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INTRODUCCION

La educacién, proceso que aqui nos ocupa, es un complejo fenémeno cuya
naturaleza multidimensional lo hace ser objeto de estudio de distintas ciencias que
abordan procesos basicos y generales del ser humano. Estas ciencias aportan sus
teorias para explicar a distintos niveles el fenémeno educativo. Asi concebido el
proceso educativo, cobra importancia explicar la necesidad de abordar su estudio
desde una perspectiva multidisciplinaria que contemple distintos niveles de
analisis e implicaciones.

Primeramente la educacién esta conformada por procesos sociales, por
involucrar acciones interindividuales que se significan como relaciones entre
grupos o clases a los que estos representan. Estas relaciones se traducen en
procesos de transmisién y reproducéién de conocimientos, valoraciones y
practicas que guardan un papel central en la regulacion del sfafus quo de una
sociedad.

Por ofra parte, la educacion incluye procesos psicoldgicos por implicar,
como consecuencia de su practica, el establecimiento y modificacién de actitudes,
competencias y estilos interactivos de! estudiante, lo que exige la comprensién de
los procesos comprendidos en e! aprendizaje y su mediacidén a traves de
procedimientos explicitamente disefados para hacerlo.

El proceso educativo no puede concebirse ajeno al individuo, cuya
estructura biologica y fisiologia es fundamento indiscutible de sus potencié_lidades
conductuales. Por ello, la educacion también incluye procesos bioldgicos.

El hecho de que la educacién abarque procesos sociales, psicblc':gicos y
bioldgicos obliga al estudioso de esta materia a recurrir, para la explicacién de los
fendmenos educativos, a la sociclogia, psicologia y biclogia, todas ellas ciencias
que aportan principios generales para la descripcidn de las condiciones bajo las
cuales ocurren los fendmenos que investigan segun sus paradigmas.

Desde 1fa perspectiva tecnoldgica, es decir, del conocimiento
intencionalmente aplicado a la solucidén o prevencidn de problemas sociales, la

educacion es objeto de estudio de la didactica, una disciplina especializada en su
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metodologia. En este rubro se analizan y proponen diferentes métodos y técnicas
de ensefianza tendientes a asegurar determinados aprendizajes por parte del
alumno. La didactica constituye pues el estudio de los medios e instrumentos de la
educacion. |

Dado el caracter préactico y social de la educacion, ésta se proyecta en las
esferas gnoseoldgica y axiolégica, adquiriendo necesariamente caracter de objeto
de estudio filosdfico. Estas esferas constituyen sistemas conceptuales para el
analisis de las teorias de ia realidad educativa y el sentido ético que cobran tanto
las teorias como las acciones educativas en el ambito individual y social.

~ En vista de la complejidad del proceso educativo que hemos intentado
describir, pretenderemos abordarlo aqui atendiendo a uno de sus aspectos
especificos, sin descuidar la perspectiva que hemos delineado arriba. Es
importante mencionar que el analisis molecular del proceso educativo a través de
las disciplinas que se encargan de proponer teorias para describir y explicar
fenomenologias especificas asociadas a la educacién, no implica por necesidad la
atomizacion conceptual de este proceso. En todo caso, el andlisis especifico
proporciona una conceptualcion mas profunda sobre un nive!l teérico, el cual
epistemologicamente no puede ser explicado o reducido a los términos o teorias
de otro nivel. Por citar un ejemplo, la sociologia por ella misma no puede explicar
los aspectos psicoldgicos de la educacion asi como ésta no puede explicar los de
aquella. Sin embargo, la comprensidn conjunta de los procesos sociales y
psicolégicos, esto es, de distinto nivel de analisis, proporciona al estudioso de la
educacién una concepcidon mas completa y comprensiva de los fendmenos.

En esta tesis se abordaran unicamente los aspectos tedricos vy
metodoldgicos de la psicologia en su aplicacién a la educacidon. Su proposito
fundamental es la propuesta de un modelo tedrico y metodoldgico para el andlisis
sistemético y experimental de los factores que condicionan el aprendizaje de los
individuos en el contexto escolar.



PERSPECTIVAS PSICOLOGICAS ACTUALES SOBRE LA EDUCACION

La psicologia aplicada a la educacién, nacida hace poco mas de un siglo
bajo el pensamiento funcionalista' de James, Thorndike, Cattell y Dewey, ha
venido aportando sus modelos y teorias sobre el aprendizaje —entendido éste
como fendmeno o proceso basico— para investigar y establecer las condiciones
que promueven el aprendizaje escolar a partir de la ensefianza (Walberg &
Haertel, 1992). Casi sobraria decir que los diferentes fundamentos
epistemoldgicos en los que se basan los proponentes de estos modelos
corresponden a las distintas corrientes de pensamiento psicoldgico, otorgandoles
el mismo sello de identidad. En esta historia como en muchas otras en psicologia,
las figuras protagdnicas —y antagbnicas a la vez— siguen siendo los
cognoscitivistas y conductistas.

En las dltimas tres décadas, la aproximacidn cognoscitivista ha venido
ejerciendo una gran influencia sobre la teoria educativa a partir del que llaman
“modelo constructivista del aprendizaje” (Derry, 1992; Mayer, 1992). Segun Mayer,
en este modelo se considera al aprendiz como un constructor de su propio
conocimiento, como un ser autdnomo con habilidades metacognoscitivas que le
permiten controlar sus procesos cognitivos durante el aprendizaje. El aprendizaje
es visto como un proceso selectivo de informacion e interpretacion a partir de
estructuras mentales previamente formadas.

Por su parte, el papel jugado por el Anélisis Conductual en educacion tiene
en B. F. Skinner a uno de sus principales precursores. En su obra intitulada
Tecnologia de la ensefianza (1982), Skinner propone la utilizacion del paradigma

de la triple contingencia —a ocasién en que se produce el comportamiento, el

! Segin Keller (1973), el funcionatismo fue un movimiento que se distinguié por su oposicién al
estucturalismo de Wundt y Titchner; se interesaba por la funcién de la mente mas que por su
estruclura, se distinguia por su pragmatismo, y representaba la tradicién bioldgica del
evolucionismo darwiniano. Dicho movimienfo demandaba que el campo de [a psicologia se
ampliara para incluir fos métodos y hallazgos de la investigacidon animal, infantil, anomal, ¥y
diferencial, fo que no ocurria bajo el estructuralismo. Para Boring {1978), James. Hall, Ladd,
Scripture, Baldwin y Catiell fueron los pioneros de la psicologia norteamericana que iniciaron el
funcionalismo en América, donde especificamente Cattell se dedicé a los tests mentales bajo la

idea evolucionista de la mente como drgano para la adaptacion y supervivencia (véase pagina 575
de la obra citada).
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comportamiento mismo, y las consecuencias del comportamiento— para analizar
los cambios que se producen en un estudiante cuando aprende. Para Skinner, la
ensefianza no es cosa distinta a someter el comportamiento de! alumno al control
de estimulos, lo que se logra a través de la disposicién de contingencias de
reforzamiento adecuadas, es decir, conforme a los hallazgos de la ciencia
experimental.

La obra de Skinner se enfoca principalmente a la educacién de los grados
inferiores y su propuesta tecnolégica mas importante es la programacién de
contingencias de reforzamiento a través de maguinas de ensefianza. Segun
Skinner con dichas maquinas el reforzamiento seria mas efectivo al automatizar su
entrega y dosificar los contenidos de aprendizaje de acuerdo a los principios del
condicionamiento operante. Asimismo, con la utilizacién de esta tecnologia, el
papel del maestro se dignificaria al dejar de actuar como simple corrector de
ejercicios educativos, para ocuparse mejor de verificar los contactos intelectuales,
culturales y emotivos de! estudiante.

A partir de los planteamientos de Skinner, surge otra importante aportacion
tecnoldgica bajo ia misma perspectiva del Andlisis Experimental de la Conducta.
Nos referimos al llamado “Sistema Keller” de ensefanza, aplicable en niveles de
educacién media y superior. Keller (1967, articulo citado en Ferster y Perrot, 1968)
realizd experimentos que implicaban arreglos especiales en el ambiente del salén
de clases disefados para reforzar directamente aquellas conductas cuyo
establecimiento era la meta del curso de instruccién. La situacién de ensefanza
era similar en muchos sentidos a la provista por las maquinas de ensefianza, los
textos programados y la instruccién computarizada. Sin embargo, diferia
principalmente en que el avance dentro del programa dependia mas de la
interaccién personal del estudiante con su companiero, o instructor, en términos de
activos intercambios verbales, importantes e interesantes para los participantes. El
énfasis en el sistema Keller lo llevan comportamientos que, segun él, son mejor
descritos como comprensién de un principio, una férmula, un concepto, o la
habilidad para emplear una técnica experimental. No obstante, el sistema Keller,

como la propuesta tecnoldgica que es, constituye solamente un conjunto de
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procedimientos que organizan las contingencias dentro de la situacion de
ensefNanza; nada nos dice de qué hace el estudiante bajo la accién de las
contingencias para que aprenda el principio, el concepto, 0 1o que dice que debe
aprender.

En la actualidad gran parte de la investigacion basica en el campo del
control de estimulos tiene importantes implicaciones para su aplicacion en la
ensefianza, especialmente en los niveles inferiores. Dicha investigacion puede
servir mejorando los métodos para establecer bajo control de estimulos las
conductas académicas deseables, expandir estos repertorios y hacerlos mas
duraderos (c. f. Saunders & Williams, 1998). Por ejemplo, los procedimientos de
discriminacidn simple de alto orden pueden generar repertorios que caen bajo los
conceptos de “disposiciones para el aprendizaje” (learning sets), "generalizacion
de estimulos”, “abstraccion”, y “clases funcionales de estimulo”. Su aplicacion a la
ensefianza implicaria conocer cuales sbn los procedimientos mas idéneos para
establecer dichos repertorios y si dichos repertorios complejos facilitan la
adquisicidn y expansidén de discriminaciones condicionales que pudieran
introducirse al avanzar la ensefianza. Asimismo, el campo de investigacién de
equivalencias de estimulo, introducido por Sidman (1994), ha sido particularmente
relevante en la formacién y elaboraciéon de clases de equivalencia en lenguaje,
lectura, formacién de conceptos y aritmética.

A pesar de los avances hasta ahora logrados en la aplicacién de los
hallazgos obtenidos bajo la perspectiva del Analisis Experimental de la Co'r)ducta,
algunos revisores (Sulzer-Azaroff & Gillat, 1980) muestran que su impacto relativo
a otras perspectivas ha sido pobre, habiendo tomado como principal'objeto de
interés a la conducta —en su acepcién de ‘disciplina— en el salén de clases,
soslayando el anélisis de aspectos esenciales del desempefic académico del
estudiante —concepto que definen como “desempefic en materias académicas
(por ejemplo, lectura, matematicas, estudios sociales y escritura). Las palabras
textuales de estos autores, tomadas del resumen (pag. 491), son las siguientes:
“L.a preparacion del Journal of Applied Behavior Analysis Reprint Series: Behavior
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Analysis in Education (1988) proveyd la oportunidad de investigar y analizar
tendencias en este campo, como se reflejan en las publicaciones de la revista.
Aparentemente, el gran volumen de articulos analitico conductuales sobre t6picos
educativos ha venido declinando y sus contenidos han sufrido algunos cambios
interesantes aunque no uniformemente deseables. Aunque la intensa
preocupacion por la conducta en el saldn de clases ha disminuido un poco, dicho
topico continda recibiendo un profundo énfasis. Simultdneamente, se han
incrementado los reportes sobre habilidades sociales y estudios de lenguaje, pero
los andlisis sobre el desempefo académico han declinado progresivamente” 2.
Segln estos autores, seria importante investigar si la escasez de investigacion
sobre topicos educativos se debe a factores externos ¢ circunstanciales como la
rigidez en las politicas de publicacion de las revistas analitico conductuales.

Por nuestra parte, quisiéramos agregar la importancia de investigar otros
factores, internos a la disciplina, como la posible falta de un paradigma adecuado
para aproximarse a esta problematica, que nos permita abordar integramente los
procesos educativos, no s6lo en los niveles de educacion basica, sino también en
el nivel superior, donde segin los autores citados es preocupante el relativo
descuido considerando el numero tan pequefio de articulos que lo abordan.

A pesar de las criticas que se hacen al Analisis Conductual aplicado a la
educacién, la potencialidad de la psicologia conductista para abordar estos
aspectos es enorme. En esta tesis nos interesa sobretodo asumir el reto de
explorar algunas aportaciones que se pueden hacer a la educacion superior desde
la perspectiva interconductual (c.f. Kantor, 1978; Ribes y L6pez, 1985), en la que ya
existen propuestas tedricas concretas sobre la direccidn que debiera tomar la
investigacién en este campo (Ribes, 1981, 1990a, 1990b; Ibafiez, 1994).

2 Una blsqueda de articulos bajo el término ‘educacion’ publicados en JABA y JEAB posteriores a
1990 hasta la fecha, armojé 42 arliculos donde la gran mayoria se enfoca, nuevamente, a
condiciones circunslanciales (reforzamiento, feedback, formas de instruccion, etc.) que favorecen
cierlos aprendizajes especificos (algunos académicos exclusivamente en educacion basica, y otros
no, como la adherencia a regimenes médicos); y @ condiciones que permiten controlar conductas
disruptivas en el saldén de clases. Otros articulos abordan revisiones de libros o son homenajes a
estudiosos de la educacion desde el AEC. En ninguno se abordan tépicos referentes a la
educacion superior.
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Ademas de no tener que descansar sobre la suposicion de estructuras
cognoscitivas y procesos mentales ficticios, una de las mayores aportaciones
tedricas que ofrece la perspectiva interconductual al campo de la educacién es
una faxonomia de procesos conductuales (Ribes y Lopez, 1985). Esta taxonomia
constituye un modelo o paradigma que representa en forma analitica las
caracteristicas de la fenomenologia psicolégica en general, tanto de los procesos
sincrénicos como diacronicos. La importancia de esta taxonomia en educacion es
que permite la identificacién de cinco diferentes niveles de aptitud funcional en los
que pueden agruparse los desempefios académicos —o0 competencias-— que
pueden ocurrir desde el nivel educativo basico hasta el superior. El concepto de
competencia se entiende aqui como la capacidad de desempefio efectivo, como
correspondencia entre lo gue se hace y los objetivos o criterios de logro de una tarea
(Ribes, 19903a; Ibafiez, 1994). La taxonomia sirve entonces como modelo y guia para
la investigacion de la génesis y el desarrollo de competencias, asi como de las
condiciones necesarias y suficientes para su establecimiento y operacion.

Esta tesis constituye entonces un intento por abordar desde la perspectiva
interconductual la compleja problematica en tomo a la educacion,
especiﬁcamehte al aprendizaje escolar y la ensefianza, como procesos
comportamentales.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Generalmente al hablar de educacién hacemos referencia al proceso de
formacién de los individuos dentro de cierfos patrones corvencionalmente
valorados que se traducen en un quehacer y un conocer efica:. En el discurso
educativo, este proceso comunmente se liga a otros que se supone le subyacen,
entre los mas aludidos estan la ensefanza, el aprendizaje y el estudio.

La accion de ensediar, que habitualmente atribuimos al maestro o a sus
productos documentales o gréficos, es mediar a otro individuo (alumno),
fundamentalmente a través del lenguaje como diécurso didactico (c. f. Ribes,
1990a) los conocimientos y actitudes que el maestro ha adquirido al formar parte

de un colectivo de pensamiento; es exponer al a}umno a situaciones idoneas para
7



generar competencias (i.e. desempefios efectivos). Por su parte, estudiar se
refiere a las acciones idoneas ejercidas por el alumno sobre el discurso didactico
(oralmente presentado, o en materiales textuales y graficos) de las que depende la
generacion de competencias, es decir, el aprendizaje. Con estas aseveraciones a
manera de definicibn de las acciones de los agentes educativos, queremos
implicar que el aprendizaje, es decir, la generacién de competencias, es el
producto de una compleja confluencia de idoneidades que ocurren con diferentes
rangos de probabilidad dependiendo del grado de preparacién pedagégica tanto
de los docentes como de los alumnos.

A pesar de que la educacion es una funcidn que histéricamente se ha
desarroliado a lo largo de los siglos en forma natural como parte de la vida de una
sociedad culturizada, las practicas de ensefianza y estudio aln adolecen de
enormes limitaciones. Es un reclamo comun el que una proporcién significativa de
los estudiantes de todos los niveles educativos no aprenden lo que deben
aprender, y que los indices de aprovechamiento escolar son muy bajos. Las
explicaciones a este fendmeno ordinariamente aluden a: (1) falta de habitos de
estudio y/o capacidad de aprendizaje de los estudiantes; (2) falta de capacidades
para la ensefanza por parte de los maestros; (3) falta de motivacion de
estudiantes y/o maestros para desempefar su papel en el proceso educativo; (4)
prevalencia de modelos educativos inadecuados para generar en los estudiantes
las competencias criterio de los sistemas normativos.

A las razones anteriores, que intentan explicar los fracasos educativos al
nivel pedagégico, se puede afiadir la falta de datos proveniente de una
investigacién que analice sistematicamente las propuestas de los modelos
educativos que comunmente se han desarrollado a partir de las diferentes
tendencias psicologicas que los sustentan (v. gr. el conductismo, la epistemologia
genética, y el constructivismo). Pero, aunado a la explicacién anterior, se
encuentra un problema aln mas fundamental. Consiste exactamente lo que
Passmore (1983:29) comenta citando a Wittgenstein (1953). “Es notorio que la
psicologia educativa, pese a todo el tiempo y la energia qu'e se ha dedicado, ha

contribuido decepcionantemente poco a resolver los problemas educativos. Sin
8



duda que muchas explicaciones posibles tienen ta! esterilidad. Wittgenstein ofrece
una explicacién: Porque en la psicologia se dan métodos experimentales junto a
confusién conceptual...la existencia de esos métodos nos hace suponer que
poseemos los medios para resoiver los problemas que nos atosigan; pero
problemas y métodos se cruzan sin tocarse”.

En psicologia se ha carecido de un modelo conceptual en el que se
categoricen diferentes tipos y niveles de competencias conductuales, una
necesidad teérica indispensable para la planeacidn sistematica de la educacién en
sus mas importantes facetas: docencia, planeacién curricular y evaluacién de los
logros educativos. En este sentido, la propuesta de Ribes (1990a) es precisa y
oportuna ya que provee los elementos tedricos basicos y necesarios para llevar a
cabo un estudio sistematico sobre los procesos educativos. Esta propuesta
esencialmente presenta una taxonomia para el andlisis del desempeno efectivo o
inteligente y formula diversas estrategias para su planeacion. Entre los aspectos
mas importantes de su propuesta encontramos que las preguntas cruciales son:
‘¢qué hace el aprendiz cuando el maestro ensefia? y ;c6mo podemos cambiar la
conducta del maestro para que se ajuste a la naturaleza funcional del desempefio
inteligente que quiere promover?” (Pag. 223).

El propésito de esta tesis es aportar un modelo teérico y metodologico
desde la psicologia interconductual para el analisis sistematico de las
interacciones educativas, y a la vez iniciar —con base en dicho modelo— un
programa de investigacion experimental tendiente a determinar las condjciones‘
mas idoneas para generar distintos tipos y niveles de competencias en los
estudiantes de educacidén superior. Su finalidad dltima es conformar un modelo
que guie las practicas docentes (habilidades de ensefianza) y estudiantiles

(habilidades de estudio), asi como la planeacioén del curriculum y la evaluacion de
los logros educativos.



CAPITULO 1

ASPECTOS TEORICOS PARA EL ANALISIS DE LOS PROCESOS
EDUCATIVOS

l La educacion como proceso psicolégico.

Sin la educacién seria imposible concebir la civilizacién humana, ni su
fastuosa evolucion tecnolégica, cientifica y cultural de los Gltimos siglos. La
educacion, hecha posible a través del milagro del lenguaje que hace desfilar frente
a nosotros el pensamiento de grandes hombres del presente y de las épocas
pretéritas, es la base que hoy por hoy sostiene el progreso de las naciones.

La educacién, como objeto de estudio de las ciencias sociales, se entiende
como un proceso de arraigo o transformacién de! hacer, decir y pensar de los
individuos que forman parte de una sociedad. Es un proceso en el que el
conocimiento y las creencias de las generaciones adultas se transmiten a las
generaciones jovenes para mantener o transformar el statu quo de la sociedad.

Desde el punto de vista psicolégico, la educacion se puede concebir como
un proceso de modificacidon de la conducta de los individuos hacia criterios
preestablecidos en pautas o modelos determinados por una autoridad socialmente
convenida en los distintos entornos de su vida. Por ejemplo, en el ambito escolar,
la educacion promueve el aprendizaje de ciertos conocimienios, técnicas,
métodos, teortas y valores planeados en un modelo que se denomina curriculum
académico. _

" Dado que el interés de esta tesis es la educacién en los ambitos escolares,
también conocida como educacidn formal, nos centraremos exclusivamente en la
participacion que la psicologia puede tener para explicarla y promoverla, es decir,
en el conocimiento de los factores y procesos de los que depende la madificacion
de conducta hacia criterios preestablecidos en un curriculum académico. Con fines
practicos, entenderemos entonces a la educacién escolar o formal como el
proceso de formacion de los individuos dentro de ciertos patrones
convencionalmente valorados que se traducen en un quehacer y un conocer
eficaces.
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En el discurso educativo habitual, el proceso educativo se liga comunmente
a otros que se supone le preceden, a la manera de condicionanies; entre los mas
aludidos estan los de ensefianza y aprendizaje, procesos supuestamente
complementarios operados por los agentes educativos mas importantes, el
maestro y el alumno, respectivamente. Sin embargo, un analisis sistematico del
proceso educativo desde fa perspectiva psicoldgica requiere de identificar
plenamente los factores que forman parte de él y especificar sus relaciones e
interacciones, de tal manera de poder concebir un modelo tebérico basico que guie
su investigacion.

El propésito de este capitulo es presentar un modelo para el analisis del
proceso educativo surgido desde la psicologia interconductual que sirva como
base para la investigacion de las condiciones que explican y promueven el
aprendizaje escolar. Por razones practicas, en esta tesis nos enfocaremos al
aprendizaje en el campo de la educaciéon superior, un nivel definitivamente

importante para el desarrollo de un pais por ser aimacigo del saber profesional de
una nacion.

il La psicologfa interconductual y su aportacién a la pedagogia

La psicologia interconductual surge en los afos 20's bajo los mismos
postulados del conductismo watsoniano en lo referente a evitar los procesos
extraespaciales e inobservables que caracterizan a las formulaciones mentalistas.
Sin embargo, dice Kantor (1990), esto ocurre por razones diferentes. El
conductismo nace al abrigo del dualismo del siglo XVIl y hace suyos sus aspectos
fisicos, rechazando el lado mental de los individuos. El interconductismo por su
parte presupone una homogeneidad completa de los datos cientificos, consistente
en que todos ellos constituyen interacciones entre objetos y procesos en contextos
especificos. Para Kantor (1990: 586), “[...] las interacciones psicolégicas consisten
en contactos entre los organismos y los objetos, relaciones y condiciones que
constituyen factores coordinados en campos de eventos especificos”.

El conductista parte del estudio de la accién refieja, paradigma que rescata
del mecanicismo cartesiano y newtoniano, reduciendo y restringiendo asi los
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eventos a analizar. La adopcién de este paradigma adicionaimente lo obliga a
aceptar implicitamente los supuestos del modelo causal, que hace ver a los
organismos asimétricamente impelidos por estimulos externos o fuerzas ocultas
internas a ¢l. El interconductista en cambio supone que todos los eventos
psicoldgicos consisten en campos simétricos en que los eventos del ambiente y
los actos de los organismos se dan simultdneamente y ocurren en un contexto
cuyas condiciones determinan ia naturaleza de los eventos particulares. Segun
Ribes (1994), esta diferencia entre el conductismo y la propuesta interconductual
es uno de los aspectos que ha dificultado la aceptacién e incorporacién del modelo
propuesto por Kantor como marco de referencia de la practica cientifica de los
conductistas.

Ademas de contribuir con un modelo de campo de los eventos psicoldgicos,
Ribes (1994) sefala otras tres aportaciones de la propuesta interconductual que la
hace tener un caracter metateérico a diferencia del conductismo. La propuesta
ofrece también una légica para la descripcion de los fenémenos psicolégicos que
se caracteriza, segun Ribes (1994:12), “[...] por una causalidad interdependiente
en tiempo sincrénico, por la consideracién de unidades analiticas molares, y por la
representacion conceptual de los factores histdricos y contextuales, tanto en
términos de categorias disposicionales como de categorias dimensionales”.

En tercer lugar, la propuesta ofrece calegorias analiticas que permiten
reconocer diferencias en la funcién loégica que cumplen los conceptos dentro de ta
teoria. La importancia de esto estriba en poder evitar errores conceptuales en la
interpretacion de los fendmenos psicolégicos, como los que hace
sistematicamente el mentalismo o el cognoscitivismo, que atribuyen propiedades
fisicas espaciales a los procesos psicolégicos.

Por dltimo, dice Ribes (1994: 13), deben considerarse las aportaciones del
interconductismo con respecto a la conceptualizacion del método, entendiendo por
éste " [...] la aplicacién de los criterios légicos de una teoria a la descripcion y
andlisis de los fendémenos empiricos previamente delimitados”™. En opinién del
autor, este paso ha sido el Gltimo en iniciarse por requerirse constructos tedricos
derivados de las categorias generales del modg!é; para describir y manipular los

/d' ' 12



eventos contemplados conceptualmente. En este punto Ribes sefiala la necesidad
de contar con una taxonomia de procesos comportamentales que obligue a
precisar los ajustes metodolégicos de los procedimientos ya existentes o disefar
otros nuevos segun lo requiera la teoria.

Es en este sentido que Ribes y Lépez (1985) hacen una propuesta de
taxonomia, que en esta tesis se adopta como uno de sus aspectos medulares.
Dicha taxonomia se fundamenta en los conceptos de mediacién y desligamiento
funcionales, fos que permiten la definicién de distintos tipos © niveles en los que
ocurren los procesos comportamentales.

La mediacion se refiere a que la funcionalidad de los eventos ambientales u
organismicos que ocurren en una situacién psicolégica dada, esta determinada
por la trasferencia de propiedades a partir de otros eventos que ya poseen dicha
funcionalidad. Por ejemplo, en el condicionamiento pavioviano, para que el sonido
de una campana pueda ser funcional en evocar una respuesta de salivacion, es
necesario que su funcionalidad haya sido transferida a partir de eventos que ya
poseen esta propiedad evocadora, como lo es una gota de acido colocada
directamente en el hocico del perro. Asi mismo, en el condicionamiento operante,
para que un estimulo luminoso probabilice 1a emisién de una accién o actividad
instrumental, como la presion de una palanca, es necesario que sus propiedades
funcionales se transmitan a partir de un estimulo consecuente con la accién
instrumental, como lo es la presentacién de comida o el retiro de un choque
eléctrico. En este ultimo caso el agente mediador es el organismo mismo, mientras
que en el primero lo es el evento de estimulo. Es evidente que el criterio de
mediacién capta el sentido de una verdadera construccién de organizaciones
conductuales, donde las funciones mas simples son fundamento de las complejas.
Asi, las funciones u operaciones complejas incluyen por necesidad a las funciones
simples.

Por su parte, el desligamiento funcional se refiere a la tendencia a depender
cada vez menos de las propiedades fisicas de los eventos ambientales y mas de
las funcionales, a medida que se avanza en el desarrollo conductual. Este factor

permite hablar de las tendencias evolutivas hacia una mayor "abstraccién" a partir
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de la "concrecién™, o de una relativa globalidad o sincretismo hacia una mayor
diferenciacion.

Asi pues, considerando los factores mencionados, Ribes y Lépez (1985)
desarrollaron una taxonomia de cinco procesos conductuales jerarquicamente
relacionados, donde los niveles mas complejos incluyen a las funciones de los
niveles mas simples; en otras palabras, se tiene una taxonomia del desarrolio
psicoldgico con cinco estadios o etapas. El lector interesado encontrara una
descripcion a cabalidad en la obra original de Ribes y Lépez (1985). Por nuestra
parte, haremos a continuacion una descripcion sucinta de los niveles
comportamentales:

1. Contextual. En este nivel las interacciones se caracterizan porque el individuo
desarrolla nuevas formas de reactividad, respondiendo diferencialmente a
relaciones constantes entre los objetos o eventos de su entorno. La conducta
del individuo no altera las condiciones del ambiente, por lo que su reactividad
es mas bien un ajuste diferencial a ellas.

2. Suplementario. A diferencia del nivel anterior, donde el individuo es
relativamente “pasivo” ante los eventos de su entorno, este nivel incluye las
interacciones en las que el individuo regula o modifica las condiciones de su
entorno a través de su comportamiento. Su conducta se vuelve instrumental
para afiadir o sustraer objetos o eventos en su ambiente, por lo que se dice
que el organismo media sus propias interacciones. B

3. Selector. Los niveles anteriores incluyen interacciones del individuo ante
propiedades constantes de los objetos, eventos del ambiente ¢ sus relaciones.
En el nivel selector el individuo ya no sélo responde a las situaciones en
funcién de la relacidn directa entre éstas, su conducta y sus consecuencias,
sino que este responder esta regulado por la funcién mediadora de otro evento
del contexto ambiental. Asi, el nivel funcional selector comprende aguellas
interacciones donde la conducta del individuo ocurre ante propiedades
especificas del entorno, pero en relacién con otros eventos o propiedades
variantes que condicionan su funcionalidad. '
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4. Sustitutivo referencial. En este nivel el individuo actia ante propiedades no
presentes o por lo menos no aparentes en una situacion. Para hacer esto, el
individuo actia a través de un sistema convencional especial, es decir,
compartido con otfros individuos, que le permite trascender la situacionalidad
presente de su entomo. La naturaleza convencional de este tipo de
interacciones, que se realizan a través del lenguaje, hace que este nivel sea
propio de los seres humanos.

5. Sustitutivo no referencial. Este es el nivel mas alto de complejidad y desarrollo
de los procesos psicolégicos y se da como un proceso de mediacion
independiente de los eventos concretos y singulares. Las interacciones de este
nivel ocurren como acciones lingiisticas ante eventos también linguisticos y
describen la organizacion del comportamiento que permite al individuo actuar
interlingliisticamente, es decir, la capacidad de "codificar" y "decodificar” un
comportamiento linglistico en los términos de ofro u oftros sistemas
linglisticos.

Esta taxonomia asi planteada constituye una guia que permite identificar la
naturaleza funcional de los fendmenos psicolégicos, desde aguellos que han
formado parte de los estudios realizados bajo el Analisis Experimental de la
Conducta, hasta aquellos otros que han pertenecido a la tradicion psicoldgica
como la percepcion, el pensamiento, la imaginacién o la inteligencia. La
perspectiva interconductual asume por principio que todo fenémeno es analizable
en términos de interacciones que ocurren en un campo de eventos, lo que hace
innecesario recurrir a eventos extraespaciales o mentales para abordarlos.

;Cudl es entonces la importancia de contar con la aproximacion
metaledrica que nos brinda la perspectiva interconductual en su aplicacion al
analisis de los procesos educativos?

En primer lugar, la generalidad del modelo de campo permite la
identificacién de aquellos factores que en forma indispensable actlan para
determinar la naturaleza de los fenémenos que se circunscriben a determinados
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ambitos, por lo que es posible desarrollar modelos especificos de los factores
interactuantes en los ambitos educativos.

En segundo lugar, la légica de la perspectiva interconductual permite
concebir la complejidad de los fendmenos educativos como producto de la
interdependencia sincrénica causal de los factores involucrados y de procesos
diacrénicos que determinan la naturaleza de su organizacion.

Como tercer punto, el hecho de contar con categorias analiticas dispone las
condiciones suficientes para ubicar en su correcta dimension logica los conceptos
que forman el discurso ordinario de la teoria educativa, evitando caer en errores
categoriales o pudiendo plantear preguntas de investigacion factibles de resolver
empiricamente.

Por (itimo, la taxonomia de procesos conductuales de Ribes y Lépez (1985)
permite el analisis del aprendizaje y desarrollo de competencias a lo largo de
distintos niveles de aptitud funcional (Ribes, 1990a), sistematizando asi la
investigacidn de estos procesos y guiando la eleccidon de los métodos especificos
requeridos para abordarios.

Esta tesis constituye pues una muestra del trabajo que puede realizarse en
relacion con estos cuatro puntos esenciales de la perspectiva interconductual,

entendida como propuesta metateérica, para el analisis cientifico de los procesos
educativos.

il Los factores educativos y sus interacciones.

Como mencionamos anteriormente, la educacién se concibe comtinmente
como [a relacién de quehaceres entre el maestro y el alumno, entendidos éstos
como los agentes educativos sin los cuales este proceso seria inconcebible. E!
papel del maestro es ensefiar, es decir, transmitir o propiciar el conocimiento en el
alumno, cuyo papel en correspondencia es aprenderlo. En muchos tratados
pedagdgicos se ha explorado esta relacion diddica intentando establecer las
condiciones mas idéneas para que el proceso educativo logre su fin.

Algunos autores, como Louis Not (1983), han empleado esta diada para
clasificar distintas tendencias de la metodologia pedagdgica enfatizando el papel
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de uno de los factores sobre el otro, o su interaccion equilibrada. El autor define Ia
pedagogia aufoestructuralista como aquella donde "[...] el alumno mismo es el
artesano de su propia construccion". Por otro lado, la tendencia pedagégica que
Hama heteroestructuralista, la define como aquella metodologia tendiente a
organizar el saber "[...] desde el exterior y la educacion consiste en una especie de
injerto, en el alumno, de producciones externas destinadas a formarlo”. Por Gltimo,
la metodologia inferestructuralista, basada en los datos de la psicologia
contemporanea —especificamente de la Epistemologia Genética piagetiana—
considera que "[..] los factores determinantes de la adquisicibn de los
conocimientos no estan, ni sélo en el objeto, ni s6lo en el sujeto, ni vinculados
exclusivamente a la preponderancia de éste o de aquél, sino en la interaccion
sujeto-objeto”.

La clasificacion de Not ayuda también a comprender las distintas
tendencias investigativas sobre el proceso educativo. Existe aquella que se centra
en el quehacer del maestro y supone que lo que un alumno aprende es isomérfico
alo que el docente ensefia, por lo que se da la idea de centrar los esfuerzos a lo
que el maestro hace para fortalecer y mejorar el proceso educativo. Por su parte,
la tendencia que considera al estudiante como centro del proceso investiga
aquellos factores inherentes a él —casi siempre como procesos cognoscitivos—
para intentar superar las deficiencias educativas.

Mas promisoria es desde nuestro punto de vista la tendencia a investigar
las interacciones que ocutren entre los agentes de la educacion como la fuente
propia de los datos que pormitirian explicar el proceso educativo, sintetizando
ademds las tendencias anteriores en un paradigma mas objetivo y comprensivo.

No obstante la relevancia y claridad que ofrece la tipologia propuesta por
Not a partir de la diada sujeto-objeto o alumno-maestro, que vincula las tendencias
pedagbgicas con los sistemas tebdricos sobre el origen del conocimiento
—organocentrismo, ambientalismo e interaccionismo, respectivamente—, desde el
punto de vista de! analisis funcional es necesario explorar mas alla de estos dos |
factores para tener un cuadro mas completo de los procesos que definen el
fenémeno educativo.
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a)

b)

d)

Partamos entonces de las siguientes consideraciones:
La educacién es un proceso en el cual un individuo —el alumno-— modifica su
comportamiento respecto a su ambiente —aprende o conoce— por la accién
mediadora, directa o indirecta que ejerce sobre él otro individuo —el maestro.
Este proceso ocurre en un contexto que puede ser, 0 no, la escuela y esta
determinado por factores contextuales e histdricos que impiden o facilitan su
realizacion (Ibanez, 1994). |
La educacion escolar, como ya dijimos, es un caso en el que la modificacion
de! comportamiento del alumno esta regido por criterios predeterminados en el
curriculum académico. De aqui que el curriculum aparezca como el factor
normativo o regulador de las acciones educativas.
El fenémeno central del proceso educative, el que es definitorio de su
concepto, es el aprendizaje del alumno, es decir, la modificacién de su
comportamiento respecto a su ambiente de acuerdo con los criterios
predeterminados en el curriculum. Sin este fenémeno simplemente no se
puede hablar de educacién, de aqui que el aprendizaje sea de hecho el objeto
de estudio de cualquier aproximacion psicolégica a la educacién. El
aprendizaje se puede concebir como una funcién directa de ciertos factores
ambientales, o también de determinados factores inherentes al propio
aprendiz, o de ambos en interaccién, concepciones que hacen contacto con las
categorias de Not antes revisadas, y las distintas aproximaciones psicol6gicas
al estudio de la educacién, como el “magistrocentrismo” segun Gilbert (1977) o
el constructivismo (Derry, 1992; Mayer, 1992), hoy tan en boga.
En nuestra perspectiva, el aprendizaje de un alumno, es decir, la modificacién
de sus interacciones con su ambiente, esta en funcidén de procesos sincrénicos
en los que figura principalmente su interaccién con el maestro, cuya funcién es
la estructuracién, presentacion y sustitucién de contingencias a través del
lenguaje, en la forma de discurso didactico. Empleamos el término discurso
didactico para referiros a este factor siguiendo a Ryle (1949), pues nos parece
que asi se enfatiza el caracter eminentemente lingliistico de la ensefianza. La

ensefianza se concebiria entonces como el hecho de proporcionar al alumno
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las condiciones y criterios a lograr con respecto a su ambiente a través del
discurso didactico. Cuando dicho discurso no guia directamente la ensefanza
en la situacion sino que guarda una relacién variable de correspondencia con
otras situaciones hablamos de congruencia, y su apego a los criterios a cumplir
segin el plan educativo de que se trate constituye una relacidn que
denominaremos coherencia. Ambas propiedades relacionales del discurso
didactico se consideran muy importantes en el interjuego de los factores del
proceso educativo, ademas de ofras propiedades inherentes a él que
trataremos mas adelante.

Pero no basta que un maestro discurra didacticamente en forma congruente y
coherente para que ocurra el aprendizaje. Es necesario considerar en si mismo
el contacto que el alumno tiene con el discurso didactico, como acto linglistico
correspondiente que se realiza leyendo, escribiendo, dibujando, escuchando,
hablando o conversando. Llamaremos a este contacto del alumno con el
discurso didactico conducta de estudio, la que conforma el objetivo esencial de
esta tesis. La conducta de estudio puede analizarse en el contexto de los
procesos psicoldégicos como una instancia de sustitucién de contingencias a
través del lenguaje (Ribes, 1886). Corresponde a la conducta del referido, es
decir, aquél a quien se le media una contingencia {ref=rznte) por parte de un
referidor: el maestro o sus productos en la forma de discurso didactico.

En el esquema siguiente (véase Figura 1.1) intentamos representar

graficamente los distintos factores educativos que hemos mencionado y las

relaciones que se establecen entre ellos. La relacidn del zlumno con su ambiente,

el mundo real, se representa como una interaccion en transicién para hacer

alusién al fendmeno de “aprendizaje”. La relacion del alumno con el maestro, o

mejor dicho, con el discurso didactico, se representa por dos flechas

unidireccionales. La primera de ellas, del discurso didactico hacia el alumno

representa la “ensefianza”, mientras que la segunda, dirigida desde el alumno

hacia el discurso didactico simboliza el “estudio”. La relacidn entre el discurso

didactico y el ambiente se presenta con una /ﬂ'écha bidireccional que pretende



significar la correspondencia de uno con otro, es decir, la “congruencia” que
existiria entre la realidad y lo que se dice sobre ella. También con una flecha
bidireccional entre el discurso didactico y el curriculum se simboliza la relacion de
coherencia que tendria el discurso con los objetivos curriculares. Todas estas
relaciones estan normadas por el curriculum académico que se ha representado
por un circulo al centro de las interacciones diagramadas.
IV.  La generacion de compelencias profesionales

Como ya se dijo, el problema central al que se enfoca toda indagacién desde la
psicologia educativa es el aprendizaje del alumno entendido como el cumplimiento
de criterios predeterminados en el curriculum académico. En la perspectiva
interconductual (Ibafiez, 1994; Ribes, 1989, 1990a; Ribes y Lépez, 1985; Ribes y
Varela, 1894) se ha venido haciendo énfasis en el concepto de competencia como
unidad analitica del aprendizaje que ocurre en la educacién formal.

En este apartado se expondra la relevancia que tiene el concepto de
competencia para la investigacidn educativa desde la perspectiva conductual y los

Estudio

S

Ensefianza
Alumno Discurso didactico
R .

Mundo real_

Fig. 1.1. Diagrama del proceso educativo
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fundamentos tedricos que dan pié a la exploracién sistematica de ias condiciones
bajo las que se generan competencias en el contexto escolar.

Iniciaremos con una definicion del concepto de competencia que nos permita
contextuar la clase especifica de lo que llamaremos “competencias profesionales”,
para posteriormente examinar sus principales dimensiones y variables. Por Gitimo,
se plantearan algunas condiciones que tedricamente son necesarias para que se
generen competencias en el ambito de la educacién superior.

1. ¢Qué es una competencia?

Las competencias en general, a decir de Ribes (1990a; 239), se refieren a: "[...]
capacidades, es decir, a acciones que producen resultados o logros especificos en
situaciones en las que se requiere de alguna destreza o habilidad especifica para
alcanzar dichos logros. Las competencias se aplican, como términos pertinentes, a
condiciones en que se definen problemas por resolver o resultados por producir’.
Una competencia es, por decirlo también de otro modo, el ajuste del desempeiio de
un individuo a las circunstancias especificas y particulares de un estado de cosas, de
tal manera de producir un cambio en él, donde dicho cambio ocurre en una direccion
preestablecida. Es el desempefio efectivo; es la correspondencia de lo que se hace
con los objetivos o criterios de logro de una tarea.

En el contexto educativo formal, diremos que una competencia es el desemperio
mostrado por el alumno ante una determinada tarea y que regularmente es efectivo
en lograr el criterio requerido. En el habla ordinaria hacemos referencia a
competencias cuando decimos que un individuo es capaz de hacer algo o que puede
acertar, y utilizamos, como dice Ryle (1949), verbos de logro o de éxito que implican
que algo se ha producido por la accidén del agente, como “diferenciar”, “construir”,
“identificar”, “explicar”, o “valorar”. El verbo poder antes de un verbo de logro refiere
una probabilidad alta de que el sujeto o agente de la accidn logre obtener un
determinado resultado cuando asi lo requieren las circunstancias. Por esta razén
decimos que el concepto de competencia es de tipo disposicional, por lo que la
identificacién de una competencia requiere necesariamente de la observacion

repetida del desempenio efectivo ante tareas con criterios cerrados.
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2. ¢Qué es una competencia profesional?

Si trasladamos los conceptos anteriores al campo de la educacion superior, cuyo
objetivo esencial es la formacién de individuos en determinadas disciplinas para que
sean capaces de resolver y prevenir los problemas que atafien a la sociedad,
tendremos las bases necesarias para definir el concepto de competencia profesional.

Primeramente, entenderemos por profesiéon o practica profesional al conjunto de
tareas normadas por una o varias disciplinas aplicables a la solucién o prevencion de
problemas sociales especificos. A la vez, diremos que una disciplina es el conjunto
de conocimientos, técnicas, métodos, teorias y/o canones que formalizan y
encauzan la practica profesional.

Entonces, una competencia profesional es la tendencia o propensiéon de un
individuo a alcanzar los criterios de logro, esto es, solucionar o prevenir problemas
sociales especificos, mediante el desempefic adecuado o pertinente con base en los
conocimientos, técnicas, métodos, teorias o canones formalizados en una © mas
disciplinas. Con base en las definiciones anteriores, puede decirse que el curriculum
de una cierta profesién debe especificar organizadamente el conjunto de disciplinas
junto con el saber que formaliza la actividad profesional, pero de manera especial los
criterios de logro que se esperan mediante su aplicaciéon ante tareas o problemas
especificos posibles.

Entre los quehaceres de planeaciébn que deben procurarse en educacién
superior, uno de los principales consistiia en desarrollar modelos de los
desempefios necesarios y probadamente adecuados o acertados que han de
realizar los profesionales para resolver o prevenir determinadas problematicas
sociales, siguiendo la normatividad establecida por los dictados de las disciplinas
tecnolégicas, cientificas y humanisticas. Dicho modelo, concebido a partir de
abstracciones del desempefio efectivo de los individuos, constituiria el perfil de
competencias profesionales, un desamollo tedrico producto del analisis de las
competencias que exhiben los expertos de una profesion, y que seria piedra angular

para generar novedosos planes de estudio fincados sobre bases empiricas.
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3. Principales dimensiones de una competencia profesional

Existen principalmente dos dimensiones que nos permiten concebir la
naturaleza de una competencia profesional. La primera de ellas tiene que ver con
las propiedades formales de la competencia, es decir, su morfologia, caracteristica
que adoptan los desempefios segin la tarea a resolver mediante los
conocimientos de una determinada disciplina. Con propositos practicos,
emplearemos el término dominio (Moreno, 1892) para hacer referencia al campo
disciplinar o area del conocimiento cuyas “herramientas” técnicas, teédricas o
metodoldgicas emplea el individuo para resolver una tarea o problema de su
ambito profesional. Varela y Quintana (1995) hacen referencia a este mismo
concepto con el término de "dimensién”.

E! dominio al que pertenece una competencia impone determinadas
restricciones y exigencias al comportamiento individual, con las que estamos
familiarizados en el habla cotidiana cuando nos referimos al grado de habilidad o
tipo de destreza que los individuos particulares requieren para cumplir ciertos
criterios de logro. Por ejemplo, las competencias dentro del dominio musical
requieren “agudas habilidades sensoriales” para diferenciar tonos, ritmos y
armonias, asi como de “finas desirezas motoras” para tocar un instrumento
musical. En la practica de la medicina quirlrgica es necesario contar con “firmeza
y precisién en el pulso” para el manejo del instrumental durante una operacion
delicada.

Ribes (1990a: 210) define una habilidad o destreza como “[...] un conjunto finito
de respuestas con morfologia determinada e invariante respecio a dicho conjunto,
que guarda una correspondencia funcional necesaria para producir cambios,
resultados o logros efectivos en —o en relacién con— objetos, eventos o
circunstancias que tienen morfologias determinadas”.

Resultaria interesante poder caracterizar las competencias en cuanto a su
naturaleza formal considerando los sistemas reactivos implicados en ellas. Es
claro que las competencias pertenecientes a distintos dominios exigen

reactividades especificas que involucran desde el sistema glandular, muasculo-
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esquelético, sensorial y linglistico, prevaleciendo algunos de ellos sobre los
demas segun ias tareas disciplinarias de que se trate. Sdlo comparese la
morfologia de las competencias que ha de exhibir un matematico con las de un
futbolista; mientras que en el primero los sistemas reactivos involucrados son
eminentemente lingilisticos, en el deportista lo son sensoriales y motores. Es
indudable que estos aspectos reactivos condicionan el tipo de instruccién o
entrenamiento que ha de recibir un individuo para alcanzar un grado deseable de
competencia, por lo que se vuelve obligatorio en educacién prestar atencién a los
aspectos morfolégicos del desempefio competencial.

La segunda dimensién que caracteriza una competencia se relaciona con
sus propiedades funcionales, 0 de cdmo se organiza el comportamiento en su
interaccién con los objetos o eventos de tal modo de alcanzar los criterios de logro
de una tarea. Ya se menciond en la Introduccién de esta tesis, que la taxonomia
de procesos conductuales propuesta por Ribes y Lépez (1985) permite la
identificacion de cinco diferentes niveles de organizacion funcional en los que
pueden analizarse fas competencias. Los niveles de organizacion estan dados por el
tipo de mediacién y el grado de desligamiento funcional de! comportamiento. Dichos
niveles de organizacién permiten caracterizar el tipo funcional al que pertenece una
competencia, es decir, el nivel de aptitud de la misma.

La aptifud de una competencia se reconoce entonces por la manera como se
configura el desempefio ante una determinada farea, asi como por el grado de
dependencia del comportamiento respecto a la situacion en la que se realiza una
tarea. Ribes, Moreno y Padilla (1996) presentan una clasificacion de los criferios que
cumple una competencia segln su nivel de aptitud funcional. A continuacién los
transcribimos aquf para contar con una referencia directa:

1. Nivel de Aptitud Contextual. Interacciones intrasituacionales
diferenciales, en las que el individuo se ajusta respondiendo a las
propiedades de los eventos que se relacionan en tiempo y espacio dentro
de una situacién, donde el criterio funcional de cumplimiento es la

diferencialidad del ajuste. >



Nivel de Aptitud Suplementario. Interacciones intrasituacionales
efectivas, en las que el individuo se ajusta produciendo cambios en los
objetos y relaciones entre eventos dentro de una situacién, donde el criterio
funcional de cumplimiento es la efectividad de! ajuste.

Nivel de Aptitud Selector. Interacciones intrasituacionales variables, en
las que el individuo se ajusta respondiendo con precision a condiciones
cambiantes en las propiedades de los objetos o sus relaciones para producir
efectos en una situacion, donde el criterio funcional de cumplimiento es la
precision del ajuste.

Nivel de Aptitud Sustitutivo Referencial: Interacciones extrasituacionales,
en las que el individuo se ajusta alterando las relaciones entre objetos y
funciones de la situacion presente con base en las relaciones y funciones de
una situacién diferente, para lo cual se requiere necesariamente de
comportamiento linglistico. El criterio funcional del cumplimiento es la
congruencia del ajuste.

Nivel de Aptitud Sustitutivo No Referencial: Interacciones transituacionales,
en las que el individuo se ajusta ante objetos convencionales mediante
respuestas también convencionales que medifican, relacionan o transforman
dichos objetos, consistentes en alguna forma de lenguaje, natural o simbélico.
El criterio funcional de cumplimiento es la coherencia del ajuste.

La gran utilidad de esta taxonomia es que cada categoria representa los

procesos sincrénicos necesarios para que el comportamiento se organice a tal

nivel, y esta vinculada al bagaje de conocimiento empirico de los factores que

favorecen su desarrollo y mantenimiento. Por otra parte, la concatenacion entre

las categorias, que estan ordenadas desde la mas simple hasta la mas compleja y

en forma incluyente, es una representacion de los procesos diacrénicos, es decir,

de la evolucién ontogenética del comportamiento. De aqui que la taxonomia de

aptitudes brinde una guia tedrica para la investigacion sistematica de los procesos

implicados en la adquisicién y desarrollo de las competencias de cuafquief indole,

incluyendo por supuesto a las profesionales.
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4. Condiciones para la generacién de competencias profesionales

En este apartado intentaremos describir las condiciones tedricas bésicas que
serian necesarias para ta adquisicion y desarrollo de competencias profesionales
en el contexto de las instituciones educativas. Sin embargo, hemos de advertir de
antemano que esta reflexion no es exhaustiva y su naturaleza es mas bien de
caracter especulativo; se deriva exclusivamente de los planteamientos que hemos
venido mencionando, la que deberd complementarse con la evidencia empirica
apropiada. Personalmente preferimos que lo que aqui propondremos, se
considere mas como un listado de factores posibles que debieran tomarse en
cuenta en la planeacién de la investigacion experimental que haya de dar sustento
al modelo presentado.

Ya hemos dicho que la educacién superior consiste esenciaimente en
promover la generacion de competencias profesionales en el contexto de una
institucién a través del discurso didactico. Dicho discurso es formulado por los
maestros o expertos de una determinada disciplina quienes, para que sea eficaz,
deben en teoria ser capaces de (1) cumplir con eficacia los criterios de logro de la
profesién que ensedan, {2) expresar claramente ante sus alumnos de manera
lingllistica como se logra el criterio, (3) disponer las situaciones necesarias para
que el alumno practique el como se logra el criterio y (4) informar puntualmente al
alumno sobre sus aciertos o errores a lo largo del proceso de aplicacién del
conocimiento.

El punto cardinal de la actuacién del maestro es el punto 2, es decir, la
formulacién linglistica de cdmo se logra el criterio, lo que Hlamamos discurso
didactico. Ribes (1990a:223) enumera tres caracteristicas que definen a este
discurso: 1) Trasciende las circunstancias entre personas y la especificidad de las
condiciones en que tienen lugar. Es impersonal y siempre afecta las dimensiones
convencionales del comportamiento. 2) Para ejercitar el discurso didactico es
necesario primeramente que la persona posea el conocimiento acerca de lo que
habla en la forma de saber “cOmo” y que haya podido extraer previamente la
maxima, regla o prescripcion segin la cual ha ejercitado dicho saber “c6mo”. 3) El

discurso didactico dispone las circunstancias para que el aprendiz, de forma
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inteligente y no rutinaria, pueda desempefiarse con base en un criterio. Asi, el
discurso didactico implica el planteamiento de la naturaleza misma del problema, y
la relacién funcional entre el desempefio, como ejercicio inteligente, y la
satisfaccion de un criterio, en términos de su producto:o resultado.

Al igual que las competencias, el discurso didéctié'o forma parte de un dominio
al que pertenecen los referentes, es decir, las contingencias que serian mediadas
al aprendiz. Ya hemos dicho que el dominio se identifica como el conjunto de
conocimientos —el saber "cobmo™— que conforma una disciplina cualquiera.
Entonces, si consideramos que el discurso didactico es la referenciacion a otro del
saber como lograr un criterio en términos de aquello que debe realizarse conforme
a los dictados de una disciplina, puede decirse también que el discurso didactico
refiere los conocimientos, técnicas, métodos, teorias y canones que la constituyen,
y a los que a veces se acostumbra denominar en conjunto como “instrumentos” o
‘herramientas”.

Como este autor ha hecho notar (lbafiez, 1992), dichos “instrumentos”
corresponden a abstracciones conceptuales a partir del comportamiento cuya
organizacién, regularidad y eficacia dan pié para sustantivarlas, y al reificarlas
convertirlas en objetos que —decimos— el individuo “utiliza” para solucionar
problemas. Es comuin escuchar decir, por ejemplo, que la “aplicaciéon” de técnicas
de dinamicas grupales eleva la calidad de la discusién de las personas en el aula,
o que al “emplear” el método de investigacion por encuesta se obtienen datos
relevantes sobre la opinién de la gente, o que al “basarse” en cierta tegria se
puede explicar mejor porqué Fulano prefirié la opcidén A en lugar de la B. En ese
mismo trabajo, este autor ofrecla una interpretaciéon de dichos “instrumentos”
disciplinares como complejos sistemas de contingencias que afectan el
comportamiento, guiando el desempeiio hacia una meta preestablecida.

La conclusidon que se desprende de estos argumentos es que los sistemas de
contingencias que determinan e} desemperio profesional, y que se identifican en el
habla ordinaria como ‘“instrumentos” de una disciplina, son precisamente los
referentes que se median a través del discurso didactico. Como sisternas de

contingencias, dichos “instrumentos” disciplinares pueden clasificarse en las
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mismas cinco categorfas de la taxonomia de procesos comportamentales, por lo

que intentaremos caracterizar a continuacion lo qué se media a través del discurso

didactico, entendido como condicién para la generacién de competencias
correspondientes a diferentes niveles de aptitud funcional:

1. Contextual. En este nivel el discurso didactico media sustitutivamente
relaciones entre objetos o eventos particulares de una situacién pasada,
presente o futura. Como ejemplo de esta mediacién, podemos citar el discurso
que refiere informacién acerca de objetos, personas o acontecimientos en
particular. Su propdsito es enterar al aprendiz de cémo se llama algo, cémo es,
0 qué, como y cuando sucedié6 o sucedera algo en cierta parte en alguin
momento, y que éste responda diferencialmente ante esos objetos o eventos
particulares cuando la situacién lo requiera.

2. Suplementario. El discurso didactico perteneciente a este nivel media
sustitutivamente relaciones entre segmentos o secuencias comportamentales y
los efectos que éstos producen sobre clertos objetos o eventos que ocurren en
situaciones especificas. Su propésito es instruir al aprendiz sobre c¢émo
proceder ante los objetos o eventos dada una situacién particular para alcanzar
cierta meta, y que éste responda con efectividad cuando la situacion lo
requiera. Un ejemplo de este tipo de mediacion seria el discurso en el que se
describe paso por paso un procedimiento o técnica para obtener algin
producto o resultado.

3. Selecfor. Aqui el discurso didactico media sustitutivamente relaciones entre
propiedades variantes de los objetos y los efectos que tiene el comportamiento
sobre ciertos objetos o eventos ambientales que ocurren en una situacion
determinada. El propésito de este discurso es ofrecer al alumno un “esquema
de decisién” que le permita elegir o conducirse con precisién ante un objeto o
caracteristica, pertinente a una dimensién, grupo o clase de objetos o eventos,
para producir un efecto especifico. Como ejemplo podemos citar el discurso que
refiere un sistema para clasificar animales segtn sus atributos morfolégicos.

4. Sustitutivo referencial. En este nivel el discurso didactico media

sustitutivamente las relaciones del individuo con respecto a los objetos ©
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eventos que ocurren en una situacién a partir de la referencia
—necesariamente via lenguaje— a los objetos o acontecimientos de una
situacion diferente. Puede decirse que este tipo de discurso hace referencia a
lo que se ha diche o planteade acerca de determinados objetos o eventos, con
el proposito de presentar al aprendiz una especie de modelo o ejemplar de
como funcionan o se desarrollan las cosas, con el que debe ser congruente al
actuar con y hablar de ellas. También permite identificar “relaciones” entre
objetos o eventos y propiedades “no aparentes™. Un ejemplo de este tipo de
discurso es aquél que refiere como ocurre un proceso natural, como la
fotosintesis o la conservacion de la energia. '

Sustitutiva no-referencial. El discurso didactico en este nivel media
sustitutivamente relaciones entre sistemas convencionales, que permiten al
sujeto modificar, transformar o relacionar los objetos de un sistema a partir de
comportamientos normados por ofro. El propésito de este discurso es
proporcionar al aprendiz un método o un conjunto de criterios que le permitan
relacionar, analizar, evaluar, modificar o transformar lo que se dice o se ha
dicho acerca de algo. Debido a que la accion sobre los objetos convencionales
- estd fincada y estructurada a partir de los canones de otfro sistema
convencional, es que se dice que el criterio de cumplimiento de este nive!l de
aptitud es su coherencia. Como ejemplo de este tipo de discurso podemos
citar aquél que refiere la aplicacion de métodos matematicos o estadisticos

para evaluar cuantitativamente las diferencias aparentes entre grupos de
objetos.

Es muy importante recalcar lo siguiente. No por el simple hecho de que el

discurso didactico contenga referencias cuyos criterios de logro correspondan a un

determinado nivel de aptitud, el aprendiz adquirira la competencia adecuada a

dicho nivel por entrar en contacto con el discurso. Queremos insistir en que el

ajuste de los individuos ante un discurso dado puede, desde no ocurrir de manera

alguna, hasta hacerlo en niveles de aptitud inadecuados o adecuados. Esto

depende de una compleja gama de factores que son independientes de la
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naturaleza del discurso didactico, aspecto que constituye el quid de la
investigacion educativa.

El discurso didactico, entendido como la formulacién lingiiistica que hace el
experto de [os medios para lograr un criterio, puede adoptar distintos modos.
Puede ser oral, como el que se profiere en una conferencia; escrito, como
productos textuales que prescinden de la persona fisica de! experto; grafico, como
el de un diagrama que representa un proceso; y cinematografico, como el que se
presenta a través de videos. El modo que adopta el discurso didactico condiciona
el tipo de reactividad lingiiistica que debe mostrar el aprendiz para ser responsivo
ante él, como escucha, observador, lector, dibujante, escritor y/o hablante. Por
esto, otro factor que se ha de considerar, pues de él también depende la
generacién de competencias a partir del discurso didactico, es ia historia
experiencial del aprendiz.

Aqui podemos sehalar por lo menos tres tipos de repertorio del alumno que
influirian definitivamente en la generacién de competencias via discurso didactico.
Primeramente, los repertorios linglisticos bésicos, que se refieren a las
competencias del aprendiz en el uso del lenguaje —como hablante y escritor—,
asi como de receptor de los productos linglisticos de los demds —como
observador, escucha y lector. Dichas competencias se denominan basicas por
suponerse que son condiciébn necesaria para que el alumno pueda entrar en
contacto e interactuar con el discurso didactico en sus distintos modos. En
segundo lugar, los repertorios del dominio. Ya hemos mencionado que el concepto
de dominio se entiende aqui como el conjunto de conceptos, procedimﬁentos,
métodos, modelos, teorias, criterios y demas observancias que conforman una
doctrina integra o ciencia, entendida en sentido amplio, en la que se ejerce una
competencia. Suponemos entonces que la experiencia del aprendiz con algln
aspecto o aspectos que conforman el dominio puede tener una influencia
importante en la generacién de competencias por medio del discurso didéctico.

Un tercer tipo de repertorio que consideramos fundamental en este proceso es
el que se relaciona con la historia de contactos del aprendiz con distintasAfuentes
de discurso didactico, a lo que nos referimos cominmente como “saber estudiar’.
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En virtud de que esta conducta es la que conforma e! objetivo central de esta tesis,

dedicaremos un apartado especial para presentar las consideraciones teodricas
pertinentes.

V. La conducta de estudio

El analisis de las condiciones que generan competencias en un estudiante a
través del discurso didactico debe considerar como proceso fundamental el
contacto que esiablece el sujeto con ¢! discurso. En el paradigma de los procesos
sustitutivos de contingencias de Ribes ~ Lopez (1985), dicho contacto corresponde
a la conducta del individuo mediado quien, en caso de que la referencia sea
eficaz, aprenderd a comportarse de acuerdo a las contingencias que se median a
través del discurso. Este es finalmente el objetivo del proceso educativo.

El caracter convencional del discurso didactico exige que el aprendiz poses,
como ya dijimos, la reactividad ling(iistica correspondiente que le permita entrar en
contacto con él, en el sentido de manejar el idioma vehiculo de las contingencias
—tepertorios linglisticos basicos— y de estar preparado para entender el tema
—repertorios del dominio.

Pero creemos que no es suficiente que un alumno domine el idioma y tenga
conocimientos precurrentes del dominio. La sustitucion de contingencias via el
discurso didactico requiere también (1) que el alumno sepa incidir en los aspectos
relevantes del discurso, aquelios que son condicién necesaria paia cumplir con el
criterio de logro, y (2) ajustarse a ellos de tal modo de ser afectado 'por las
contingencias.

Con esto estamos sugiriendo que la conducta de estudio, especialmente en
el nivel de la educacién superior donde el discurso didactico es mas abierto y
menos prescriptivo de una funcién particular, es necesariamente intencional, es
decir, ocurre como consecuencia de logros previos y de criterios de ejecucion.
Durante el estudio, la accién de leer, escuchar 0 de observar se realiza, por
ejemplo, “para recordar ciertos datos”, “para aprender como hacer algo”, “para
identificar criterios”, “para saber como funciona”, o "para saber como valorar algo”.
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El hecho de que un alumno incida sobre los aspectos relevantes del
discurso implica que su comportamiento hace contacto con ciertos estimulos o
contingencias. En principio podemos suponer que el aprendiz puede actuar
conforme a objetivos instruccionales implicitos o explicitos administrados por otras
personas o por €l mismo, cuya funcién es destacar los elementos discursivos que
permiten el fogro de criterios. Dicho en otras palabras, el objetivo instruccional
—entendido como formulacién lingliistica — media sustitutivamente el criterio a
lograr por el aprendiz, regulando su ajuste al discurso didactico de manera
especifica. Si esta caracterizacion de la conducta de estudio es correcta, entonces
su funcionalidad corresponde a los procesos sustitutivos no referenciales, el nivel
de aptitud de mayor orden. ‘

Una vez que el aprendiz identifica los aspectos relevantes del discurso
didactico que le permitiran cumplir el criterio de logro, aun debe ajustarse a las
contingencias mediadas segun su naturaleza. Sobre este ajuste, con el que
culminan los episodios exitosos de la conducta de estudio, haremos las siguientes
consideraciones:

1. Hemos dicho que el papel del discurso didactico es la mediacion al aprendiz de
contingencias de distinto nivel funcional. Dicha mediacidén de contingencias se
comprueba en el momento en el que el aprendiz se comporta ante los objetos
o eventos ambientales conforme a los criterios de logro especificados en el
discurso. Debe recordarse que el aprendizaje se concibe aqui como el cambio
comportamental del sujeto ante los objetos o eventos fisicos o convencionales
de acuerdo a los criterios contenidos en el discurso didactico, y no como la
simple réplica del discurso, como es el caso de la recitacién de parrafos
textuales a la que a veces se le atribuye erroneamente el caracter de logro
escolar. El papel que juega entonces la interrelacién entre el discurso didactico
y los objetos o eventos ambientales —los referentes del discurso— dentro de
una situacién instruccional determinada, es de importancia fundamental para la
generacién de competencias en el aprendiz.

2. En un episodio instruccional, esto es, el momento y situacion en el que ocurre
el contacto del aprendiz con el discurso didactico, los objetos o eventos de
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referencia pueden estar (a) fisicamente presentes tal cual son, o (b) ser
sucedaneos de los primeros (réplicas artificiales, videos, fotografias o dibujos),
o (c) estar ausentes. Por ejemplo, un aprendiz de anatomia humana puede leer
un texto en el que se describe un determinado 6rgano en presencia del
cadéver (objeto real), ante una réplica de plastico, una fotografia de! érgano o
un esquema (sucedaneos), todavia, puede leer en ausencia de cualquiera de
los objetos anteriores, dejando —como se dice vulgarmente— “todo a la
imaginacién”. Pensamos que estas condiciones del episodio instruccional
suscitan diferentes grados de efectividad en el aprendizaje de una
competencia.
Desde nuestro punto de vista, los episodios instruccionales, donde el discurso
didactico esta relacionado situacionalmente con la realidad o sus sucedaneos,
son los que presentan mejores condiciones para la generacion de
competencias. En ellos, el aprendiz tiene contacto directo con los aspectos
ambientales sobre los que debera actuar segun los criterios especificados en el
discurso. En ellos, el estudiante observara los objetos y sus caracteristicas,
ensayara un procedimiento, elegira el objeto preciso conforme a un criterio,
analizara un objeto o fendmeno conforme a un ejemplar, o transformara un
objeto convencional de acuerdo a ciertos canones. En funcién de estos
primeros contactos, que corresponden adecuadamente al concepto de
“entrenamiento”, es que se hablaria de la posible transferencia del aprendizaje
a situaciones analogas, proceso definitorio del concepto de competencia.
Las caracteristicas que deben tener estos primeros contactos de
entrenamiento para que el aprendizaje sea efectivo dependen mucho del nivel
funcional de la competencia, cuyos factores determinantes se han venido
explorando en torno a las teorias del aprendizaje. A manera de ensayo,
quisiéramos sugerir las condiciones m4as fundamentales que harian mas
probable el aprendizaje de una competencia segun su nivel funcional;
a) Contextual: En este nivel es necesaria la ocurrencia del discurso didactico
en presencia de los objetos o eventos fisicos o convencionales, donde se
establezcan relaciones directas y diferenciales entre referentes vy
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b)

referencias. Considérese por ejemplo el estudio de la anatomia humana; es
indispensable contar con la presencia de la estructura bajo analisis y un
discurso consistente que vaya sefialando los nombres de cada una de sus
partes y caracteristicas.

Suplementario: Aqui es fundamental la ocurrencia de las acciones siendo
reguladas estrictamente por el discurso, en presencia de las condiciones
ambientales necesarias para que éstas puedan realizarse. Considérese el
estudio de una técnica para el curtido de pieles; es ineludible contar con la
piel y los quimicos, y actuar conforme al procedimiento establecido
siguiendo el discurso instruccional. Ver un video en el que se presente paso
por paso la técnica, no garantiza el aprendizaje del sujeto tanto como su
realizacion.

Selector. En este nivel es necesaria también {a presencia de una gama de
objetos y la accidon del aprendiz sobre ellos en funcién de los criterios
aportados por el discurso. En este caso es fundamental contar con la mas
amplia diversidad posible de objetos o caracteristicas de tal manera que
sea factible la aplicacién de los criterios en situaciones novedosas.
Considérese por ejemplo el estudio de la nosologia médica; es necesaria la
observacién de una amplia cantidad de pacientes con enfermedades
distintas y similares, y realizar el ejercicio de su descripcidn, diferenciacién
y clasificacién.

Sustitutivo referencial: En este nivel se requiere que el aprendiz observe
instancias ejemplares de los fendmenos o procesos bajo estudio y la
descripcion discursiva simultdnea de sus caracteristicas y condiciones de
ocurrencia. Por ejemplo, considérese el estudio de la teoria del
reforzamiento; es necesaria la observacién de un sujeto cuyas respuestas
produzcan reforzadores y el incremento en la frecuencia de las respuestas
reforzadas, donde se describan los términos que identifican los elementos
conductuales y ambientales, su relacién espaciotemporal y los criterios
definitorios del proceso. |
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e) Sustitutivo no referencial: En este nivel se requiere que el aprendiz actlie
sobre una amplia diversidad de objetos convencionales en funcion de los
métodos de transformacién provistos en el discurso didactico. Como
ejemplo, considérese el estudio de los métodos de decision estadistica; es
necesario que el alumno resuelva una amplia gama de problemas siguiendo
el discurso con los métodos pertinentes para cada caso.

Con base en las consideraciones anteriores, tenemos ahora una vision mas
completa de la conducta de estudio, que implica el contacto de! sujeto con objetos
o eventos fisicos (reales o sucedaneos) o conver;cionales en funcién de su
interaccion con el discurso didactico, que ocurre dentro de un episodio
instruccional determinado.

Para concluir este capitulo, diremos que la investigacion de la conducta de
estudio debe encaminarse a determinar experimentalmente las condiciones que
favorecen la generacion de competencias, lo que hace necesario contar con un
paradigma metodolégico y operacional que permita el analisis sistematico de los
factores y sus procesos. En el siguiente capitulo se presenta una propuesta que
contempla los aspectos teéricos que hemos tratado aqui.

Vi Resumen
En este capltulo se abordaron los aspectos tedricos fundamentales para el
analisis de los procesos educativos desde la perspectiva de la psicologia

interconductual. Las principales conclusiones a las que se llegaron son las
siguientes.

1. El papel de 1a psicologia en el estudio de los procesos educativos es
determinar las condiciones bajo las que ocurre el aprendizaje que se conforma
a los criterios normatives del curriculum, identificando plenamente los factores
que forman parte de esos procesos y determinando sus interrelaciones.

2. Los principales factores de! proceso educativo son el alumno, el maestro o sus

productos en la forma de discurso didactico, el ambiente ante el que se
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comporta el alumno y que es referente del discurso didactico del maestro, y los
factores normativos del proceso que se sintetizan en el concepto de curriculum
escolar. Se conciben también los factores disposicionales que facilitan o
impiden que el proceso educativo se cumpla, ademas del contexto fisico y
temporal en el que ocurren los fenémenos.

Ei concepto de competencia constituye la unidad analitica del aprendizaje que
ocurre en la educacion formal, y se entiende como el desempefio mostrado por
un individuo ante una determinada tarea y que regularmente es efectivo en
lograr el criterio requerido.

Una competencia profesional es la tendencia o propensién de un individuo a
alcanzar los criterios de logro, esto es, solucionar o prevenir problemas sociales
especificos, mediante el desempefio adecuado o pertinente con base en los
conocimientos, técnicas, métodos, teorias o canones formalizados en una 0 mas
disciplinas.

Las pn'ncipéles dimensiones de una competencia profesional son su dominio, o
campo disciplinar al que pentenece, y su nivel de aptitud, entendido como la
organizacion funcional particular del comportamiento necesaria para alcanzar los
criterios de logro. Se conciben cinco niveles de aptitud de acuerdo con la
taxonomia de procesos conductuales de Ribes y Lopez (1985).

La generacidn de competencias en las instituciones educativas ocurre por la
mediacién de contingencias de distinto nivel de aptitud y dominio via el
discurso didactico. El caracter convencional del discurso didactico exige que el
aprendiz posea repertorios lingliisticos basicos que le permitan ser responsivo
al discurso en sus distintos modos. Los repertorios del dominio, entendidos
como la historia de contactos con los referentes del discurso, pertenecientes a
un dominio particular, también se consideran una condicidén determinante en la
generacion de competencias via discurso didactico.

Una tercera condicidn basica para que ocurra el aprendizaje mediado por el
discurso didactico se refiere a la naturaleza del comportamiento que el
aprendiz exhibe ante el discurso didactico: la conducta de estudio. Esta

conducta se entiende aqui como la competencia de un sujeto para incidir en los
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aspectos relevantes del discurso y de ajustarse a ellos de tal modo de ser
afectado por las contingencias.

8. Tedricamente, ta capacidad de un alumno para incidir en los aspectos
relevantes del discurso requiere de un nivel de aptitud sustitutivo no referencial,
en el momento en que su comportamiento ante el discurso fuera afectado por
objetivos instruccionales medidadores del criterio a lograr.

9. El ajuste del aprendiz a las contingencias mediadas via discurso didactico
depende de la relacion que se establece dentro de un episodio instruccional
particular entre la presencia de los objetos de la realidad o sus sucedaneos
que son referentes del discurso, la accion de!l aprendiz sobre estos objetos, y
el discurso didactico que aporta los criterios de la accidn sobre sus referentes.
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CAPITULO 2

UN PARADIGMA METODOLOGICO PARA EL ANALISIS DE LOS PROCESOS
EDUCATIVOS

En este capitulo se presenta la propuesta de un modelo metodoldgico de
los principales factores educativos y sus relaciones, fundamentado en las
consideraciones tedricas presentadas en el capitulo anterior, con el propésito de
que sirva como guia para la definicidn operacionéi y el andlisis sistematico de sus
parametros y variables.

Iniciaremos con una aproximacion a las circunstancias mas representativas
en las que ocurren los fendmenos educativos y a las suposiciones que se hacen
en torno a ellas, para después desglosar los elementos y sus variables a fin de
contar con una referencia general que facilite la planeacidn de estudios
experimentales.

l. Los episodios educativos

Puede decirse que toda situacion educativa formal transcurre en dos
episodios basicos. Un primer episodio, que llamaremos episodio instruccional, es
aquél en el que el estudiante se concibe carente de una competencia especifica y
en contacto con los objetos o eventos fisicos (reales o sucedaneos) o
convencionales en funcién del discurso didactico y los objetivos instruccionales.
En este episodio se asume la existencia de por [0 menos un objetivo instruccional
y que el discurso didactico correspondiente contiene los elementos sustitutivos
. suficientes para mediar contingencias de distinto nivel de aptifud, los que son
necesarios para alcanzar el criterio de logro especificado en el objetivo. Un
episodio instruccional es homogéneo en el momento en que todos los elementos
que lo conforman pertenecen a un mismo dominio © materia particular, y es
consistente cuando existe coherencia entre el objetivo instruccional y el discurso
didactico.

Durante un episodio instruccional, la administracion del discurso didactico

puede hacerse en distintos modos linglisticos —hablado, escrito, gréafico, y sus
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combinaciones—— que determinan la naturaleza de fas habilidades necesarias del
estudiante para ser reactivo a éste —escuchar, leer, observar, escribir o hablar.

Como ya se ha insistido, uno de los aspectos mas importantes a analizar en
un episodio instruccional es el desempefio de! estudiante en relacién con el
discurso didactico, el que se ha denominado conducta de estudio. El desempefio
del estudiante ante el discurso didactico puede ser reactivo como cuando escucha,
iee u observa, o activo como cuando habla, dibuja, o escribe. También, ia
conducta de estudio puede ocurir con una determinada intencionalidad o
propésito, lo que traducimos como la medida en la que el estudiante identifica los
criterios cumplibles en el discurso didactico a partir de objetivos instruccionales
provistos por otros o por él mismo, y se ajusta ante los objetos reales o
sucedaneos presentes en el episodio, de tal modo de llegar a ser afectado por los
criterios identificados. Ya se ha mencionado la importancia que tiene ia conducta
de estudio para la efectiva generacién de competencias, aspecto que la hace ser
el foco de interés de esta tesis. En la Figura 2.1 se muestran las relaciones entre
los principales factores educativos, sus dimensiones y variables, que conforman
un episodio instruccional.

El segundo episodio que conforma a las situaciones educativas, y que
generalmente es subsecuente a un episodio instruccional, lo denominaremos aqui
episodio de aplicacién (véase Figura 2.2), y esta definido por las interacciones del
estudiante con objetos o eventos fisicos (reales o sucedéneos) o convencionales
en una farea de prueba. Estas Ultimas son instancias o situaciones concretas
pertenecientes a un dominio especifico en las que el aprendiz ha de
desempenarse en funcién de contingencias de distinto nivel de aptitud y en las que
existe un criterio de togro convencionalmente preestablecido que debe alcanzar.
En este episodio puede suponerse, como sugiere Ryle (1949), que el aprendiz
podra actuar ante los objetos de prueba con base en la auto-administracion de las
reglas o maximas del discurso didactico recibido y desarrollado durante fa
instruccion. El desempefio mostrado ante las tareas de aplicacién se asume que
es el resultado de fa configuracion interactiva de los distintos factores durante el
episodio instruccional.
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2. Estudio

1. Alumno 3. Discurso didactico

4. Obj etivo

instruccional

fisicos o
convencionales

Factores Varnables

1. Alumno Rep. Lingiiisticos basicos
- | Rep. Del Dominio

Rep. De Estudio

2, Estudio Activo (escribir, dibujar, hablar)

Reactivo (leer, escuchar, observar)

3. Discurso Didactico Modo (oral, gréfico, textual, cinematografico)

Dominio .

Nivel de aptitud (5 categorias de Ribes y Lépez,
1985)

Propiedades funcionales (Congruencia y
coherencia)

4. Objetivo Instruccional Dominio

Nivel de aptitud {5 categorias de Ribes y Lopez,
1985)

5. Objetos fisicos y convencionales Reales

Sucedéneos

Fig. 2.1. Diagrama, factores y variables de un Episodio Instruccional.




Es importante mencionar que el episodio de aplicacion debe contener
suficientes tareas de prueba, de tal manera de corroborar la regularidad en el logro
de criterios, y poder concluir si ocurrid, o no, el aprendizaje de una competencia.

1. IAlumno<

3. Instancia del
objetivo
instruccional

4, Obj etos
fisicos o
convencionales
Factores Variables

1. Alumno Rep. Lingdisticos basicos _
Rep. del Dominio (considerando lo aprendido en
el episodic instruccional) "

2. Prescripcion Modo (oral, grafico, textual, cinematogréfico)

. Dominio

Nivel de aptitud (5 categorias de Ribes y Lépez,
1985)
Fropiedades funcionales (Congruencia y
coherencia)

3. Instancia del objetivo Instruccional Dominio
Nivel de aptitud (5 categorias de Ribes y Lopez,
1985)

4. Objetos fisicos y convencionales Reales
Sucedaneos

Fig. 2.2. Diagramé, factores y variables de una tarea de prueba en un Episodio de
Aplicacion.

41



1. Anélisis de los principales elementos que conforman los episodios
educativos

En esta seccion se hara un recuento de los factores ambientales que
intervienen en los episodios educativos y que pueden ser manipulados
experimentaimente para conocer su papel en el proceso de generacién de
competencias. Para cada factor se iran mencionando las principales dimensiones
y variables que habran de tomarse en cuenta durante el disefio de episodios
instruccionales y de aplicacién para !a experimentacion.

1. Los objetivos instruccionales

En el capitulo anterior se hizo referencia al curriculum académico como el
factor normativo y regulador de los procesos educativos que especifica los criterios
de formacién de los individuos en el ambito de una profesién. Desde el punto de
vista metodolégico, estos aspectos curriculares pueden estar representados
operacionalmente a través de la formulacién de enunciados que describan el ideal
a lograr a partir de la instruccion provista al aprendiz.

En esta tesis los objetivos instruccionales se referiran entonces a
formulaciones enunciativas implicitas o explicitas del criterio principal a cumplir
hechas al aprendiz por otras personas o por él mismo. Anteriormente dijimos que
tedricamente dichos enunciados instigarian la interacciéon del alumno con los
contenidos del discurso didactico, sefalandose como una propiedad atribu'ida por
principio a la conducta de estudio.

En la formulacién de un objetivo instruccional con fines de investigacién, se
deben especificar por lo menos tres cosas: 1) la accidn o conducta a realizar,
generalmente en la forma de verbos de logro; 2) el objeto o aspectos
circunstanciales ante los que se dirige la accién; y 3) la condicién o situacién que
debe prevalecer para que la accion ante los objetos sea eficaz. Identifiquense
estas partes en el siguiente ejemplo de objetivo: “A partir de muestras fotogréficas

de diferentes edificios arquitecténicos (condicién), el estudiante clasificara (verbo)
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las instancias pertenecientes al estilo plateresco, barroco, churrigueresco y
neoclasico (objeto)”.

En virtud de que los objetivos instruccionales son formulaciones del criteric a
lograr por un aprendiz, éstos pertenecen a un dominio y pueden ubicarse en un
determinado nivel de aptitud. En el ejemplo de objetivo presentado arriba, el

dominio es la arquitectura y el nivel de aptitud corresponderia al de los procesos
selectores.

2. E! discurso didactico

En el capitulo anterior se habld ampliamente del discurso didactico como el
mediador sustitutivo potencial de contingencias de distinto nivel funcional y
pertenecientes a un dominio particular que idealmente guarda una relacién directa,
o coherente, con el objetivo instruccional a cumplir. Asimismo, se hizo una
descripcion general de qué se media a través del discurso didactico
correspondiente a los diferentes niveles de aptitud funcional. Cabe apuntar aqui
que este aspecto funcional determina en gran medida el “estilo” en el que éste se
presenta. Por “estilo”, queremos implicar los aspectos formales que hacen que un
discurso nos parezca “descriptive”, “instructivo”, “expositivo”, “argumentativo”,
“narrativo”, etc.

También se dijo que, como formulacién linglistica que es, el discurso didactico
puede asumir diferentes modos: oral, textual, grafico y cinematografico. Otras
variables de tipo formal que pueden ser importantes desde el punto de vista
operacional son su extensidn y disponibilidad en tiempo. )

El discurso didactico ademéas puede ser abierfo, cuando es potencial en
permitir cualquier funcién, o cerrado, en el caso de que sea prescriptivo de una
funcién particular. '

Entre las variables de tipo relacional del discurso didactico destacan su
congruencia y coherencia. Por congruencia nos referimos a la relacion de lo que
se dice o refiere en el discurso didactico y tos objetos o eventos reales o

sucedaneos, es decir, los referentes del discurso. La coherencia del discurso
/“
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didactico se determina en términos de su comespondencia con los objetivos
instruccionales.

3. Los objetos referentes del discurso didactico

Ya se ha mencionado que durante un episodio instruccional se establecen
interacciones entre el aprendiz y determinados objetos o eventos presentes en la
situaciéon que son referentes del discurso didactico. Estos objetos son parte
indispensable del episodio instrucciona!l pues con ellos es que se establecen los
primeros contactos modulados por el discurso que habran de transferirse a la
“realidad” de la practica profesional. '

En el capitulo precedente, se dijo que tales objetos o eventos pueden tener
caracter real, o ser sucedaneos de éstos. Por ejemplo, la ensefianza que puede
darse a un estudiante sobre el funcionamiento de un programa de computo, puede
hacerse frente a la computadora real o, en ausencia de ésta, empleando
fotografias o ilustraciones de las pantallas, tal como se presentan en muchos
manuales. Gran parte de los llamados ‘“libros de texto” contienen laminas,
esquemas o diagramas que sirven como sucedaneos de los objetos de referencia,
los que, a pesar de no poseer la misma calidad de! objeto real, permiten al
aprendiz ciertos contactos con caracteristicas o propiedades de los referentes del
discurso didactico necesarios para su instruccion.

Existen ocasiones en que los referentes del discurso son de caracter
convencional, como una letra o niimero, una palabra, un concepto, una formuia,
una teoria o un lenguaje. Considérese por ejemplo una conferencia o un texto en
los que se expusiera un método a emplear por los estudiantes para el analisis
lingliistico de los conceptos psicoanaliticos, o el discurso dirigido a la ensefianza
de férmulas estadisticas para la toma decisiones. En estos casos es comin que
los objetos referentes se encuentren inmersos en el discurso didactico como parte
de su estructura. Aln asi, es posible “extraer’ esos objetos separdndolos del
discurso y plasmarlos simbélicamente sobre una pizarra o una hoja de papel a la
vista del estudiante.
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Es interesante observar que por lo general los modelos de ensefianza vigentes
prestan poco interés al papel que juegan estos objetos durante el proceso de
aprendizaje, a los que hacen alusién como “materiales didacticos” sin distinguirlos
propiamente del discurso, es decir, de su referencia lingtistica. Sin embargo, es
necesario que en un analisis se conciban independientemente del discurso, para
asi determinar su'funcién en el proceso.

4. Las tareas de prueba

En un episodio de aplicacién, el aprendiz es confrontado con instancias o
situaciones concretas det objetivo instruccional ante las que ha de desempefiarse
en funcién de las contingencias mediadas por el discurso didactico para cumplir
con el criterio de logro. Una tarea de prueba consiste en la presentacion de
objetos o eventos fisicos (reales o sucedaneos) o convencionales sobre los que el
aprendiz debe operar de acuerdo a prescripciones en las que se sefiala el logro
que debera alcanzarse. Dichas prescripciones pueden adoptar los mismos modos
linglisticos que hemos revisado, es decir, pueden ser orales, textuales, graficas, o
cinematograficas.

Las tareas de prueba pueden diferir en cuanto al dominio al que pertenecen
y al nivel de aptitud necesario para ser resueltas. Ambas dimensiones deberan
corresponder a las mismas en las que se desenvuelve el discurso didactico
provisto en el episodio instruccional, si es que se desea probar la determinacién
del comportamiento por esas contingencias. B

5. La retroinformacion de los logros del desempefic ante las tareas de prueba

Un factor muy importante en el anaélisis del aprendizaje en los ambitos
escolares es la informacién sobre los logros del desempefio mostrado por el
alumno durante el episodio de aplicacion de criterios ante las tareas de prueba.
Generalmente la fuente de esta informacion es el maestro, quien califica el
desempefio de sus alumnos con base en el resultado efectivo o inefectivo en
alcanzar el criterio de logro. Esta retroinformacidn, cuya funcidén es disposicional

—no de reforzamiento en el sentido skinneriano— al confirmar el éxito o fracaso
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en el logro del criterio, se supone que podria actuar sentando las bases para
facilitar o impedir el desarrollo de determinadas funciones de estimulo por parte de
ias tareas de aplicacion, lo que se refiejaria como un aumento o disminucién en la
precision del desempefio (Ribes, en prensa). En algunos tratados sobre didactica
se le llama a este tipo de retroinformacion “evaluacion formativa”™.

En una situacién experimental, la retroinformacién puede manipularse para
conocer los efectos de su disponibilidad inmediata, demorada o de su ausencia.
Otras manipulacidnes que pueden lievarse a cabo considerarian su frecuencia
—continua o intermitente—, y su pertinencia —esto es, informar como acierto el
logro, y como error el fracaso. '

. La operacionalizacion metodoldgica de los episodios educativos

Con el advenimiento de la era informética, el empleo de los ordenadores ¢
computadoras en la investigacion con sujetos humanos ha marcado un enorme
progreso sobre la capacidad de obtener un control mas estricto de las condiciones
experimentales. Entre las mayores ventajas de ello, podemos mencionar la
posibilidad de automatizar la presentacion de estimulos y eventos, registrar las
respuestas y acciones del sujeto, procesar los datos y presentar los resultados del
proceso de manera casi instantanea. En el caso particular de esta tesis, varios de
los estudios que se presentan en el siguiente capitulo fueron programados en
computadoras por el autor empleando el lenguaje Visual Basic de Microsoft.

En esta seccidon se describen de manera general las condiciones
metodoldgicas necesarias para realizar la investigacion experimental de los
procesos educativos, considerando los aspectos ya tratados en este capitulo.

1. Operacionalizacion del Episodio instruccional

En un episodio instruccional ocurren fundamentalmente cuatro tipos de
eventos programados por el experimentador. El primero de ellos ocurre
inmediatamente después de introducir un nimero de identificacién del sujeto y son
las instrucciones generales, donde se explican al aprendiz los aspectos esenciales
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de la situacion, de qué se trata, en qué consiste y la actitud que se espera que
tenga ante ella. Estas instrucciones se redactan en forma precisa y breve.

El segundo evento que se programa durante este episodio es el objetivo
instruccional que, como hemos sefalado, describe el criterio a lograr por el
aprendiz después de estudiar. Consiste en un enunciado breve que se presenta
en pantalla resaltando sus caracteristicas, de tal manera que el sujeto establezca
contacto con &L Puede hacerse escribiéndolo con letras de color llamativo o en
cajas especiales de mensaje.

E! tercer evento que ocurre durante el episodio instruccional es el discurso
didactico, que dado el desarrollo tecnolégico computacional actual puede asumir
cualquiera de sus modos —oral, textual, grafico o cinematografico. La
automatizaciéon de su presentacién permite el control de tiempos y namero de
veces que el sujeto puede consultario, asi como el registro de los textos
especificos que selecciona para su estudio, nimero y duracién de consultas.

El cuarto y dltimo evento programabie durante un episodio instruccional son
los objelos referentes del discurso. Pueden presentarse objetos o eventos fisicos
reales, o sus sucedaneos, a través de la pantalla de la computadora o fuera de
ella. En el caso de los objetos convencionales, éstos pueden formar parte del
discurso didactico, como ya se dijo, o enfatizarse colocadndolos fuera de él.

2. Operacionalizacién del Episodio de Aplicacidn

Al operacionalizar un episodio de aplicacién, se deben considerar
esencialmente dos tipos de eventos. El primero se refiere a las instrucciones
previas a la prueba, las que describen al sujeto en qué consiste la prueba, la forma
como deberd introducir sus respuestas y cualquier otra especificacién en torno a
los puntajes que obtendra por sus respuestas, asi como la manera como se
presentaran los resultados de su desempeiio.

El segundo evento a considerar en estos episodios es el conjunto de las
fareas de prueba. La forma mas usual es irlas presentando en secuencia,
deteniendo el programa hasta que el sujeto emita su respuesta vy, dado esto,

pasando a la siguiente tarea. Existen basicamente tres formas como se pueden
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tntroducir las respuestas: a) el sujeto selecciona opciones al hacer clic en un botdn
que contiene {a respuesta en su etiqueta, b) el sujeto introduce la respuesta a
través del teclado de {a computadora, o c) el experimentador indica el resultado
del desempefio de! sujeto haciendo ¢lic en un boton si logré el criterio, o en otro si
no lo logré. Esta Gltima forma es atil cuando el sujeto ha de desempefarse ante
objetos o eventos reales y el logro del criterio consiste en su transformacion.

Dentro de las tareas de prueba se debe tener en cuenta la forma como se
dara la retroinformacion sobre el logro, o ho, de los criterios. Es posible programar
la ocurrencia de eventos diferenciales para indicar al sujeto el resultado de su
respuesta ante tareas de prueba individuales, desde ia simple aparicion
momentanea de una palabra como “correcto® o ‘error”, hasta iconos que
simbolicen lo correcto, como una “carita feliz”, y lo incorrecto, como una “carita
triste”, o la ausencia misma de !a primera carita. Otra forma, no excluyente, de dar
~ retroinformacion sobre el logro de criterios en este episodio es proporcionar una
calificacion final, por ejemplo en términos del porcentaje de tareas correctas, al
final de la prueba.

IV.  Resumen y conclusiones

En este capitulo se abordaron los principales aspectos metodolégicos para
el andlisis experimental de los procesos educativos. Se especificaron los dos
episodios en los que se pueden caracterizar las circunstancias mas
representativas en las que ocurren estos procesos: a) el episodio instruccional,
definido por el contacto del aprendiz con el discurso didactico, y b) el episodio de
aplicacién, en el que se evalla la competencia del aprendiz ante tareas de prueba.
Para cada uno de estos episodios se desglosaron los factores intervinientes y se
sefialaron sus variables mas importantes, con la idea de presentar una propuesta
paradigmética que sea de utilidad para la planeacién de investigacion
experimental sobre la conducta de estudio. Por Gitimo, se sugieren formas de
operacionalizar dichos episodios educativos empleando 1la tecnologia
computacional, que en principio creemos que permite un mejor control de los
factores y variables a manejar en estudios empiricos.
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En los siguientes capitulos se resefian algunos estudios que se realizaron
con fundamento en los aspectos tedricos y metodolégicos aqui tratados.
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CAPITULO 3

CONDUCTA DE ESTUDIO:
LA IDENTIFICACION DE CRITERIOS EN EL DISCURSO DIDACTICO

En los capitulos anteriores se presentaron los fundamentos teoricos y
metodologicos para el analisis de los procesos educativos en general. Con estas
bases se inicié un proyecto de investigacion para desarrollar una metodologia de
evaluacion de competencias basadas en el modelo propuesto, que permitiera ir
afinando un instrumento computarizado para el diagnéstico de aptitudes vy
competencias para el aprendizaje escolar, implantado en 1996 para la seleccién
de aspirantes a ingresar a la Universidad Autonoma de Chihuahua (Ibafiez, 1999).
Dicho instrumentc evalla el aprendizaje de competencias de distinto nivel de
aptitud a partir del contacto con materiales textuales, es decir, se enfoca en la
conducta de estudio.

Con este proposito se realizaron los ocho estudios que se describen en
este capitulo y el siguiente, todos ellos de caracter exploratorio, con los que se
investigaron algunas preguntas basicas sobre la conducta de estudio y la utilidad
del paradigma metodolégico propuesto en el capitulo 2 de esta tesis para
responderlas. Es importante aclarar que ninguno de los estudios se realizd con la
intencién de confirmar © rechazar supuestos o afirmaciones del modelo de
procesos interconductuales de Ribes y Lopez; en todo caso el modelo se empled
como una herramienta conceptual para caracterizar e interpretar la conducta de
los estudiantes tal como llegd a observarse bhajo las condiciones establecidas.

Tampoco sobra mencionar que los hallazgos que aqui se describen de
ninguna manera agotan la amplitud de la fenomenologia relacionada con el
aprendizaje de competencias a partir de! contacto con el discurso didactico, pero
si ofrece una muestra del tipo de preguntas y de [a potencialidad de la

metodologia planteada.
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En este trabajo se parti6 de las siguientes hipétesis® o supuestos basicos:

A) La conducta de estudio es posiblemente “propositiva” o intencional, es decir,
estaria determinada por logros previos y criterios de ejecucion. La accién de leer
0 de observar, por ejemplo, se realiza “para recordar datos”, o “para aprender
como hacer algo”. B) Para que un sujeto aprenda, es decir, adquiera una
competencia especifica a través de su interaccién con e! discurso didactico, es
indispensable que el sujeto identifique los criterios logrables y se ajuste a ellos.
C) Los individuos difieren en su efectividad en el estudio, lo que podria estar
determinado por las caracteristicas particulares de la identificacion de criterios y
ajuste a las contingencias. En principio se puede suponer que la efectividad del
estudio depende de que se cumplan sin excepcion ambos criterios.

En virtud de que se considerd necesario explorar desde un principio los
supuestos de los que hemos partido para sentar las bases de investigaciones mas

minuciosas, esta tesis se enfocd basicamente a los siguientes dos objetivos:

1) Determinar si el aprendizaje de competencias a partir de! discurso didactico
esta relacionado con que el sujeto identifiqgue en &l diferentes criterios
logrables. En los estudios que se reseflan en este capitulo se intenté conocer
si un sujeto que identifica los criterios logrables en el discurso didactico tiene a
su vez una ejecucion efectiva ante tareas de prueba especificas.

2) Establecer de qué manera un individuo aplica un criterio ante tareas que
pueden ser resueltas a distintos niveles de competencia y conocer de qué
aspectos del discurso didactico depende que un sujeto aplique determinado
criterio para resolver tareas de un mismo u otros niveles de aptitud. Los
Ultimos tres estudios que se describen en el capitulo 4 se enfocaron
especificamente a este objetivo.

3 Se utiliza el término hipétesis, como dice Kantor (1990:31), para indicar una formulacion
deliberada y definida que sirve de quia a la interconducta investigativa e interpretativa con
eventos. Kantor utiliza el término como un tipo de formulacién cientifica que brota de
presuposiciones comunes y comientes. Agrega que probablemente el aspectc méas caracteristico
de las empresas cientificas es el de que sean postulacionales.
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Algunas consideraciones tedricas y metodologicas generales

Antes de resefiar los estudios realizados, consideraremos primeramente
algunos temas tedricos e investigativos de la tradicion del Anélisis Experimental
de la Conducta (AEC) que tienen relacién con los fendmenos que aqui son de
interés. En segundo lugar abordaremos los aspectos tedricos y metodolégicos
necesarios para definir funcionalmente en qué consiste “identificar un criterio” en

el discurso didactico, y en tercer lugar establecer sus indicadores conductuales.

1. El anélisis de /a “conducta gobernada por reglas"” en la tradicion del AEC.

Los estudios que aqui se realizaron se relacionan tematicamente con la
linea de investigacion analista conductual que concierne a la llamada “conducta
gobernada por reglas” (Skinner, 1969), definida como conducta controlada por
estimulos discriminativos “construidos” que describen determinadas propiedades
de estimulo y su correlacién con las consecuencias.

La relacion estriba en que ia llamada “conducta gobernada por reglas” de
alguna manera implica un interés por los fendmenos de ajuste del sujeto ante
determinados aspectos ambientales {conducta controlada) a partir del contacto
con descripciones de contingencias (reglas). En el caso particular de nuestros
estudios, estamos interesados por el aprendizaje a partir del contacto con el
discurso didactico, es decir, con descripciones de contingencias necesarias para
el cumplimiento de objetivos académicos o curriculares. )

Segin Ribes y Martinez (1980), la investigacién analista conductual en el
campo de la “conducta gobernada por reglas” se ha enfocado utilizando dos
arreglos experimentales basicos. El primero se refiere a estudios que comparan
ejecuciones de sujetos animales y humanos en programas de reforzamiento,
mientras que el segundo evalla los efectos de instrucciones y verbalizacién de
reglas sobre el desempefio de sujetos humanos en programas de reforzamiento.
Sin embargo, los mismos autores {Martinez y Ri/bes, 1996 ; Ribes y Martinez,

/
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1990) proponen y utilizan un tercer arreglo experimental empleando tareas de
discriminacién condicional, las que permiten tener medidas de precisién més que
medidas de frecuencia. A partir de esta preparaciéon experimental, los autores
han explorado sistematicamente muchos problemas relacionados con el control
de estimulos selectores, entre ellos distintas formas de presentacion de
instrucciones (¢. f. Ribes, 1998; Ribes, Torres & Ramirez, 19986).

La propuesta de contar con procedimientos experimentales que permitan
medir la precision del desempefio de los sujetos es muy importante, pues
sobretodo es coherente con el concepto de competencia, entendido como
desempeno efectivo o logro de criterios, que se traduce operacionalmente en el
computo de respuestas correctas y/o incorrectas ante ensayos © tareas de
prueba.

En los estudios aqui realizados se mantuvo el criterio de medir precision
del desempefio, aunque las preparaciones observacionales no correspondieron a
tareas de discriminacion condicional o igualacion de muestras. La razén de ello
radica en que en esta tesis se pretendid analizar episodios sustitutivos
—especificamente la mediacion de contingencias a través del discurso
didactico— en la adquisicién de competencias de distinto nivel de aptitud. Aqui,
se toma como objeto de interés a los fenémenos educativos, especialmente del
nivel superior, y no el andlisis de los procesos hésicos en si. Esta diferencia
obliga a emplear objetivos instruccionales, discursos didacticos y tareas de
prueba pertenecientes a dominios especificos. Asimismo, recordemos Io q'Lze dice
Kantor (1978: 104-105) en una de sus proposiciones metodoldgicas: "Todas las
manipulaciones en la investigacion psicologica deben adaptarse a los eventos
criginales. Las manipulaciones realizadas en interés de un sistema meramente
personal no son legitimas, ni es menos legitima la realizacién de experimentos
con el propdsito de establecer analogias alejadas de los datos originales —por
ejemplo, el uso de experimentos con animales para sustanciar constructos que se

refieren a datos humanos. En todos los casos es esencial respetar las demandas
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de los eventos .originales y mantener bajo contro! las diversas contingencias
establecidas por fa disponibilidad de aparatos, sujetos, escalas y ofras
condiciones que favorecen la experimentacion analégica”.

2. Papel funcional del objetivo mstrucc:onal y el discurso didactico en las
situaciones educativas

Ya se dijo anteriormente que los objetivos instruccionales son
formulaciones enunciativas del criterio principal a cumplir hechas al aprendiz por
otras personas o por él mismo. En ellos se especifican por lo menos dos cosas
muy importantes: a) la accidén a realizar y b) los objetos hacia los que se ha de
actuar,

Visto asi, el objetivo instruccional seria un estimulo complejo, en el que
pueden distinguirse fundamentaimente dos funciones de estimulo; la instigadora y
la instructiva, utilizando la nomenclatura propuesta por Ribes (1997).

Bajo determinadas condiciones, la referencia a una acciéon que debe
realizarse —contenida en un objetivo instruccional— podria inducir 0 promover un
ajuste especifico ante las contingencias, por o que su funcidén corresponderia
propiamente a la funcién instigadora (prompting) citada por Ribes. Este seria el
caso si en una preparacion experimental, en la que se proporcionaran a distintos
sujetos diferentes objetivos instruccionales para un mismo discurso didactico, se
obtuvieran respuestas diferenciales ante tal discurso, como un ajuste ante él de
acuerdo al objetivo. Por ejemplo, en un objetivo instruccional puede enunciarse el
criterio “recordar las proporciones bajo la curva normal a 1, 2, 3 y 4 desviaciones
estandar”; otro objetivo instruccional puede expresar el criterio “obtener mediante
fa tabla de dreas las proporciones bajo la curva normal a 1, 2, 3 y 4 desviaciones
esténdar”. En ambos casos los sujetos deben actuar hacia el mismo objeto, pero
difiere la accidn. En caso de ser funcionales, cada objetivo instruccional induciria
diferentes respuestas de los sujetos ante el discurso didéctico para ajustarse al

objetivo. En el primer caso, un sujeto puede repetirse a si mismo, una y otra vez,
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la serie de numeros a recordar hasta hacerlo en ausencia de! apoyo textual; en el
segundo caso, otro sujeto podria ensayar el uso de la tabla hasta cumplir con
criterios ejemplificados en el texto. En ambos casos, los objetivos instruccionales
estarian “provocando” respuestas que han ocurrido con alguna probabilidad-en e!
pasado en circunstancias similares.

Ante esto, es evidente que la funcidon instigadora de un objetivo
instruccional dependeria de que se cumplieran algunas condiciones especiales.
Una de las mas importantes es que el individuo debe contar con un repertorio de
respuestas previamente establecido que ocurriria en presencia del estimulo
instigador y que haya sido eficaz en otras circunstancias para lograr el criterio. En
el habla comun estos repertorios corresponderian posiblemente a las llamadas
"técnicas de estudio”. En esta tesis, se denominan repertorios de estudio (véase
Capitulo 1, seccidn V).

La segunda funcién de estimulo que tedricamente puede tener un objetivo
instruccional, atribuible a la referencia a los objetos hacia los que se ha de actuar,
es la de restringir las posibles respuestas ante la diversidad de contenidos del
discurso didactico. Esta funcion de estimulo corresponde adecuadamente a la
instructiva (instructing), en el planeamiento de Ribes (en prensa; 1897). Estos
estimulos dirigen la conducta del sujeto instruido de tal manera de optimizar las
condiciones en las que se comporta. Las instrucciones restringen el rango de
respuestas y reducen el tiempo requerido para el desempefo efectivo bajo una
contingencia especifica. Para ejemplificar esta funcidn, considérese Ia
presentacién de un primer objetivo que pide a un sujeto “memorizar las férmulas
de la media, la varianza y la desviacion estandar”; otro objetivo pide a un segundo
sujeto “memorizar las férmulas para inferencias respecto a la diferencia de dos
muestras independientes, y para inferencias respecto a la razén de varianzas
entre dos muestras independientes’. En ambos casos el sujeto debe “memorizar”,

pero difiere el objeto de la accién. En caso de ser funcionales estos objetivos,

E
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cada sujeto respondera diferencialmente a las partes especificas del discurso

didactico en donde se encuentren las mencionadas formulas.

Examinemos ahora brevemente, puesto que se abordara con mayor
profundidad en el capitulo que sigue, la funcién de estimulo que teéricamente es
atribuible al discurso didactico. En virtud de que este discurso esta conformado
usualmente por estimulos convencionales —que conllevan informacion,
descripciones de criterios y reglas abstraidas— producidos por individuos que
experimentaron determinadas contingencias, su funcion de estimulo es
eminentemente sustitutiva. Dice Ribes(1997:51). “Los estimulos sustitutivos
pueden representar un objeto particular, pero su funcién como estimulos es
remplazar su funcién en una situacion determinada. En este sentido, los estimulos
sustitutivos transforman las contingencias en situaciones particulares

remplazando las funciones de estimulo de los estimulos presentes en términos de
estimulos no presentes”,

3. La identificacion de criterios en el discurso didéctico.

Con estos antecedentes y aclaraciones, podemos ahora explicar a qué nos
referiremos en esta tesis con "identificar el criterio en el discurso didactico”.

Al presentar a un grupo de sujetos un texto que contiene la descripcién de
una regla para responder eficazmente a determinados objetos ambientales, puede
decirse que un sujeto "identifica e! criterio” cuando responde diferencialmente a
los aspectos o partes del texto que contiene la informacién relevante, es decir,
aquella que corresponde al objeto de la accidn que refiere e! objetivo instruccional
explicitamente presentado. Dicho responder diferencial, restringido segun Ia
funcidon instructiva del objetivo instruccional, estaria conformado por respuestas
que serian inducidas por |la funcién instigadora del objetivo instruccional —por la
referencia a la accidn a realizar-—, las que pueden ser eficaces, o no, para que el

sujeto se ajuste a las contingencias.
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Para contrastar esta posibilidad de entender la identificacién de criterios,
es importante hacer mencion especial a aquellos casos de conducta de estudio
donde no existe objetivo instruccional alguno, o donde, a pesar de que el objetivo
estd presente, el aprendiz no lo "atiende", en el sentido de responder
situacionalmente a su presendia, o no lo “comprende”, en el sentido de responder
a €l sustitutivamente. En estos c¢asos aun es posible que ocurra una
"identificacién de criterios" en el discurso didactico con base en objetivos
instruccionales subjetivos, es decir, auto-administrados. En el habla ordinaria
estas instancias corresponderian, por ejemplo, a cuando decimos que un
estudiante "supone" lo que va a preguntar el profesor y con base en ello se
concentra en un estudio mas acucioso de esas partes.

Aun reconaciendo esta ultima posibilidad, en los estudios que se describen
en este capitulo la identificacibn de criterios siempre se entendid como la
correspondencia entre responder a la parte del discurso didactico que contenia el
criterio que se relacionaba directamente con el objetivo instruccional presentado
explicitamente a los sujetos. En otras palabras, el sujeto que identificaba el
criterio en el discurso didactico era aqué! que respondia diferencialmente a
aspectos particulares del discurso didactico que contenian los objetos referidos
en el objetivo instruccional. Por ejemplo, si el objetivo instruccional exigia al sujeto
memorizar una serie de numeros especificos, la identificacion del criterio era
positiva en tanto el sujeto respondia a la parte del texto en la que se encontraba
dicha serie de numeros, y negativa si no respondia o o hacia a cua!qtjier otra
parte.

Pero, ¢qué respuesta exactamente es la qué el investigador tiene que
observar ante el texto para saber si identificé o no el criterio? En principio -
tendriamos que observar que ocurren respuestas que corresponden a la accion
que exige el objetivo instruccional ante las partes del texto que contienen el objeto
de la accién. En el ejemplo de “memorizar” una serie de nimeros, habria que

observar si ocurren respuestas que de una manera u otra fleven al sujeto a repetir
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la serie de numeros en ausencia de su presencia fisica, y que estas respuestas
ocurren ante la parte del texto que contiene precisamente dicha serie. Sin
embargo, la naturaleza de estas respuestas es muchas veces desconocida para
el investigador; no sabemos exactamente qué de lo que hace un sujeto ante el
texto es aquello que resulta efectivo para cumplir el criterio, 10 que constituye de
hecho un interesante reto para posteriores investigaciones.

Por lo anterior, en los estudios aqui realizados se optd por pedir a los
sujetos que sedalaran explicitamente la parte donde segun elios habian
encontrado la informacion necesaria para cumplir el objetivo instruccional.
Aunque esta maniobra operaciona!l implicaba que el investigador estableciera la
ocurrencia de la identificacidn del criterio con base en una conducta distinta al
propio repertorio de estudio, en principio pensamos que la auto-referencia nos
permitiria aproximarnos con cierta confiabilidad al fenémeno estudiado.

Aun asi, como indice y medida adicional de “diferencialidad” ante aspectos
o partes especificas del texto, con el propésito de confirmar mediante medidas
indirectas si el sujeto habia identificado la parte que contenia el criterio, en los
estudios computarizados se tomod al tiempo de lectura dedicado a cada una de
sus partes. Se asumié que la distribucion del tiempo de lectura podria
corresponder al “énfasis” o importancia dedicada a cada parte del texto. Entre
mas tiempo dedicara a una de ellas, mayor seria el énfasis, un indice de haber
respondido diferencialmente ante esa parte y, por ende, de haber identificado
posiblemente el criterio en esa misma parte de! texto. Por ejemplo, si un &bjetivo
instruccional exige memorizar las fechas hisidricas que aparecen en ei capitulo 5
de un libro, la distribucidn del tiempo de lectura entre los capitulos del libro seria
un indice del énfasis o importancia dedicada a cada capitulo. Si el estudiante
dedica mayor tiempo de lectura al capitulo 5 que a los demas, se podria suponer

que fue alli donde identificd lo necesario para cumplir el criterio.
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Pasando a otros aspectos metodologicos generales de los estudios aqui
realizados, es necesario mencionar que en todos ellos se tomé como dimensién
sobre la cual distinguir la adquisicion diferencial de competencias al nivel de
aptitud dentro de un mismo dominio conductual. Quedard para posteriores
investigaciones estudiar las funciones de estimulo de los objetivos instruccionales
en la adquisicion de competencias de un mismo nivel de aptitud en distintos
dominios, y de distintos niveles de aptitud en, también, distintos dominios
conductuales.

También cabe anotar que en todds los estudios que se realizaron el
discurso didactico se presentd en el modo linglistico textual, por lo que Ila
conducta de estudio evaluada correspondié funcionalmente a la conducta de leer,
aspecto que relaciona este trabajo con el &rea de comprensién lectora.

Para finalizar estas aclaraciones queremos sefialar que, exceptuando al
estudio que se describe a continuacidn cuya naturaleza es eminentemente grupal,
el disefio de todos los estudios aqui realizados siguid la légica del “sujeto tnico”

utilizando no menos de 3 sujetos en los grupos formados.

l. CONDUCTA DE ESTUDIO: EL PAPEL DE IDENTIFICAR CRITERIOS EN
EL DISCURSO DIDACTICO

El objetivo de este primer trabajo fue determinar, con criterics estadisticos®,
si en una gran muestra de sujetos el logro de criterios a partir del contacto con el
discurso didactico esté relacionado con la identificacion de criterios preséntados
en objetivos instruccionales de distinto nivel de aptitud.

+ Es importante sefialar que e! enfoque interconductual no excluye en forma absoluta la aplicacién
de métodos estadisticos para su interpretacidn, siempre y cuando no se desvie uno de los eventos
originales. Dice Kantor (1978:107). "A pesar de que los registros, clasificaciones y sistemas
estadisticos puedan diferir ampliamente de las situaciones interconductuales originales, es posible,
por medio de controles estadisticos rigidos —empleo cuidadoso de escalas, usar origenes y
coordenadas adecuadas, etc— eslablecer un paralelismo estrecho entre ios datos burdos y los
elaborados”.
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A fin de evaluar la conducta de estudio de una manera sistematica y con
una base tedrica sblida, se disefiaron tareas de entrenamiento y de prueba a
partir del modelo de procesos interconductuales de Ribes y Lépez (1985).

Al conjunto de tareas de entrenamiento y de prueba que se disefiaron para
este estudio se le denomind Prueba de Aptitudes y Competencias para el Aprendizaje
Escolar, la que en términos generales permitia evaluar la capacidad del sujeto para
identificar la parte del texto conteniendo un criterio en particular, asi como la

competencia adquirida a partir de su interaccion con el discurso didactico.

METODO

Sujetos

Participaron 606 estudiantes egresados de bachillerato aspirantes todos a la
educacion normal de las licenciaturas de Educacién Preescolar, Educacién
Primaria y Educacién Secundaria que imparte la Escuela Normal del Estado de
Chihuahua. De esta poblaciéon, un 83% eran de sexo femenino y un 17% de sexo
masculino. La edad promedio fue de 18.7 con una desviacion estandar de 2.3
anos.

Aparatos e Instrumentos
Se disefié la Prueba de Aptitudes y Competencias para el Aprendizaje
Escolar, la que dicho en términos generales contiene dos fases. En la primera, el
sujeto tiene contacto con el discurso didactico leyendo, presentandose previarﬁente 5
objetivos instruccionales. En la segunda, el sujeto identifica los criterios contenidos en
el discurso didactico y aplica los criterios para resolver diferentes tareas o problemas.
La prueba consiste de las siguientes partes:
Un CUADERNILLO DE TEXTOS conteniendo las siguientes instrucciones:: “La
PACAE es una prueba disefiada para conocer tus habilidades para recordar y
comprender informacién escrita acerca de ciertos temas escolares del nivel de

educacidn superior. Su propdsito principal es determinar las posibles deficiencias en
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tus habilidades para estudiar y poder ayudarte a superarlas. Por esta razdn te
solicitamos que hagas tu mejor esfuerzo para obtener en esta prueba la mas alta
calificacién que te sea posible, pues de ello depende el que podamos ayudarte de la
mejor manera. En esta prueba te vamos a presentar 5 objetivos generales que
deberas ser cépaz de lograr a partir de 1a informacién que te presentaremos en
5 textos cortos. Estos textos contienen toda la informacién necesaria para lograr los
objetivos, por lo que deberas estudiarlos cuidadosamente tratando siempre de
prepararte para alcanzar los objetivos. Tendras exactamente 1 hora para estudiar los
materiales, durante la cual podras subrayar los textos o hacer anotaciones en el
cuadernilio. También podras consultar tu diccionario por si encuentras palabras
desconocidas en los textos. Lo que no estd permitido es que platiques con los
companferos, hagas anotaciones en hojas distintas al cuademillo o estudies fuera del
salon. Al término de la hora y cuando el instructor lo indique, se recogeran todos los
cuademilios y se te entregara una Hoja de Preguntas y una Hoja de Respuestas”.

El cuadernillo también contenia los Objefivos Instruccionales, los que se
presentaron de la siguiente manera: “En esta prueba, tus tareas a cumplir seran: 1.
Emplear criterios para clasificar algo (tarea Selectora). 2. Realizar algunos
procedimientos simples (tarea Suplementaria). 3. Recordar datos y cifras sobre algo
(tarea Contextual). 4. Seguir normas para determinar si algo es adecuado (tarea
Sustitutiva No Referencial). 6. Utilizar un modelo para explicar y predecir algo (Tarea
Sustitutiva Referencial). En las péginas siguientes encontraras 5 textos en los que se
encuentra toda la informacién necesania para que realices tus tareas. Tienes 1 hora
para estudiarlos y para aprender a hacer lo que dicen las tareas’.

Finalmente, el cuademillo contenia un conjunto de cinco fexfos donde cada
uno de ellos contenia un soélo tipo de criterio a lograr correspondiente a un
determinado nive! de aptitud. l.os textos pertenecian en general al dominio disciplinar
de 1a educacién; sin embargo eran independientes entre si, es decir, no era necesario
lograr el criterio de uno como requisito para alcanzar cualquier otro. Cada texto era

precedido por un titulo de no més de cuatro palabras que describia de manera
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general el contenido del texto. Para la farea Contextual se presentd el texto “La
Educacién Hoy” conteniendo datos y cifras del desarrollo de la educacién bésica en
México en este siglo. Para la tarea Suplementaria el texto se denomindé ‘La
Evaluacion del Aprendizaje”, que contenia una descripcion de procedimientos
aritméticos simples para la conversién de calificaciones absolutas en relativas. Para
la tarea Selectora, el texto se tituld “Los Objetivos Educacionales”, con criterios para
clasificar objetivos en tres categorias. Para la tarea Sustitutiva Referencial, se
presentd el texto “Las Necesidades Humanas®, una descripcion de un modelo de
necesidades; y para la tarea Sustitutiva No Referencial, el texto titulado “La Expresion
de Objetivos”, en el que se presentaban 5 normas o requisitos con los que deben ser
redactados los objetivos educacionales para considerarse adecuados. Al disefar la
prueba, se aleatorizé el orden de presentacion de los textos quedando como sigue: 1.
Selectora; 2. Sustitutiva Referencial; 3. Contextual, 4 . Suplementaria; 5. Sustitutiva
No Referencial. La longitud de los textos era la suficiente como para asegurar la
descripcion completa del criterio a lograr. E! texto con el menor nimero de palabras
fue de 387, mientras que el de mayor numero fue de 787. E! total de palabras de los 5
textos en conjunto fue de 2,832

El CUADERNILLO DE PREGUNTAS contenia las instrucciones que se
transcriben a continuacién con los formatos de fuente empleados originalmente: “En
este cuademillo encontrarés una serie de preguntas y problemas que deberas
resolver cuidadosamente. Si requieres hacer anotaciones o algunas operaciones,
podras utilizar la parte posterior de las hojas que componen este cuadernillo. Es muy
importante que sepas que TODAS TUS RESPUESTAS DEBERAN SER ANOTADAS
EN LA HOJA DE RESPUESTAS, rellenando perfectamente el 6valo que corresponda
a tu respuesta. Recuerda que para cada pregunta deberas rellenar 1 sélo dvalo, el de
la respuesta que sabes es la comrecta. Recuerda que en caso de que NO sepas cusl
es la respuesta correcta, rellena el dvalo que corresponde a “NO SE”, pues en este
¢aso no te conviene adivinar la respuesta. Pon mucha atencién a lo siguiente: LAS
RESPUESTAS CORRECTAS VALEN 1 PUNTO, LAS INCORRECTAS VALEN 1,Y
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LAS RESPUESTAS A “NO SE” NO TIENEN VALOR. Por esta razon es que te _
decimos que NO TE CONVIENE ADIVINAR. No debes hacer NINGUNA anotacion
en tu Hoja de Respuestas, ya que de lo contrario impediras su lectura por los
medios electronicos y no tendras esta calificacion que es necesaria para tu ingreso a
la Escuela Normal. Una vez que hayas terminado de responder a todas las preguntas
del cuademillo, entregaras todos los materiales que te hemos proporcionado y
podras salir”.

La Prueba de Identificacion consistia de un conjunto de cinco preguntas de
opcidn multiple en las que se le pedia al sujeto que identificara, a través del titulo, el
texto donde encontré la informacidn necesaria que le permitiera realizar cada uno de
los cinco objetivos instruccionales.

El cuademillo de preguntas contenia también la Prueba de Competencias, un
conjunto de cinco cuestionarios con un total de diez tareas de prueba cada uno,
correspondientes a los criterios contenidos en cada de fexto, es decir 50 reactivos en
total. Todos los reactivos de esta prueba se presentaron en la forma de opcion
multiple. Todos ellos contenian cinco opciones de las cuales la quinta siempre era
“‘No S¢&". Estas tareas de prueba constituian instancias practicas del objetivo
instruccional correspondiente y exigian que el individuo se desempenase al nivel de
aptitud adecuado para lograr €l criterio: En la Tarea Contextual los sujetos debian
recordar datos y cifras sobre el desarrollo de la educacidn basica en México en este
siglo. Para la tarea Suplementaria los sujetos debian realizar procedimientos
aritméticos simples para convertir calificaciones absolutas en relativas. En 1a Tarea
Selectora los sujetos debian emplear criterios para clasificar objetivos de aprendizaje.
En la Tarea Sustitutiva Referencial los sujetos tenian que utilizar el modelo tedrico de
necesidades presentado para explicar o predecir determinados fenémenos
relacionados. Para la Tarea Sustitutiva No Referencial los sujetos debian seguir 5
normas para determinar si un objetivo conductual estaba bien o mal planteado.

Finalmente, la prueba contenia una HOJA DE RESPUESTAS donde el sujeto

anota sus datos de identificacion y sus respuestas rellenando dvalos. Estas hojas de
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respuesta permiten su lectura a través de un escaner empleando la pagueteria

Remark OMR, version 3.0, que permite su exportacion a Excell 7.0 para su
procesamiento y analisis.

Situacién observacional

Todos los sujetos fueron citados a las 9:00 horas de! mismo dia en las
instalaciones de la Escuela Normal del Estado de Chihuahua, y fueron divididos en
25 grupos dé 25 sujetos cada uno. Cada grupo fue atendido por uno o dos
instructores previamente capacitados por el autor. Todos los salones contenian
mesabancos y contaban con buena iluminacién natural y artificial. Los estudiantes
fueron colocados a prudente distancia entre ellos, ademas de que fueron advertidos

de que habria sanciones en caso de que se les sorprendiera copiando.

Disefio
Este estudio fue de naturaleza exploratoria para intentar establecer la
existencia de algun tipo de relacién entre dos o mas variables dependientes, por io

que la misma prueba fue aplicada a toda la poblacion de aspirantes a manera de
grupo dnico.

Procedimiento

Para la realizacién del estudio, los instructores realizaron las actividades que
se describen a continuacién. Coordinar la entrada de los aspirantes al salén as"ignado
para la ap!icacién de la prueba y su acomodo por orden de Numero de Ficha, con el
objeto de facilitar la entrega de los materiales. Comprobar que los aspirantes
hubieran traido los materiales que fueron solicitados (documentos de identificacion,
l&piz del numero 2, sacapuntas, borrador y diccionario de bolsillo). Sélo en el caso
de que alguna persona no hubiera llevado el lapiz, el instructor podria prestarle uno.

Advertir a los aspirantes que estaba estrictamente prohibido comunicarse entre ellos,
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prestarse el diccionaric o cualquier otro utensilio o material, y gue en caso de que eso

ocurriera, tanto el prestador como el receptor tendrian que abandonar la prueba.

Antes de iniciar la entrega de los Cuademillos de Textos, el instructor pedia a
los aspirantes no hojearlos hasta que se les indicara. Al entregarlos, el instructor
cuidaba que a cada aspirante le correspondiera el suyo. Para esto, los Cuademnilios
estaban foliados con el Numero de Ficha del aspirante. Una vez entregados todos los
Cuademillos, el instructor pedia a los aspirantes leer junto con &l las instrucciones
que aparecian en la primera hoja. El instructor daba lectura a dichas instrucciones
enfatizando los aspectos sobresaltados en el texto. A todos los instructores se les dijo
que no se deberia agregar informacion adicional alguna a la que se presentaba por
escrito. Una vez que todos los aspirantes habian anotado sus datos, el instructor
anunciaba el momento en que iniciaba el conteo de los 60 minutos designados para
dar lectura a las siguientes paginas del cuademillo conteniendo los Objetivos
Instruccionales y los cinco textos.

Cinco minutos antes del término de los 60 minutos de lectura, el instructor
anunciaba su término diciendo “Atencién, en cinco minutos terminara el tiempo de
lectura”. Al transcurrir dicho tiempo, el instructor sefalaba el término del tiempo de
lectura y procedia a recoger los Cuademillos de Texto. Inmediatamente después,
procedia a la entrega del Cuademillo de Preguntas y de la Hoja de Respuestas,
solicitAndoles a los aspirantes no hojear los materiales hasta que él lo indicara. Una
vez entregados todos los materiales, el instructor solicitaba a los aspirantes buscar la
Hoja de Respuestas y llenar los datos de la manera como él lo fuera indicando.

Cuando todos los aspirantes habian llenado los datos de identiﬁcacién, el
instructor les pedia leer las instrucciones que aparecian en la primera hoja del
Cuadernillo de Preguntas junto con él. El instructor daba lectura a estas instrucciones
estando bajo consigna de no agregar ninguna informacién adicional a la escrita. No

se establecio limite de tiempo para responder a las preguntas.
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RESULTADOS

Los resultados de este estudio se muestran en las Figuras 3.1 a 3.7 (véase
ANEXO 1). En la Figura 3.1 se muestra el porcentaje promedio de respuestas
correctas en cada tipo de tarea. Se observa que las tareas selectoras obtuvieron
el porcentaje promedio mas alto (54.7), mientras que el mas bajo correspondié a
las tareas del nivel sustitutivo no referencial.

En la Figura 3.2 se presenta el porcentaje de sujetos segun el nimero de
identificaciones correctas de los textos que contenian el criterio para alcanzar el
objetivo instruccional. Como se observa, tan sdlo un 3.63% de los sujetos
identificaron los textos que contenian los 5 criterios generales. Asimismo, sélo un
5.61% identifico 4 de ellos, incrementandose el porcentaje a 19.14% para
aquellos que identificaron 3 criterios. El mayor porcentaje de identificaciones
correctas correspondié a 2 criterios con un 27.72%, seguido por €]
correspondiente a 1 sdlo criterio con 25.74%. Finalmente, hubo un 18.15%, es
decir casi una quinta parte de |os sujetos, que no identificaron criterio alguno.

' Al analizar las ejecuciones de los sujetos, formando grupos de acuerdo al
numero de identificaciones correctas de criterios, se observa en la Figura 3.3
cémo el porcentaje promedio de aciertos va incrementando entre mayor es el
numero de identificaciones correctas. En la misma figura se observa el efecto
contrario para el porcentaje de errores, es decir, éste va decreciendo conforme se
incrementa el numero de identificaciones acertadas. El porcentaje de respuestas
a la opcidn “no sé” decrece ligeramente conforme aumenta el nimero de
identificaciones correctas. ' _

La Figura 3.4 muestra Ia linea de regresién que se obtiene al considerar
como variable dependiente a la Calificacién Total en la prueba en funcion del
numero de identificaciones correctas, ¢ variable independiente. Para evitar
confusiones, es necesario aclarar antes que en un estudio correlacional, como el
presente, la nocién de ‘variable independiente’ no posee el sentido que tiene bajo

la perspectiva experimental, como "aquella que manipula el experimentador”. El
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analisis de regresion en este tipo de estudios identifica a la variable
independiente tan sblo como variable de entrada o variable explicativa, una
variable que se mide (no se controla) y que sirve como referencia para la
prediccién de otra variable, la dependiente. La eleccion de una determinada
variable como la variable independiente o de entrada estd determinada por la
naturaleza de las hipdtesis que guian la investigacion. En nuestro caso particular
tenemos que referimos a las hipotesis y objetivos generales de este trabajo.
Como dijimos, se intenta determinar si el aprendizaje de competencias (variable
dependiente o resultado) estd en una funcién de las caracteristicas como el
individuo hace contacto con el discurso didactico (variable independiente o
explicativa). Una de esas caracteristicas pudiera ser la identificacién o no de los
criterios logrables en el discurso didactico, lo que por definicién convierte a esta
variable en la variable independiente o de entrada del presente estudio.

Como se puede observar en la figura, la pendiente de 1a linea es positiva
(0.19), con un coeficiente de correlacion r=0.3975 que resulta ser significativo a
un nivel de confianza de P< 0.001. En esta grafica también se muestra, con una
linea horizontal punteada que atraviesa la grafica, el valor del promedio general
obtenido en la prueba (43.66). La intencién de graficar este promedio fue tener
una idea visual de la proporcion de individuos que caian por encima y por debajo
del valor promedio.

Sin embargo, el sobrelapamiento de casos en puntos iguales no permite
apreciar dichas proporciones, por lo que en la Figura 3.5 se muestra el porcentaje
de sujetos con calificaciones superiores al promedio general en funcion del
nimero de identificaciones correctas de los criterios. Como puede observarse, el
porcentaje de sujetos incrementa conforme es mayor el ndmero de
identificaciones correctas realizadas. Es notable que casi la totalidad de los
individuos que identificaron el 100% de criterios haya obtenido una calificacion
por encima del promedio general. |
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En la Figura 3.6 se presenta el porcentaje promedio de aciertos en cada
tipo de tarea de aplicacién en funcién de la identificacion acertada o errénea de
los criterios, teniendo como referencia al promedio general de aciertos obtenido
en cada tipo de tarea. Para todas las tareas, exceptuando la de! nivel selector, se
observa que el porcentaje promedio de aciertos es mayor para los individuos que
identificaron el criterio que para los que no lo identificaron; en estos casos todas
las diferencias entre promedios de uno y otro grupo son significativas a un nivel
de confianza de P<0.01. Inclusive, cuando la identificacion del criterio es positiva,
el porcentaje de aciertos es siempre superior al promedio; mientras que cuando
es negativa, el porcentaje de aciertos cae por debajo de éste. Sélo en el caso de
la tarea selectora no se observa el efecto descrito.

Con respecto a este Ultimo punto, se hicieron algunos andlisis mas
minuciosos que mostraron que un significativo porcentaje de sujetos identifico el
texto “suplementario” como aquél que contenia el criterio para “clasificar algo”.
Dicho texto si contiene algunos criterios para clasificar calificaciones en 4
categorias, sin embargo en ninguna de las tareas de prueba se pidié el empleo de
estos criterios de clasificacién. Pensamos que este hecho pudo haber contribuido
a confundir este resultado.

Finalmente, en la Figura 3.7 se presentan o que podemos Ilamar
gjecuciones tipicas de cada grupo de sujetos “identificadores”, es decir, el
porcentaje promedio de aciertos obtenido para cada tipo de tarea de aplicacion.
Para todos los grupos se observan las mismas tendencias segin el tipo de tarea,
pero es notable cémo los porcentajes en la mayor parte de los casos se ordenan

de arriba hacia abajo segun el grupo de identificadores al que corresponden.

DISCUSION

Los resultados de este estudio muestran una fuerte relacion entre la
identificacién de criterios en el discurso didactico y el grado de competencia
alcanzado por los sujetos en cada uno de esos criterios, y serd necesario llevar a

cabo investigacién de tipo experimental para establecer si existe, 0 no, dependencia
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entre la identificacion de criterios —como caracteristica de la conducta de estudio—y
el aprendizaje de una competencia. No obstante el caracter preliminar de este
estudio, es posible hacer algunos comentarios y adelantar algunas implicaciones que
pueden tener sus resultados.

En primer lugar, es evidente el caracter distintivo y particular de los contactos
gue cada sujeto tiene frente a un mismo discurso didactico, un fenémeno que exige
ser abordado bajo la perspectiva interconductual que reconoce diferencias
cuantitativas y cualitativas en la funcionalidad del comportamiento.

En segundo lugar, los resultados obtenidos apoyan la suposicion basica de
que la conducta de estudio para que sea efectiva debe ser “propositiva” o intencional.
La identificacién de criterios en el discurso didactico y su correspondiente mejor
desempefio en las tareas de aplicacion sugieren la posible ocurrencia de

comportamientos adjuntivos —'técnicas" o “estrategias” adquiridos  en

circunstancias previas con criterios similares y con logros efectivos de ajuste a las
contingencias mediadas en el discurso didactico, los que serian inducidos por la
accion instigadora de los objetivos instruccionales. Bajo estas suposiciones, resulta
imperativo investigar cémo se agjusta el individuo al criterio una vez que éste lo
identifica en el discurso didactico.

En tercer lugar podemos decir que los resultados aparentemente muestran
que la identificacién de criterios es una condicion relacionada con el aprendizaje de
una competencia. Hay que advertir también que la identificacidn efectiva de criterios
constituye en si misma una competencia, que cumple con todas las caracteristicas del
nivel de aptitud sustitutivo no referencial. Decimos esto en tanto que el individuo, al
identificar criterios, debe ajustarse ante el discurso didéactico mediante respuestas
convencionales que le permiten relacionario con los objetivos instruccionales, y este
proceso se realiza sbélo mediante el lenguaje. Asimismo, la identificacién efectiva de
criterios de logro en el discurso didactico tiene como norma funcional de cumplimiento

la coherencia del ajuste. Esta suposicién haria necesario investigar si los individuos

69



que aprenden efectivamente a través del discurso didactico se comportan al nivel
sustitutivo no referencial en sus competencias de estudio.

Finalmente, estos resultados sientan bases para el desarrolio de investigacion
educativa tendiente a determinar, por una parte, qué caracteristicas esenciales debe
guardar el discurso didactico para garantizar el ajuste de un estudiante a los criterios

y, por otra, como establecer en el estudiante la capacidad previa para entrar en
contacto con el discurso didactico,

tl. EFECTOS DE LA ASIGNACION DIFERENCIAL DE OBJETIVOS
INSTRUCCIONALES DE DISTINTO NIVEL DE APTITUD SOBRE LA
CONDUCTA DE ESTUDIO Y LA ADQUISICION DE COMPETENCIAS

El estudio anterior arrojé6 evidencias de una relacién directa
estadisticamente significativa entre la identificacién de criterios en el discurso
~ didactico textual y el desempefio en las tareas de aplicacion.

En el presente estudio se intentd conocer si el hecho de asignar a un sujeto
un objetivo instruccional particular promueve una conducta diferencial hacia el
discurso didactico textual, observandose preferencia hacia la parte del texto en ia
que se encuentra el criterio necesario para alcanzarlo, o identificando por su
nombre dicha parte al requerirsele. Asimismo, se pretendid establecer si la
identificacién del criterio relevante al objetivo instruccional asignado se relaciona
con un mejor desempefio en las tareas de aplicacién correspondientes al mismo
criterio.

Este estudio se realizd entonces como una primera aproximacion para
analizar el posible efecto selectivo que pudiera ejercer la asignacién diferencial

de objetivos instruccionales sobre la conducta de estudio.

METODO

Sujetos
Fueron 20 estudiantes, 10 hombres y 10 mujeres del segundo afic de |a
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carrera de Médico Cirujano y Partero que imparte la Universidad Auténoma de
Chihuahua. Los sujetos participantes fueron reclutados a través de la Unidad de
Psicologia de la Facuitad de Medicina y se solicitdé su aceptacion voluntaria y
comprometida, estimulando la participacion en los estudios a través de la
asignacion créditos del curso regular de Metodologia de Investigacién. Se
formaron 5 grupos de 4 sujetos cada uno. Uno de los sujetos del grupo 4, S4-4,
salid de la prueba antes de tiempo, por lo que sus datos fueron excluidos de!

anélisis de resultados. La asignacion de los sujetos a los grupos se hizo al azar.

Disefio

La variable independiente que se manegjdé en este segundo estudio fue la
asignacion diferencial de objetivos instruccionales dentro del dominio de los
sistemas numéricos. Como brincipales variables dependientes se consideraron: el
porcentaje de aciertos en las tareas de prueba pertenecientes a los distintos
niveles de aptitud; la identificacion, o no, del texto conteniendo el criterio para
lograr el objetivo instruccional respectivo; el orden de seleccién de textos para su

lectura; el tiémpo total de lectura de cada texto; y el porcentaje de respuestas a la
opcidn “no sé”

Procedimiento

Todas las sesiones se llevaron a cabo en un laboratoric de cémputo del
Departamento de Teleinformatica de la UACh. En él se encontraban 20 mpdulos
de computacién que contienen equipos de computacién conectados en red marca
Lanix con procesadores 486DX, 8 megabytes de memoria RAM, 800 megabytes
en disco duro, monitor a color, teclado y rétén. lLos equipos fueron utilizados para
la presentacién de las tareas en ambiente Windows ‘G5, las que fueron
desarrolladas especialmente para estos estudios en Visual Basic 4.0. Todas las
instrucciones para introducir a los sujetos a las tareas se presentaron a través del

monitor de la computadora. Todos los materiales textuales y gréficos que

71



componen el discurso didactico en estos estudios también se presentaron a
traves de los monitores.

Los materiales textuales tuvieron una extension propia, cuyo criterio fue la
descripcion y ejemplificacion completa de métodos para realizar conversiones de
un sistema numerico a otro especifico. No se utilizé ningun material grafico de
apoyo al texto.

La sesidn constd de una fase de instruccion (o entrenamiento) en la que se
presentaban los objetivos instruccionales correspondientes y los textos, seguida
inmediatamente por la fase de prueba, en la que se presentaron tareas
pertenecientes a los cinco niveles de aptitud, ordenadas del menor al mayor. Una
vez que los sujetos terminaban de responder a todas las tareas de aplicacion, se

retiraban de las instalaciones. La duracién total de la sesion fue de 2 horas como
maximo

Fase de Instruccion

Esta fase inicid presentandoles en pantalla a los sujetos las siguientes
instrucciones, y fueron leidas junto con el experimentador:

“Esta prueba fue disefiada para conocer tus habilidades para recordar y
comprender informacién escrita acerca de ciertos temas escolares del nivel de
educacién superior. Su propdésito principal es determinar las posibles deficiencias
en tus habilidades para estudiar y poder ayudarte a superarlas. Por esta razon te
solicitamos que hagas tu mejor esfuerzo para obtener en esta prueba la més alta
calificaciéon que te sea posible, pues de ello depende el que podamos ayudarte de
la mejor manera.

l.a prueba inicia dando una informacion general acerca del tema, a manera
de introduccion. Inmediatamente después se te indicara cual es tu MISION, es
decir, el objetivo que deberas lograr después de estudiar cuidadosamente el

material que te presentaremos.
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Te daremos a ELEGIR entre 5 PARTES DE UN TEXTO que contiene toda
la informacién necesaria para que alcances tu misién.

Podras elegir TODAS O SOLO LAS PARTES DEL TEXTO que creas
necesario estudiar para lograr tu mision. No existe limite de tiempo para que leas
las partes del texto; sin embargo SOLO PODRAS LEER EN UNA SOLA OCASION
CADA UNA DE ELLAS. Por esto, te sugerimos que pongas mucho empefio al
estudiar las partes de texto que elijas.

Una vez que acabes de estudiar y te sientas capaz de realizar tu misién, te
pondremos una prueba para saber si la alcanzaste”.

Al continuar, se le presentaba al sujeto informacién general acerca de los
sistemas numéricos, un texto corto con 375 palabras que explicaba qué son los
sistemas numéricos y qué es un guarismo.

Al seguir adelante se presentaba la ventana del “mend”, en cuya parte
superior aparecia el objetivo instruccional particular asignado a cada sujeto, el
que en el contexto del estudio se denomind “misién”, luego la instruccion
“Selecciona el texto que desees leer para alcanzar tu misién”, y 5 botones, cuyas
etiquetas contenian los nombres de cada texto particular o parte. Estas etiquetas
tan s6lo mencionaban el nombre ordinal de la parte. La Primera Parte
correspondio al texto contextual; la Segunda Parte, al texto suplementario, [a
Tercera Parte al texto selector; ia Cuarta Parte, al texto sustitutivo referencial; y la
Quinta Parte al texto sustitutivo no-referencial. Los botones se desp!ega'i"on en
orden aleatorio, de tal modo que las etiquetas no correspondieron a la secuencia
en que se presentaron.

Los objetivos instruccionales o misiones asignados a cada grupo de sujetos
fueron los siguientes:

GRUPO 1: "Memorizar los nimeros binarios que equivalen a [os nimeros
del 1 al 10 del sistema decimal’ (Tarea Contextual).
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GRUPO 2: "Seguir un procedimiento para convertir nimeros del sistema
binario al decimal” (Tarea Suplementaria).

GRUPO 3: "Seguir un método para convertir un nimero dado en cualquier
base al sistema decimal” (Tarea Selectora).

GRUPO 4: “Seguir un método para convertir un nimerc decimal a otro
sistema numérico de cualquier base” (Tarea Sustitutiva Referencial).

GRUPO 5: "Seguir un método para convertir un nimero dado en cualquier

base a su equivalente en cualquier otra base" (Tarea Sustitutiva No-Referencial)

Al seleccionar cualquiera de los botones, aparecia en la pantalla el texto
correspondiente, permaneciendo vigente hasta que e! sujeto hacia clic en un
boton para regresar al “mend’.

Ninguno de los textos utilizados contenia titulo; tan soélo consistian en la
descripcion de los diferentes métodos y un ejemplo de su aplicacién.

El texto contextual presentaba una tabla conteniendo los primeros 10
nameros del sistema decimal y su correspondiente en binario.

El texto suplementario describia el uso de una tabla con la que pueden
realizarse conversiones (del numero 0 al 512) del sistema decimal al binario (0. al
1111111111,); en este caso, el sujeto tenia que seguir un procedimiento simple
que considera el valor posicional para determinar el numero binario
correspondiente. .

El texto selector describia un algoritmo muy simple para convertir un
ndmero dado en CUALQUIER BASE al sistema decimal. Consiste en formar
tantas columnas como cifras se tienen. A cada columna se le da el valor de la
base en la cual estd dado el nimero elevado a la potencia de su posicién menos
1, contada de derecha a izquierda. Luego se multiplica el valor de la cifra por el
valor de la columna y, finalmente, se suman todos los productos. El resultado de

la suma es el nimero original ahora en base 10 o decimal.
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El texto sustitutivo referencial describia el procedimiento consistente en la
division sucesiva del numero decimal por el nimero de la base del sistema al que
se desea convertir, para finalmente considerar los residuos sucesivos como el
numero meta.

El texto sustitutivo no referencial describia el método para convertir
directamente un numero dado en cualquier base a su equivalente en cualquier
otra base. Es una variante del método de divisiones sucesivas que implica
realizar operaciones aritméticas en e! sisterna numérico al cual se quiere convertir
el original.

A partir de que el sujeto seleccionaba el primer botén para entrar a un
texto, la siguiente vez que se presentaba la ventana del “mend” aparecia un
nuevo botén para ir a la prueba. De esta manera, el sujeto podia ir a la prueba
cuando quisiera, después de leer el primer texto seleccionado.

Fase de Prueba

Esta fase iniciaba en el momenio en que el sujeto hacia clic en el botdn “Ir
a la Prueba’. Las instrucciones previas a la presentacion de las tareas de
aplicacion fueron las siguientes:

“A continuacion se te presentara una serie de preguntas y problemas que
deberas resolver cuidadosamente. Si requieres hacer anotaciones o algunas
operaciones podras utilizar las hojas que te hemos proporcionado.

Para cada pregunta existen 5 opciones de respuesta, las que apareceran
en forma de botones en la pantalla. Para elegir la respuesta correcta, deberas
hacer clic en el botdn correspondiente. Recuerda que en caso de que NO sepas
cudl es la respuesta correcta, deberas hacer clic en el botén que dice “NO SE”,

pues en este caso no te conviene adivinar la respuesta.
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Pon mucha atencién a lo siguiente: LAS RESPUESTAS CORRECTAS
VALEN 1 PUNTO, LAS INCORRECTAS VALEN -1, Y LAS RESPUESTAS A “NO
SE” NO TIENEN VALOR. Por esta razon es que te decimos que NO TE
CONVIENE ADIVINAR.

Una vez que hayas terminado de responder a todas las preguntas de la
prueba podras salir.”

La primera pregunta durante la fase de prueba le pedia al sujeto que
identificara la parte del texto que contenia la informacion necesaria para lograr su
mision. Posteriormente se le presentaron 5 tareas de aplicacion por cada nivel de
aptitud, es decir, 25 en total. Esta fase terminaba cuando el sujeto habia
respondido a la totalidad de las tareas.

A manera de retroinformacion, las respuestas correctas producian la
aparicién momentanea de un icono, una “carita sonriente”, y al término de la
prueba, se desplegaba una ventana con el porcentaje de respuestas correctas
obtenidas por e! sujeto a manera de calificacién.

RESULTADOS _

Todas las figuras se presentan en el ANEXO 1. La Figura 3.8 muestra la
calificacidn obtenida por cada uno de los sujetos en las tareas relativas al objetivo
instruccional asignado o “mision”. En la gréfica se distinguen los sujetos que si
identificaron la parte del texto en el que se encontraba el criterio para resolver las
tareas de su objetivo, y los que no lo hicieron. Se observa en lo general que la
mayoria de los sujetos de los grupos 1, 2 y 3 tuvieron altas calificaciones al
resolver sus tareas; no asi los de los grupos 4y 5.

Si se comparan globalmente las calificaciones obtenidas entre los sujetos
que si identificaron el texto con el criterio con los que no lo hicieron, no se
observan diferencias importantes. En la tabla 3.1 se muestra la Prueba F para
estos datos.

76



Los datos globales nos hacen concluir que no hay diferencias entre las
ejecuciones de los sujetos que si identifican el criterio de los que no lo identifican.
Sin embargo, podemos comparar las ejecuciones de los sujetos que si
identificaron el criterio con las ejecuciones de los que no lo identificaron, pero que
estuvieron bajo las mismas condiciones experimentales. Entonces, si excluimos
del anélisis los datos de los sujetos en los grupos 4, en el que ninguno identificd,
y a los del grupo 5, en el que todos identificaron, la Prueba F arroja diferencias
significativas (véase Tabla 3.2). La adquisicidon de competencias en este caso y

en estos niveles de aptitud parece depender de identificar el texto con el criterio
relevante.

Tabla 3.1. Prueba F que compara el porcentaje de respuestas correctas en la tarea
correspondiente at objetivo instruccional entre sujetos identificadores y no identificadores.

id. positiva | Id. negativa
Media 72.7 65.0
Varianza 1861.8 1800.0
Observaciones 11 8
Grados de libertad 10 7
F 1.0
P(F<=f) una cola 0.5
Valor critico para F (una cola) 3.6

La figura 3.9 muestra, para cada grupo, el porcentaje de aciertos logrado
por cada sujeto en cada nivel funcional. En todos los casos se observan distintos
niveles de logro alcanzados por los sujetos en la solucidn de las tareas. Salvo en
el caso del grupe 1, en el que la mayoria de los sujetos se constriferon a
responder en los niveles 1 y 2, las gjecuciones de los sujetos de los grupos
restantes no dibujan un patrén uniforme. Al entrevistar posteriormente a los
sujetos para saber si utilizaron los métodos descritos en los textos para resolver
los problemas, aquellos que tuvieron ejecuciones altas en los niveles superiores
indicaron haber hecho “trampa”. Estas fundamentalmente consistieron en utilizar
estrategias de bajo nivel para obtener claves de las opciones de respuesta que
les indicaran la respuesta correcta. Se considera que éste fue un error
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metodolégico, pero que arroja informacion sobre la manera como los sujetos
llegan a acertar en las pruebas de opcién multiple. Dado este punto, no es posible
decir que los sujetos adquirieran las competencias programadas, sobretodo para

el nivel 5, a pesar de que sus ejecuciones en las tareas de prueba alcanzaran
altos porcentajes de aciertos.

Tabla 3.2. Prueba F que compara e! porcentaje de respuestas correctas en Ja tarea
correspondiente al objetivo instruccional entre sujetos identificadores y no identificadores de los

grupos 1,2y 3.

Id. positiva | Id. negativa
Media 87.14 76.00
Varianza 57.14 1880.00
Observaciones 7 5
Grados de libertad 6 4
F 0.0304
P(F<=f) una cola 0.0003
Valor critico para F (una cola) 0.2206

Si el objetivo instruccional pudiera afectar el contacto de los sujetos con los
textos, cabe preguntarse si la ejecucidn de lectura siguié algun patrén relacionado
a la extension del texto. En la figura 3.10 se muestra para cada grupo el
porcentaje de tiempo de lectura empleado por cada sujeto, comparandose con la
extension relativa del texto (ERT). Esta variable se calculd obteniendo la
proporcion del numero de palabras de cada uno de los cinco textos sobre el total
de palabras de todos los textos. Como se observa, sélo [os sujetos $1-3 y S1-4 se
concretaron a la lectura de uno o do_s textos, relacionados directamente con su
objetivo instruccional; la gran mayoria de las ejecuciones de lectura siguieron el
mismo patrén de la ERT, lo que indica que los sujetos leyeron los textos
indiscriminadamente. En estos resultados se encontré ausencia de efectos del
objetivo instruccional en la mayoria de los sujetos, exceptuando a dos del Grupo
1, cuyo objetivo era el mas concreto, es decir, referia acciones que deben ocurrir
con instancias definidas en un contexto particular. La ejecucidn de lectura para la

mayoria de los sujetos siguio el patrdn de [a extension relativa del texto,
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Otro anélisis que se realizé6 para detectar si hubo, 0 no, algin efecto
diferencial producido por el objetivo instruccional, fue conocer el intento de
solucién a las tareas de prueba, entendido como e! porcentaje de respuestas
dadas a las opciones que contenian posibles soluciones, es decir, el
complemento de las respuestas a la opcién “no sé&”. Si un sujeto responde a la
mayoria de los problemas relativos a su objetivo instruccional, dejando a un lado
fos que no corresponden a este, se puede concluir que el objetivo instruccional
determind dicha seleccion. La figura 3.11 muestra, para cada grupo de sujetos, el
porcentaje individual de intentos de solucién para cada nivel de las tareas de
prueba. La presencia de un asterisco en la parte derecha del nombre de cada
stjeto indica que si identificd el texto con el criterio pertinente a su objetivo
instruccional. Puede observarse que en los grupos 1, 2 y 3 la mayoria de los
sujetos intentaron resolver los problemas relativos a su objetivo, no asi en los
grupos 4 y 5. En el grupo 1, los sujetos S1-2 y S1-4 fueron los que mostraron una
ejecucion mas discriminada, relacionada con su objetivo, dejando de intentar
respuestas a partir del tercer nivel. Sin embargo, para la mayoria de los sujetos es
posible que, mas que por un efecto ejercido por el objetivo instruccional, los
intentos se deban a la naturaleza del problema en términos del grado de dificultad
percibido por cada uno de ellos. No se observa relacién entre la identificacion del
texto con el criterio y 10s intentos de solucién de problemas.

Se puede decir que en |la mayoria de los sujetos, exceptuando a dos del
Grupo 1, el objetivo instruccional no afectd el comportamiento, en el sentido de
producir un incremento diferencial en ia probabilidad de intentos de resolver las
tareas relativas a ella. Los intentos parecen depender mids bien de la dificultad de
la tarea percibida por cada sujeto. No se encontré relacion entre identificacién de
criterios e intentos de solucién de problemas.

Los datos individuales mostraron sujetos que leyeron los textos en orden y
que leyeron en desorden. Al analizar si existe relacién entre el orden de lectura y
la identificacién del texto con el criterio relative a su objetivo instruccional, se

e
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observd que un 42% de los sujetos que leyeron en orden si identificaron el texto
con el criterio; mientras que un 16% de sujetos que leyeron en orden, no lo
identificaron. Un 21% de sujetos que no leyeron en orden, si identificaron el texto
con el criterio; también, un 21% de sujetos que no leyeron en orden, no
identificaron el texto con el criterio.

A pesar de que el porcentaje de sujetos que leyeron en orden y pudieron
identificar el texto con el criterio relativo a su objetivo instruccional es bastante
mayor que los demas, pensamos que es aln prematuro concluir que la lectura
ordenada promueve la identificaciébn de criterios, debido a la falta de certeza
referida por los sujetos respecto al nombre del texto y su contenido.

DISCUSION

Los resultados obtenidos en este estudio arrojan cierta evidencia de que la
asignacion diferencial de un objetivo instrucciona!l en particular ejerce un efecto
selectivo de la conducta de estudio, especialmente cuando el objetivo
instruccional hace referencia a acciones particulares en circunstancias concretas.

En este trabajo se establece también la posibilidad de una relacion entre la
identificacion del texto conteniendo el criterio relevante y la capacidad de resolver
las diferentes tareas de prueba. Sin embargo, pensamos que estos resultados no
son concluyentes debido a dos aspectos metodoldgicos fundamentales a
considerar. a) Se utilizaron identificadores inespecificos de los textos, es decir,
titulos que no hacen referencia directa y exclusiva a los contenidos del texto,
como ‘primera parte”, “segunda parte”, ..., “quinta parte”, b) En las tareas de
prueba se presentaron opciones multiples, lo que produjo que algunos sujetos
emplearan ciertas claves para acertar a la respuesta correcta, impidiéndo la
obtencién de ejecuciones genuinas de las competencias programadas. De tal
suerte que, para poder concluir si el nivel de competencia estd relacionado con la
identificacion de los criterios en el texto, son necesarias por [0 menos dos cosas.

Por una parte, contar con identificadores particulares de los textos para favorecer
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una mayor contextualizacion diferencial de éstos con el criterio y el objetivo
instruccional asignado. En segundo lugar, obtener ejecuciones competenciales
“puras”, solicitando la emisidon de la respuesta y no la seleccion de ésta a partir de
opciones multiples. ,

Mas aun, en entrevista con los sujetos posterior al estudio, algunos
manifestaron no haber atendido al objetivo instruccional por no haberlo leido.
Asimismo, otros sujetos dijeron no haber logrado relacionar el texto con el nombre
ordinal de la parte en que se encontraba el criterio, por lo que seleccionaron la
parte que “creyeron” era la correcta. Estas observaciones hacen necesario tomar
precauciones especiales en la operacionalizacion de las condiciones
experimentales.

Por esto, y para que pueda satisfacerse el primer objetivo de esta tesis, se

realizd el siguiente estudio contemplando estas variaciones y correcciones.

. ANALISIS DEL PAPEL SELECTIVO DEL OBJETIVO INSTRUCCIONAL
SOBRE LA CONDUCTA DE ESTUDIO

Son muchos los factores que determinan en un momento dado el que un
objetivo instruccional afecte la conducta de estudio de un sujeto. El sujeto, por
principio, debe “atender” al objetivo instruccional, en el sentido de ser reactivo
situacionalmente a la presencia fisica del enunciado. En segundo lugar, el sujeto
debe “entender” el enunciado del objetivo instruccional, es decir, debe ser
reactivo extrasituacionalmente, para lo cual se requiere que el sujeto responda
lingUisticamente ante la referencia del enunciado, en el sentido de “saber qué” es
lo que ha de lograr. En tercer lugar, el sujeto debe "buscar” el criterio en el texto,
esto es, actuar selectivamente ante las referencias del texto con base en [a
referencia del objetivo instruccional. Por ultimo, el sujeto debe “comprender” el
criteric en el texto, en el sentido de ser reactivo intra, extra y/o
transituacionalmente a su referente, dependiendo al mismo tiempo de la

referencia del objetivo instruccional,
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Este trabajo tuvo el mismo objetivo que el anterior, manipulandose las
mismas variables, usando los mismos instrumentos y materiales, igual disefio y
procedimiento, pero bajo condiciones metodolégicas que permitieran seguir paso
& paso el proceso de estudio. Los cambios metodoldgicos fueron esencialmente
los siguientes: A) Para promover que el sujeto atendiera a la presencia fisica del
objetivo instruccional, se presentaba éste en una “caja de mensaje” sobrepuesta a
la ventana del menu de textos, lo que detenia el programa hasta que el sujeto
hiciera clic en el botén “OK” a manera de confirmacion. B) Al igual que en el
estudio anterior, para establecer si el sujeto actud selectivamente ante las
referencias del texto en funcién del objetivo instruccional, se le pidié que
identificara el titulo especifico del texto en el que se encontraba el criterio a
lograr. C) Finalmente, para evaluar si el sujeto era reactivo al criterio en el texto,
se presentaron tareas de prueba donde el sujeto debia emitir la respuesta, a

diferencia del estudio anterior en el que el sujeto elegia entre opciones.
METODO

Sujetos
Fueron 15 estudiantes det segundo afo de la carrera de Médico Cirujano y
Partero que no participaron en el estudio anterior. Se formaron 5 grupos de 3

sujetos cada uno. La asignacion de los sujetos a los grupos se hizo al azar:

Procedimiento:
Fase de Instruccion _

A diferencia del estudio anterior, al momento de presentar la ventana del
“meny” de textos, aparecia en la parte central de la pantalla una caja de mensajes
conteniendo el objetivo instruccional correspondiente al grupo al que pertenecia
el sujeto.
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Para poder avanzar en el programa, el sujeto debia hacer clic en el bofén
"OK", a manera de confirmacién y como un posible indice de que habia leido el
objetivo instruccional. Ademas, igual que en el estudic anterior, el objetivo
instruccional aparecia siempre en la parte superior de ia pantalla en letras rojas y
de mayor tamafio que el resto de los contenidos en otras etiquetas. Mas abajo
aparecia la instruccion “Selecciona el texto que desees leer para alcanzar tu
mision”, y 5 botones, cuyas etiquetas contenian los nombres de cada texto
particular.

A diferencia del estudio anterior, aqui los botones contenian titulos a
manera de identificadores particulares de los textos, con la intencion de favorecer
una mayor contextualizacion diferencial de éstos con el criterio y el objetivo
instruccional asignado. Los bofones se presentaron en el orden y con las
etiquetas que se mencionan a continuacion:

o "5% Parte. Algoritmo general para conversiones”. (Texto sustitutive no
referencial).

e "2% Parte. Tabla general para convertir de base 2 a base 10". (Texto
suplementario).

¢ "12 Parte: Tabla de los primeros diez numeros base 2". (Texto contextual).

s "32 Parte: Método de Tanteo". (Texto selector).

¢ "42 Parte: Método de divisiones sucesivas". (Texto sustitutivo referencial).

Al seleccionar cualquiera de los botones, aparecia en la pantalla el texto
correspondiente, permaneciendo vigente hasta que el sujeto hacia clic en un
botén para regresar al *“mend”.

A diferencia del estudio anterior, cada uno de los textos utilizados contenia

titulo, el cual era el mismo que el contenido en la etiqueta de los botones del
menu. '

83



Fase de Prueba -

En este estudio se presentd una ventana adicional con el objeto de que el
sujeto identificara la parte del texto en el que habia encontrado el criterio para
alcanzar el objetivo instruccional. Esta ventana contenia la instruccién siguiente:

"Antes de entrar a la prueba... (texto resaltado en rojo)

Por favor, selecciona el botén con el titulo del texto donde encontraste la

informacion relevante para alcanzar tu misiéon”.

En la misma pantalla aparecian los mismos botones del ment pero
esta vez en orden. Una vez que el sujeto seleccionaba el botén, aparecian las

instrucciones previas a la presentacién de la prueba.

RESULTADOS

Las figuras 3.12 a 3.16 (véase ANEXO 1) muestran los resultados
obtenidos en cada grupo de sujetos, de acuerdo al nivel del objetivo instruccional
asignado. En todas las figuras se muestran las ejecuciones individuales en cuanto
a fres aspectos: 1) el porcentaje de tiempo de lectura dedicado a los textos segun
su nivel funcional y se compara este desempefo con la extensién relativa del
texto (E.R.T.); recuérdese gue el tiempo de lectura en estos estudios es una
medida adicional, indice posible de diferencialidad ante distintas partes del texto;
2) el texto identificado por el sujeto como aquél que contenia la informacién
relevante para alcanzar el objetivo instruccional; y 3) la ejecucion en las tareas de
prueba de los distintos niveles funcionales dado en términos del porcentaje de
aclertos y respuestas de "no sé".

En el Grupo 1 (contextual), sdlo el sujeto 1-3, sefald el texto
correspondiente a su objetivo, quien a la vez leyd exclusivamente el texto
contextual para entrar a la fase de prueba. Su desempefic en las tareas de
prueba corresponde en términos de los aciertos exactamente al texto contextual

leido. Los otros sujetos, 1-1 y 1-2, sefialaron ambos el texto selector (3) como
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aquél que contenia el criterio y su ejecucion en las tareas de prueba resultd ser
superior en este nivel particular. Sin embargo, en ambos su desempefio en la
lectura de textos corresponde cercanamente a la E.R.T. Puede decirse que en
estos ultimos sujetos no fue funcional el objetivo instruccional.

En el Grupo 2 (suplementario), los sujetos 2-2 y 2-3 identificaron
correctamente el texto conteniendo el criterio pertinente y leyeron exclusivamente
ese texto, por lo que puede decirse que también mostraron efectos producidos por
el objetivo instruccional. En cuanto & su desemperio ante las tareas de prueba,
solo el sujeto 2-3 mostrd ia ejecucion esperada; el sujeto 2-2 tuvo su mejor
. ejecucion en el nivel selector, a pesar de no haber tenido contacto con el discurso
didactico correspondiente a este nivel. El sujeto 2-1 identifico el texto 4, tuvo una
ejecucion erratica en lectura y sélo resolvidé acertadamente [as tareas de prueba
contextuales.

En el Grupo 3 (selector), ninguno de los 3 sujetos identificd el texto
correspondiente al objetivo instruccional. En el caso de los sujetos 3-1 y 3-2 el
desemperio de lectura corresponde cercanamente a la E.R.T., y su gjecucién en
las tareas de prueba indica mayor dominio de los niveles selector e inferiores. El
sujeto 3-3 leyd los textos de los primeros tres niveles, pero no obtuvo un solo
acierto en las tareas de prueba. ‘

Tampoco en el Grupo 4 (sustitutivo referencial) los sujetos identificaron
correctamente el texto pertinente al objetivo instruccional asignado. El sujeto 4-2
leyd exclusivamente el texto contextual pero mostré desempefios acertadc;s hasta
el nivel selector. Los sujetos 4-1 y 4-3 tuvieron ejecuciones de lectura parecidas a
la E.R.T. hasta el cuarto nivel —sustitutivo referencial— y mostraron desempefios
acertados hasta el tercer nivel o nivel selector.

Finalmente, en el Grupo 5 (sustitutivo no referencial) tanto el sujeto 5-1
como el 5-3 identificaron correctamente el texto correspondiente al objetivo
instruccional asignado. Sin embargo, s6lo la ejecucion de lectura del sujeto 5-1

muestra posibilidades de un efecto diferencial por parte del objetivo instruccional,
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por haber dedicado un 90% del tiempo de lectura al texto de! nivel cinco.
Asimismo, su desempefio en las tareas de aplicacion fue acertado en todos los
niveles. Por su parte, el sujeto 5-3 mostré6 un desemperio en lectura mas
aproximado a la E.R.T., dedicando mayor porcentaje relativo al texto selector y
desempeifiandose con aciertos hasta este mismo nivel en la prueba. El sujeto 5-2
fracasd en identificar el texto correspondiente a su objetivo instruccional; su
desempefio lector corresponde muy cercanamente a la E.R.T. y obtiene aciertos
hasta el nive! selector en las tareas de prueba.

En términos generales, se observa que sblo 5 de los 15 sujetos (33%)
identificaron el texto pertinente al objetivo instruccional. El promedio de porcentaje
de aciertos de estos 5 sujetos fue de 64%, mientras que el de los 10 restantes
que no identificaron el criterio fue de 32%. La diferehcia entre estos grupos no es
estadisticamente significativa (t= 1.39, p=0.09> 0.05). La Prueba F tampoco arrojé
diferencias entre ellos.

Ahora, si excluimos del andlisis a los sujetos de los grupos 3 y 4, en los
que no hubo sujetos que identificaran el criterio, y comparamos los desempenos
de identificadores y no identificadores de los grupos restantes, que se
comportaron bajo las mismas condiciones, La Prueba F no arroja diferencias
significativas (F=1.64, p=0.36>0.05).

No obstante, al comparar los promedios mediante una Prueba t asumiendo
varianzas iguales, las diferencias entre [os grupos si resultan significativas al nive!
critico de 0.05 (véase tabla 3.3).

Analizando mas cercanamente el desempeno de los 5 sujetos
identificadores, encontramos que s6lo 4 de ellos tuvieron una ejecucion de lectura
claramente diferencial que pudiera reafirmar la hipdtesis de que el objetivo
instruccional influyd en ese desempenio, al presentar una mayor concentracién de
tiempo relativo de lectura ante el texto relacionado con ese objetivo. En todos
eslos casos, en que el objetivo instruccional parece haber modulado la conducta

de estudio, los desempefios en el nivel competencial asignade al sujeto fueron
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altamente acertados, con un promedio de 80 porciento de aciertos. Si se calcula t
con estos 4 sujetos identificadores y los 10 no identificadores, la diferencia entre
los grupos resulta significativa (t=2.11, p=0.028<0.05).

Tabla 3.3. Prueba t de medias muestrales independientes, asumiendo varianzas iguales,
comparando los grupos de sujetos identificadores y no identificadores bajo las mismas condiciones
experimentales

Id. positiva | _Id. negativa
Media 64 15
Varianza 1480 900
Observaciones 5 4
Varianza agrupada 1231.4286
Diferencia hipotética de las medias 0
Grados de libertad 7
Estadistico t 2.0815
P(T<=t) una cola 0.0380
Valor critico de t (una cola) 1.8946

Por otra parte, independientemente de si la identificacién del texto fue
correcta 0 no con respecto al-objetivo instruccional, existen elementos para
relacionar la ejecucion en lectura, en términos exclusivamente temporales, con el
desempefo ante las tareas de prueba. Si se consideran a los 15 sujetos
participantes y se observa si existen tiempos diferenciales dedicados a alguno de
los textos en particular, en 9 de ellos la ejecucion ante las tareas de prueba
pertenecientes al texto "preferido” es igual o superior al 60 porciento de .aciertos
(81-1, 81-3, 82-2, 82-3, S4-1, §4-2, §4-3, 85-1y S5-3), mientras que sdlo en 2 de
ellos la ejecucidn es menor a este porcentaje de aciertos (S2-1 y 83-3). Los 4
casos restantes corresponden a sujetos que no presentaron una ejecucion
diferencial en lectura, sin embargo tuvieron ejecuciones igual o superior al 60%
de aciertos en por lo menos uno de 08 cinco tipos de tareas de prueba (S1-2, S3-
1, $3-2y S§5-2).

Al examinar los desemperios en lectura, se tiene que 7 sujetos activaron

las ventanas de todos los textos, mientras que los 8 restantes lo hicieron
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parcialmente, entre los que se encontraban los sujetos que identificaron
correctamente el texto correspondiente al objetivo instruccional asignado. De los 7
sujetos que activaron todas las ventanas, 4 de elios leyeron en el orden
"correcto”, es decir, de acuerdo al numero ordinal de la parte con que se
identificaba el texto en el menu. Ninguno de ellos ley los textos en el orden
posicional de los botones en Ia ventana del menu, digamos de arriba abajo o
viceversa. El orden en Ia‘seleccic’m de los textos por los 8 sujetos restantes
obedecié a razones ajenas a su colocacion en pantalla o a su posicidén ordinal de
acuerdo a su titulo.

De acuerdo con los resultados encontrados, la identificacion correcta de los
textos con respecto al objetivo instruccional tampoco se relaciona con la lectura

ordenada, ya que todos los sujetos que acertaron en ello mostraron lecturas
desordenadas o parciales.

DISCUSION
Los resultados obtenidos en este estudio, con todas las reservas que
implica su caracter exploratorio, nos permiten concluir lo siguiente:

1. El aprendizaje de competencias, mediado por discurso didactico textual, no
necesariamente depende de que el aprendiz identifique el texto con el criterio
especificado en el objetivo instruccional. A pesar de que los dafos muestran la
existencia de la relacion entre identificacion correcta y desempenios acertados
en algunos sujetos, en otros también se observan ejecuciones acertadas e
identificaciones incorrectas. Otras veces ocurre que 10s sujetos fracasan en las
tareas de prueba a pesar de haber identificado correctamente el texto
correspondiente al objetivo.

2. En algunos casos (S81-3, $2-2, S2-3 y S5-1) la presencia del objetivo
instruccional modula claramente el contacto del aprendiz con el .d‘zscurso
didactico textual, restringiendo la lectura a las partes correspondientes. En
estos casos puede decirse que el objetivo cump!e con su funcién instructiva,

/,
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optimizando el contacto del sujeto con el criterio de logro. Asi, aunque el
numero de sujetos estudiados aqui es pequefio, tenemos indicios de la
existencia de la misma relacion encontrada en los estudios anteriores al
comparar los desempefios bajo iguales condiciones experimentales, en los
que los individuos identificadores tuvieron mejores desempefios en las tareas
correspondientes que los no identificadores. Si esto es asi, tendriamos
evidencia de que la funcidn instructiva del objetivo, que tedricamente optimiza
el contacto con el criterio, es una condicién que favorece el aprendizaje de la
competencia. Sin embargo, mucho dependera de los repertorios de estudio y

de! dominio de los sujetos particulares para que la instruccion sea finalmente
efectiva.

IV. EL PAPEL SELECTIVO DEL OBJETIVO INSTRUCCIONAL SOBRE LA
CONGRUENCIA Y COHERENCIA DE CRITERIOS EN EL DISCURSO
DIDACTICO

Los estudios descritos hasta ahora se encaminaron a evaluar cdmo es el
desempeno competencial de los sujetos que identifican los textos que contienen
el criterio necesario para cumplir el objetivo instruccional, y comparar este
desempefio con los que no lo identifican. Al mismo tiempo se ha pretendido
evaluar el efecto selectivo que pudiera ejercer la asignacidon diferencial de
objetivos instruccionales sobre la conducta de estudio. )

En esos trabajos se asignaron objetives instruccionales y se presentaron
textos en los que el sujeto debia identificar la correspondencia entre ambos. En
los estudios descritos en los incisos Il y il los textos empleados correspondian a
un mismo dominic competencial —-conversion de instancias de un sistema
numeérico a otro— pero contenian criterios de distinto nivel de aptitud, por lo que
ésta UGltima seria la dimension sobre la que el sujeto habria hecho la
discriminacién. En el presente estudio se considerd necesario explorar otras

“dimensiones del discurso didactico que pudieran ejercer un efecto diferencial de
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la conducta de estudio ante un determinado objetivo instruccional, a fin de cumplir
mas plenamente con él primer objetivo de la tesis.

Una de las propiedades méas importantes del discurso didactico es la
correspondencia del criterio referido con la “realidad”, esto es, la congruencia
entre lo que se dice y lo que es. Para que un sujeto se ajuste al criterio descrito
en el discurso didactico y lo aplique efectivamente ante una tarea, es
indispensable que dicha descripcion sea congruente con la realidad. Entonces,
una pregunta a resolver experimentalmente es la siguiente: jEs posible que la
adquisicion de una competencia se dé en funcion de la identificacion de criterios
congruentes? O en términos coloquiales: ¢Sera cierto que los individuos que
identifican aquellos textos que describen adecuadamente la realidad tengan mas
posibilidades de aprender a resolver problemas pertinentes? En este estudio la
congruencia se manejd operacionalmente omitiendo o alterando algin aspecto
- fundamental de los elementos constituyentes del discurso didactico.

Otra de las propiedades del discurso didactico es la correspondencia que
éste guarde con respecto al objetivo instruccional, propiedad que puede llamarse
coherencia. Se considera que un sujeto puede ajustarse a un criterio determinado
descrito en el discurso didactico, independientemente de si éste corresponde, ©
no, a un objetivo instruccional particular asignado. Sin embargo, la eficiencia de la
conducta de estudio puede verse comprometida. Asi, otra pregunta a resolver
experimentalmente fue: ;Como es el desempefio competencial en funcion de la
identificacién de criterios que son coherentes con un determinado objetivo
instruccional? O en términos coloquiales: jSera cierto que los individuos que
identifican aquellos textos que si corresponden a un objetivo especifico tienen
mejores desemperios en la solucion de tareas relacionadas que los que no o
hacen?

Para operacionalizar la coherencia como variable, se hicieron algunas
consideraciones. Dado que el objetivo instruccional se plantea al sujeto como un

enunciado que contiene basicamente 3 partes —verbo, objeto y condicion—,
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existe igual namero de formas de manejar la coherencia entre el objetivo
instruccional y el criterio en el texto. De estas tres partes, consideramos que el
objeto es el mas susceptible de variarse, si lo que queremos es mantener
constante el nivel de aptitud. Pensamos que una modificacién en la accién o en la
condicion alteraria mas facilmente el nivel de aptitud en el cual se estuviera
trabajando. Un ejemplo de objetivo instruccional seria entonces: “Dada una serie
de problemas de conversidbn numérica, el sujeto elaborara tablas para la
conversion a cualquier otra base de los nimeros que sean decimales”. El texto
con un criterio incoherente con el objetivo instruccional contendria ejemplos en los
que se realizan conversiones de numeros dados en cualquier base al sistema
decimal, es decir, al revés. Se trata de la misma accién —"elaborar tablas"—y la
misma condicién —"dada una serie de problemas de conversidn numérica"—, lo
que cambia es el objeto de 1a accién.

En este estudio se evalud la identificaciéon de criterios a partir de la
presentacion de cuatro tipos de textos ante un sélo objstivo instruccional. Los
tipos de texto resultaron de combinar ambas propiedades de los criterios:
congruente-coherente;  incongruente-coherente;  congruente-incoherente; e
incongruente-incoherente.

METODO
Sujetos
Fueron 15 sujetos en total, todos ellos estudiantes del segundo afio de la
carrera de medicina que no habian participado en los estudios anteriores. Se
formaron 5 grupos de 3 sujetos cada uno. La asignacion de los sujetos a los
grupos se hizo al azar.

Disefio
En este estudio, una primera variable independiente fue la asignacion
diferencial de objetivos instruccionales de los cinco distintos niveles de aptitud

dentro del dominio de los sistemas numéricos, previamente a la presentacion de
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textos que diferian en términos de su congruencia con la "realidad” o coherencia
con el objetivo instruccional, la segunda variable independiente. A cada sujeto,
segun el objetivo instruccional correspondiente al grupo que pertenecia, se le
daban a leer 4 textos: congruente-coherente; incongruente-coherente;
congruente-incoherente; y incongruente-incoherente.

Como principales variables dependientes se consideraron: El porcentaje de
aciertos en las tareas de prueba pertenecientes a los distintos niveles de aptitud,
asi como el porcentaje de respuestas a la opcidn “no sé”, la identificacion del
texto que segun el sujeto era el "mas adecuado" para alcanzar el objetivo

instruccional; el orden de seleccion de textos para su lectura; el tiempo total de
lectura de cada texto.

Procedimiento

Todas las sesiones se llevaron a cabo en la sala de cémputo de la
Facultad de Medicina de la UACh. En esta sala de 8 X 5 metros se encuentran 20
computadoras montadas sobre mesas sencillas y distribuidas a lo largo de tres de
sus paredes, en forma de herradura. Son equipos con procesadores 486 y
Pentium, monitor a color, teclado y ratdn. Todas las instrucciones, textos y tareas
de prueba se presentaron a través de las pantallas de las computadoras. El
programa se disefid en Visual Basic 4.0 para correr en ambiente Windows.

La sesion constd de una fase de instruccion (o entrenamiento) en la que se
presentaban los objetivos instruccionales correspondientes y los 4 textos que
diferian en términos de sus propiedades de congruencia y coherencia, seguida
inmediatamente por la identificacion de textos y por la sesién de prueba, en la que
se presentaron tareas pertenecientes a los cinco niveles de aptitud, ordenadas
de! menor al mayor. Cuando los sujetos terminaban de responder a todas las
tareas de aplicacion, se retiraban de las instalacicnes. La duracion total de las

sesiones fue de 2 horas como maximo.
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Fase de Instruccion

Una vez que los sujetos se colocaban‘frente a la computadora, se les
asignaba un numero de clave que debian introducir y se les solicitaba que leyeran
con atencion y siguieran todas las instrucciones que aparecieran en la pantalla.
Las instrucciones iniciales fueron las siguientes:

"Esta prueba fue diseflada para conocer tus habilidades para recordar y
comprender informacién escrita acerca de ciertos femas escolares del nivel de
educacion superior. Su propdsito principal es determinar las posibles deficiencias
en tus habilidades para estudiar y poder ayudarte a superarlas. Por esta razon te
solicitamos que hagas tu mejor esfuerzo para obtener en esta prueba la mas alta
calificacion que te sea posible, pues de ello depende el que podamos ayudarte de
la mejor manera.

La prueba inicia dando una informacién general acerca del tema, a manera
de introduccién. Inmediatamente después se te indicard cual es tu MISION, es
decir, el objetivo que deberés lograr después de estudiar cuidadosamente e/
material que te presentaremos.

Te daremos a ELEGIR entre 4 TEXTOS que contienen informacion para
que alcances fu mision.

Deberds elegir TODOS los TEXTOS y leerlos con mucha atencién,
pues entre ellos hay algunos MAS ADECUADOS que otros para alcanzar tu
misién. No existe limite de tiempo para que leas los textos. _

Una vez que hayas terminado de leer los 4 textos, te daremos una éegunda
y dltima oportunidad para que estudies con mayor profundidad el (o los) texto(s)
que requieras para alcanzar fu mision.

Cuando acabes de estudiar y te sientas capaz de realizar tu misién, te
pondremos una prueba para saber si la alcanzaste.”

El programa seguia adelante al hacer clic en el botdn de <Continuar>.

Hecho esto, aparecia en la pantalla un texto introductorio a los sistemas
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numericos, que ya fue descrito en el estudio presentadc en el inciso I Al
continuar los sujetos, se presentaba la ventana de menu de textos, con una caja
de mensaje que contenia el objetivo instruccional.

Los objetivos instruccionales o misiones asignados a cada grupo de sujetos
fueron los mismos del estudio anterior.

Al igual que en el estudio anterior, para poder avanzar en el programa, el
sujeto debia hacer clic en el botén "OK", a manera de confirmacion y como un
posible indice de que habia leido el objetivo instruccional. Ademas, el mismo
objetivo instruccional aparecia en la parte superior de la pantalla en letras rojas y
de mayor tamafno que el resto de los contenidos en otras etiquetas. Mas abajo
aparecia la instruccién “Selecciona el texto que desees leer para alcanzar tu
mision”, y 4 botones, cuyas etiquetas sélo identificaban con base en su posicién
ordinal a los textos vinculados: Primer texto, Segundo texto...".

Los botones se presentaron en orden aunque el tipo de texto vinculado fue
distinto para cada grupo. En la tabla 3.4 se muestra la vinculacion entre los textos
y los botones del mend segun el grupo estudiado. Cabe hacer explicito que el
Grupo 1 recibia objetivo instruccional y textos de! nivel contextual, el Grupo 2,
suplementario; el Grupo 3, selector; el Grupo 4, sustitutivo referencial; y el Grupo
5, sustitutivo no referencial.

Al seleccionar cualguiera de los botones, aparecia en la pantalla el texto
correspondiente, permaneciendo vigente hasta que el sujeto hacia clic en un
botén para regresar al “menl”. Cuando el sujeto activaba uno de los botones y

entraba al texto vinculado, el botén aparecia desactivado en la ventana de menu.
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Tabla 3.4. Vinculacidn entre botones y tipos de texto de acuerdo al grupo experimental.

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 - Grupo 4 Grupo 5
Botén 1 Congruente- | Incongruente- | Incongruente- | Congruente- | Congruente-
Incoherente Coherente Incoherente Coherente Incoherente
Botén 2 Incongruente- | Congruente- | Incongruente- | Incongruente- | Congruente-
Incoherente incoherente Coherente Incoherente Coherente
Botén 3 Congruente- | Incongruente- | Congruente- | Incongruente- | incongruente-
Coherente Incoherente Incoherente Coherente Coherente
Botén 4 Iincongruente- | Congruente- | Congruente- | Congruente- | Incongruente-
Coherente Coherente Coherente | Incoherente Incoherente

Los textos Congruentes- Coherentes fueron los mismos utilizados en los

estudios Il y Il de esta tesis, los que fueron descritos en términos generales en el
inciso Il de este capitulo

Los textos Congruentes- Incoherentes describian procedimientos
fidedignos para la conversidon de ndmeros de un sistema a otro perc no
correspondian con &! objetivo instruccional asignado al grupo. El texto contextual,
por ejemplo, presentaba una tabla conteniendo el equivalente binario de los
numeros 11 al 20, en lugar del 1 al 10. El texto suplementario en lugar de
presentar el procedimiento para construir una tabla que permitiera convertir
cualquier nimero binario al decimal, presentaba el procedimiento correspohdiente
pero para convertir numeros del sistema binario al octal. El texto selector
presentaba el método para convertir ndmeros del sistema decimal a cualquier
base, en lugar de partir de cualquier base para convertirlo al sistema decimal. El
texto sustitutivo referencial describia un método para convertir un nimero decimal
cualquiera a un numero en base 6, en lugar de permitir convertir un ndmero
decimal cualquiera a su equivalente en cualquier otra base. Finalmente, el texto

sustitutivo no referencial describia un sistema que permite la conversion de
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numeros del sistema decimal a cualquier otra base, en lugar de permitir la
conversion de numeros de cualquier base a cualquier otra.

Los textos Incongruentes- Coherentes se crearon a partir de los textos
Congruentes- Coherentes a los que se les introdujeron errores y contradicciones
en sus parrafos.

Por ditimo, los textos Incongruentes- Incoherentes se formaron tomando
como base los textos Congruentes- Incoherentes a los que también se les
introdujeron errores y contradicciones.

Una vez que el sujeto habia entrado a los 4 textos, volvia a aparecer la
ventana de menu con los botones nuevamente activados y una caja de mensaje
que le indicaba: "Ahora elige el (0 los) texto(s) que quieras para alcanzar tu
misién". Para poderlo hacer, el sujeto debia hacer clic en el botén <OK> de |a caja
de mensaje.

El programa permitia entrar por segunda ocasién y una sola vez a cada
uno de los textos, o, si el sujeto lo deseaba, podia ir directamente a la prueba

mediante un clic en un botdn que aparecia en la parte inferior de esta ventana
cuya etiqueta decia <Ir a la prueba>.

Fase de Prueba

Esta fase iniciaba en el momento en que el sujeto hacia clic en el botdn <Ir
a la prueba>. Tal como se hizo en el estudio lll, aqui tambien se presentd una
ventana adicional con el objeto de que el sujeto identificara la parte del texto en el
gue habia encontrado el criteric para alcanzar el objetivo instruccional. Esta
ventana contenia la instruccién siguiente:

“Antes de entrar a la prueba... (texto resaftado en rojo)

Por favor, selecciona el botén con el texto donde encontraste la informacién

més relevante para alcanzar tu mision”.
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En la misma pantalla aparecian los mismos botones del menl en orden.
Una vez que el sujeto seleccionaba el botdn, aparecian las instrucciones previas
a la presentacion de la prueba; fueron las mismas que en estudio Il

Al igual que en los estudios Il y 1ll previamente descritos, a los sujetos se
les presentaron 5 tareas de aplicacion, conversién de nimeros de un sistema a
otro, por cada nivel de aptitud, es decir, 25 en total. Esta fase terminaba cuando
el sujeto habia respondido a la totalidad de las tareas. Como retroinformacion, las
respuestas correctas producian la aparicibn momentanea de una “carita
sonriente”, y al término de la prueba, se desplegaba una ventana con el

porcentaje de respuestas correctas obtenidas por el sujeto a manera de
calificacion.

RESULTADOS

Los resultados de este estudio se muestran en las Figuras 3.17 a 3.21
(véase ANEXO 1) que contienen los desempefios individuales en a cada uno de
los & grupos experimentales en cuanto al tiempo de lectura, el texto identificado
como aqué! que era "el mas adecuado" para alcanzar el objetivo instruccional, y la
ejecucion ante las tareas de prueba segun su nivel funcional, esta ultima dada en
términos del porcentaje de aciertos y respuestas de "no sé" en cada uno de ellos.
En particular, las gréficas de Tiempo de Lectura contienen en la abscisa los textos
elegidos en el orden en que lo fueron, las primeras 4 barras corresponden a la
primera lectura obligatoria que los sujetos hicieron de cada uno de los textos
presentados. Las barras adicionales que aparecen en algunas graficas
pertenecen a la segunda lectura realizada cuando el sujeto asi lo hizo.
Obviamente, en caso de no aparecer barra alguna, significa que el sujeto pasd
directamente a la prueba.

La Figura 3.17 muestra los desempenos de los sujetos del Grupo 1 o
contextual. Se observa que sdélo el sujeto 1-3 identificd el texto congruente y

coherente con el objetivo instruccional, quien a su vez fue quien mostrd un mejor
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desempeno en las tareas de aplicacion correspondientes al nivel de aptitud
contextual. Los otros dos sujetos identificaron al texto congruente pero
incoherente con el objetivo instruccional, con desempefios mas bajos que el
sujeto 1-3. Durante la segunda oportunidad de lectura, los 3 sujetos dedicaron
mayor tiempo de lectura al texto identificado, lo cual podria confirmar su
preferencia por dichos textos.

En la Figura 3.18 se presentan los desempeiios de los sujetos del Grupo 2
o suplementario. En este caso, los 3 sujetos identificaron el texto congruente-
coherente como el mas adecuado para alcanzar el objetivo instruccional.
También, todos los sujetos tuvieron un desempefio alto en las tareas del nivel
contextual y suplementario, a excepcién del sujeto 2-1 quien también se
desempeind con aciertos en el nivel sustitutivo referencial. Las ejecuciones en
cuanto a tiempo de lectura en ningln caso muestran algun patrdn relevante.

La Figura 3.19 presenta los desempefios individuales del Grupo 3 o
selector. En este grupo, dos sujetos, el 3-1 y el 3-2, identificaron el texto
congruente y coherente como el mas adecuado, mientras que el sujeto 3-3 eligid
el texto congruente pero incoherente. Las ejecuciones en las tareas de prueba
son muy variables entre los tres sujetos, desde aquél que obtiene respuestas
correctas solo en los niveles inferiores al selector (3-1), pasando por el que
acierta principalmente en este nivel (3-2), como el gue incluso tiene aciertos en
niveles superiores (3-3). '

La Figura 3.20 contiene los desempefios del Grupo 4 o sus”titutivo
referencial. En este grupo soélo 1 sujeto (4-2) identificd el texto congruente y
coherente come el mas adecuado, mientras que los otros dos (4-1 y 4-3)
identificaron al texto congruente pero incoherente. Nuevamente se observan
desempefos variables ante las tareas de prueba, donde el sujeto 4-3 no tuvo
aciertos, mientras que el 4-1 y 4-2 logran su mejor porcentaje de aciertos en el
nive! sustitutivo referencial.
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Por uitimo, la Figura 3.21 muestra las ejecuciones individuales del Grupo 5
o sustitutivo no referencial. Aqui, todos los sujetos identificaron como el texto mas
adecuado al congruente pero incoherente. Los desempefios individuales ante las
tareas de prueba también son muy variables entre ellos, con bajos parcentajes de

aciertos en los niveles inferiores al sustitutivo no referencial y nulos en este nivel.

DISCUSION

Los resultados de este estudio muestran que por lo general la ejecucion de
los sujetos ante el discurso didactico no siempre se desarrolia bajo |a influencia
del objetivo instruccional, lo cual viene a confirmar los hallazgos de los estudios
anteriores. Aparentemente el objetivo instruccional, como tarea asignada, en
muchos casos no tiene funcién alguna, por lo que se supondria que la conducta
de estudio se desenvuelve bajo la influencia de otras variables, quizas inherentes
al propio discurso didactico.

En aquellos casos en los que ha sido mas evidente el efecto por parte del
objetivo instruccional, en su mayoria ocurre en los niveles inferiores de aptitud
—contextual o suplementario—, mientras que son muy pocos los casos en los que
ocurre en los niveles medio y superiores.

Los resultados de este estudio en particular corroboran el hecho de que el
objetivo instruccional no ejerce por lo general efectos selectivos sobre la conducta
de estudio, ya que mas del 50 porciento de los sujetos eligieron los textos
incoherentes, es decir, no relacionados con el objetivo instruccional. A pesar de
esto, se debe sefialar que el 100% de ellos identificaron como adecuados a los
textos congruentes, es decir, sin errores u omisiones. Una posible conclusién de
este hecho es que la congruencia de un texto con la realidad es una propiedad
relativamente mas discriminable que su relacion con un objetivo instruccional. La
congruencia o incongruencia afecta directamente la funcion sustitutiva del
discurso didactico, mientras que la coherencia o incoherencia sélo influiria sobre

la funcién instructiva del objetivo instruccional.

99



Resulta dificil relacionar la identificacion de textos coherentes con un
desempefio acertado en las tareas de aplicacion, puesto que todos los sujetos
tuvieron contacto en algin momento con los textos coherentes que contenian el
criterio cumplible. No es posible dilucidar, con la preparacion metodoldgica aqui
empleada, si los desemperios efectivos fueron producto de este contacto; seria
necesario omitirlo en controles adicionales para no confundir su efecto.

En particular en este estudio no se encuentra una relacién entre el
desempefioc de lectura —en términos estrictamente temporales-— con la
identificacién de textos juzgados como més adecuados, y tampoco con la
ejecucion en las tareas de prueba. Hemos dicho que, de existir alguna relacién,
tedricamente se esperarian correlaciones positivas entre estos factores: dedicar
mayor tiempo de lectura al texto mas "adecuado" ——segun el objetivo instruccional
y exento de errores— y desemperios mayormente efectivos en las tareas en que
se aplicara el criterio. Sin embargo, es probable que los tiempos de lectura en
eéte estudio también sean un reflejo de la variable congruencia de los textos,
donde posibiemente los incongruentes exijan mas tiempo de lectura debido a las
omisiones y errores introducidos.

Para controlar mejor las variables que aqui intentamos manipular se
recomienda realizar experimentos en los que se evalien por separado las
variables congruencia y coherencia, y pidiendo al sujeto identificar el texto “mas
adecuado” en presencia de ellos.

V. CONDUCTA DE ESTUDIO Y ADQUISICION DE COMPETENCIAS ANTE
OBJETIVOS INSTRUCCIONALES GENERALES Y ESPECIFICOS

En los estudios anteriores se intentd conocer si los objetivos
instruccionales influyen la conducta de estudio optimizando el contacto con el
criterio y promoviendo un mejor desempefio ante las tareas de prueba. En todos
ellos se han presentado objetivos especificos relacionados con partes especificas

de los textos, pero no conocemos el efecto de presentar objetivos generales,
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como tampoco sabemos si la ausencia de objetivos produce o no el mismo efecto
que su presencia.

Asi, el propésito de este estudio fue triple:

a) Comparar el efecto de la presentacion de objetiyos instruccionales generales
—que hacen referencia a la competencia final qﬁe debe adquirir el aprendiz
después de tener contacto con todos los criterios que componen un curso—
con la presentacion de objetivos especifOicos, que refieren competencias
parciales de distinto nivel de aptitud a adquirir por el contacto con criterios que
son fundamentales para el cumplimiento del objetivo general.

b) Examinar los posibles efectos diferenciales que sobre la adquisicion de
competencias pueda tener la presencia versus la ausencia de objetivos
especificos relacionados a criterios particulares de distinto nivel de aptitud.

c) Replicar los estudios anteriores en busca de un posible papel selectivo de los
objetivos instruccionales especificos sobre la conducta de estudio ante un
texto general.

En principio se pensé en la necesidad de replicar los estudios utilizando un
dominio diferente que garantizara el que los sujetos no tuvieran experiencia en la
solucidn de ese tipo de problemas. El dominio méas al alcance para este
experimentador, como profesor de estudiantes de licenciatura en la carrera de
medicina de la Universidad Autdnoma de Chihuahua, fue el de estadistica, y
especificamente los temas de estadistica inferencial, conocimientos que los
estudiantes no habian abordado antes. Por ello, este estudio se reafizé como
parte de las actividades docentes, contando para ello con al menos 75 sujetos
que tendrian condiciones motivacionales y situacionales relativamente
homogéneas.

Los temas por revisar en el curso permitian elaborar material textual que
fuera cubriendo paulatinamente cada uno de los 5 niveles funcionales en que

tendria que adquirirse una competencia. Cada uno de los niveles constituia un
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paso necesario para alcanzar el siguiente, es decir, era indispensable dominario
como pre-requisito del nivel inmediato superior.

Una primera variacién con respecto a los estudios reporiados
anteriormente fue el hecho de gue en el presente estudio no pudo contarse con el
auxilio de herramientas computacionales, por lo que la replicacidén de ios estudios
anteriores fue poco rigurosa en cumplir con todas las condiciones manejadas en
él. Por ejemplo, en el presente estudio no se pidié que el sujeto identificara el
texto que contenia el criterio a aplicar, pero el hecho de haber realizado las
pruebas en forma escrita permitia conocer directamente si el sujeto habia
aplicado o no el criterio correcto o si habia aplicado algun otro. De cualquier
manera, creemos que el disefio propuesto y la metodologia empleada aqui

permitieron ahondar un poco mas en estos fendmenos enriqueciendo los
resultados ya obtenidos.

METODO

Sujetos

Fueron 71 sujetos, todos ellos estudiantes del segundo afio de la carrera
de medicina que imparte la Universidad Auténoma de Chihuahua, inscritos para
obtener los créditos de la materia de Estadistica. Todos ellos habian aprobado en
un semestre anterior los temas de estadistica descriptiva, con énfasis en el
célculo de medidas de tendencia central, de dispersién y de posicién. La
calificacién promedio de ese curso anterior fue de 78.27 con una desviacion
estandar de 10. 82.

Materiales e instrumentos

Todos los materiales empleados en este estudio, Textos y Prueba, fueron
elaborados por el experimentador y fotocopiados en papel.
Los Textos se componian por instrucciones y contenidos. Las instrucciones

podian especificar, o no, e! objetivo a alcanzar (i e. el objetivo instruccional)
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mediante la lectura de! cuadernillo. Los contenidos estaban constituidos por
informacion, generalizaciones y ejemplos necesarios para capacitar a los sujetos
en 5 tareas correspondientes a cada nivel funcional. Los contenidos podian ser
precedidos, 0 no, por objetivos especificos correspondientes a cada nivel
funcional.

Como se menciond en la introduccién, los materiales textuales iban
cubriendo paulatinamente cada uno de los 5 niveles funcionales en que tendria
que adquirirse una competencia, y cada uno de los niveles constituia un paso
necesario'para alcanzar el siguiente, es decir, era indispensable como pre-
requisito del nivel inmediato superior.

La Prueba estaba constituida por 25 problemas, & para cada nivel

funcional, que se presentaron en orden del menor al mayor nivel.

Las tareas a alcanzar en cada nivel se describen enseguida:

Contextual - En estas tareas se les pedia a los sujetos que memorizaran los
porcentajes correspondientes a las dreas a 0.5, 1, 1.5, 2, 25, 3, 35y 4
desviaciones estandar desde la media. Dichos porcentajes son diferentes
cifras de 4 numeros. En la prueba se les pedia a los sujetos decir estas
cifras. |

Suplementaria.- Aqui se les instruia a los sujetos en el uso de la Tabla de Areas
Bajo la Curva Normal. Se trata de un procedimiento muy sencillo para
determinar el porcentaje asociado a los puntajes Z a partir de la Vmedia,
desde 0.0 {que es la media) hasta 5.0 (la cola de la distribucién), pasando
por valores de Z con dos decimales. El procedimiento consistia en hacer
corresponder columnas v filas entre si para determinar el érea (o porcentaje)
asociada a una Z dada, o viceversa, el puntaje Z a partir de un porcentaje
determinado. Esto se hace asi tanto para los puntajes a la derecha del
promedio (puntajes Z positivos) como para los de la izquierda {puntajes £

negativos). La prueba consistia en determinar areas o puntajes a partir de un
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correspondiente dado.

Selectora.- Estas tareas trataban de determinar el area de la curva entre 2
puntajes Z, diferentes de 0.0 (esto es, diferentes del promedio). El asunto
importante en esto es que la tarea se vuelve relativa dependiendo del signo
del puntaje Z. Por ejemplo, si se tiene que encontrar el area entr'e una Z
negativa y Z positiva, deben sumarse las areas correspondientes. Pero en
caso de calcular el area entre dos Zs positivas o dos Zs negativas, se debe
obtener el drea mas distante a partir de la media y restar el area desde la
media hasta la Z mas cercana. Todas las areas se obtenian con la misma
tabla anterior. En la prueba se le pidié a los sujetos obtener areas de
acuerdo a las combinaciones de valores positivos o negativos de dos puntos
Z

Sustitutiva Referencial - En estas tareas se trataba de aplicar los procedimientos y
métodos para la obtencion de areas —revisadeos en los niveles anteriores—
para solucionar problemas concretos "de la vida real". Por ejemplo: " Se
sabe que el peso al nacer de los nifios varones es de 3.5 kilos con una
desviacion esténdar de 0.7 kilos. ¢Cual es la probabilidad de que un nifo
pese 4.1 kilos 0 mas?". O este otro: ¢Cual es la probabilidad de encontrar
nifios nacidos con un peso entre 2.5y 3.1 kilos?

Sustitutiva No Referencial.- En estas tareas, ademas de aplicarles problemas "de
la vida real” a los sujetos, su solucion implicaba trabajar transformando la
formula original de Z, que es Z = (X - MY/S, teniendo que despejar alguno de
sus miembros. Por ejemplo: ";A partir de qué valor se puede considerar
como "anormalmente bajo" un peso al nacer, si se considera como normal a!
97.5% de los valores alrededor de la media (3.5 Kilos) con una desviacion
estdndar de 0.7 Kilos? Para solucionar este problema, se debe despejar X
de la férmula original, y se debe conocer Z, lo que se debia hacer a partir de

la tabla de areas.
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Disefio
El disefio contd con 3 variantes basicas A, By C:
Variante A.- Esta variante se resume en la Tabla 3.5. Participaron 11 sujetos con

los que se formaron 2 grupos. Al primer grupo (A1), con 5 sujetos, se le

proporciond el material textual con un objetivo instruccional general (Ol gral.),

Tabla 3.5. Variante A: Grupos y condiciones experimentales

Grupo Condiciones Experimentales
DD ctx
DD sup
A1l Ol gral. — | DD sef
{5 sujetos) DDs T
DDsnr

Olctx <«—> DDctx
Olsup <—— DDsup

A2 Ol gral. |— Olse! <«—— DDsel
(6 sujetos)

Olsr «—» DDsT

Olsnr <— DDsnr

acomparnado de todo el material textual correspondiente a los 5 niveles {DDctx,
DD sup,..., DD snr) que contenian Ia informacién necesaria para alcanzarlo. El
segundo grupo (A2), con 6 sujetos, tuvo las mismas condiciones que el grupo A1,
solo que los contenidos de cada nivel iban precedidos por cada uno de los
objetivos instruccionales especificos (Ol ctx, Ol sup, ..., Ol snr} correspondientes

a cada uno de ellos.
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Tabla 3.6. Variante B: Grupos, subgrupos y condicicnes experimentales.

Grupo___|Subgrupo Condiciones Experimentales

—+ Bletx —{ojetx <> PDex]
—+ Blsup — |Olsup_ < » DD ctx, sup |

B1 - [~ B1se! —+[Oisel <« > DD ctx, sup, sel
{20sujetos) L, Bisr —»[Oisr <. > DDctx sup.selsr)

L B1snr—;|’o;snr <> DDctx,sup,seI,sr,snﬂ

> B2etx —» | DD ctx l
—+ B2 sup —» r DD ctx, sup l
B2 ., * B2sel —[ DD ctx, sup, sel |
(20 sujetos) | | po gy —[ DD ctx, sup, sel. S r |
> B2S T [ DD ctx, sup, sel. sr,snr |

Variante B.- Esta variante se describe en la Tabla 3.6. En esta variante
participaron 40 sujetos, los que se dividieron en 2 grupos de 20 personas (B1 y
B2), los que a su vez se subdividieron cada uno en 5 subgrupos de 4 pérsonas
asignados a cada nivel funcional: Contextual (ctx), suplementario (sup), selector
(sel), sustitutivo referencial (s r), y sustitutivo no referencial (s n r). Los subgrupos
del grupo B1 recibieron materiales textuales conteniendo el objetivo instruccional
especifico correspondiente al nivel funcional asignado y acompanado por los
contenidos adecuados. Es importante recordar que los contenidos de un nivel
superior incluian a todos los materiales de los niveles inferiores; por esta razén en
la tabla se especifica el discurso didactico correspondiente. Por ejemplo, el texto

del nivel sustitutivo referencial se especifica como: "DD ctx, sup, sel, sr'. Los
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subgrupos del grupo B2 recibieron los materiales textuales correspondientesv al
nivel funcional asignado pero carentes de objetivos instruccionales.

Variante C.- En la Tabla 3.7 se describen las condiciones experimentales para
esta variante. En el grupo C, participaron 20 sujetos. Se formaron 5 grupos de 4
personas por funcién. A cada grupo se le proporcioné un objetivo instruccional
especifico a cada una de las funciones y el material de lectura de todas las

funciones (DD ctx, sup, sel, sr,snr).

Tabla 3.7. Variante C: grupo, subgrupos y condiciones experimentales

Grupo _[Subgrupo Condiciones Experimentales

~» Ccix ——*1OIctx <—>DDctx‘sup,sel.sr.snrJ

—» Csup H[Oi sup <«——> DD cix, sup, sel.sr,snr|

C »!* Csel —[Oilsel <> DDectx.sup sel.sr.snr|
{20 sujetos)

+ Csr —|0lsr <> DDctx sup,sel,sr,snr|

> Csnr —*[Olsnr < Dchc,sup,sel,sr,snrl

Procedimiento:
Todas las sesiones se llevaron a cabo en un salén de la Facuitad de
Medicina de la Universidad Auténoma de Chihuahua con 80 sillas

aproximadamente. l.as sesiones consistieron de dos fases: Instruccién y Prueba.
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Fase de Instruccion
La sesidn de Instruccidn inici6 con las siguientes instrucciones vy
recomendaciones:

“‘Como les habia comentado, en esta clase veremos los temas
introductorios a la Estadistica Inferencial. En esta ocasion, los temas seran
expuestos de manera escrita ya que al mismo tiempo forman parte de
ciertos estudios experimentales de un proyecto de investigacién en
educacién. Su colaboracién en estos estudios les seré recompensada con
oportunidades adicionales para subir su calificacion final, siempre y cuando
su desempefio sea el mejor posible.

A cada uno de ustedes se le entregarda el material a estudiar en un
cuademillo como éste (mostrar). Lo primero que deberén hacer al recibirio
es escribir su nombre en la parte superior de la primera hoja.
Posteriormente tendran que leer las instrucciones que aparecen también
en la primera hoja y podrén empezar a estudiarlo inmediatamente después.
Ustedes podrén subrayar los materiales, hacer apuntes o utilizar cualquier
técnica de estudio que conozcan para dominar los contenidos. Sin
embargo, en esta ocasion no podran hacer ninguna pregunta ni comentario
sobre los contenidos, ni a sus compaferos ni a los instructores. Traten de
entenderlos lo mejor posible por su propia cuenta.

Hemos calculado que los materiales se pueden estudiar en un tiempo
maximo de 45 minutos. Es posible que algunos de ustedes terminen muy
répido su estudio, mientras que otros se tarden un poco mas. De cualquier
manera, en el momento en que cada uno de ustedes termine, debera
hacérnoslo saber levantando su mano. Nosotros pasaremos a su lugar a
recoger los materiales y les entregaremos una hoja de examen como ésta
(mostrar) con 25 preguntas que deberan resolver en un tiempo méaximo de

1 hora. Para resolver el examen podran utilizar una calculadora, pero no
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podran utilizar ningun material adicional al que nosotros les entreguemos.
Una vez que hayan terminado de responder a todas las preguntas del

examen, deberan entregarlo a los instructores y podran salir del salon en
silencio.”

Inmediatamente después se les entregaron los cuadernillos que contenian
los materiales textuales, como se describié ya para cada una de las variantes
(véanse Tablas 3.5, 3.6 y 3.7). Los cuadernilios presentaban en su primera hoja
la instruccion siguiente:

“El objetivo que usted debe lograr mediante el estudio del material

contenido en este cuadernillo es:”

Posteriormente se presentaba el objetivo instruccional correspondiente a la
variante y condicion experimental. A continuacidn se mencionan los textos tanto

del objetivo instruccional general como de los objetivos instruccionales
especificos a cada funcion:

Objetivo Instruccional General (Ol gral):

“RESOLVER PROBLEMAS ESTADISTICOS UTILIZANDO LA CURVA NORMAL
COMO MODELO DE DISTRIBUCIONES PROBABILISTICAS.”

Objetivos Instruccionales Especificos:

1. Objetive Instruccional contextual (Ol ctx): “MEMORIZAR LOS VALORES
EXACTOS DE LAS PROPORCIONES BAJO LA CURVA NORMAL
CORRESPONDIENTES A LOS VALORES DE Z: 0.0, 0.5, 1.0, 1.5, 2.0, 2.5,
3.0,35 y40’

2. Objetivo Instruccional suplementario (Ol sup):. "ENCONTRAR LA
FRECUENCIA RELATIVA O PROPORCION ENTRE LA MEDIA Y UNA Z
DETERMINADA UTILIZANDO LA TABLA DE AREAS "

s
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3. Objetivo Instruccional selector (Ol sel): “ENCONTRAR LA PROPORCION O
FRECUENCIA RELATIVA DE LOS DATOS ENTRE DOS Z, DONDE EL
VALOR DE AMBAS ES DIFERENTE DE 0."

4. Objetivo Instruccional sustitutivo referencial (Ol s r). “APLICAR LAS
NOCIONES Y LOS PROCEDIMIENTOS QUE SE REVISARON
ANTERIORMENTE SOBRE EL USO DE LA TABLA DE AREAS PARA
RESOLVER PROBLEMAS REALISTAS.”

5. Objetivo Instruccional sustitutivo no referencial (Ol s n r ); “RAZONAR LA
SOLUCION DE UN PROBLEMA Y TRANSFORMAR ADECUADAMENTE LAS
FORMULAS ORIGINALES PARA DESPEJAR INCOGNITAS ESPECIFICAS."

En las siguientes hojas del cuadernillo de textos se incluian los contenidos

correspondientes a cada situacion experimental.

Fase de Prueba

Una vez que los sujetos indicaban que habian terminado de leer, el
instructor iba a su lugar, recogia los materiales {extuales y le entregaba el
cuadernillo de prueba junto con una fotocopia de 1a tabla de &reas bajo la curva
normal. Todos los grupos experimentales de todas las variantes (A, B y C)
recibieron al término de la lectura de los textos la misma prueba. Como ya se
menciond, en la prueba se presentaron tareas de aplicacién correspondientes a
los 5 niveles funcionales. Los sujetos podian utilizar una calculadora de bolsillo
para realizar los calculos. Una vez terminada la prueba, los sujetos entregaban al
instructor el cuadernillo y podian salir. Durante esta fase no se presentd
retroinformacion alguna sobre el resultado acertado o no de sus respuestas ante

las tareas de aplicacion.
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RESULTADOS

Los datos obtenidos con todos los grupos formados se analizaron de la misma
manera, en términos de los tiempos de lectura dedicados a los textos y el
porcentaje de aciertos y respuestas “no sé" ante las tareas de aplicacion.
Recuérdese que dichas tareas pertenecian a los 5 distintos niveles de aptitud,
los que se identificaron en las graficas con la clave que aparece entre paréntesis:
Contextual (N1), Suplementario (N2), Selector (N3), Sustitutivo Referencial (N4), y
Sustitutivo No Referencial (N5). Todas las figuras se presentan en el ANEXO 1).

Las Figuras 3.22 y 3.23 muestran las ejecuciones de los grupos Af
(objetivo general) y A2 (objetivo general + objetivos especificos) respectivamente.
A la izquierda de estas figuras se muestran los tiempos de lectura en minutos que
cada sujeto dedicd al estudio de los materiales textuales. A la derecha se
presentan las ejecuciones de los sujétos. En general, los desempenos
individuales de ambos grupos son muy similares si se consideran las ejecuciones
a partir de N2 hasta N5. En estos niveles es tipico un decremento gradua! o
abrupto hacia N4 o N5.

Donde existe mayor variabilidad al interior de cada grupo es en N1. Este
efecto dependidé de como el sujeto se enfrentd a estas tareas. En el cuadernillo de
prueba, las tareas referentes a N1 se plantearon en estos términos. "Recuerda el
valor exacto de la proporcién bajo la curva normai entre 0 y Z = X (donde X era
uno de los valores de Z ya descrito para este nivel). Ante este planteamiento de
pregunta, el sujeto podia intentar “recordar" el valor solicitado, o simplemente
utilizar la tabla bajo la curva nommal y buscar en ella el valor (iarea
correspondiente a N2). Generalmente quienes obtuvferon un 100% en N1 son
quienes emplearon la tabla para resolver la tarea.

El hecho de no haber encontrado diferencias importantes entre los sujetos
de! grupo A1 y el grupo A2 implica que la variable independiente que se manejé
aqui —la inclusion de objetivos especificos de cada nivel funcional en el texto

proporcionado a A2— no produjo efectos diferenciales. En la tabla 3.8 se muestra
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la Prueba F practicada a las calificaciones totales de ambos grupos. La Prueba t
para comparar medias de muestras independientes suponiendo varianzas iguales
tampoco arrojo diferencias significativas para las calificaciones totales (t=0.5318,
p=0.30>0.05). |

Tabla 3.8. Prueba F de las calificaciones tolales de los grupos A1 y A2

Grupo A1 Grupo A2
Media 52 48
Varianza 256 ' 134.4
Observaciones 5 6
(Grados de libertad 4 5
F 1.9048| -
P(F<=f) una cola 0.2480
Valor critico para F 5.1922
(una cola)

Los resultados de los grupos B1 se muestran en las figuras 3.24 a 3.28.
Recuérdese que a estos grupos se les proporciond un objetivo instruccional
especifico para cada nivel funcional acompanado por el texto correspondiente a
cada nivel.

La figura 3.24 contiene las ejecuciones del grupo B1 contextual. En este
grupo llama la atencién el desempefio del sujeto 1, quien obtuvo altos porcentajes
en la mayoria de los niveles explorados, siendo que los materiales aparentemente
no permitian llegar mas alla del primer nivel. A esta estudiante se le interrogd
posteriormente sobre cédmo habia resuelto las tareas, a lo que contestd que para
ella habia sido suficiente contar con la tabla de areas (entregada durante la
prueba) para comprender la “lbgica” de los problemas. Los resultados del sujeto 2
de este mismo grupo ante las tareas N2 se explican por el uso "intuitivo" que el
sujeto hizo de la tabla de &reas. Los otros dos sujetos (3 y 4) tuvieron
desempefios esperados. Cabe mencionar que ia mayoria de los sujetos en este
grupo memorizaron los datos que se pedia en el objetivo instruccional, por lo que

se puede decir que éste si afectd su conducta de estudio.
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La figura 3.25 presenta los desempefios individuales del grupo B1
suplementario. En este grupo se mantienen ias observaciones hechas antes para
explicar ia variabilidad de la ejecucidon ante N1. También llama la atencion que los
sujetos 2 y 4 hayan podido resolver tareas de niveles superiores con los
elementos proporcionados en el texto y la tabla de 4reas.

La figura 3.26 muestra los resultados del grupo B1 selector. También aqui
los sujetos 3 y 4 tuvieron aciertos en el nivel 4, superior al que fueron instruidos
por ios textos.

Los desemperfios del grupo B1 sustitutivo referencial se muestra en ia
figura 3.27. Puede decirse que todas las ejecuciones fueron conforme a lo
tedricamente esperado, excepto algunos porcentajes de aciertos més bajos en los
niveles inferiores al maximo a alcanzar.

La figura 3.28 corresponde a los resultados del grupo B1 sustitutivo no
referencial. En este grupo no hubo sujetos con aciertos en el nivel funcional
maximo a alcanzar.

Al comparar los resultados de cada uno de los grupos de B1 con aquellos
de! grupo B2 —mostrados en las figuras 3.29 a 3.33-—, en busca de diferencias
atribuibles a la variable independiente —presencia de objetivos instruccionales
especificos en B4, ausencia de éstos en B2— , se pueden hacer las siguientes
observaciones. Primero, el grupo B2 contextual tuvo menores porcentajes de
aciertos ante las tareas de N1, atribuibles a que en este grupo no se presentaron
objetivos instruccionales que ejercieran algun efecto sobre la conducta de
estudio. Segundo, se observan nuevamente desempenos acertados, a veces con
altos porcentajes, en tareas de niveles superiores al maximo in‘struido, indicando
la capacidad de estos sujetos para ajustarse a las tareas con elementos
pertinentes de su historia previa. Tercero, no existen diferencias importantes entre
los desemperios de los grupos B1 y B2 que sean atribuibles a la variable
independiente, excepto —como ya se dijo— en N1, donde si es claro el efecto por

parte del objetivo instruccional proporcionado a B1.
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Para corroborar estas conclusiones estadisticamente, se realizé una
Prueba F comparando las calificaciones promedio obtenidas por los sujetos en las
tareas de prueba correspondientes a los criterios contenidos en los textos
proporcionados. Por ejemplo, al comparar B1 con B2 selectores, se promediaron
las calificaciones del nivel contextual, suplementario y selector. Esto se hizo asi
para excluir los efectos de otras variables extrafias como la capacidad particular
de los sujetos para “intuir” soluciones a problemas no correspondientes a los
criterios objetivo. La Tabla 3.9 contiene [os resultados del andlisis. Como puede
observarse, sblo las diferencias entre B1 y B2 contextual son significativas a un
nivel critico de 0.05.

Tabla 3.9. Prueba F comparando las calificaciones de los grupos B y B2.

Nivel | Media B1 | Media B2 | Varianza B1|Varianza B2| F |P(F<=f) una colal Valor critico
para F (una
cola)
CTX 4.75 225 0.25 4.9167; 0.0508 0.0178 0.1078
SUP 3.75 4.375 2.0833 1.5625( 1.3333 0.4094 9.2766
SEL 3.0833| 36667 0.25 1.4074| 0.1776 0.0948 0.1078
SR 2.4375 3.625 0.1823 0.4375] 0.4167 0.2455 0.1078
SNR 2.5 3.2 0.9733 0.34867| 2.8077 0.2095 9.2766

Las figuras 3.34 a 3.39 contienen los desempeiios individuales de los
subgrupos del grupo C. Recuérdese que en este grupo se presentaron objetivos
especificos de cada nivel funcional acompanado por el material textual que
contenia informacién de todos los niveles. Se observan ejecuciones muy similares
entre los subgrupos, indicando la ausencia de efecto diferencial que pudiera
haber ejercido el abjetivo instruccional especifico.

Se realizé una andlisis de varianza para cada nivel de las tareas de
prueba, considerando como factor al tipo de objetivo instruccional presentado a
cada grupo de sujetos. Los resultados se muestran en la tabla 3.10. Como puede
observarse, el Unico nivel donde existen diferencias significativas entre las

medias de calificacion de los grupos es en [a tarea selectora. Sin embargo, este
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efecto, producido por las relativamente bajas calificaciones obtenidas por el grupo

C selector en las tareas selectoras, es dificil explicarlo en términos de la variable
independiente maniputada.

Tabla 3.10. Resultados de los andlisis de varianza a las calificaciones de cada nivel
considerando como factor al objetivo instruccional presentado.

Nivel F P(F<=f) una cola | Valor critico para F (una cola)
CTX 1.7877 0.1838 3.055568243
SUP 1.8214 0.1772 3.055568243
SEL 10.2794 0.0003 3.055566243
S8R 1.6023 0.2251 3.055568243
SNR 1.4348 0.2708 3.055568243

En general, los desempefios mostrados por los sujetos tienden a ser altos
en los primeros niveles funcionales con un decremento paulatino o abrupto ante
las tareas de los niveles superiores. Con la finalidad de mostrar este efecto mas
claramente, como ejecucion tipica, en la figura 3.39 se presentan los porcentajes
promedio de aciertos ante 1aé tareas de los distintos niveles funcionales, que
fueron obtenidos con todos los sujetos participantes en este grupo C. Al comparar
la ejecucion tipica con los desempenos individUaIes, se observara la tendencia de
cada uno de ellos hacia esta funcién. En general, conforme se avanza en los
niveles funcionales de las tareas empleadas en este estudio, existe mayor nivel
de dificultad para resolverlas.

DISCUSION

L.os resultados de este estudio mostraron que los objetivos instruccionales,
tanto generales como especificos, no tienen efecto sobre la conducta de estudio
en la mayoria de los sujetos, excepto cuando estos ditimos pertenecen a los
niveles funcionales mas simples.

Ante esto, sera necesario investigar de qué manera el discurso didactico
por €l mismo promueve el aprendizaje de competencias. En principio suponemos

que en el contexto escolar el caracter prescriptivo del discurso didéctico, que por
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si mismo dirige y optimiza el contacto con criterios particulares, hace innecesarios
0 "redundantes” a los objetivos instruccionales. Seria importante investigar si al
manipular dicho caracter prescriptivo del discurso pueden generarse condiciones

disposicionales que hagan que los objetivos adguieran mayor o menor
funcionalidad instruccional.

V. CONCLUSIONES GENERALES

En este capitulo se describieron cinco estudios disefiados conforme a los
fundamentos tedricos y metodoldgicos propuestos en esta tesis, con los que se
exploraron las funciones de estimulo que ejercen tanto el objetivo instruccional
como el discurso didactico en situaciones de aprendizaje escolar. El propésito
general de los estudios fue conocer si la identificacién del criterio en el discurso
didactico es un condicionante, 0 no, del aprendizaje de competencias, lo que se
manifestaria a través de un desempefio més efectivo en las tareas de aplicacion.

El primer estudio que se describid en este capitulo (Seccién |) arrojé datos
que mostraban estadisticamente que una pequefa proporcidn de los sujetos que
entran en contacto con materiales textuales es capaz de identificar los textos que
contienen los criterios pertinentes a un objetivo instruccional. Debe mencionarse
que en este estudio los sujetos tenian que discriminar entre textos de un mismo
dominio —educacién—, pero con distintas tematicas, donde cada una de ellas
contenia criterios de diferente nivel de aptitud.

También se encontré que existe una relacion directamente propo?cionat
entre la identificacién de criterios y el desempefio acertado en tareas de
aplicacion. Sin embargo, segun este estudio, [a probabilidad de encontrar sujetos
que identifican los criterios pertinentes a los objetivos instruccionales en los textos
es tan pequefna que apenas élcanza un 4 porciento.

Los siguientes tres estudios (secciones I, 1l y V) tuvieron entre sus
objetivos corroborar la relaciéon entre la identificacion positiva de criterios y

desempefios acertados en las tareas de prueba bajo distintas preparaciones
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metodolégicas. A diferencia del primer estudio, los sujetos tenian que discriminar
entre distintos textos relacionados con un mismo dominio —matematicas— y una
misma tematica —conversién entre sistemas numéricos—, pero que diferian entre
ellos por contener criterios de diferente nivel de aptitud para realizar las
conversiones numéricas. Es de suponerse que los criterios en estos estudios
serian menos "discriminables” que los del primer estudio, por diferir tan sélo en el
nivel de aptitud, mientras que en aquél diferian también en tematica.

Los resultados de los tres estudios indican que la gran mayoria de los
sujetos no presentaron desempefios diferenciales ante el discurso didéctico en
funcién de los objetivos instruccionales. Sin embargo, cuando existié este efecto,
que generalmente se presentd en los niveles mas bajos de aptitud —contextual y
suplementario—, los desempefos tendieron a producir altos porcentajes de
aciertos en las tareas de aplicacion.

Los mismos efectos ocurrieron en el Ultimo estudio resefiado (seccidon V),
en el que los sujetos tenian que identificar criterios dentro de un mismo dominio
—estadistica—, misma tematica —areas bajo la curva normal—, y diferente nivel
de aptitud de la competencia necesaria para cumplir el criterio. A diferencia de los
estudios anteriores, en el estudio V era necesario que el sujeto dominara las
competencias del nivel inmediato inferior para poder lograr los criterios de nivel
superior.

Los resultados de los estudios hacen pensar que el objetivo instruccional,
bajo las condiciones empleadas aqui, ejerce efectos diferenciales sébre el
desempefio de! sujeto ante el discurso didactico segin la complejidad del criterio
que en él se describe. En el contexto de estos estudios, la complejidad de un
criterio esta asociada al nivel de aptitud de la competencia necesaria para
alcanzarlo.

En el caso de los criterios de "bajo nivel" de aptitud, los objetivos
instruccionales refieren acciones que deben ocurrir con instancias definidas en un

contexto o situacion particular; mientras que en los criterios de "alto nivel”, los
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objetivos instruccionales refieren mas bien actividades complejas ylo
disposiciones que deben presentarse ante circunstancias extra o trans-
situacionales. Asi, entre mas complejo sea el criterio referido en el objetivo

instruccional, menor es el efecto instigador de conductas pertinentes para
ajustarse al criterio contenido en él.

Un ejemplo puede aclarar el efecto de la complejidad del criterio.
Considérese el siguiente objetivo instruccional contextual. "memorizar las areas
bajo 1a curva normal correspondientes a las puntuaciones Z=1.0, 1.5, 2.0, 25y
3.0.". En este caso, el sujeto tiene que identificar en el texto la parte donde se
especifican los valores correspondientes a las puntuaciones indicadas vy
comportarse de la misma manera como en el pasado ha sido exitoso para
memorizar (repetir sin apoyo visual) una lista de pares relacionados. Ahora,
considérese el objetivo instruccional sustitutivo referencial: " Aplicar las nociones
| y los procedimientos sobre el uso de la tabla de areas para resolver problemas
realistas". En este caso, el sujeto debe identificar en el texto algunos ejempios en
los que se aplican los procedimientos referidos, sustituir los elementos de las
formulas empleadas, aplicar procedimientos para obtener valores implicitos,
resolver las formulas, determinar las areas pertinentes bajo la curva normal, todo
como antecedente para dar finalmente el resuitado. En estos casos, dada la
complejidad de la tarea para lograr el criterio, ser& menos probable que ios
sujetos cuenten con repertorios de estudio homogeneos para ajustarse,:_lo que
explicaria por una lado la poca funcionalidad instigadora de objetivos de este
nivel, asi como la proclividad a cometer errores en sus tareas de prueba.

Por otra parte, los resultados muestran que también entre los sujetos que
no identifican el texto con el criterio pertinente al objetivo instruccional, existen
desempefos acertados. Este hecho podria indicar que no es indispensable la
identificacion de criterios para el aprendizaje de una competencia a partir del
discurso didactico. No obstante, deben hacerse algunas consideraciones al

respecto antes de aceptar esta conclusion:
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1. Como se mencioné en la introduccidon a este caplitulo, es posible que los
sujetos no atiendan al objetivo instruccional, en el sentido de responder
situacionalmente a la presencia fisica del objetivo, o también en el sentido de
responder sustitutivamente al objetivo instruccional. En estos casos, los
desempefios acertados en las tareas de aplicacion dependerian
fundamentalmente de las funciones sustitutivas del texto, como discurso
didactico. En virtud de que los textos empleados en estos estudios fueron
eminentemente cerrados, es decir, prescriptivos de una funcién determinada,
se esperaria que el contacto del sujeto con los criterios fuera directo, es decir,
sin necesidad alguna de identificar y seleccionar partes relevantes del
discurso didactico, por ser todo relevante en él. Es posible decir que en estos
casos el objetivo instruccional pareceria ser "redundante”, por no aportar
mayor informacion que e! discurso didactico que lo sucede. Asi, en términos
cotidianos, se podria decir que los sujetos se habrian mostrado como
estudiantes que leen todo para "ver qué se les pega". Seré necesario realizar
investigaciones experimentales en las que se pueda esclarecer el papel que
juega el caracter "abierto" o "cerrado” del discurso didactico en relacién con el
posible caracter informativo de los objetivos instruccionales.

2. También, creemos que aun es necesario replantear metodoldégicamente si es
correcto igualar fa conducta de "identificacion de criterios en un texto" con la
identificacion del texto que tiene el criterio. Esto ultimo fue lo que en los
estudios realizados se considerd como un indicador del supuesto proceso de
identificacion de criterios, lo cual puede ser inadecuado, pues es plausible que
un sujeto lea un texto, identifique el criterio y se ajﬁste, y aln asi ser incapaz
de senfalar dénde o en qué parte del texto encontrd el criterio. En el capitulo
siguiente se resefia un estudio (Seccidn 1) en el que los sujetos debian sefalar
cual criterio utilizarian para resolver una determinada tarea de prueba y se
carroboraba si lo habian hecho asi. Los resultados mostraron que cuando el

criterio propuesto no coincidia con e! aplicado, existia un alto porcentaje de
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respuestas incorrectas ante las tareas de prueba, lo cual se considerd como
un indice de que la identificacion del criterio pertinente a un determinado tipo
de problemas en /a situacién es condicion del desempefio efectivo ante él.

Para finalizar este capitulo, queremos retomar la importancia de estos
resultados para sentar bases para el desarrollo de investigacion aplicada en
educacion. Anteriormente se menciond la necesidad de contar con lineamientos
sobre coOmo establecer en e! estudiante la capacidad previa para entrar en
contacto con el discurso didactico. Este punto puede replantearse en términos del
desarrollo de repertorios de estudio en los estudiantes, tales que le permitan
establecer contactos precisos y efectivos con los criterios contenidos en el
discurso didactico.

Dichos repertorios podrian formarse & partir de un entrenamiento
diferencial ante el discurso didactico en funcidn de objetivos instruccionales de
distinto nivel de aptitud. Esto implicaria asegurar que los objetivos instruccionales
——establecidos por otros o auto-administrados--- tuvieran de hecho una funcion
instructiva e instigadora, "provocando" la ocurrencia de las respuestas asi
entrenadas, las que idealmente serian efectivas para lograr un ajuste primordial a
criterios de distinto nivel de aptitud descritos en el discurso didactico. Estos
repertorios podrian operar también como preceptos para que el estudiante
establezca la adecuacion o pertinencia del discurso didactico para lograr un
determinado objetivo instruccional, capacidades que hacen contacto con el’campo
de la ensefianza auto-regulada (Vanderstoep, Pintrich y Fagerlin, 1996;
Zimmerman y Martinez-Pons, 1990).

Por otra parte, los resultados aqui obtenidos indican la necesidad de promover
investigacién aplicada tendiente a determinar qué caracteristicas esenciales debe
guardar el discurso didactico para garantizar el ajuste de un estudiante a los criterios.
En el siguiente capitulo se discute este punto con mas profundidad y se describe un

estudio (Seccion ll) en el que se compararon los efectos de presentar

120



generalizaciones y/o ejemplos en el discurso didactico sobre el aprendizaje de
competencias solucionadoras de problemas en el dominio de la estadistica

inferencial.
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CAPITULO 4

APRENDIZAJE Y APLICAGION DE CRITERIOS:
EL PAPEL DE LOS CONTENIDOS DEL DISCURSO DIDACTICO

En el capitulo anterior se resefiaron algunos estudios en los que se intentd
responder al primero de los objetivos planteados para esta tesis, especificamente
conocer el papel que juega la identificacién de criterios en el discurso didactico en
relacion con el aprendizaje de competencias. En este capitulo se describen tres
estudios exploratorios enfocados a responder al segundo de los objetivos, que
consistié en establecer de qué manera un individuo aplica un criterio ante tareas
que pueden ser resueltas a distintos niveles de competencia y conocer de qué
aspectos del discurso didactico depende que un sujeto aplique determinado
criterio para resolver tareas de un mismo u otros niveles de aptitud.

. CONDUCTA DE ESTUDIO: APLICACION DIFERENCIAL DE CRITERIOS
ANTE TAREAS DE DISTINTO NIVEL DE APTITUD.

En muchas circunstancias en las que los individuos se enfrentan a
situaciones problema, la forma como éstas se plantean no contienen indicios
claros del criterio “mas adecuado” para resolverlas. En estos casos el individuo
elige, de acuerdo a su experiencia y circunstancias, el criterio a aplicar. ¢De qué
depende que ante una tarea de prueba, resoluble a un cierto nivel segun el
discurso didactico presentado, el individuo aplique criterios de ese mismo nivel, 0
criterios superiores o inferiores?

Si consideramos tareas de prueba que pertenezcan a un dominio
homogéneo y especifico, existen algunas implicaciones que se desprenden de las
suposiciones basicas de la clasificacién jerarquica de procesos conductuales.
Dado que los niveles superiores de apftitud incluyen necesariamente a los niveles
inferiores, la aplicacion de un criterio de determinado nive] tedricamente debe
permitir la solucién de tareas para las cuales éste resulta ser el criterio minimo
efectivo, pero ademas debe posibilitar solucionar tareas que pertenecen a los

niveles inferiores. Asi, la aplicacién de un criterio sustitutivo no referencial —el

122



nivel de mayor jerarquia aptitudinal— debiera dar cabida a la solucidn eficaz de
cualquier tipo de tarea de aplicacién dentro de un dominio dado. Sin embargo,
existe la posibilidad de que los sujetos sélo dominen la competencia de! nivel
especifico en el que fue entrenado, aplicando el :mismo criterio funcional a
cambios morfoldgicos de las situaciones de estimulo, lo que conocemos como
generalizacién. También es posible que algunos sujetos sean capaces de
ajustarse a niveles superiores modificando funcionalmente los criterios de niveles
inferiores.

Esta dltima posibilidad, de ocurrir, debera llevarnos a examinar la historia
del sujeto y la probable intervencion de competencias en dominios generales que
permitan la transformacion efectiva de criterios en dominios especificos. Por
ejemplo, un individuo que ha sido competente en cumplir criterios en el dominio de
la l6gica de relaciones, puede llegar posteriormente a aplicarlos para plantear y
resolver nuevos problemas experimentales en el estudio de equivalencia de
estimulos.

En este estudio se intentd explorar la manera como se ajustan los sujetos a
tareas de aplicacion de diferente exigencia aptitudinal, para las que habfa un
criterio de logro minimo para ser eficaz en resolverlas, pero que podian ser
resueltas aplicando criterios de mayor nivel de aptitud.

METODO
Sujetos _
Fueron 5 estudiantes del segundo afo de la carrera de Medico Cirﬁjano y
Partero que imparte la Universidad Auténoma de Chihuahua, 4 hombres y 1 mujer,

con los que se formd un solo grupo al que se les presentaron las mismas
condiciones.

Situacién observacional

Todos los eventos, instrucciones, textos y pruebas, fueron computarizados.
El estudio se llevd a cabo en la sala de computacién de la Facuitad de
Medicina de 1a UACh.
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Procedimiento:

Se llevé a cabo una sola sesidon observacional dividida en dos fases:
instruccidon y prueba.

Fase de instruccion:

Esta fase fue idéntica a la descrita en el estudio Il del capitulo
anterior, sélo que el objetivo instruccional o misién fue el objetivo general
siguiente: Convertir numeros dados en un sistema numérico a otfro de distinta
base. Este era igual para todos los sujetos.

En la misma pantalla se desplegaban 5 botones, uno arriba de otro, cuyas
etiquetas hacian referencia al nombre ordinal de la parte del texto. E! botdn
“Primera parte” estaba vinculado al texto contextual, “Segunda parte’, al texto
suplementario; “Tercera parte”, al texto selector; “Cuarta parte”, al texto sustitutivo
referencial; y “Quinta parte, al texto sustitutivo no-referencial. A diferencia de los
estudios resefados en los incisos Il y Il del capitulo 4, los botones aparecian en
orden, y el botdn “Ir a la prueba” se desplegaba hasta que el sujeto habia activado
los 5 botones.

Cada uno de los textos empleados describia un “método” para realizar

diferentes conversiones entre sistemas numéricos, ya descritos en el estudio |l del
capitulo anterior.

Fase de Prueba:

Una vez que el sujeto terminaba su lectura, hacfa clic en el botén-"lr ala
prueba”, desplegandose las mismas instrucciones del estudio |I del capitulo
anterior.

A continuacion se presentaba la serie de 25 tareas de prueba,
correspondientes a los diferentes niveles de aptitud en orden aleatorio. Al
presentar cada una de las tareas, el programa le solicitaba al sujeto que eligiera el
botén cuya etiqueta correspondia al método que iba a utilizar para resolver el
problema. Los botones contenian las siguientes etiquetas: 1. Emplear la tabla de
nimeros binarios del 0 al 100 decimal (pidela al instructor); 2. Emplear la tabla
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general de numeros binarios (pidela al instructor); 3. Método de tanteo; 4. Método
de divisiones sucesivas; 5. Algoritmo general para conversiones numericas.

Una vez seleccionado el método, aparecia una ventana para que el sujeto
escribiera con el teclado su respuesta, es decir, el nimero en la base solicitada.
Las tareas de prueba correspondian a instancias de los criterios manejados en el
discurso didactico para cada nivel de aptitud. De esta manera, las tareas de menor
nivel podian resolverse aplicando criterios de todas las funciones superiores. Las
respuestas correctas producian la aparicion de la “carita sonriente”, y al término de
la prueba, se desplegaba una ventana con el porcentaje de respuestas correctas
obtenidas por el sujeto en foda la prueba a manera de calificacién. Se proporcioné
al sujeto un legajo de hojas, solicitandole que anotara el nimero de pregunta
antes de realizar las operaciones que necesitara para resolver la tarea. Estas
hojas se recogieron al final de |a prueba.

RESULTADOS

Los datos que se muestran en la Tabla 4.1 corresponden a ia ejecucién de
cada sujeto en la fase de prueba. La tabla contiene los resultados para cada tarea
de prueba segun el nivel de aptitud (TnPn). Para cada tarea se presenta a) el
método propuesto (M. Propuesto), esto es, el método que refirid el sujeto que
utilizaria para resolver la tarea; b} el método empleado (M. Empleado), que es el
marcado por el experimentador después de revisar las anotaciones realizadas por
el sujeto en las hojas proporcionadas para el caso; ¢) el resultado obtenido, 1 si
fue acierto y O si fue incorrecto. También se muestra el porcentaje de aciertos para
cada nivel de aptitud, y el porcentaje total de aciertos obienido por el sujeto en la
fase de prueba. Se han sefalado con fondo gris ios métodos propuestos y
empleados no coincidentes entre si, asi como los resultados incorrectos por la
aplicacion del método. Con el propdsito de presentar un patrdn visual de estos
resultados, se ordenaron para cada nivel los resultados de cada tarea, de tal
manera que los métodos propuestos y empleados coincidentes entre si con
resultados correctos se encontraran a la izquierda del bloque de tareas, luego fos
métodos no coinciden-tes con resultados correctos, después los métodos
coincidentes
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SUJETO 1 Nivel 1

Pregunta TP T1P2 T1P4 TIPS T1P3
M. Propuesta -
M. Empleada
Resultado -
% de Aclertos

% Total= 48

O¥

2 2
2 2
1 17

=N SN
P SN

8o

SUJETO 2 Nive! 1

Pregunta - .  TIP1 TIP3 T1P4 TiP2 TIPS

3
_.3
"y

- W W

3
3
1

Resultado . ‘
% de Aclertos 60
% Total= 56

SUJETO 3 Nivel 1

Pregunta ... TIP1 TiP2 TiP3 TIPS T1P4

M. Propuesta
M. Empleada
Reszuftado
% da Aclertos
% Total= 8

SUJETO 4

Pregunta TP
M. Propuesta 2 2 .
M. Empleada: 2 2 2 2
Resultado - 1 1 1 1
% de Aciertos 100
% Total= 76

Nivel 1
TiP2 TIPS T1P4 T1P3

2% 1

A
§2
1

SUJETO S Nivel 1

Pregunta - *TIP1T T1P2 TiP3 TiP4 TIPS
M. Propuests
M. Empleada
Resultado
% da Aclertos 1
% Total= 44

- NN
- MK

2
2 1
1

Nhvei 2
T2P1 T2P3 T2P4 T2P5 T2P2
2 2 2 2 2
2 2 2 2 2
1 1 1 170
80
Nivel 2

T2P2 T2P3 T2P4 T2P5 T2P1

3 3 3
3 3 3
1 1 1
Nivei 2
T2P1 T2P2 T2P3 T2P4 T2P5
3 2 2 2 2
3 2 2 2 2
SRR A R o BT R
0
Nivel 2
T2P1 T2P2 T2P4 T2P5 T2m3
2 2 2 2 2
2 2 2 2 2
1 1 1 17 0
80
Nivel 2

T2P1 T2P2 T2P3 T2P4 T2P5

Nivel 3
TIP3 T3IP1 TaP2 T3PS T3aP4
3 4 4 '
3 4 4
1T T g
Nivef 3
T3Pt T3P2 T3P3 T3P4 T3P5
3 3 3
3 3 3
1 1 1
Nivel 3
T3P1 T3P2 T3P3 T3P4 T3PS
4 4
4 4
g g
Nivel 3
T3P1 T3P2 T3P2 T3PS TaP4
4 4 4 4 4
4 4 4 4 4
1 1 1 1Y
80
Nivel 3
T3P1 T3IPZ T3P T3P4 TIPS
4 4 Y
4 4
0 17

Tabla 4.1. Resultados individuaies para cada tarea de prueba segun el nivel de aptitud.

Nivel 4
T4P2 T4P4 T4P1 TAP3 T4PS T5P5
N & 3
i 3
o 1
20
Nivel 4
T4AP1 T4P2 T4P4A T4P3 T4PS TSP
3 3
3 3
1 1
Nivel 4
T4P2 T4P1 T4P3 T4P4 T4APS TS5P3
4 4 4 4 4 3
4 4 4 4 4 3
LTI 1
20
Nivel 4
T4P1 T4P2 TAP3 T4P4 T4PS T5P2
4 4 4 3 4 5
4 4 4 3 4 5
1 1 1 1 1 1
100
Nivel 4
TAP1 TAP2 T4P3 TAP4 T4PS T5pP1
4 4! f 5
: 5
RN TR A}
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con resultados incorrectos, y al final los métodos no coincidentes con resultados
incorrectos.

De manera general, se observa que para los sujetos 1, 2, 3, y 5, cuando el
método propuesto no coincide con e! empleado, el resultado es incorrecto. En el
sujeto 4 se encuentran dos casos en los que los métodos no fueron coincidentes
pero el resultado fue correcto. Otra observacidn general es que el método
contextual no fue utilizado por los sujetos; las tareas de este nivel fueron resueltas
en su mayoria aplicando el método

Tabla 4. 2. Frecuencia con que los sujetos
emplearon los distintos tipos de métodos a lo largo
de la prueba, nimero de acieries logrados y su
cotrespondiente porcentaje.

suplementario.

A excepcidn del sujeto 3, todos

los sujetos aplicaron efectivamente

SUJETO. Jasges e,

criterios de niveles superiores para |[Mérodo Frecuencia | Aciertos | Porcentaje
Contextual 1 0 0.0
resolver problemas de niveles [Suplementardo 9 8 68.9
Selactor 10 4 40.0
inferiores. También se encuentran [Sust Referencial 5 0 00
Sust. No Referencial 0 * *
casos de sujetos que aplicaron
4
ingeniosamente criterios inferiores Método Frecuencia | Aciertos | Porcentaje
. Contextual 0 * *
resolviendo eficazmente problemas [Suplemertario 0 . :
. ) Selector 25 14 56.0
de nivel superior (1, 2, 3 y 4). Por [Sust Referencial 0 ’ .
) Sust. No Referencial 0 * *
ejemplo, para resolver un problema
® s
de conversion de sistema octal a Méwdo Frecuencia | Aclertos [ Porcentaje
. ) . Contextual 0 * *
sextil, aplicaron el método 3 para [Suplemertario 8 0 0.0
. . Selector 7 1 4.3
convertir por medio de una tabla el {Sust Referencial 10 i 10.0
. . Sust. No Referencial o * *
octal a decimal y luego mediante otra
tabla el decimal a sextil. Método Frecuencia | Aclerfos | Porcentaje
Contextual 0 * *
Los resultados  muestran [Suplementario 10 g 90.0
. . . Selector 2 1 50.0
grados variables en que 108 sujetos [Sust Referencial ] 8 88.9
. ] Sust. No Referencial 4 1 25
adquirieron las competencias
programadas. En la Tabla 4. 2 se N Frecuencia | Aciertos Porcentaje
. Contextual 1 1 100.0
muestra la frecuencia con la que [sisementaro ) 9 1000
. . Selector 2 0 0.0
cada su;eto apllcé cada uno de los Sust. Referencial 7 1 14.3
. . |Sust. No Referencial 1 0 0
mé&todos a lo largo de la prueba, asi
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como el nimero de tareas de aplicacion sin importar el nive! al que pertenece con
resultados correctos. Se muestra también el porcentaje correspondiente como
indice de efectividad en la aplicacién de! criterio.

Si se considera el porcentaje mayor alcanzado correspondiente al nivel de
aptitud mas alto como “grado maximo de dominio® de competencia, se encuentra
una correspondencia muy cercana al porcentaje de aciertos esperado en las
tareas de prueba. Asi, el sujeto 1 tuvo su grado maximo de dominic en el nivel
suplementario, con el que habria podido acertar a los dos primeros niveles de las
tareas de aplicacidn, un 40% de Ia prueba, siendo su calificacion total de 48%. El
sujeto 2 alcanzd un grado méximo de dominio en el nivel selector, con el que
habria podido acertar al 60% de la prueba, obteniendo de hecho 56% de
calificacion.

El sujeto 3 no alcanzd ningun nivel de dominio, obteniendo una calificacion
real del 8%. El sujeto 4 llegé a un grado maximo de dominio del nivel sustitutivo
referencial, pudiendo resolver un 80% de la prueba, siendo su calificacién final de
76%. Por ultimo el sujeto 5 alcanzo en el nivel suplementario su grado maximo de
dominio, pudiendo resolver un 40% de la prueba, obteniendo como calificacidn
final 44%. Estos resultados parecen indicar que el dominio de un determinado
nivel de competencia se transfiere a los niveles inferiores, fendmeno que debera
ser investigado de manera especial en ulteriores estudios.

Finalmente, se hizo un andlisis de la distribucién del tiempo de lectura de
los textos presentados, con el propésito de comparar las ejecuciones de los
sujetos con la extension relativa del texto (ERT), es decir, el porcentéje de
palabras contenidas en un texto en relacién con la totalidad de palabras de todos
ellos. Como puede observarse en la Figura 4.1(véase ANEXO2), los sujetos 3, 4y
5 distribuyeron sus tiempos de lectura de acuerdo a la ERT. Los sujetos 1 y 2 no
siguieron este patron; el sujeto 1 dedicd el mayor tiempo a la lectura de la tercera
parte del texto y el menor tiempo al quinto texto, el de mayor extensién. En forma
similar el sujeto 2 distribuyé su tiempo preferentemente en el segundo y tercer
texto. Sin embargo, no hubo una relacion consistente entre el tiempo dedicado a la
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lectura de los textos y la preferencia de un criterio particular para resolver una
tarea.

DISCUSION

Los resultados de este trabajo mostraron desempefios individuales
idiosincrasicos, en los que los sujetos alcanzaron distintos niveles de competencia
y capacidad discriminativa de las tareas de prueba. En particular, resuita
interesante el hallazgo de que el dominio de un criterio de determinado nivel de
aptitud corresponde cercanamente al porcentaje de aciertos esperado en las
tareas de prueba. Este hecho indica la probable transferencia de la competencia
hacia niveles inferiores a ia practicada. Sin embargo, es necesario corroborar esta
suposicion bajo condiciones en que 10s sujetos no tengan contacto alguno con los
criterios que permiten darles solucidn en forma especifica. Para probar esto, se
realizd el estudio que se presenta a continuacion en este capitulo.

Otro resultado interesante que corrobora los resultados de los estudios |,
I, IV y V, presentados en el capitulo anterior, es el hecho de que algunos sujetos
son capaces de resolver con efectividad problemas de un nivel superior al criterio
proporcionado. En estos casos 1o sujetos transforman los criterios dados y ios
aplican en forma novedosa a los problemas. Como deciamos en la introduccién,
sera necesario investigar cdmo opera en ellos la historia del sujeto con respecto al
dominio particular manejado en este estudio o con otros dominios donde las
competencias aprendidas de un determinado nivel de aptitud sean aplicables para
transformar criterios como los proporcionados.

Otros resultados muestran que cuando el criterio propuesto por el sujeto no
coincide con el empleado, el 95% de las respuestas fue incorrecto, lo cual es un
indice de que la identificaciéon del criterio que resuelve un determinado tipo de
problemas es condicién de! desemperio efectivo ante él.
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Il. EL ESTUDIO DE CRITERIOS ESPECIFICOS DE COMPETENCIA Y SU
APLICACION A OTROS NIVELES DE APTITUD FUNCIONAL

En el estudio anterior los sujetos entraban en contacto con cinco criterios de
diferente nivel de aptitud, observandose que el dominio de un criterio de un nivel
particular aparentemente se aplicaba a niveles inferiores de aptitud. Sin embargo
se hablé de la necesidad de probar la aplicacion del criterio a otros niveles bajo
situaciones en las que el sujeto no hubiere tenido contacto alguno con los criterios
pertinentes a esos mismos niveles.

El presente estudio se realizdé entonces como una variante experimental del
anterior, para conocer como afecta el contacto de los sujetos con un criterio
especifico sobre dos aspectos del desempefio competencial: a) el grado de
dominio que alcanza el sujeto sobre ese criterio; y b) el grado de aplicabilidad de
ese criterio a otras tareas de distinto nivel de aptitud.

El procedimiento que se siguié contemplé 5 grupos de 3 sujetos cada uno, a
los que se les asignd un sélo objetivo instruccional de distinto nivel de aptitud y la
lectura de un sdlo texto conteniendo e! criterio pertinente al objetivo dado.
Después de esto, se les presentaron a los grupos tareas de prueba

correspondientes a todos los niveles de aptitud.
METODO

Sujetos

Fueron 15 sujetos seleccionados al azar de los mismos grupos escolares a
los que pertenecian los sujetos del estudio anterior, y que no habian participado
antes en estos estudios.

Situacién observacional

Fueron las mismas condiciones del estudio anterior, sélo que a cada
grupo se le asignd un objetivo instruccional y el texto correspondiente a cada nivel
de aptitud funcional.
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Procedimiento

Al igual que en el estudio anterior, se llevé a cabo una sola sesion
experimental dividida en dos fases: instruccién y prueba.

Fase de Instruccion
Fueron las mismas condiciones del anterior estudio, sélo que aqgui se

les asignaron los siguientes objetivos:

GRUPO 1: "Memorizar los ndmeros binarios que equivalen a los nimeros
del 1 al 10 del sistema decimal” (Tarea Contextual).

GRUPO 2: "Seguir un procedimiento para convertir numeros del sistema
binario al decimal” (Tarea Suplementaria).

GRUPO 3: "Seguir un meétodo para convertir un nimero dado en cuéfquier
base al sistema decimal” (Tarea Selectora).

GRUPQ 4: “Seguir un metodo para convertir un namero decima! a otro
sistema numeérico de cualquier base” (Tarea Sustitutiva Referencial).

GRUPO &: "Seguir un método para convertir un nimero dado en cualquier
base a su equivalente en cualquier otra base" (Tarea Sustitutiva No-Referencial)

Fase de Prueba

Al hacer clic en el boton "Terminar e Ir a la Prueba", el programa
presentaba las mismas condiciones del estudio anterior.

RESULTADQS

l.os resultados de este estudio se muestran en las Figuras 4.2 a la 4.6.
(véase ANEXO 2). En ellas se presentan, a la izquierda los desempefios en
cuanto al tiempo de lectura que ocupd cada sujeto, y a la derecha los desemperios
individuales en las tareas de aplicacién. Estos ultimos contienen el porcentaje de
aciertos y de respuestas "No sé&" ante las tareas de prueba de los distintos niveles
de aptitud: N1 (contextual), N2 (suplementario), N3 (selector), N4 (sustitutivo
referencial) y N5 (sustitutivo no referencial). |
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Los resultados del Grupo 1, que recibié el objetivo instruccional y el texto
conteniendo los criterios contextuales se presentan en la Figura 4.2. Como puede
observarse, los 3 sujetos tuvieron el 100% de aciertos en la tarea N1 (contextual) y
ningun acierto en las tareas restantes, incrementandose los porcentajes de "No
sé" en esos niveles de aptitud.

En la Figura 4.3 se presentan los resultados del Grupo 2, que recibieron el
objetivo y criterio suplementario. Unicamente los sujetos 2-2 y 2-3 tuvieron altos
porcentajes de aciertos en las tareas correspondientes a los niveles N1 y N2. En
estos casos se puede decir que el contacto con el criterio N2 les permitié resolver
fas tareas N1, no asi las tareas de los niveles restantes.

La Figura 4.4 contiene los resultados del Grupo 3, que recibié el objetivo y
el texto con los criterios selectores. Los sujetos en este grupo tuvieron
desemperios muy variables. En primer lugar, el sujeto 3-2 obtuvo aciertos en todos
los niveles de aptitud, sin embargo, al examinar su desempefio en lectura se
observa gue este sujeto no leyd el texto, por lo que se puede suponer que el
sujeto ya era competente en resolver este tipo de tareas, lo que invalida sus
resultados. Los sujetos 3-1 y 3-2, a pesar de haber tenido contacto con el texto,
segun se observa en la grafica de desempefio en lectura, no obtuvieron aciertos
importantes en ninguno de los niveles de aptitud.

La Figura 4.5 contiene los desemperios del Grupo 4, sustitutivo referencial.
{.os sujetos 4-1 y 4-3 no obtuvieron aciertos en ninguno de los niveles de aptitud, a
pesar de que si tuvieron contacto con el texto. El sujeto 4-2 presentd altos
porcentajes de aciertos en los niveles N1 y N2, y bajos porcentajes en los niveles
N3y N4. | |

Finalmente, la Figura 4.6 contiene los resultados del Grupo 5, sustitutivo no
referencial. Sélo los resultados de! sujeto 5-1 contienen aciertos en todos los
niveles de aptitud. En este caso particular, el sujeto tardé el doble del tiempo que
los demés sujetos en resolver todas las tareas de aplicacion empleando el criterio
proporcionado en el texto. El sujeto 5-2 obtuvo un mediano porcentaje de aciertos

s6lo en el nivel N1, lo que hace dudosc que su desempefio se haya debido al
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contacto con el criterio en el texto proporcionado. Por su parte, el sujeto 5-3 no
obtuvo aciertos significativos en ninguno de los niveles.

DISCUSION

En este estudio se explor6 la adquisicién de competencias en funcién del
contacto del sujeto con criterios particulares de un determinado nivel de aptitud,
asi como el grado en que los sujetos aplican ese criterio particular para resolver
tareas de prueba de otros niveles de aptitud. El disefio de este estudio, basado en
la taxonomia de procesos conductuales (Ribes y Lépez, 1985), contemplaba
tedricamente la aplicabilidad del criterio de un nivel de aptitud determinado para
resolver tareas de |0s niveles inferiores a éste, pero no a los superiores, a menos
que el sujeto transformara el criterio para ajustarse a esas tareas.

Los resultados mostraron que la adquisicion de competencias ocurrid con
mayor probabilidad en sujetos a quienes se les asignaron los criterios de menor
nivel de aptitud, es decir, el contextual y el suplementario. En los casos del nivel
suplementario se observd que los sujetos que aplicaron correctamente el criterio
correspondiente a este nivel, también lo hicieron ante tareas del nivel contextual,
pero no ante aquellas de los niveles superiores, 10 que corresponde a lo
tedricamente esperado.

A partir del nivel selector, el contacto con los criterios no propicio
desempefios acertados en las tareas de prueba, ni en los correspondientes al
criterio ni en otros niveles de aptlitud. Solo el caso de! sujeto 5-1, sustitutivo no
referencial, permite tener indicios de que es posible que algunos sujetos, al
dominar un nivel superior de aptitud, también apliquen con efectividad esos
criterios para resolver problemas de niveles inferiores.

Ahora, al comparar los resultados obtenidos en este estudio con el descrito
en la seccién anterior, donde los sujetos tenian contacto con todos los cinco
criterios, pueden hacerse algunas importantes obgewaciones. Primeramente, el
desempenfio general de los sujetos que tuvieron contacto con todos los criterios fue
superior al de los sujetos que sélo tuvieron contac;t'o con uno de ellos. De hecho,
entre los primeros hubo quienes lograron dese/rﬁpeﬁos acertados en los niveles
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selector, sustitutivo referencial, e incluso, en el sustitutivo no referencial. Este
hecho permite suponer la necesidad del contacto directo con los criterios —y sus
ejemplos—, para que los sujetos aprendan a aplicarlos con efectividad ante
problemas analogos.

En segundo lugar, los resultados del presente estudio muestran que
algunos sujetos aplicaron efectivamente los criterios de un determinado nivel para
resolver probiemas de los niveles inferiores. Aunque la evidencia se reduce a sdélo
unos cuantos sujetos, el hecho de que el fendmeno ocurriera con algunos de ellos
establece un antecedente de que bajo determinadas condiciones los sujetos
pueden aplicar criterios ante tareas Iégicamente incluidas en ellos.

En el experimento que se describe a continuacion se profundizé un poco
mas en el problema de aplicacion de criterios ante circunstancias analogas,
dependiendo del tipo de contenidos manejados en el discurso didactico.

Ii.  GENERALIZACIONES Y EJEMPLOS EN EL DISCURSO DIDACTICO: SU

PAPEL EN LA MEDIACION DE LA TRANSFERENCIA DE
COMPETENCIAS.

Los resultados de los estudios anteriores permiten suponer que la
aplicacién eficaz de criterios a la solucion de problemas depende primeramente de
que el sujeto identifique la tarea de prueba como una instancia pertinente al
criterio referido en el discurso didactico, y posteriormente, de la aplicacién precisa
del criterio ante la tarea de prueba. Pero, ¢(de qué depende que un sujeto
identifique una tarea de prueba como una instancia pertinente al “criterio
presentado en el discurso didactico?

Si se pregunta cuales son los contenidos prototipicos del discurso didactico,
se puede responder que ordinariamente éste consiste bésicamente de los
productos linguisticos de la teorizacidn, es decir, descripciones de contingencias
abstractas que “gobiernan” una clase de objetos o eventos —generalizaciones—,
0. la demostracion de la aplicacién de criterios a casos particulares de objetos 0

eventos— ejemplos.
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Al discutir sobre la ensefianza de la inteligencia, como accién que se realiza
a través del discurso didactico, Ribes (1990) utiliza ta distincion filoséfica entre el
“saber eso’, es decir, la capacidad de un individuo para referir el producto de la
teorizacién en la forma de prescripciones, reglas o maximas, y el “saber como”,
que se refiere al ejercicio variado de habilidades y conductas que cumplen con los
criterios de logro, el desempefio inteligente. Segtn el mismo autor, la posibilidad
de desamoliar comportamiento inteligente mediante la ensefianza escolarizada
requiere “[...] que el aprendizaje se efectie como un proceso progresivo de
transito de las dimensiones situacionales que regulan el comportamiento efectivo,
hacia dimensiones extra y transituaciones de su ejercicio” (pag. 226). Entre las
implicaciones de este supuesto se encuentra implicito el uso de los ejemplos
—entendidos como instancias particulares que permiten un contacto situacional
primordial con las formas y modos de operar de la realidad—, como condicién
previa at operar con generalizaciones o formas extra y transituacionales .

Asimismo, en el Capitulo 1, Seccién V, Inciso 4, de esta tesis, se dijo que
los episodios instruccionales, donde el discurso didactico estd relacionado
situacionalmente con la realidad o sus sucedaneos, son los que presentan
mejores condiciones para la generacion de competencias. Asi, la disposicion que
realizaria un maestro de dichos objetos o suceddneos en el contexto escolar,
corresponde con exactitud a lo que en términos cotidianos se conoce como “poner
ejemplos”.

No es nueva la importancia que la psicologia conductual aplicada a la
educacién da a los ejemplos como medio para establecer repertorios generativos.
Stokes y Baer (1877) citan como tactica para su establecimiento al “entrenamiento
de suficientes ejemplares”. También en la tradicidn de la psicologia cognoscitiva
se han reconocido desde hace tiempo a las generalizaciones y ejemplos como
contenidos prototipicos de los materiales de estudio —aungue no los identifiquen
con este nombre—, y se han realizado innumerables experimentos para
determinar si la eficacia en la aplicacidén de criterios pertinentes por parte de los
sujetos experimentales depende de su contacto con ejemplos y/o generalizaciones
durante el entrenamiento.
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Hasta ahora, en nuestros estudios todos los materiales textuales
presentados a los sujetos contenian fundamentalmente ambos elementos.
Durante el analisis de los resultados de los Ultimos estudios, se observé que el
contacto directo con los criterios y la ejemplificacion de su aplicacion parecian ser
condiciones que hacen mas probable el aprendizaje de la competencia.

También se hicteron observaciones de que, independientemente del nivel de
aptitud de una tarea de prueba, la probabilidad de resolverla correctamente es
mayor cuando la "morfologia" de la tarea de prueba es semejante a la
ejemplificada en el discurso didactico, que cuando la tarea se plantea en forma
distinta. Este indicio, de ser cierto, podria llevamos a concluir que los sujetos
aprenden a aplicar criterios fundamentalmente a partir de los casos
experimentados méas que a partir de generalizaciones prefabricadas, tal como se
esperaria tedricamente desde nuestro punto de vista.

Ahaora, dada la carencia de investigacion desde la perspectiva conductual sobre
las condiciones que generan competencias a través del discurso didactico, se hizo
una revisién de como la psicologia cognoscitiva se ha aproximado a estos temas,
como fuente de datos y lineas de pensamiento.

El! campo de la solucién de problemas y la transferencia del aprendizaje

En la literatura cognoscitiva sobre "solucion de problemas" y "transferencia
del aprendizaje" -——que de alguna manera equivalen a nuestra nocién de
competencia—existe un intenso debate sobre si la transferencia, entendida como
el grado en el que un comportamiento determinado se repetird ante una situacion
novedosa, realmente existe como fendmeno, y si. se tienen las suficientes
evidencias para fundamentarlo, o bien, si se trata de un epifenémeno (Detterman,
1993).

Desde los primeros estudios experimentales sobre el aprendizaje
(Thorndike y Woodworth, 1801, citado por Detterman, 1993), se ha intentado
conocer bajo qué condiciones es posible que el entrenamiento en una tarea influya
mejorando el desemperio en otra. Sin embargo, hoy en dia se haya bien

documentada la dificultad para encontrar transferencia esponténea en tareas de
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solucion de problemas (Detterman, 1993; Novick, 1988). En aguellos casos en los
que se ha argumentado la ocurrencia de transferencia, se ha visto que se han
utilizado instrucciones u otras condiciones que pudieron haber instigado a los
suyjetos a aplicar una soluciéon ya aprendida ante tareas novedosas (c. f.
Detterman, 1993).

Por otra parte, los estudios que parecen constatar que la transferencia es
un hecho empiricamente fundamentado, concluyen que la probabilidad de resolver
problemas esta en funcién del contacto especifico con ejemplos que poseen la
estructura superficial y profunda de los problemas utilizados en la prueba.
También se ha visto que en algunos casos es mayor la influencia ejercida por las
propiedades estructurales superficiales que las profundas en tareas de
transferencia, mientras que en otros se ha obtenido el resultado contrario (Bong,
1996; Chen, 1996; Gick & Holyoak, 1980, 1983; Marchant, Robinson, Anderson &
Schadewald, 1993; Novick, 1988; Reed, Ernst, & Banjeri, 1974).

Con base en esta evidencia, Gentner (1983) y Holyoak & Thagard (1989)
han sugerido que la solucion de problemas objetivo (farget, en inglés) a partir de
un problema fuente (source, en inglés) se realiza a través de un proceso de
mapeo, esto es, “.la construccidbn de correspondencias ordenadas entre los
elementos de un analogo fuente y aquellos del objetivo”. La suposicién establece
que entre mas correspondencias existan entre el problema fuente y el problema
obietivo mayor sera la probabilidad de su solucién. |

Algunos investigadores se han interesado por conocer la importancia de
variables relativas al sujeto experimental, como la pericia 0 e} estilo cognoscitivo,
permitiéndoles dar cuenta de los resultados contradictorios sobre la ocurrencia, o
no, de la transferencia, o de la mayor o menor influencia de los aspectos
estructurales superficiales o profundos de los problemas sobre la transferencia.
Los resultados de sus estudios muestran que los sujetos expertos tienden a ser
controlados més por los aspectos profundos del problema, mientras que los
novatos 1o son por los aspectos superficiales (Armour-Thomas & Allen, 1890);
Novick, 1988). Asimismo, los sujetos independientes del campo se desempefian
mejor cuando ¢i contenido de los materiales se basa en principios con multiples
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instancias de practica, mientras que los dependientes del campo, a quienes se les
proporcionaron materiales basados en procedimientos y sin practica, son los que
peor se desempefan (Chia-Ling y Wedman, 1994).

Con la idea de explorar sistematicamente cémo influye la relacién del
problema ejemplo con el de prueba en el desempefic de los sujetos ante las
tareas de prueba, Reed (1893) distingue la relacion de similitud entre los
problemas fuente (o ejemplo) y el objetivo (o prueba) en cuatro categorias:
Equiva!ente,- cuando el problema de prueba tiene el mismo contenido e idéntica
solucién al ejemplo; similar, cuando el problema de prueba tiene el mismo
contenido, pero difiere en su solucién con respecto al problema ejemplo;
isomérfico, cuando el problema de prueba tiene un contenido diferente pero
comparte la misma solucién del ejemplo; y no relacionado, cuando e! probiema de
prueba y el ejemplo difieren tanto en contenido como en sofucién.

Como ejemplo de estos estudios podemos citar el realizado por Reed y
Bolstad (1991), quienes intentaron conocer si el hecho de proporcionar a los
sujetos un ejemplo y un conjunto de procedimientos mejora la transferencia a
problemas similares que cuando sélo se proporcionan dos ejemplos que cubren
los criterios de los problemas de prueba. Los autores encontraron que la
transferencia fue mejor en los sujetos que sdlo recibieron los dos ejemplos.
También se ha encontrado (Reed, 1987) que los sujetos se desempefian
significativamente mejor ante problemas isomdérficos que ante problemas similares
al ejemplo, 10 que segun el autor fortalece la hipétesis del proceso de mapeo. _

Para finalizar este apartado, mencionaremos de manera concisa que, segun
algunos cognoscitivistas como Holyoak (1984,1985, citado por Chia-Ling y
~ Wedman, 1994), el proceso de transferencia en problemas analogicos consta de
tres pasos: Primero, incorporar a la memoria un anélogo plausible y Gtil —el
problema fuente. Segundo, adaptar la analogia a los requerimientos del problema
de prueba —el problema objetivo— a través del proceso de mapeo. Tercero,
inducir nuevas estructuras de conocimiento que resuman los aspectos comunes
que sean Utiles entre los problemas fuente y objetivo, lo que proveera de un Marco
de referencia para resolver el problema objetivo.
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Proposito de este estudio

Con los antecedentes revisados y con los indicios propios como base, este
estudio tuvo como objetivo recopilar datos que exploraran directamente si la
transferencia del aprendizaje a tareas de prueba de un nivel de aptitud particular
se limita o no a la morfologia en que se plantea el ejemplo en el discurso didéctico.
En este mismo experimento se intenté conocer cual de los dos elementos del
discurso didactico (generalizaciones o ejemplos) es mejor promotor de la
competencia. Dicho en otros términos, con este experimento se pretendidé conocer
el papel instructivo que juegan los ejemplos, tahto para permitir la transferencia
dentro y fuera de una misma funcién conductual asi como para limitarla, y
comparar la funcion instructiva de los ejemplos con el papel sustitutivo de las
generalizaciones en cuanto a su efectividad para la transferencia del aprendizaje.

En el experimento descrito en el Capitulo 3, seccidén V, se menciond la
posibilidad de utilizar una variante metodologica, con la intencién de controlar en la
medida de lo posible los efectos imprevisibles que aparentemente tiene la historia
previa del sujeto con dominios relacionados sobre la competencia que se esta
analizando. La propuesta consistia en “construir” un repertorio especifico y
definido dentro de un dominio o una tarea determinada e investigar la manera
como este repertorio se transfiere a un dominio o tarea distinta a partir del discurso
didactico. Esta variacidn metodoldgica implica entonces el estudio de la
transferencia de una competencia de una Tarea A hacia una Tarea B que es
mediada por e! discurso didactico.

En el momento en que se planted la posibilidad de realizar este estudio, mis
estudiantes acababan de cursar ios temas de estadistica inferencial empleados en
el estudio descrito en la seccion V del capitulo anterior. Este hecho permitié contar
con sujetos relativamente homogéneos® en cuanto a su conocimiento de los
procedimientos necesarios para resolver ciertas tareas o problemas,
especificamente: obtener la probabilidad de ocurrencia de calificaciones

individuales utilizando la curva normal como modelo’ A este tipo de problemas

4 Las calificaciones finales obtenidas en el examen final sobre este tema tuvieron una media de
87.7 con una desviacion estandar de 14.1.
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especificamente del tipo selector se le considerd aqui como la Tarea A, a partir de
la cual se evaluaron los efectos de la variable independiente, es decir, la lectura de
textos que diferian en contenidos: a) s6lo ejemplos, b) sdlo generalizaciones, y ¢)
generalizaciones mas ejemplos.

El tema que seguia por revisarse en el curso, era el referente a las
distribuciones muestrales de la media, un tema que utiliza el mismo conjunto de
procedimientos para obtener el resultado probabilistico de la tarea A, excepto los
terminos de la formula fundamental para convertir puntuaciones reales en
puntuaciones estandar, ¢ puntajes Z. La Tarea B consistié entonces en aplicar el
mismo conjunto de procedimientos (selectores) que en la tarea A, pero
considerando el cambio en los términos de la férmula de Z.

En la siguiente tabla 4.3 se sefialan las diferencias en las férmulas para
cada tarea.

Tabla 4.3. Diferencias en la formula empleada para la solucién de problemas de la tarea A
y de la tarea B.

TAREA A TAREA B
Férmulade Z: Formula de Z:
X — M M — pu
Z= —— = ———mm
g [
\ N
Donde X es una calificacion Donde M es una media
mdividual, M es la media muestral, it es Ia media

mucstral o poblacional, y Ses | poblacional, g es la desviacion
la desviacion estandar muestral | estandar poblacional, y N es el
o poblacional. tamafio de la muestra.

Con respecto a la “forma” en que se plantearon los problemas de una y otra

tarea, es evidente que debieron proporcionarse los datos pertinentes, es decir,
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calificaciones individuales para la tarea A, y valores de medias muestrales para la
tarea B, ademds del tamafo de la muestra para la tarea B, que resulta ser un dato
irelevante en la tarea A. La pregunta en la tarea A se hace acerca de
calificaciones individuales, mientras que en la tarea B es sobre valores de la media
muestral. De alli en fuera, todos los demés aspectos son equivalentes.

Estas diferencias en el planteamiento de la tarea de prueba resultan ser
fundamentales, como estimulos selectores, para aplicar una u otra formula —es
decir, uno u otro criterio— en el proceso de solucién de estos problemas.

Con la finalidad de explorar el papel que juega la “morfologia” de los
ejemplos que se utilizan en el discurso didactico, se definieron 4 tipos. Un primer
tipo (E1) consistid de ejemplos de problemas muy parecidos (equivalentes) a los
ya practicados en la tarea A (obtener |la probabilidad de un valor de la media
muestral enfre dos puntos de la distribucion). El segundo tipo (E2) contuvo
ejemplos no practicados en la tarea A, pero que son analogos (isomorficos) al tipo
E1 (obtener la probabilidad de un valor de la media muestral alejado por un cierto
numero de unidades de la media poblacional). E! tercer tipo (E3) contemplo
ejemplos no practicados en la tarea A (simifares), que requerian un procedimiento
simple adicional a los anteriores (calcular mediante una “regla de tres” el numero
de muestras que tendrfan un valor entre un punto y otro de la distribucion, y
redondear el resultado a unidades por tratarse de una variable discreta). El cuarto
tipo (E4) consistid de problemas sustitutivo no referenciales que nunca se
ejemplificaron en el contexto de la tarea B, pero que se habian tratado
extensamente en la capacitacion en la tarea A (obtener el valor de una media
muestral a partir de la especificacién de areas en la curva normal, cuya solucién
implicaba despejar M de la férmula basica de Z).

En la tabla 4.4 se comparan las caracteristicas de los 4 tipos de tareas:
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Tabla 4 4. Caracteristicas de los tipos de tareas empleadas en el estudio.

Tipo de Tarea E1 E2 E3 E4
Selectora Selectora Selectora Sust. No Ref.
L. Practicado en Tarea A No pructicado en Tarea A | No practicado en Tarea A Practicado en Tarea A
Condiciones Anéloga & E2 Andloga 2 E1 Diferents de E1,E2 yE4 | Diferents a E1,E2 y E3
Obtener la Obtener la Obtener el Obtener el valor
. probabilidad de un | probabilidad de un niimero de de una media
Criterio a lograr valor de media valor de media muestras que muestral a partir
muestral entre muestral alejado | tendrfan un valor dela
dos puntos de la por un cierto de media entre un | especificacién de
distribucion nimero de punto y otro de la | 4reas de la curva
unidades de la distribucion normal
media poblacional
1. Conversién de 1. Conversiénde 1. Conversién de Determinar el
medias a medias a medias a valor Z2
puntajes 2 puntajes 2 puntajes 2 cortespondiente al
mediante férmula. mediante férmuta. mediante férmula. érea de la curva
2. Buscar 2. Buscar 2. Buscar normai solictada
imil Probabilidad {P) Probabilidad (P) Probabilidad (P) utilizando la tabla
Procedrmn_ento en tabla de areas en tabla de dreas en tabla de areas de areas bajo la
a seguir bajo 1a curva bajo la curva bajo la curva curva normal.
‘ notrmal. normal. nermal. 2. Sustituir los
3.  Determinar P 3. DeterminarP 3. Determinar P valores enla

comrespondiente a

correspondiente a

correspendiente a

formula de M, o

la pregunta. la pregunta. ia pregunta. en su defeclo,
4. Anctar la 4, Anotar la 4, Determinar el despejarMdela
RESPUESTA. RESPUESTA. namero de formuta de Z.
muestras 3. Resolverta
mediante una férmula.
*regla de fres”. 4.  Anotarla
5. Redondear el RESPUESTA.
resuitado a
unidades.
6. Anotar la
RESPUESTA.

Las caracteristicas de los tipos de tareas empleados permitieron explorar

distintas preguntas: ¢Es suficiente proporcionar a los sujetos generalizaciones sin

ejemplos para que se transfiera la competencia de la Tarea A a la Tarea B? 4Es

suficiente proporcionar a los sujetos ejemplos para que se transfiera la

competencia de la Tarea A a la Tarea B? (Tiene algin efecto adicional la

presentacién de generalizaciones junto con ejemplos sobre la transferencia de la

competencia de Tarea A a la Tarea B? ¢Cual es papel de la “morfologia” de los

gjemplos para instigar la transferencia de la competencia de 1a Tarea A a la Tarea
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B? Una vez que se es competente en lograr criterios en la tarea B, ;qué sucede
con fa competencia para lograr los criterios de la tarea A?

METODO

Lot

Sujetos

Fueron 61 sujetos en total, todos elios estudiantes del segundo arfo de la
carrera de medicina que imparte la Universidad Auténoma de Chihuahua. Todos
ellos habian participado en el estudio descrito en la seccién V de! capitulo lll. La
asignacion de los sujetos a los grupos experimentales se hizo al azar.

Procedimiento:

Todas las sesiones experimentales se llevaron a cabo en un salén de
clases, dispuestc a manera de anfiteatro, de la Facultad de Medicina de la
Universidad Autdénoma de Chihuahua, que contenia 42 pupitres, una silla y una
mesa para el instructor y un pizarrén de acrilico al frente.

El estudio constd de cinco fases, que se describen a continuacién.

FASE A, {pre-prueba):

En esta fase todos los sujetos fueron evaluados mediante una prueba
escrita de 19 reactivos en dos tipos de tareas. La primera (Tarea A) consistié en
10 problemas estadisticos en los que los sujetos debian utilizar el modelo de
distribuciones normales para inferir la probabilidad de obtener calificaciones
individuales entre un punto y otro de la distribucién. Debe recalcarse que estos
problemas correspondian a los manejados en el estudio anterior, y donde todos
los sujetos ya habian sido capacitados a través de la lectura de textos preparados
y mediante la ejemplificacién por e! profesor en clases presenciales donde los
sujetos podian exponer sus dudas y comentarios. Dichas sesiones de capacitacion
fueron terminadas en el momento en que todos los sujetos participantes
reportaron no tener dudas sobre la metodologia para solucionar este tipo de
problemas y estar dispuestos a tomar el examen.

La segunda tarea (Tarea B) consistia de 9 problemas estadisticos en los
que los sujetos deblan emplear el modelo de distribuciones normales para inferir |a
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probabilidad de obtener medias de muestras de diferentes tamafios entre un punto
y otro de la distribucion. Ninguno de los sujetos habia sido capacitado en estas
tareas, por lo que esta evaluacion constituyd 1a linea base de este experimento.
Se presentaron tareas correspondientes a 4 tipos diferentes, que se describen
mas adelante.

No obsta recalcar que la diferencia entre la tarea A y la B es Unicamente de
procedimiento, pues la férmula de Z (para obtener las puntuaciones estandar
referidas en la tabla de areas de la curva normal) difiere sélo en sus términos,
como se sefald en la tabla 4.3. Salvo esta diferencia de procedimiento, todos los
demas pasos metodologicos son iguales: 1) Conversién de puntuaciones reales en
puntuaciones estandar mediante la férmula de Z; 2) Obtencidén de la
correspondiente probabilidad mediante la tabla de areas bajo la curva normal; 3)
Operaciones de suma o resta de probabilidades, segun el drea que se pregunta.

Al dia siguiente de finalizar esta fase se informé a los sujetos su calificacion
final en la prueba, sin hacer referencia a los resultados particulares de sus
respuestas ante las tareas.

FASE B (instruccion, lectura de textos):

En esta fase se formaron 7 grupos experimentales a los que se les
asignaron diferentes materiales textuales con distintos contenidos. Los textos
podian contener Unicamente ejemplos de problemas y su solucién paso por paso,
o los temas tedricos referentes a las distribuciones muestrales (generalizaciones),
tomados de libros de texto de estadistica: la distribucién muestral de la media, el
error estandar de la media, y el Teorema del Limite Central.

Con el objeto de conocer la influencia de la "morfologia” en que se presenta
e} problema sobre el aprendizaje de competencias, en este estudio se emplearon
3 tipos de ejemplos:

E1.- Se daban los parametros poblacionales y se preguntaba la probabilidad de
obtener una media de una muestra de x nimero de elementos enfre 2 puntos
de la distribucion.
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E2.- Igual que e! anterior s6lo que se pedia la probabilidad de obtener una media
muestral que se alejara un determinado nimero de unidades de la media
poblacional.

E3.- Se daban los parametros poblacionales y se mencionaba un determinado
numero de muestras de x tamafio empleadas en un supuesto estudio. Se
preguntaba cudl seria el numero de muestras que tendrian una media entre
un punto y ofro de la distribucion.

A continuacion se presenta una relacion de los grupos experimentales, su
condicidn instruccional y el nimero de sujetos que lo constituyé:

Tabla 4.5. Relacién de Grupos experimentales, condiciones instruccionales y niimero de

Grupo Condiciésrl)u?r;;?ruccional Numero de sujetos
E1 3 ejemplos tipo 1 9
E2 3 ejemplos tipo 2 9
E3 3 ejemplos tipo 3 7
T Salo Teoria 9
(generalizaciones)

TE1 Teoria + 3 ejemplos tipo 1

TE2 Teoria + 3 ejemplos tipo 2 9

TE3 Teoria + 3 ejemplos tipo 3

FASE C (pruebha):

Esta fase se realizd inmediatamente después de la fase B, durante la

misma sesion. Los sujetos fueron evaluados en cuanto a su capacidad para
resolver 4 tipos de problemas exclusivamente relacionados con el tema B
(distribuciones muestrales). Los 3 primeros tipos de problemas, todos de
naturaleza selectora, (E1, E2 y E3) qorrespondierdn a los descritos arriba y que
fueron ejemnlificados diferencialmente segun el grgpo experimental. El cuarto tipo
de problema (E4) fue de naturaleza sustitutivo na '/teferencial; no fue ejemplificado,
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aunque los sujetos ya habian resuelto problemas de esta clase con tareas del tipo
A (calificaciones individuales).
Este cuarto tipo de problemas tenia el siguiente formato:
E4.- Se presentaban los parametros poblacionales y se preguntaba ef valor que
tendrfa la media de una muestra de tamadio X correspondiente a un drea
determinada de la distribucion. Para su solucién, los sujetos debian despejar

uno de los términos de la formula de Z, especificamente M, l1a media muestral.

A todos los sujetos se les aplicé una prueba escrita con 20 reactivos, 5 para
cada tipo de problemas en orden azaroso. Un dia después de esta fase se dio a

conocer a los sujetos su calificacion final, sin hacer referencia a los resultados
ante cada tarea de prueba.

FASE D {Instruccion; lectura y ejemplificacién modelada):

Esta fase tuvo como objetive capacitar a todos los sujetos en la solucidn de
los cuatro tipos de ejemplos, asi como en los aspectos tedricos mas
fundamentales. Para ello, a todos los sujetos se les entregaron los textos T, E1,
E2 y E3, esto es tanto la teoria como los 3 tipos de ejemplos (3 ejemplos de cada
tipo). La instruccion fue que los estudiaran para revisarlos en ciase la siguiente
sesion. En ningun caso se proporciond el cuarto ejemplo por escrito.

Durante la sesidén de clase, el instructor ejemplificd frente al grupo la
soluciéon paso por paso de los 4 tipos de problemas: E1, E2, E3 y E4. Con
respecto a la teoria, solo se puntualizaron aspectos centrales del tema: Definicion
de distribuciones muesirales de la media, definicidn del error estandar de la media,
el teorema del limite central y sus implicaciones, y la formula de Z a emplear para
solucionar los problemas. En ningin momento se abordaron problemas de |a tarea
A (obtencién de probabilidad de calificaciones individuales), ni se hizo mencién de
las diferencias de procedimiento entre una y otra tarea. Esta sesidn se dio por
concluida cuando {os sujetos dijeron no tener dudas para resolver los problemas
pertinentes y estar dispuestos a tomar el examen.
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FASE A (Prueba):
Se formd un grupo de 15 sujetos que habian participado en las fases
anteriores de este estudio en distintos grupos y quienes se dijeron capaces

dispuestos a ser examinados en el tema de distribuciones muestrales para su
calificacion final definitiva.

Dado que e! proposito de esta fase fue conocer el efecto de ejemplificar en
instruccién modelada todos los tipos de ejemplo sobre el desempefio en la
solucién de problemas del mismo tipo, a todos los sujetos se les dio a resolver un
examen escrito conteniendo 3 problemas de los 4 tipos ejemplificados (E1, E2, E3
y E4), 12 reactivos en total.

Ademas, se intentd conocer los efectos de las sesiones instruccionales
referentes al tema B sobre la competencia en la solucidn de tareas tipo A, esto es,
problemas que los sujetos ya resolvian y en los que debian utilizar el modelo de
distribuciones normales para inferir la probabilidad de obtener calificaciones
individuales entre un punto y otro de la distribucion. Para probar esto ultimo, se
introdujeron 5 problemas, adicionales a los 12 anteriores, con el siguiente formato:
Se daban los parametros de la poblacion, luego se decia que en un determinado
estudio se habia elegido una muestra de tamaro X (informacién irrelevante para
este tipo de problemas) y se solicitaba la probabilidad de que wno de los
elementos de la muestra obtuviera una calificacién entre un punto y otro de la
distribucion. Cabe hacer notar que estos problemas guardaban similitud
morfolégica a los problemas de la tarea B (distribuciones muestrales de la media).

Entonces, para resolver los problemas de esta prueba correctameﬁte, los
sujetos debian discriminar si se preguntaba scbre !a probabilidad de una media
muestral, o sobre la probabilidad de una calificacidn individual, y utilizar la formula
de Z correspondiente a cada caso.

Al igual que en las ofras fases de prueba, un dia después se dieron a
conocer las calificaciones finales del examen sin mencionar los resultados de sus
respuestas particulares.
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En la tabla 4.6 se resumen todas las fases y condiciones de este estudio:

Tabla 4. 8. Disefio experimental, fases y condiciones del estudio

Fase A, Fase B Fase C Fasas D Fase A
Pre-prueba Instruccion: Prueba Instruccién; Prueba
TFareas tipo A Lectura de textos, en 7 Tareas tipo B Lectura de textos Tareas tipo A

ytlipo B condiciones E1, E2, E3 (T.E1,E2YE3) ytipo B

(E1,E2, E3yE4) experimentales: y y (E1,E2, E3yE4)
E1, E2, E3 E4 (no ejemplificada) Ejemplificacion
Ty modelada de tareas
TE1, TE2, TE3

tipo B

(E1, E2, E3Y E4)

RESULTADOS

Todas las figuras correspondientes a este estudio aparecen en el ANEXO 2.

FASE A, {pre-prueba).

En las figuras 4.7 a 4.13 se muestran las ejecuciones individuales de los
sujetos pertenecientes a cada uno de los grupos experimentales. A Ia izquierda de
cada una de estas figuras se presenta el porcentaje de aciertos en la pre-prueba
realizada durante la fase Ay ante las tareas A (obtencidn de probabilidad de
calificaciones individuales) y B (obtencién de probabilidad de medias muestrales),
estas ejecuciones aparecen sefialadas en la abscisa como “tarea A" y “tarea B”.

Al examinar las ejecuciones de todos los sujetos participantes, se cbserva
que la gran mayoria tuvo porcentajes de aciertos mayores a 0, excepto el sujeto 1
del grupo E3 quien no tuvo aciertos. También se observa que ninglin sujeto tuvo
aciertos en la tarea B, lo que permite decir que todos ellos desconocian el tema de
las distribuciones muestrales. Aunque algunos de los sujetos aplicaron la férmula y
los métodos pertinentes a la tarea A como solucién a los problemas de la tarea B,

la gran mayoria respondié “no s&" o dejd en blanco el espacio de respuesta.

FASE B (instruccion, lectura de textos) y FASE C (prueba):

Estas dos fases experimentales se llevaron a cabo en una misma sesion.

La fase B de instruccion tuvo para cada sujeto una duracion variable, dependiendo
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de la longitud del texto asignado al grupo de pertenencia y del desempefio
individua! en la lectura de textos. Aunque la duracién del tiempo de lectura no se
consider6 relevante en este estudio, cabe mencionar que el tiempo minimo que
utilizé un estudiante para leer fue de 5 minutos, mientras que el tiempo méaximo
empleado fue de 25 minutos.

Con respecto a los desempefios de los sujetos en la fase C (prueba), éstos
se muestran en la parte derecha de las figuras 4.7 a 4.13. En ellas se presenta el
porcentaje de aciertos obtenido por cada sujeto ante los 4 tipos de tareas de
prueba, sefalados en las figuras como E1, E2, E3 y E4.

En la figura 4.7 se muestran las ejecuciones de los sujetos del grupo E1.
Como puede observarse, todos los sujetos tuvieron calificaciones por arriba de 0%
en el tipo de problema ejemplificado (E1). También se observan ejecuciones con
aciertos principalmente en los tipos E2 y E4, que no fueron ejemplificados en este
grupo. El andlisis de varianza (ANOVA) de los puntajes obtenidos por estos
sujetos en los distintos tipos de tarea resultd con diferencias significativas
(F=7.3793, P=0.0007<0.05).

La figura 4.8 contiene las ejecuciones individuales del grupo E2, que recibié
sGlo ejemplos de problemas del tipo E2. También se observa que todos los sujetos
tuvieron ejecuciones con aciertos en el tipo de problema ejemplificado, asi como
algunos desempefios con aciertos principalmente en los problemas tipo E1 y E4.
Se observan diferencias significativas entre las ejecuciones (ANOVA: F=4.4815,
P=0.0098<0.05).

En la figura 4.9 se presentan las ejecuciones de los sujetos del gru'bo E3.
En este grupo también se observan aciertos en el tipo de problema ejemplificado
(E3) y que algunos sujetos respondieron con aciertos a los problemas E1, E2 y E4.
Sin embargo, en esté grupo tres sujetos (1, 3 y 5) presentaron aciertos
exclusivamente en el tipo de problema ejemplificado. También se observan
diferencias  significativas entre las ejecuciones (ANOVA: £=7.4019,
P=0.0011<0.05).

La figura 4.10 presenta los desemperios de los sujetos del grupo T, que
recibid el texto conteniendo los aspectos tedricos sobre distribuciones muestrales
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sin ejemplificacion de solucién de problemas. Exceptuando la ejecucion del sujeto
4, todos los sujetos tuvieron desemperios con muy bajos porcentajes de aciertos.
En estos sujetos se observa una ligera tendencia a acertar en los problemas de
los tipos E1, E2 y E4. Las ejecuciones ante los distintos tipos de problemas no
mostraron diferencias significativas (ANOVA: F=1.6288, P=0.2021>0.05).

En la figura 4.11 se tienen los desemperios individuales de! grupo TE1, que
recibid tanto los aspectos tedricos del tema como ejemplos de solucidén de
problemas del tipo E1. En la mayoria de los sujetos, excepto el 6 y el 8 cuya
ejecucion fue totalmente errénea en toda la prueba, se observan aciertos en el tipo
de problema £1. En algunos casos también se observan aciertos e 1os tipos E2 y
E4. Se observan diferencias significativas entre las ejecuciones (ANOVA:
F=3.7308, P=0.028<0.05).

En la figura 4.12 se presentan los resuitados obtenidos con el grupo TE2.
Nuevamente los desempefios de todos los sujetos contienen aciertos en el tipo de
problema ejemplificado E2, con tendencias de algunos sujetos a resolver
problemas del tipo E1 y E4. Las diferencias entre las ejecuciones si son
significativas (ANOVA: F=9.6, P=0.0001<0.05).

La figura 4.13 muestra las ejecuciones de los sujetos del grupo TE3. Se
observa que, con la excepcion del sujeto 8, todos los sujetos tuvieron aciertos en
el tipo de problema ejemplificado, con la misma tendencia de algunos sujetos a
acertar ante los problemas de tipo E1, E2 y E4. También son significativas las
diferencias entre sjecuciones (ANOVA: F=3.1471,-P=0.0384<0.05). :

En general, los desempefios individuales en los distintos grupos pueden
clasificarse en 3 tipos: 1) aquellas que muestran iransferencia positiva hacia las
tareas ejemplificadas y también a las no ejemplificadas; 2) aquellas que sdlo
muestran transferencia dentro del tipo de tareas ejemplificadas; y 3) aquellas que
no muestran transferencia alguna.

Con el propdsito de hacer un analisis mas minucioso de los desempenos de
los grupos experimentales en cada tipo de tarea, se graficaron en las figuras 4.14
y 4.15 las frecuencias acumuladas de los sujetos en funcidn del porcentaje de
aciertos obtenido individualmente en cada tipo de tarea. En dichas graficas de
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frecuencias acumuladas, u ojivas, aparece yna linea diagonal que representa
incrementos iguales en el numero de sujetos que resolvieron acertadamente el
correspondiente porcentaje de problemas. Considérese que, en caso de que todos
jos sujetos hubieran acertado en todos los problemas de un tipo, su linea formaria
un angulo recto cuyo vértice seria el mismo que forma el cuadrante inferior
izquierdo. Por esta razon, cualquier combadura de la linea por debajo de la
diagonal y en direccién a este angulo, implica una aproximacién hacia el éxito de
todos los sujetos en resolver ese tipo de problemas. Todo lo contrario seria
encontrar lineas por encima de la diagonal y combadas en direccion al angulo
superior izquierdo, pues en este caso la mayoria habria fracasado en resolver los
problemas de ese tipo.

En el caso de este estudio, los desempefios mostrados por los sujetos
después de la lectura de textos con contenidos diferenciales no fueron muy
acertados. Asi, ias lineas de mejor ejecucién grupal ante un tipo de problema que
se muesiran en las ojivas de las figuras 4.14 y 4.15 apenas rebasan la linea
diagonal. Las mejores ejecuciones son faciimente distinguibles en tanto son
aquellas mas proximas al angulo inferior derecho.

La figura 4.14 muestra las ojivas de los grupos que recibieron sélo ejemplos
(E1, E2 y E3). En las tres gréficas es evidente que las mejores ejecuciones
grupales ocurrieron ante las tareas ejemplificadas, siendo este efecto mas
pronunciado en el grupo E3. En el grupo E1 se observa que el efecto de
ejemplificar ese tipo de tarea, facilitd ejecuciones acertadas ante los tipos E4 y E2,
en ese orden; mientras que en el grupo E2 el efecto de facilitacion se observa
ante las tareas tipo E4 y E1. En el grupo E3, hubo cierto grado de facilitacién hacia
los problemas tipo E2 y E1. '

La figura 4.15 contiene las ojivas de los grupos solo teoria (T) y teoria méas
gjemplos (TE1, TE2, TE3). Como se observa, de todos los grupos
experimentales, el grupo T es el que tuvo las ejecuciones mas deficienies ante los
distintos tipos de problemas.

El grupo T es el grupo control que permite contrastar los efectos de la
ejemplificacion practicada en los demas grupos; permite conocer cdmo
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respondieron los sujetos al informarles la formula pertinente a los problemas de
distribuciones muestrales con el repertorio metodoldgico adquirido con tareas tipo
A (probabilidad de calificaciones individuales). Cabe hacer la observacién que el
efecto positivo hacia los aciertos en este grupo, mucho se debe al desemperio del
sujeto 4 que resolvié correctamente todos los problemas tipo E1 y E4, un efecto
atribuible a su repertorio metodolégico con las tareas A. En contraste, el sujeto 9,
a pesar de haber logrado el 100% de aciertos en pre-prueba en las tareas A, una
posible medida de su repertorio metodolégico, no acertd en uno soélo de los
problemas durante la prueba con los 4 tipos de tarea B. De hecho, este sujeto
comentd no haberse podido “ubicar” para resolver los problemas.

Por su parte, el grupo TE1 presentd desempefios relativamente bajos ante
los distintos tipos de problema; no obstante, el mejor desempeno grupal fue ante
los problemas tipo E1, los mismos que fueron ejemplificados durante la
instruccién, posteriormente ante los problemas tipo E2 y E4.

El grupo TE2, con desempenos un poco mejores que el grupo anterior, tuvo
mejor gjecucion ante los problemas del tipo ejemplificado (E2), luego ante E1 y E4.

Finalmente, el grupo TE3 presentd mejores desempefios ante los
problemas ejemplificados (E3), luego ante E1, E2 y EA4.

La figura 4.16 muestra el porcentaje promedio de aciertos de los grupos en
cada tipo de tarea. En la primera gréfica se presentan los datos de os grupos sélo
ejemplos: E1, E2 y E3, en la que se puede observar claramente como cada uno de
los grupos obtuvo mayores porcentajes de aclertos en las tareas ejemplificadas,
asi como el efecto de facilitacién en los demas tipos de tareas. La segunda'gréﬁca
contiene los resultados de los grupos sélo teoria y teoria con ejemplos.
Nuevamente se observa que los mayorés porcentajes promedio de aciertos se
obtuvieron ante las tareas ejemplificadas. En el caso del grupo T (sélo teoria), es
evidente que obtuvo los porcentajes promedio més bajos de todos los grupos
experimentales.

La figura 4.17 muestra el promedio de aciertos de grupos “afines” en cada
tipo de tarea probada. Se consideraron “afines” los grupos en el sentido de haber

recibido ejemplificacién en el mismo tipo de tarea. Como se observa en las tres
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figuras, la ejemplificacion en un determinado tipo de tarea produjo resultados muy
similares en la ejecucién ante los distintos tipos de problemas; esto se observa en
la similitud de las curvas de uno u ofro grupo de sujetos. La similitud es tan
evidente que no se requieren pruebas de decisién estadistica. Aungque no aparece
en estas graficas, la funcion obtenida con el grupo T (sélo teoria) es similar a la de
los grupos E1 y TE1, s6lo que con un porcentaje menor a los obtenidos con estos
grupos (véase la grafica de T en Ia figura 4.16).

En la figura 4.18 se presenta el puntaje promedio general, es decir, el
promedio de las calificaciones obtenidas por cada grupo en las distintas tareas de
prueba. Esta comparacion global permitiria establecer tentativamente si alguno de
los tratamientos dados a los grupos durante la Fase B de entrenamiento fue mas,
o menos, efectivo para disponer el aprendizaje de la competencia. Se observa que

el puntaje promedio mas bajo lo obtuvo el grupo T, mientras que el mas alto fue
del grupo TES3.

FASE D (instruccion, lectura de textos y ejemplificacion modelada) vy FASE A,
{prueba):

Estas fases tuvieron como propésito conocer los efectos de la instruccidn
mediante la lectura de textos y la ejemplificacién modelada de todos los tipos de
problemas empleados sobre la ejecucion de los sujetos ante tareas tipo B
(obtencién de probabilidad de medias muestrales), y tipo A (obtencidén de
probabiiidad de calificaciones individuales).

La figura 4.19 presenta los desempefios individuales de los sujet;)s que
participaron en estas fases experimentales. Se muestra el porcentaje de aciertos
obtenido en la prueba realizada en la fase C (promedio de aciertos en los 4 tipos
de problemas), sefalado come prueba B en la figura, el porcentaje de aciertos
obtenido ante problemas del tipo B (obtencidon de probabilidades de medias
muestrales) en la dltima prueba (fase A;), sefalado en la figura como post-prueba
B. Como puede observarse, los desempefios de todos los sujetos muestran
incrementos significativos durante la post-prueba B, atribuible a la instruccidn
proporcionada en la fase D.
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Sin embargo, un efecto muy importante que se obtuvo bajo las condiciones
manejadas en este estudio es que ninguno de los sujetos acertd en los problemas
de la tarea A (obtencidn de probabilidades de calificaciones individuales), a pesar
de que la mayoria de ellos habian obtenido calificaciones altas en estos problemas
durante la pre-prueba. La fuente de error en todos los casos fue el empleo de la
férmula de Z para las tareas B ante los problemas tipo A.

DISCUSION

Los resultados obtenidos en este estudio permiten dar algunas respuestas
preliminares a las preguntas que se formularon en su introduccién.

En principio, parece confirmarse que el aprendizaje o transferencia de una
competencia se promueve mejor cuando el aprendiz tiene un contacto situacional
en el que se le demuestra la aplicacidén de un criterio con instancias especificas de
los objetos referentes del discurso didactico. La presentacion de generalizaciones,
en ausencia de ejemplos —como se programoé en el grupo T—, no produjo en la
mayoria de los sujetos ejecuciones con aciertos mas alla de un 40% en algun tipo
de tarea, excepto en el caso del sujeto 4 quien obtuvo 100% de aciertos en las
tareas E1 y E4. De hecho, el grupo que obtuvo los porcentajes de aciertos mas
bajos, tanto en cada tipo de tarea como de manera global, fue precisamente el
grupo T. Es posible concluir que la presentacion de generalizaciones acerca de
una tarea B sin ejemplificar, en la mayoria de los casos, no es suficiente para
mediar la transferencia de la competencia de una tarea A a otra tarea B. Sin
embargo, el hecho de que al menos en uno de los sujetos las generalizaciones
fueran suficientes para facilitar la transferencia, indica desde nuestro punto de
vista que existen factores relacionados con el nivel de aptitud sustitutivo en que
este sujeto se desempefa, factores gue le permiten transferir una competencia de
una situacién a otra distinta a través de referencias generales a sus propiedades.

En contraste, la mayoria de los sujetos de los grupos sdlo ejemplos, E1, E2
y E3, presentaron desempefios acertados, tanto en el tipo de tarea ejemplificada
en cada uno de ellos, como en las tareas practicadas en la condicién A,

independientemente de su nive! funcional. El grupo E1 tuvo desemperfios con
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mayor porcentaje de aciertos ante E1 (equivalente), seguido por E4 (practicado en
A} y E2 {no practicado en A, pero isomoérfico a E1), con muy pobres desempefios
en E3 (no practicada en A y similar a la ejemplificada). El grupo E2 se desempefid
mejor ante las tareas tipo E2 (equivalente), luego ante E1 (no practicado en A,
pero isomdrfica a E2), después ante E4 {practicado en A), con ningun acierto en
E3 (no practicada en A y similar a la ejemplificada). El grupo E3 tuvo mayor
porcentaje de aciertos ante las tareas tipo E3 (equivalente), enseguida ante
E1(similares, practicadas en A}, luego ante E2 (similares, e isomérficas a E1), y
después, casi sin diferencias, ante E4 (practicadas en A).

Se puede decir entonces que, en la mayoria de los sujetos, la
ejemplificacion fue necesaria para mediar la transferencia competencial de una
tarea a otra. Asi, se puede argumentar que estos sujetos se desenvolvieron en un
nivel de aptitud extra o transituacional que les permitié transferir una competencia
de un tipo de tarea a otro tipo a partir de la experiencia con sblo uno de los
distintos casos que la conforman. Sin embargo, los casos particulares en los que
se observan desempenos acertados exclusivamente ante el tipo de problemas
ejemplificado, indican un nivel de aptitud situacional que es menos fiexible y
limitado a la experiencia concreta.

Al comparar los resultados generales de los grupos sélo ejemplos (E1, E2,
E3) con aquellos grupos a los que se les presentaron tanto generalizaciones como
ejemplos (TE1, TE2, TE3) ~—véase la figura 4.17—, no se observaron diferencias
que permitieran suponer que las generalizaciones tuvieran algun efecto sustitutivo
adicional que promoviera una mayor transferencia. Este hecho confirma los
resultados obtenidos con el grupo T, y permite concluir que en la mayoria de los
sujetos y bajo las condiciones manejadas en este estudio, las generalizaciones
tuvieron un efecto neutro para la transferencia. Seria interesante corroborar este
hecho en casos individuales a través de un disefio de comparaciones intrasujeto.

El papel de la morfologia de los ejemplos en el discurso didactico es muy
importante para determinar la transferencia del aprendizaje, especialmente en
sujetos que se desempeiian en niveles de aptitud situacionales. Consideremos el

caso del sujeto 1 del grupo E3 que se muestra en la figura 4.9. Este sujeto obtuvo
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un 0% de aciertos en la Tarea A, un indicador de que, por decirlo llanamente, no
tenia "nada" que transferir de la tarea A a la B. Sin embargo, a partir de la
ejemplificacidn de la tarea E3 alcanzé un 80% de aciertos en esa misma tarea.
Este hecho permitiria decir que el aprendizaje logrado a partir de los ejemplos
pudo transferirse —o mejor dicho, generalizarse— directa y eficazmente hacia las
tareas de prueba con la misma morfologia.

El caso del sujeto 6 del grupo TE3, en la figura 4.13, es también interesante
en este sentido. A pesar de que su desempefio en la Tarea A, con un 100% de
aciertos, implicaria que tenia “todo” para transferir a la tarea B, su desemperio sélo
es acertado en las tareas ejemplificadas. De hecho, esta alumna comenté al salir
de la prueba que sblo habia contestado los problemas que reconocié, pues los
otros “no venian” en el texto.

Todavia resulta mas interesante si advertimos que la tarea E3, con 6 pasos,
contiene en su procedimiento todos y cada uno de los pasos pertinentes para
resolver los problemas de! tipo E1 y E2, que son los primeros 3 pasos (véase la
Tabla 4.4). Si estos sujetos pudieron realizar todos los pasos necesarios para
llegar a la solucién de los problemas tipo E3, bien pudieron resclver los problemas
tipo E1 y E2. Creemos que la falta de transferencia hacia estos problemas indica
el fuerte control situacional de los aspectos morfolégicos de las tareas
ejemplificadas sobre su ejecucion ante las tareas de prueba.

Otro indicador de que los aspectos morfoldgicos de las tareas
gjemplificadas ejercen gran influencia sobre el desempefio competencial. se
encuentra en los resultados de la prueba realizada en la fase Ag, despuésﬂ de la
capacitacion a través de textos y ejemplificacién modelada de los 4 tipos de
tareas. El hecho de que ninguno de los sujetos acertara en las tareas tipo A, a
pesar de haber tenido desempefios acertados en la primera prueba, pudo deberse
a que la morfologia de las tareas de prueba era similar entre ellas. Dicha similitud
pudo haber instigado la generalizacién de [os procedimientos de las tareas B a las
A. Este resultado llevaria a pensar en proporcionar un entrenamiento en
discriminacién de los aspectos definitorios de ambos tipos de tareas, o quizas

156



instrucciones explicitas, para que los sujetos respondan selectiva vy
apropiadamente a cada uno de estos tipos.

Los resultados también nos ensefian que la transferencia de la competencia
de una tarea X a otra Y, a partir de generalizaciones o ejemplos en el discurso
didactico, aparentemente depende del nivel de aptitud en el que se desempefian
los sujetos. Aunque muchos de los efectos observados ocurrieron, como se dijo,
"en la mayoria de los sujetos", son los casos individuales excepcionales los que
nos muestran la necesidad de explicar el fendmeno de manera comprehensiva e
incluyente. El modelo de campo interconductual y la taxonomia de niveles
funcionales nos permite aproximarnos mas a la comprensién de la transferencia
del aprendizaje como un fendmeno complejo, donde la historia del sujeto y sus
aptitudes juegan un papel preponderante.

En el caso que nos ocupa, queremos hacer notar que los desempefios de
los sujetos zn este estudio pueden caracterizarse de acuerdo a los niveles de
aptitud de Iz siguiente manera:

1. Transituacionales, cuando la transferencia de la competencia en la tarea

A a la B ocurrid a partir de generalizaciones Unicamente, es decir, a
partir de referencias generales de sus caracteristicas.

2. Extrasituacionales, cuando la transferencia de la competencia de una

tarea A ala B ocurrid a partir de ejemplos de un tipo X, pero se transfirié
a la vez a otros tipos diferentes, no sdlo anélogos sino funcionalmente
distintos. }

3. Intrasituacionales, cuando la transferencia de la competencia de una

tarea A a la B ocurri6 a partir de ejemplos particulares de un tipo X, pero
se transfirio solo a otras instancias del mismo tipo.

Esta caracterizacién de los desempefnos individuales en tareas de
transferencia y la metodologia empleada en este estudio pueden ser de gran
utilidad para la evaluacion de aptitudes y competencias en los dmbitos educativos
y laborales. | '
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Para terminar, queremos acotar que los resultados de este estudio replican

en gran medida ios hallazgos de estudios cognoscitivistas resefiados en la
introduccion a este estudio.

IV. CONCLUSIONES GENERALES

En este capitulo se presentaron dos estudios en los que se analizd el
desempeno de los sujetos ante tareas de distinto nivel de aptitud en funcién de su
contacto con textos conteniendo criterios generales o especificos. Sus resultados
permitieron suponer que la aplicacion eficaz de criterios a la solucidon de
problemas depende primeramente de que el sujeto identifique la tarea de prueba
como una instancia pertinente al criterio referido en el discurso didactico, y
posteriormente, de la aplicacién precisa del criterio ante la tarea de prueba.

El experimento resefiado en la seccién lll de este capitulo intentd explorar
los factores de los que depende que un sujeto identifique una tarea de prueba
como una instancia pertinente al criterio presentado en el discurso didactico. Su
propésito fue conocer la eficacia en el desarrollo de competencias de los.
contenidos del discurso didactico que pueden tener una funcidn instructiva o
sustitutiva, es decir, de ejemplos y generalizaciones.

Ante todo advertimos que la interpretacion que nosotros podemos dar a
nuestros resultados difiere de la cognoscitiva principalmente por no invocar
supuestos procesos mentales. Nos centraremos especialmente en los resultados
de!l Uitimo estudio resefiado, pues su interpretacion también se aplica a los
anteriores. ’

Desde nuestro punto de vista, ejemplos y generalizaciones difieren en cuanto a
la naturaleza situacional de los contactos contingenciales que proporcionan al
sujeto, lo que genera diferencias en su capacidad para promover el aprendizaje de
competencias.

Cuando e! discurso didactico contiene ejemplos de la aplicacion de los criterios,
éstos pueden guiar la conducta de! sujeto dentro de una situacién especifica hacia
elementos y objetos particulares con los cuales se obtienen resultados efectivos.

Ante los ejemplos, el sujeto interactia (observa, realiza, elige, refiere, interpreta,
/
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etc.) con los objetos o eventos en funcién del discurso didactico, hasta obtener—el
resultado criterio. Es, por asi decirlo, una especie de entrenamiento primordial
ante objetos 0 eventos presentes o sus sucedaneos en situaciones especificas.
Sin embargo, la eficacia de los ejemplos puede obedecer a las condiciones
particulares manejadas en el episodio instruccional. De ello dependeria que en
algunas circunstancias los ejemplos no sean funcionales, o lo sean al nivel de los
procesos intrasituacionales, o bien que éstos permitan la generacion de procesos
extra o transituacionales.

Por ejemplo, en estudios ya clasicos, como los de Duncker (1945), en los que
se han proporcionado a los sujetos un sélo ejemplo como problema fuente, se ha
visto que los sujetos no transfieren espontaneamente el criterio para resolver un
problema analogo. Tampoco debe sorprendernos encontrar que bajo condiciones
en las que los sujetos tienen contacto con ejemplos unicos —por ejemplo, Zhe,
(1996)—, la mayoria de ellos muestren desempefios efectivos principaimente ante
las tareas de prueba equivalentes al ejemplo, con lo cual corroboramos que sus
ejecuciones corresponden a los procesos intrasituacionales diferenciales y/o
efectivos.

Tedricamente, para que un sujeto mostrara desempefios eficaces ante tareas
de prueba isomorficas, seria necesario proporcionarle diversos ejemplos que
guarden el mismo criterio de solucion, pero que difieran en términos de las
propiedades de los objetos o eventos a los que se refieren dichos ejemplos. Es
decir, se requeriria de cumplir con las condiciones de aprendizaje de una
competencia intrasituacional variable. El experimento realizado por Reed "(1987)
corrobora lo aqui dicho con el uso de dos ejemplos como problemas fuente; el
estudio resefiado en la Seccion ilt de este capitulo, en el que se utilizaron tres
ejemplos, también lo corrobora. Para ser mas contundentes, podemos decir que
este tipo de transferencia debe entrenarse.

Asimismo, para que un sujeto muestre desempefios efectivos ante tareas
similares, especificamente las que exigen una transferencia extra o transfuncional,
a partir de ejemplos, se requeriria del concurso de competencias sustitutivas que
ya formen parte de su repertorio del dominio especifico o de ofros dominios
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generales. Este caso se ejemplifica con los desemperios de los sujetos que
pudieron resolver adecuadamente los problemas de la tarea E4 que requeria de
despejar elementos de la férmuta original. Dicha competencia no fue entrenada en
este experimento, pero ya lo habia sido anteriormente —en el tema de estadistica
anterior o posiblemente desde afios antes en cursos de algebra—, de otra manera
es dificil explicarlo. Sera de gran importancia investigar el posible papel de
competencias adyacentes que concurririan en una tarea para determinar la
transferencia extra o transfuncional a partir de ejemplos.

Por su parte, la funcién de las generalizaciones es fundamentalmente
sustitutiva, es decir, reemplazan en la situacion a la funcién de los objetos reales y
sus relaciones —incluyendo a los gjemplos, entendidos éstos como instancias de
objetos o sucedaneos representativos. Ya que las generalizaciones describen
linglisticamente contingencias abstractas, éstas sélo serian aplicables a criterios
intrasituacionales variables, extra y transituacionales (c. f. Ribes, en prensa). Al
contrario de los ejemplos, las generalizaciones por si mismas no constituyen tas
mejores condiciones para la generacién de competencias. Su caracter referencial
abstracto, desligado de aspectos concretos de la realidad o sus sucedaneos,
carece de la potencialidad para guiar los contactos del aprendiz con aspectos
ambientales concretos sobre los que ha de actuar de acuerdo con los criterios
especificados en el discurso. En este sentido, no constituyen en lo absoluto un
"entrenamiento”. Por ello, es posible que su eficacia para promover el aprendizaje
de una competencia dependa en gran medida de la historia del sujeto con el
dominio al que pertenece el discurso. Es de suponerse que, para que una
generalizacidn sea funcional como sustituto, el sujeto tenga que haber establecido
contacto previamente con diversos objetos 0 eventos reales o sucedéneos de! tipo
al que ésta hace referencia implicitamente. Si esta condicion no se cumple, la
generalizacion carecera de senfido o sustento para el sujeto.

Sera, pues, necesario continuar investigado la influencia de estos factores
disposicionales histéricos para determinar bajo qué condiciones las

generalizaciones desprovistas de ejemplos llegan a promover una competencia.
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Para finalizar esta discusién, queremos retomar los resultados del capitulo
anterior tratando de explicar porqué ocurrieron desempefios acertados ante las
tareas de prueba en ausencia de una funcién de estimulo clara y probada de!
objetivo instruccional En estos casos es muy probable que la funcién instructiva de
los ejemplos que se emplearon en los textos haya sido suficiente para el
aprendizaje de la competencia evaluada.

Tedbricamente hablando la funcién del objetivo instruccional es |a de dirigir el
contacto del sujeto hacia los criterios en el discurso didactico, lo cual puede llegar
a ser una condicién que favoreceria el aprendizaje. Pero la funcién instructiva de
los ejemplos es dirigir €l comportamiento hacia los objetos referentes del discurso,
donde se establecen los contactos situacionales apropiados para el aprendizaje.
En otras palabras, los objetivos instruccionales nos dicen a dénde ir, y los
ejemplos nos dicen qué y cdmo hacer alli. Obviamente esto dltiimo es mas
importante para el aprendizaje, sobretodo cuando los textos nos son
proporcionados y no tenemos que buscarios. Serd necesario controlar ambos
efectos instructivos en posteriores estudios experimentales para dilucidar el papel
que cada uno de ellos juega en el desarrolio de una competencia.
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CAPITULO 5
DISCUSION GENERAL

En esta tesis se intentd dar algunas respuestas fundamentadas en

resultados empiricos a una de las preguntas que se plantearon en la introduccion:

£qué hace el aprendiz cuando el maestro ensefia? Es evidente que las

respuestas a esta pregunta no terminan con la exploracion que se hizo en este

trabajo, aunque si creemos que por lo menos se ilustra como puede el modelo

tedrico metodolégico de los procesos educativos sistematizar la investigacion

experimental sobre esta pregunta bésica.

La aproximacién tedrica y metodologica, asi como los trabajos empiricos

sobre la conducta de estudio que hemos presentado aqui nos permiten concluir

en general con los siguientes puntos:

a)

b)

| a conducta de estudio, entendida como el contacto que se establece entre el
aprendiz y el discurso didactico, constituye una de las condiciones mas
importantes para el aprendizaje de competencias. El analisis sistematico
experimental de los complejos procesos involucrados en los comportamientos
que los sujetos despliegan ante e! discurso didactico puede aportar valiosa
informacién para comprender qué hace —o0 debe hacer— un estudiante
cuando el maestro ensefa.

En esta tesis nos enfocamos al analisis del comportamiento del estudiante
ante el discurso didactico debido a que fa investigacién conductual en
educacion ha soslayado este proceso, a pesar de que generalmente se acepta
como un hecho el que los estudiantes, como individuos que son, hacen
contacto en forma distintiva y particular con los contenidos de ensefianza. En
este sentido, la variabilidad intersubjetiva —es decir, la variabilidad que se
encuentra de un sujeto a otro sujeto— de la conducta de estudio puede
contener importantes claves para identificar las condiciones que promueven el

aprendizaje escolar.
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c)

d)

Puede suponerse que ias caracteristicas de los contactos qQue un sujeto tiene
ante el discurso didactico dependen en gran medida de su desarrollo
competencial y aptitudinal, ligado a su edad cronologica y nive!l de estudios
alcanzado. En esta tesis hicimos referencia a procesos educativos en €l nivel
de educacion superior que conciernen a sujetos jovenes adultos, quienes se
supone que en general poseen repertorios lingUisticos bésicos y antecedentes
de diversos dominios, suficientes para desenvolverse adecuadamente en este
nivel educativo. Asi, para el desarrcllo de los estudios experimentales
realizados aqui, se partid de una caracterizacion tedrica de la conducta de
estudio propia de alumnos del nivel profesional ante un discurso didéctico
relativamente abierto y comprehensivo de los niveles de aptitud funcional a los
que pertenecen las competencias a formar en ellos.

E! principal caracter atribuido a la conducta de estudio fue su intencionalidad,
es decir, su determinacién por logros previos y criterios de ejecucion. Esta
suposicién plantea que el contacto con el discurso didactico puede estar
dirigido por objetives instruccionales que contienen el criterio de ejecucidn
—administrados por otros o por uno mismo— los que evocarian
comportamientos diferenciales ante el discurso didactico que habrian sido
adquiridos previamente ante circunstancias similares en los gue éstos fueron
efectivos. Funcionalmente hablando, la conducta de estudio determinada por
objetivos instruccionales implica que el sujeto que asi se comporta responde
sustitutivamente ante e! discurso didactico con relacion a los objetivos
instruccionales, cuya norma funciona! de cumplimiento seria la coherencia del
ajuste. Esta suposicion significa entonces la existencia de un proceso
sustitutivo no referencial que lo subyaceria. Como comentario se puede decir
que ésta seria nuestra interpretacion interconductual a conceptos
cognoscitivistas andlogos como el de “autorregulacion del aprendizaje”,

“actividades de automonitoreo” o “destrezas metacognoscitivas” (c. f. Glaser,
1930).
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g)

El grado de determinacién que dichos objetivos pueden tener sobre el
contacto de un aprendiz con el discurso didactico puede diferir ampliamente
en funcion de diversos factores disposicionales situacionales e histéricos, lo
que justifica un importante proyecto de investigacién al respecto. Nuestros
propios hallazgos (véase Capitulo 3) indican que una gran proporcion de los
estudiantes no considera los objetivos instruccionales en su contacto con el
discurso didactico, aunque es mas probable que lo hagan con objetivos que
refieren conductas particulares en circunstancias concretas.

En virtud de que estudiar es una conducta que opera como condicion de
aprendizaje, es decir, del cumplimiento de criterios preestablecidos
—contenidos en los objetivos instruccionales—, su determinacién por los
objetivos es indispensable para hablar de su intencionalidad. Por o tanto, el
hecho de encontrar que los objetivos instruccionales no determinan la
conducta de estudio de un sujeto implica, por definicidn, la falta de
intencionalidad en su conducta de estudio. Existen dos explicaciones posibles
a la falta de determinacién de la conducta de estudio por parte de 10s objetivos
instruccionales: a) el estudiante no responde situacionaimente a la presencia
fisica del objetivo instruccional, es decir, no lo atiende; y b) el estudiante no
responde sustitutivamente a su enunciado, es decir, no o entiende. Los
resultados obtenidos en nuestros experimentos parecen indicar que esta
titima es una de las principales razones de la falta de determinacion por parte
de los objetivos instruccionales de "alto" nivel de aptitud sobre la conducta de
estudio de una gran mayoria de sujetos, quizas por referir aclividades
complejas y/o disposicionales que deben presentarse ante circunstancias extra
o transituacionales.

Por otra parte, la intencionalidad de la conducta de estudio implica también la
existencia de un repertorio de comportamientos técnicos que promoverfan el
ajuste a las contingencias mediadas en el discurso didactico. Dicho repertorio,
como ya se dijo, estaria conformado por comportamientos que han sido

efectivos en cumplir criterios en circunstancias similares, los que pueden
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identificarse adecuadamente como repertorios 0 "técnicas” de estudio. Kantor
y Smith (1975), al abordar ia intencionalidad de la conducta, también hacen
referencia a la capacidad técnica involucrada para la realizacion de una
accion. La suposicion implica que dichos comportamientos serian instigados
diferenciaimente por objetivos instruccionales diferentes. De acuerdo a lo
dicho, existe todavia una tercera explicacién a lia falta de inténcionalidad en la
conducta de estudio: cuando el estudiante si atiende y entiende el objetivo
instruccional, pero carece del comportamiento técnico adecuado para entrar
en contacto con los aspectos relevantes del discurso didactico de acuerdo al
objetivo instruccional y consecuentemente ajustarse a las contingencias. Sera
indispensable que al momento de responder experimentalmente a la pregunta
sobre la razén de una aparente falta de intencionalidad en la conducta de
estudio se exploren los casos en forma individual, para determinar cual de las
tres razones anteriores los explica mejor.

Una importante conclusion a la que podemos llegar, considerando los estudios
realizados aqui, es que la mayoria de los estudiantes no mostré indicios de
determinacién por los objetivos instruccionales y, por ende, de intencionalidad
en sus contactos con el discurse didactico. En cierta forma, la conducta de
estudio de esos alumnos se realiza de manera indiscriminada, es decir, entran
en contacto con el discurso didactico en toda su extensidn, sin un propésito
distinto al asociado a la autoridad del maestro. La intencionalidad del estudio
en estos casos se reduce a la evocacion de conductas erraticas, determinadas
quizas por los propios contenidos del discurso didactico, que pudieran ser
eficaces, 0 no, para resolver las tareas de aplicaciéon. En estos casos, el
caracter relativamente cerrado, pero especialmente los efemplos contenidos
en e! discurso didactico, sin soslayar otras caracteristicas, son posiblemente
los responsables de que algunos de estos estudiantes aprendan la
competencia. A manera de comentario, puede decirse que la conducta de
estudio de estos sujetos, como sé ha caracterizado aqui, corresponde a la que

se presenta en niveles de educacién béasica, donde el discurso didactico es
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eminentemente cerrado y prescriptivo de logros particulares. Serd de mucha
importancia realizar investigacion que esclarezca el papel que juegan las
distintas dimensiones del discurso didactico para determinar el aprendizaje de
competencias en sujetos que carecen o son deficientes en comportamientos
técnicos Wtiles para ajustarse a contingencias de distinto nivel de aptitud.

En el Capitulo 4 de esta tesis se presenté una aproximacién empirica a las
propiedades del discurso didactico que promueven el aprendizaje de
competencias. Segun nuestros resultados, para gque un sujeto aplique
eficazmente un criterio ante una tarea de prueba, es necesario que el discurso
didactico contenga suficientes elementos que permitan al sujeto identificar la
tarea de prueba como una instancia pertinente a ia informacién, instrucciones
o reglas provistas en el discurso. Ademas, debe proveer al aprendiz de un
entrenamiento primordial en el cumplimiento de criterios, con base en las
condiciones idoneas para el aprendizaje de competencias de distinto nivel de
aptitud y en presencia de objetos o eventos, 0 sus sucedaneos, que son
referentes del discurso didactico. Basicamente todas estas caracteristicas se
cumplen en un discurso didactico que ejemplifica la aplicacidn de criterios; sin
embargo, esta ejemplificacién debera observar las condiciones idoneas del
aprendizaje de competencias de distinto nivel funcional para lograr que la
aplicacién de criterios ocurra intra, extra o transituacionalmente. Sera
necesario corroborar experimentalmente si la ejemplificacion que sigue dichas
condiciones idoneas promueve [a aplicacion de criterios cumpliendo.con la
norma funcional respectiva.

De acuerdo con nuestros resultados, los que co'rroboran un sinnumero de
estudios experimentales realizados bajo la tradicién cognoscitiva (véase
Capitulo 4, Seccibn ), el uso de generalizaciones en el discurso didactico no
es tan eficaz para promovér el aprendizaje de competencias como el uso de
gjemplos. Nuestra interpretacion de este hallazgo hace referencia
precisamente a la ausencia de condiciones idoneas para el aprendizaje. No

obstante consideramos muy importante que se investigue si su eficacia para
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promover el aprendizaje de una competencia en algunos sujetos depende de
su historia de contactos con diversos objetos o0 eventos, o sus sucedaneos, del
dominio al que pertenece el discurso. Sobre este punto, en las conclusiones
del capitulo 4 se habld de la necesidad de investigar en estos estudiantes el
posible concurso de competencias sustitutivas adyacentes, es decir, de
competencias que ya forman parte de su repertorio, tanto del dominio
especifico como de otros dominios generales, las que explicarian la eficacia
de las generalizaciones.
Se aclardé en la introduccion al Capitulo 3 que la serie de experimentos
realizados aqui no fueron para corroborar o refutar afirmaciones o supuestos
del modelo de procesos interconductuales de Ribes y Lopez. Su funcidn aqui
fue la de una herramienta conceptual que nos sirvié para caracterizar e
interpretar el desemperio de los estudiantes en funcidn del contacto con el
discurso didactico de distintos niveles de aptitud. En este punto queremos
reafirmar que el modelo de procesos permite una mejor comprension de los
tipos de transferencia del aprehdizaje y sus posibles factores condicionantes,
lo que puede ser de gran utilidad para la evaluacidon de aptifudes vy
competencias en los &mbitos educativos y laborales.

Los resultados de los estudios aqui obtenidos arrojan diferentes pautas para la

construcciéon de instrumentos de evaluacion de aptitudes y competencias para

el aprendizaje escolar mas validos y confiables. Entre las mas importantes se
pueden mencionar las siguientes:

1. Es necesario continuar investigando el papel que juega la identificacion de
criterios en el discurso didactico -——como caracteristica intencional de la
conducta de estudio— sobre el aprendizaje de competencias. Los estudios
con los que se exploré aqui esta variable no fueron concluyentes del todo,
y es necesario investigar otras condiciones, tal como se sugirié en el
Capitulo 3.

2. Es posible ya, y consideramos muy importante, manejar sistematicamente

los tipos de contenidos del discurso didactico empleado —generalizaciones
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y/o ejemplos— a fin de detectar diferencias individuales respecto a los
niveles de aptitud que los sujetos pueden alcanzar en un dominio
determinado (intra, extra o transituacionales); esto aunado a cuidar los
aspectos morfologicos y funcionales de las tareas de prueba con el
propésito de afinar la capacidad del instrumento para detectar dichos
niveles de aptitud en los que se desenvuelven los estudiantes.

Es necesario también cuidar que e! discurso didactico empleado en estas
evaluaciones cumpla con las condiciones minimas indispensables para
promover el aprendizaje de competencias, o que implica que seré obligado
iniciar un proyecto de investigacidn para explorar cédmo operan las
condiciones tedricas mencionadas en el Capitulo 1 de esta tesis;

. Asimismo es necesario explorar de qué manera la historia del sujeto con un
dominio especificc © con dominios generales le permite contar con
competencias adyacentes que pudieran determinar desempefios ante
tareas de prueba flexibles y efectivos, en niveles de aptitud extra y
transituacionales. En caso de que se demostrara que las supuestas
competencias juegan un papel definitivo, seria interesante intentar evaluar
las diferencias individuales con respecte a estas competencias, como una
estrategia que haga més eficiente la prediccién del éxito académico en uno
o distintos dominios.

Las tiltimas conclusiones sobre las caracteristicas del discurso didactico que

promueven el aprendizaje de competencias pueden servir como predmbulo para

dar algunas respuestas tentativas a la segunda de las preguntas cruciales

planteadas en la introduccidn: ¢ cdmo podemeos cambiar la conducta del maestro

para que se ajuste a la naturaleza funcional del desempenio inteligente que quiere

promover? Antes de intentar cambiar la conducta del maestro, es necesario

revisar de qué manera se concibe su funcién dentro de un sistema educativo del

nive! superior desde el punto de vista que se ha discutido agui:
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b)

El maestro, independientemente de cudles sean sus objetivos a lograr en
cuanto al nivel de las competencias que quiera llegar a formar en sus
estudiantes, debe siempre ser un disefiador de las condiciones ambientales
necesarias para facilitar el contacto del estudiante con la problemética a
resolver, es decir, con el objeto bajo estudio. Ademas, siempre debera ser un
instigador o motivador de los contactos, de tal manera que el alumno asuma
una actitud positiva o inclinacién hacia lo que se estudia (Ibafiez, 1994).

Al realizar la funcidén de ensefianza, el maestro disefia las situaciones de
aprendizaje para el alumno. Como tal, el maestro debe planear sus disefios
considerando fundamentalmente la naturaleza funcional (aptitud) y estructural
(dominio) de |la competencia que desea desarroliar en el estudiante (objetivo
instruccional). Al hacerlo, debe tomar en cuenta las condiciones de
aprendizaje que son tedrica y empiricamente idoneas para el desarrolic de
competencias de distinto nivel de aptitud. Con base en ellas, el maestro debe
construir un discurso didactico pertinente que contenga suficientes elementos
instructivos como para facilitar los contactos primordiales del estudiante con
los objetos 0 eventos de la realidad, o sus sucedaneos, ante los cuales debe
comportarse para lograr los criterios de la competencia. En este sentido, el
maesiro debe poner especial cuidado en disponer dentro de la situacién de
ensefianza 10s objetos o eventos, 0 sucedaneos, de los referentes del discurso
didactico, de manera tal que el contacto del estudiante con estos objetos,
guiado por el discurso didactico, constituya un verdadero entrenamiento
primordial. Posteriormente, el maestro debera proporcionar a sus estudiantes
las maximas, reglas o principios generales que describen la forma de operar
de los objetos o eventos que se estudian. En este punto debera garantizar que
los estudiantes puedan finaimente comportarse extra o transituacionalmente
ante los problemas pertinentes, con la flexibilidad necesaria que corresponde
al proceder inteligente. Finalmente, el maestro debe disefar tareas de prueba
en las que pueda determinar el grado de precision o eficacia de la

compelencia ensefiada, y sobretodo para determinar si dicha competencia
s
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presenta la norma funcional de desempefio relativa al nivel de aptitud en el
cual debe ocurrir. ES muy aconsejable que dichas tareas de prueba se
construyan de tal manera que sean congruentes con los problemas reales que
el estudiante debera resolver en su gjercicio profesional. '

Como condiciones necesarias para que un maestro pueda realizar con eficacia
la complejidad de las tareas sefialadas arriba, el maestro deberd ser
competente y apto en el dominic o materia que tiene a su cargo, por o menos
en el mismo nivel de precision y aptitud que desea ensefiar, pues nadie puede
ensefiar lo que no sabe. Asimismo, debera contar con repertorios linglisticos
suficientes que le permitah crear un discurso didactico consistente, congruente
con la realidad, y coherente con los objetivos de su instruccién. El maestro
debera haber reflexionado sobre la manera como logrd el dominio sobre su
materia, de tal modo que sea capaz de instruir a sus estudiantes sobre las
técnicas més efectivas para dominarlo.

Considerando lo dicho en el punto anterior, la politica de formacion de
profesores del nivel superior deberia ser que el maestro ha de ensefiar a sus
alumnos a aprender su disciplina. Lo que esto quiere decir es que el maestro,
como experto en la materia, que ha transitado por el proceso de aprender a
resolver o prevenir problemas relacionados con un determinado dominio y que
idealmente es eficiente y eficaz en hacerlo, no sdlo debe ensefar informacién,
procedimientos, métodos, teorias y canones, sino también aquellas técnicas o
estrategias que fueron efectivas en él para saber aplicarlos. En funcion de
esto, el maestro estaria ofreciendo condiciones para que la conducta de
estudio de sus alumnos fuera mas intencional, es decir, mas dirigida al
cumplimiento de criterios con base en comportamientos técnicos
explicitamente formados para ello. Al mismo tiempo, la propia conducta del
maestro adquiriria el caracter intencional necesario para cerrar el circulo de
idoneidades pedagbgicas en educacidn superior.

Por Gltimo, es oportuno recalcar que la preparacion pedagogica de los

maestros No es otra cosa mas que el grado de intencionalidad de su
e
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ensefianza, en el sentido de poseer el conocimiento técnico necesario para
acercar los desempefios académicos de sus estudiantes a los criterios de

togro previamente especificados en los objetivos instruccionales.
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ANEXO 1
(Figuras del Capitulo 3)
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Fig. 3.1. Se muestra el porcentaje promedio de respuestas correctas
obtenido en cada tipo de tarea de aplicaciéon: Ctx (Contextual), Sup
(Suplementaria), Sel (Selectora), SR (Sustitutiva Referencial), SNR
(Sustitutiva No Referencial).
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Fig. 3.2. Se muestra el porcentaje de sujetos en funcién del niimero de
identificaciones correctas de los textos que contenian el criterio para alcanzar
la tarea general. |
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Fig.3. 3. Se muestra el porcentaje promedio de “Aciertos”, “Errores™ y
respuestas a la opcion “No Sé, en relacion con el numero de identificaciones
correctas de los textos que contenian el criterio para alcanzar la tarea general.
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Fig. 3. 4. Se muestra la linea de regresion obtenida al considerar como
variable dependiente a la Calificacion Total obtenida por los sujetos en la
prueba, en funcién del nimero de identificaciones correctas.
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Fig. 3. 5. Se muestra el porcentaje de sujetos con calificaciones superiores
al promedio general en funcién del numero de identificaciones correctas de
los criterios.
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Fig. 3. 6. Se grafica el porcentaje promedio de aciertos en cada tipo de tarea
de aplicacion en funcion de la identificacion positiva o negativa de los

criterios, teniendo como referencia el promedio general obtenido en cada
tipo de tarea.
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Fig. 3. 7. Se muestran las ejecuciones tipicas (porcentaje promedio de aciertos)
de cada tipo de “identificadores”, en relacion al tipo de tarea de aplicacion.
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Fig.3.8. Calificacion obtenida por cada uno de los sujetos de los grupos G1, G2,
G3, G4 y G5 ante las tareas de aplicacion. El color de la barra sefiala si la
identificacion del criterio fue positiva o negativa.
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Fig. 3.23. La grafica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la lectura de textos. A la derecha
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Fig. 3.24. La gréfica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la
lectura de textos. A ia derecha se presentan los porcentajes de aciertos y respuestas “no sé”
obtenidas en las tareas de aplicacion de cada nivel funcional.
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obtenidas en las tareas de aplicacion de cada nivel funcional.
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Fig. 3.26. La grafica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la
lectura de textos. A la derecha se presentan los porcentajes de aciertos y respuestas “no sé€”
obtenidas en las tareas de aplicacidn de cada nivel funcional.

203



GRUPO B1 Sustitutivo Referencial

SUSETOBISR-
SUJETO BISR-1 ki
™ b
o o
| ] [ —
‘a e ® -8 Ackwtad|
n Te +Nen
L]
Lectura i '»
1 2 x
] ’ ii—F—r—
Tiempo en minutos m © " ™ "
AVILYS FUNCIONALES
00 0:07 0:14  0:21 0:28  0:36
S Blar-1 oo SR e R
u .
J Blap-2 [Tori e
e
t Blar-3 [ T e
0 .
5 Blar-4
SUIETOBISR BUTETOBI SR 4
R 10
9
: o S
‘o T 8- Achorton
L : o & Fow |
- Tm| e
: LI T
¥t \a - T -
n " n . " n L4 o L0 .
MEVILES FUNCIOMALYY NIVELES FUSCIORALES

Fig.3.27. La grafica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la
lectura de textos. A la derecha se presentan los porcentajes de aciertos y respuestas “no s€”
obtenidas en las tareas de aplicacion de cada nivel funcional.

204



GRUPO B1 Sustitutivo No Referencial

SUJETOBISNR.1 SIJETOBISNR-2

Lectura

TN R
] \
J

]

Tiempo en minutos T n onm LI L
0:00  0:34 028 043 0:57 12 NIVELES FUNCIONALES VLIS FonciOnLEs
§ Blanr-1 )i foo o, v m
u ]
j Bisar.2 (000070 ar
e .
t Blanr-3 Ji T ey
[1]
S Blemr4 [4 oo o onen s
SUETORISNR-} SUFTOBISNR -4

n N n LU L]
NIVELES FUNCIONALRS NTVELES FURCIONALES

Fig. 3.28. La grafica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la
lectura de textos. A la derecha se presentan los porcentajes de aciertos y respuestas “no s¢”
obtenidas en las tareas de aplicacion de cada nivel funcional.
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Fig. 3.29. La gréfica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la
lectura de textos. A la derecha se presentan los porcentajes de aciertos y respuestas “no sé”
obtenidas en las tareas de aplicacion de cada nivel funcional.
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Fig.3.30. La grafica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la
lectura de textos. A la derecha se presentan los porcentajes de aciertos y respuestas “no sé”
obtenidas en las tareas de aplicacion de cada nivel funcional.
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Fig. 3.31. La gréafica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la
lectura de textos. A la derecha se presentan los porcentajes de aciertos y respuestas “no sé”
obtenidas en las tareas de aplicacion de cada nivel funcional.
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Fig. 3.32. La gréfica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la
lectura de textos. A la derecha se presentan los porcentajes de aciertos y respuestas “no s¢”
obtenidas en las tareas de aplicacion de cada nivel funcional.
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Fig. 3.33. La gréfica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la
lectura de textos. A la derecha se presentan los porcentajes de aciertos y respuestas “no sé’
obtenidas en las tareas de aplicacion de cada nivel funcional.
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Fig. 3.34. La gréfica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la
lectura de textos. A la derecha se presentan los porcentajes de aciertos y respuestas “no s¢”
obtenidas en las tareas de aplicacién de cada nivel funcional.
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Fig. 3.35. La grafica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la
lectura de textos. A la derecha se presentan los porcentajes de aciertos y respuestas “no sé¢”
obtenidas en las tareas de aplicacion de cada nivel funcional.
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Fig. 3.36. La grafica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la
lectura de textos. A la derecha se presentan los porcentajes de aciertos y respuestas “no sé”
obtenidas en las tareas de aplicacion de cada nivel funcional.
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Fig. 3.37. La grafica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la
lectura de textos. A la derecha se presentan los porcentajes de aciertos y respuestas “no s€”
obtenidas en las tareas de aplicacion de cada nivel funcional.
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Fig. 3.38. La grafica a la izquierda muestra los tiempos dedicados por cada sujeto a la
lectura de textos. A la derecha se presentan los porcentajes de aciertos y respuestas “no sé”
obtenidas en las tareas de aplicacidn de cada nivel funcional.

215



EJECUCION TiPICA

100
P
0 -
R 80
: 60 1 -8~ Aciertos
N ;
S 40 — No sé
A
3 20-
E

) === T By T ¥ 1
NI N2 N3 N4 NS
NIVELES FUNCIONALES

Fig. 3.39. Ejecucion “tipica” de los sujetos del Grupo C, dado por el porcentaje promedio

de aciertos y respuestas “no s¢” ante las tareas de cada nivel funcional. o16



ANEXO 2
(Figuras del Capitulo 4)
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Fig. 4.1. Distribucion de la lectura de los textos en porcentaje de tiempo.
Se comparan las ejecuciones de cada sujeto con respecto a la extension

relativa de los textos (E. R. T.)
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Fig. 4. 3. A Ia izquierda se muestran los tiempos individuales en lectura. A la
derecha, los desempefios individuales en las tareas de prueba de distinto nivel de

aptitud (N1, N2...N5).
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Fig. 4. 4. A la izquierda se muestran los tiempos individuales en lectura. A la
derecha, los desempefios individuales en las tareas de prueba de distinto nivel de

aptitud (N1, N2...N5).
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Fig. 4. 5. A la izquierda se muestran los tiempos individuales en lectura. A la
derecha, los desempefios individuales en las tareas de prueba de distinto nivel de

aptitud (N1, N2...N5).
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Fig. 4. 6. A la izquierda se muestran los tiempos individuales en lectura. A la
derecha, los desempefios individuales en las tareas de prueba de distinto nivel de

aptitud (N1, N2...N5).
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PUNTAJE PROMEDIO GENERAL EN LAS
TAREAS DE PRUEBA
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Fig. 4.18. Puntaje promedio general de cada uno de los grupos obtenidos
en las tareas de prueba.
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