionales que le permitan al alumno discriminar la informa
cidn que va a aprender. Uno de los eventos instruccionales
nds enfatizado por su valiosa importancia es el empleo de
objetivos, que constituye una de las categorias pertene--
cientes a este Ultimo grupo. La importancia de emplear --
objetivos reside en el hecho de que si el maestro comuni-
ca al alumno lo que se espera como producto de su aprendi
zaje, entonces el alumno sera capaz de gulfar su conducta-
[+} ejecuci&n para el logro de cada tarea de aprendizaje.--
Ademés, 51 el alumno sabe hacia donde va dirigida la ense

- N P k4
nanza su motivacion por aprender se vera incrementada.

As{ mismo, 1la importancia del manejo de las estrate-
glas cognoscitivas queda manifestada en el hecho de que -
como afirma Gagné son sistemas de control directivo y ---
constituyen un tipo de capacidad aprendida (Cagne 1979:61),
Como sistemas de control directive, las estrategias de --
aprendizaje afectan todos y cada uno de los procesos inter
nos del procesamiento de la informacién, facilitande la -
entrada de la informacidn sensorial, la codificacidﬁ, alma
cenamiento y recuperacién de la informacidn de entrada, -
Por lo tanto, las estrategias manejadas a nivel instruccig
nal facilitan el procesamiento de la informacién que se -

presenta y hacen que el alumno las aprenda para facilitar
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el procesamiento de la informacidn futura,

El hecho de que las estrategias de aprendizaje (tanto
las esperadas para la poblacion que es perceptora del pro-
grama educativo, como aquellas que se presentan con percep
tores de mayor edad) no hayan sido manejadas o fomentadas
en el programa analizado es de suma importancia debido a-

P . . .
que no se facilita el procesamiento de la informacion.

Por otra parte, en lo que se refiere a la segunda hi
potesis planteada en esta investigacio% (referente a la -
gula de observacidn especifica), se pudo comprobar que --
existen diferencias en la frecuencia con que se manejan -
lap capacidades aprendidas estipuladas por Robert Gagné en
el programa de television Plaza Sésamo. Se puede obgervar
que las capacidades aprendidas que nds se manejan en este
caso son "Habilidades Intelectuales" y en segundo lugar -~
“Informacion Verbal"ambas referentes principalmente a los
contenidos de aprendizaje que se ensefan en la escuela --
dentro del saldn de clases. Por lo tanto, se considera gue
este resultado fué obtenido debido a que muy probablemente
el aprendizaje del salon de clases constituye el estereoti
po sobre el cual se baga la elecciéﬁ de los contenidos de

aprendizaje que que se transmiten en el programa analizado,

Sin embarge, Gagné establece que todas las capacida-

des aprendidas son igualmente importantes, por lo que se-
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deherian de tratar de manejar contenidos representativos-
de las cinco capacidades. Asi mismo, debido a que las ca-
pacidades aprendidas se refieren a las principales catego
rias de la actividad humana que pueden establecerse por -
medio del aprendizaje, Se considera que el incluirlas con
igual importancia como contenidos de aprendizaje conlleva
ria a que el alumno adquiriera un aprendizaje mds integral
pues se complementarian diferentes aspectos del conocimien
to. Mds afln, si un programa educativo maneja de esta forma
sus contenidos, la televisién se convierte en un medio de
comunicacidn genuinamente educativo dejando de ser simple

2 . N s ?
mente un medio de transmision de informacidn.

Es importante mencionar el hecho de que la
capacidad aprendida que se manejd con menor frecuencia cg
mo se indicd con anterioridad, es la de "Destrezas Cognos
clitivas” que se refiere a los medios por los cuales el su
Jeto regula sus procesos internos de atencign Yy percepcién
gelectiva, codificacioh del material para el almacenamien
to a largo plazo, recuperacidn de la informacioh y solu-~

cidn de problemas.

Si de las cinco capacidades aprendidas se tuviera que
realizar una jerarquizacidn en orden de importancia, se =
afirmaria que dado que Plaza Sésamo es un programa compen
satorio de la ensefanza escolar, la capacidad que en este
caso cobra mayor importancia es la de "Destrezas Cognosci
tivas" pues ensefia al nifio téenicas efectivas de autoregu

lacidn de sus procesos internos de aprendizaje.
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Por otra parte, en relacion a la tercera hipdtesis -
se pudo comprobar que existen diferencias en la manera co
mo se utilizan las condiciones externas esperadas en cada
una de las capacidades aprendidas estipuiadas por Robert-
Gagné en el programa analizado. Retomando la idea expues-
ta anteriormente de que la instruccidn es la manipulacién
de las variables externas para lograr un aprendizaje signi
ficativo, resulta interesante analizar el grado de eficien
cia con el que se manejé cada una de las condicliones exter
nag esperadas para cada capacidad aprendida, Es decir, la
frecuencia con la gque aparece una capacidad aprendida dada
resulta irrelevante si no se ve acompafada del manejo efi
ciente de todas las condiciones externas requeridas para-

esa capacidad,

Como indican los resultados, la capacidad aprendida-
que se manejJ con un grado de eficiencia mayor fué la de-
"Actitudes" pues sge manipularon eficientemente las condi-
ciones externas requeridas para esa capacidad. Se conside
ra que se obtuvo este resultado debido a que la tercera -
edicidn del programa Plaza Sdsamo hacehincapid en el apren
dizaje social y afectivo del nifio, tratando de representar
situaciones de la vida real por medio de personajes y mode

los.

Asi mismo, se considera que el grado de eficiencia -

con el que se manejé la capacidad aprendida de "Informa--
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cidn Verbal” es elevado pues la mayoria de sus condiciones
externas se manejaron con efectividad. Sin embargo, es im-
portante resaltar que esta capacidad obtuvo una media de -
eficiencia menor gue "Actitudes" debido a que el empleo de
la televisidn educativa limita el grado con el que se pue-
de manejar.la "Prdctica”, condicidn requerida para el buen
menejo de la "Informacion Verbal”. Por lo tanto, se espera
ba obtener un puntaje bajo en el empleo de la “Préctica" -
pues como Se indicd el marco tedrjco una de las limitacio-
nes de la televisidn es que golo se puede sugerir que el -
televidente practique el aprendizaje adquirido sin que exis
ta realmente posibilidad de verificar esta préctica. Esta
limitacidn, que afecta de igual manera a la Retroalimenta-
eidn y a la Evaluacidn del Aprendizaje, estriba principalmen
te del hecho de que existe una falta de interaccidn directa

entre el programa (como educador) y el televidente.

As! mismo, cabe resaltar el hecho de que no solo es la
capacidad aprendida de "Destrezas Cegnoscitivas" la que se
maneja con menor frecuencia, sino que también es la que se
maneja con un grado de eficiencia menor. Esto indica que -
durante el programa, las pocas veces que se le brinda al ni
fo la oportunidad de aprender a emplear destrezas para mejo

rar su aprendizaje se hace de una manera deficiente.
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Hay que aclarar que no fué la finalidad de este traba
jo el juzgar el programa de Plaza Sesamo en si, sinc el va
lorar si un programa educativo se planifica en funcidn del
proceso de aprendizaje del educando (perceptor). La impor-
tancia del programa Plaza Sésamo se ha establecido por el
hecho de ser el primer programa que busca entretener y en-
sefiar al nifio convirti€ndose en un auxiliar de la educacidn
escolar (Morett 1984). Sin embargo, al analizarlo en refe-
rencia a los eventos instruccionales tomados como marco de
referencia, ge concluye que el programa no faverece el a-

prendizaje significativo,

Es importante sefialar, a pesar de la conclusidn anota-
da, que los lineamientos con log que se juzgd el programa -
se derivaron de Teorias Instruccionales aplicables al salJn
de clases, Por lo tanto, se debe considerar que 1la ensefian-
za a traves de medios masivos de comunicacidn es diferente
a la del saldn de clases, por lo que resulta necesario adap
tar los conceptos tedriceos derivados a las caracteristicas
propias de cada medio empleado. Al extrapolar los conceptos
de esta forma se busca aprovechar las ventajas gue ofrece un
medio instruccional de este tipo y reducir al mdximo las 1i-

mitaciones que se presentan.

Concecuentemente, se recomienda hacer de la televi--

giodn educativa una herramienta eficaz para combatir algu-
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nas de las urgencias educativas no satisfechas todavia en
los paises de América Latina, Ya sea que se considere la-
televisidn educativa como Unica actividad escolar en areas
rurales o remotas en donde no es posible obtener otro tipo
de educacién, ¢ que Se considere como auxiliar de la ins-
truccion que se lleva a cabo en el saloh de clases, es ne
cesario planificar su programacidn de manera eficiente de
acuerdo a los lineamientos establecidos por las teorfas -

: s ¢
analizadas en la presente investigacion.

Finalmente, debido a que es tan valiosa la aportaci&n
que ofrecen estas teorlas, se recomienda realizar futuras
investigaciones a fin de evaluar el grado con el que se -
aplican estos principios a la ensefianza que se lleva a ca
bo dentro del saldn de clases en todos los niveles educa-
tivos. Como producto de estas investigaciones, se pueden-
estructurar cursos de capacitacién a maestros en la imple
mentacidn de estes principios a fin de mejorar la calidad
de la ensefianza en el Sistema Educative Nacional. As{ mis
mo, se recomienda ofrecer esta misma capacitacidn a los -
planificadores de programas educativos a fin de contribuir
con el mejoramiento de la educacidn que se imparte a tra-

e . N e
ves de los medios masivos de comunicacion.
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GUIA DE OBSERVACION GENERAL

DEFINICIONES QPERACIQONALES DE LA GUIA DE OBSERVACION

1. Apoyos Empirico Concretos- Se refiere a que el educador utilize cual

quier material tangible que se relacione con la tarea de aprendizaje.

’
2, Congolidacidn- Se refiere a verificar por medio de una evaluacion

si{ se lograron los objetivos de aprendizaje preestablecidos.

3. Diferenciacidn Progresiva- Se refiere a la implemencaclén de la -

instruccion de lo general a lo particular, de lo féeil & lo diffeil,

k. Dirigir la Atencign- se refiere a que el educador introduzca estf-
mulos desconocides, efectue cambios en el tono de voz, movimientes -
inesperados y camblios repentinos de lmégenes causados por un corte

]
rapido de escenas,

5. Discriminacidn- Se refiere al grado en que se hace explicita la -
diferencia entre los conceptos previamente aprendidos y el nuevo mate-

rial de aprendizaje.

6. Enfoque Analftice Y_Activo- Se refiere a que el maestro estimule -
a que el alumno reformule las ideas pregentadas en su propic vocabula

rio.

7. Egtimulante e Imaginativo- Se refiere a la variedad de ejemplos o

situaciones que pusda poner el maestro en clase.

244
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8, Estrategias de Elaboracich Bagicas- Se refiere a que el maestro

proporclione a los alumnos una imégen mental especfflca o una oraclén
que relacione las ideas de dos o mas ltems del material a aprender.
Una imégen metal ge refiere a una repregentacidn interna que el indi-
viduc genera en relacion a los items que debe asociar, El waestro pue-
de pedirle al nirflo que imagine esta represencncldn o puede mostrarse-
1a en una ilustracion.

Fl

9, Egtrategias de Elaboracidn Comple jas- Se refiere a que el maasstro

ensefe al alumno a tomar apunte, en donde debe. ser c¢apaz ‘de distin-
guir informacion relevante y no relevante, de abreviar palabras, pa-

rafrasear y .de utilizar cuadros singﬁticos.

10. Eptrategiss de Ensayo Basicas- Se refiere a que el maesiro fomente

que los alumnos nombren o reciten activamente los items presentados -

durante la ensenanza.

11, Estrategias de Ensayo Complejas- Se refiere a que el maesiro esti-

mule qué los nind repitan en sus propias palabras el material y que -

subrayen o enfatizen las partes importantes de un material.

12, Estrategiag Organizacionales Bdsicas— Se refiere a que el educador

estimule & que el alumno organlze los items a aprender en grupos espe-
c{ficos o categor{as taxonomicas basadas en caracter{sticas o atribu-

toe que los ltems tengan en comtin.

13, Estrategias Organizaclionales Complejas- Se reflere a que el educa-

dor fomente en los alumnos el uso de esquemas y la organizacion del
material coherentemente, que los estudiantes ldentifigquen las ideam

principales de un texto Y las relacicnen con otras,
Jee-
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14, gufas para la CodificaclJ - Son comunicaciones verbales o visuales
qua el maestro proporciona en forma de Sugerencias y cuyos indicics

se van reduciende gradualmente,

15, Imigenes para la Godificacién- Se refiere a que el maestro propor-

’
cione imagenes visuales como diagramas, laminas o esquemas que represen

ten el contenido de aprendizaje.

16. Metas Realistas- Se refiere a que el maestro fomente que los alum-

nos se impongan metas realistas,

1?7, Objetive Presencia- Se refiere a que el maestro comunique al alum

no la naturaleza del logro esperado como producto del aprendizaje.
18, Objetivo Redaccign- Se refiere a que el objetivo debe estar redac-
tado operacionalmente, en forma comprensible para el alumno y especi-

ficando el tipo de capacidad que se requiere.

19, Organizaclon en Secuencia- Se refiere a ordenar los temas de un -

campo de estudio dado conforme a una secuencia légica interna.

20, Organizadores Comparativos- Es una prosa escrita o verbal que el

maestro presenta cuando el material es relativamente famillar al estu-

diante,

21. Organizadores Exposi tivog- Es una prosa escrita o verbal que el
maesiro presenta para dar al alumno un marce de referencia pertinente

& una situacion de aprendizaje totalmente desconocida.

boos
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22. Organizadores Integradores- Es una prosa escrita o verbal que ha-

ce explicitas las diferencias y semejanzas de los conceptos aprendides,

23, Fercepgjoﬁ Selectiva- Se refiere a que el maestro enfatize los ras-

gos importantes de la informacién presentada. para que sean percibidos
por el alumno. Se subrayan palabras importantes,se ponen de otro color,

se emplean téonicas do animacion, dibujos, etc.

2k, Prdctica- Se refiers a que el educador proporcione una actividad

en donde el alumno ensaye la tarea aprendida.

25, Prepreguntag- Son preguntas en forma verbal o escrita que se le dan
al alumno en forma intercalada antes de dar el contenido espec{fico ins

truccional o de aprendizajs.

26, Pretest- Consiste en un grupo de preguntas relevantes al contenido

de aprendizaje que el alumno va a aprender.

27. Poppreguntas~ Consiste en un grupo de preguntas que se le hacen &l
alumno en forma verbal o escrita despues de haberle dade el contenido

espec{fico de aprendizaje.

’ -
28. Reconciliacion Integradora- Se refiere a senalar las relaclones
entre conceptos y contenidos analizando diferencias y semejanzas, ya
sea entre el aprendizaje previc y el nuevo o entre el mismo nuevo apren

dizaje.

S5eas
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29, Relaclionar Tareas y Conocimientos- Se refiere a que el maestro

- !
senale la relacion existente entre les tareas de aprendizaje y otras

olasea de conocimientos,

30, Resumen- Es una prosa oral o ascrita que se relaciona con el con-
tenido de aprendizaje a exparimentar y tiene el mismo nivel de genrali
dad que el aprendizale posterior. Enfatiza los aspectos claves esencla

les del contenido.,

i
3L, Retroalimentacion- EL alumno debe exteriorizar una ejecucion en
la que se¢ manifieste la nueva capacidad y el maestro debe indicarle

i
si es correcta o incerrecta su ejecucion.

32, Suscitar la E)ecucié - Pedirle al alumno gque ejecute la capacidad
recien adquirida al finalizar el aprendizaje. Puede hacerse por medic
de una prueba que estime el logro de los objetivos y verifique la re-

¢
tencion,

33. Terminos: Definicion- Se refiere a que el maestro defina todos los

tdrminos nuevos antes de usarlos empleando un lenguaje sencillo.

4, Tdrminos: Empleo- Se refiere a empl%ar te€rminos precisos, congruep
tes ¥y faltos de ambiguedad.

35, Transferencia- Es la presentacién de diferentes contextos para la

aplicacloh del contenido de aprendizaje,

36, Valorar el Conocimiento comg Meta- Se refiere & que el maesiro re-

'
calgue el valor del conocimiento y la comprension como metas por su

propio derecho.
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GUIA DE OBSERVACION ESPECIFICA

DEFINICIONES OPERACIONALES DE LAS CONDICIONES EXTERNAS REWUERIDAS

PARA CADA CAPACIDAD APRENDIDA.

I, HABILIDADES INTELECTUALES

1, Eatimular el recuerdo de habilidades subordinadas: Se refiere
a que ol maestro formule comunicaciones verbales que estimulen

el recuerdo del material previamente aprendido..

2, Dar a conocer al sujeto el objetivo de la tareas Je refiere a
que el maestro de a conocer al alumnoc en términos de cambios

‘
conductuales la meta que se alcanzara al terminar la tarea.

3. Guiar el nueve aprendizaje; Se refiere & que el maestro pro-
porcione preguntas, afirmaciones o sugerencias pertinentes al
nuevo contenido de aprendizaje.

4. Propiciar la ejercitacibn: Se refiere a que el maestro presente

una situacion especifica en la cual los alumnos puedan demos-

trar la aplicacidn de la habilidad aprendida.

I1, DESTREZAS_COGNOSCITIVAS

1. Preguntas: Se refiere a que el maestro formule preguntas gue

que estimulen la evocacidn de las reglas necesarias,

2. Instrucciones Verbales: Se reflere a que el maestro oralmente
proporcione instrucciones que guien el pensamiento de los

alumnos en determinada direccidn.

3. Objetivo instruccional: Se refiere a que el maestro de a cong

cer la meta de la actividad y lo que se espera del alumno al
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finalizar 1a ensefianza.

I1I. INFORMACION VERBAL

L. Contexto Significative: Se refiere a que el naestro fomente
que el alumno asocie los nombres o denominaciones con otros
ya conocidos y que ubique el nombre o denominacion dentro de

un contexto mas amplio y con significado.

n

Distincion entre Indicioss Se refisre a que el maestro empled
los medios necesarios como diagramas, colores o esquemas a
fin de destacar los indiclos que deben ser retenidos por el

alumno .

3. Practica: Se refiers que el maestro proporcione mituaciones
en donde el alumno tenga que recuperar la informacicn Y apli

carla 4 una situacion de aprendizaje.

IV, HABILIDADES MOTORAS

1. Instrucciones Verbales: Se refiere a que el maestro suminis.
tre instrucciones durante la fase inicial del aprendizaje, a

fin de gufar la ejecucidn del alumno.

[N

Ldninas o Dibujos: Se refiere a que el maestro las utilize
para presentar al alumno la secuencia de procedimiento que se

debe aprender y retener.

3. Demostraciones: Se refiere a que los sujetos observen demos-
traciones concretas de la realizacidn de la tarea motora por

aprender.

4, Préctican Se refiere a que ¢l maestro proporcione una gituacion



V. ACTITUDES

en donde el alumno repita los movimientos parciales nece-~

sarios para la ejecuctoh.

Retroallmentaclén. Se refiere a que el maestro proporcione
informacidn que refuerze la actividad motriz cuando se eje

cuta correctamente,

Observacidn de Eleccidn de un Modelo: Se refiere a que el
maestro origine el aprendizaje a partir de la modelacidn
humana, de acuerdo al siguiente orden:

a) Se establece la credibilidad y el atractivo del mo
delo,suministrando informacidn de este al estudiante.

b) Se estimula en el sujeto la evocacidn del cbjeto ac
titudinal y de las situaciones a las que es aplicabdle.

¢) El modelo demuestra o comunica la aceion personal
que escogié.

d) La demostracion o comunicacidn denota que ha sido

premiada la conducta del modelo.

Reforzamiento de la Eleccion: se refiere a premiar la acti-

tud que el nifio aprendid.
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GUIA DE REGISTHO GENERAL

PROGRAMA  NUMERO

ROMBRE:

CATEGORIA

FRECUENGC LA

TOTAL

APOYOS EMPIRICO CONCRETOS

CONSOLIDACION

DIFERENCIACION PROGRESIVA

DIRIGIR LA ATENCLON

DISCRIMINACION

ENFOQUE ANALITICO Y ACTIVO'

ESTIMULANTE E IMAGINATIVO

ESTRATEGIAS DE ELABORACION BASICAS

ESTRATEGIAS DE ELASORACION GOMPLEJAS

ESTRATEGIAS DE ENSAYO BASICAS

ESTRATEGIAS DE ENSAYO COMPLEJAS

ESTRATEGIAS ORGANIZACIONALES BASICAS

ESTRATEGIAS ORGANIZACIONALES COMPLEJAS

GUIAS PARA LA CODIFICACION

IMAGENES PARA LA CODIFICACION

METAS REALISTAS

OBJETIVOs PRESENCIA

OBJETIVO:+ REDACCION

ORGANIZACION EN SECUENCIA

ORGANIZADORES COWMPARATIVOS

ORGANIZADORES EXPOSITIVOS

ORGANIZADORES INTEGRADORES

PERCEPCION SELECTIVA

PRACTICA




CONTINUA PROGRAMA KUMERO

NOMBRE:

HOJA DE REGISTRO # 2

CATEGOURTIA

PR

B
Z

CUENCTA

TOTAL

PREFEESUNTAS

PRETEST

POSTPREGUNTAS

RECONCILIACION INTEGRADORA

RELACIONAR TAREAS Y CCONOCIMIENTOS

RESUMEN

RETROALIMENTACION

SUSCITAR LA EJECUCION

TERWMINOS: DEFINICION

TERMINOS: EMPLEO

TRANSFERENCI1A

VALORAR EL CONOCIMIENTO COMO META




GUIA DB KEGISTRO ESPECIFICA

PROGRAMA  NUMERO

NOMBRE:

FRECUENCIA

TOTAL

HABILIDADES INTELECTUALES

Estimular recuerdo

Dar ubjetivo

Gular el aprendizaje

Propiciar ejercitacidn

DESTREZAS COUGNOSCITIVAS

Preguntias

Instrucciones Verbales

pDar Objetivo

INFORMACION VERBAL

Contexto Significative

Pistincion entre indicios

Practica

HABILIDADES MOTORAS

Instrucciones Verbales

Ldminas o Bibujos

Demostraciones

Practica

Retroalimentacion

ACTITUDES

Obgervacidn de eleccion de un modelq

7
Reforzamiento de la elecclon




BIBLIOGRAFIA

Aguilera, J. La Bducacion por Televisidn. Pamplona:; Ediciones
Universidad de Navarra, 1980,

Almeida, L., Gutiérrez, E., Villazdn, G. "Funciones que desem
pena 1la television en el nifo mexicano”, Tdsis Profesio-
nal. Universidad Anahuwac, 1977.

Ausubel, D. Psicolozia Educativa. Mexico: Editorial Trillas,
1976,

Bormann, E. Comunication Theory. New York: Holt, Rinehart and
Winston, 1980,

Bravo G., Lembert, E., Perez Montero, P. "Motivos por los cua
les el nifioc hace uso de 1a television”. Tdsis Profesio-
nal. Universidad Anshuac, 198t.

Burke, R. Instructional Television. Indiana: Indiana Universi
ty Press, 1971,

Burke, R. Televisidn en la Escuela: Circuito Cerrado y Ablerto.
Mexico: Pax-Mexico, 1973.

Cook, T. "Sesame Street" Revisited. New Yorks Ruasell Sage Foun
dation, 1975.

Diaz Querrero, R., Bianchi, R., Ahumada, R. Investigacion For-
mativa Qe Plaza Sésamo. Mdxicor Editorial Trillas, 1975,




Fernandez Collado, C,, Baptista, P. "Usos y gratificaciones
de la television por el nino". Tesis Profesional. Uni-
versidad Anahuac, 1976,

Gagné, R. Las Condiciones del Aprendizaje. Mexico: Editerial
Interamericana, 1979,

Gay-Lord, J. Television Educativa. México: Editorial Trillas,
1972,

Gordon, G. Televisign Educativa, Mexico: Manuales Uteha, 1966.

Gutierrez, F, El Lenguaje Total: Pedagogia de los Mediocs de
Comunicacion. Buenos Aires: Editorial Hunanitas, 1972.

Hilgard, E., Bower, G, Teorias del Aprendizaje. México: Editg
rial Trillas, 1982,

Hybels, S., Weaber, R. La Comunicacion. Mexico: Logos Edito-
rial, 1974.

Kaye, E. The ACT Guide to Children's Television. Boston: Bea
con Press, 1979,

Korte, D, Television en la Educacion y en la Ensenanza. Madrid:
Editorial Paraninfo, 1969,

Lesser, G. Children and TV. New York: Random House Inc., 1971,

Lesser, H. Television and the Preschool Child. New York: Acadg
mic Press, 1977,

Morett, F. Apuntes Ineditog. Informacidn de Televisa, Mexico:
1984,



Munari, B. Disefo y Comunicacion Visual. Barcelona:; Gustavo
Gili Editores, 1980,

Pacheco, D. Mo todos v Tecnicas de Ensenanza. Modulo de Sis-
tematizacidn de la Ensenanza, Documento no Publicado,
Méxice: ILCE, 1983,

Portilla, M. "El programa de la televisidn Plaza Sésamo co-
mo auxiliar educativo en el primer grado de primaria”,
T¢€sis Profesional. Instituto Femenino Mexicano, 1984,

Prieto, D. Discursc Autoritario y Comunicacicn Alternativa.

México; Editorial Edicol, 1980.

Sarramona, V., Tecnologia de la Ensehanza a Distancia, Edicio
nes CEAC, 1975,

Weinstein C., Mayer, R. "The teaching of learning strategies"
M. Wittrock (Ed), Handbook of Research on Teaching, 3rd.
edition. Austin: Mac Millan, 1983,

Winer, B, Statigtical Principles in Experimental Design. New
York: Mc., Graw Hill, 1962,

Winn, M, The Plug In Drug. New York: The Viking Press, 1977.

Zaki Dib, C. Tecnologia de la Educacion. Mexico: Editorial
CECSA, 1980,




	Portada
	Índice
	Resumen
	Introducción
	1. Marco Teórico
	2. Método
	3. Resultados
	4. Discusión y Recomendaciones
	Apéndices
	Bibliografía



