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THE UNIVERSITY OF CHICAGO

THE DEPARTMENT OF BDUCATION

5835 KIMBARK AVENUE
CHICAGO * ILLINOIS 60637

To the teachers:

May this book bring you new enthusiasm and confidence
in your daily work with your students. I hope the ideas
in this book will enable you to help all of your students
to learn well and with joy.

Aty Bliens

Que este libro les traiga nuevo entusiasmo y confianza en su trabajo
diario con los alumnos. Confio que las ideas de este libro les permitan
ayudar a todos los estudiantes a aprender bien y con alegria.

A los Profesores:






PROLOGO

Cuando comencé a trabajar en el campo de la investigacidén y de las
mediciones educativas, el concepto prevalente era el siguiente:

1. Hay buenos estudiantes v malos estudiantes

Se consideraba que la capacidad de aprender era una caracteristica
fija que cada individuo poseia en grado diferente a los demids y que dicho
grado podia determinarse por medio de una prueba debidamente elabora-
da de inteligencia, aptitud o rendimiento. Se consideraba, ademas, que so-
lo los buenos educandos estaban en capacidad de aprender las mas abstrac-
tas y complejas ideas, mientras que los malos educandos s6lo podian apren-
der las mas simples y concretas. Todos los sistemas escolares del mundo,
as{ como los sistemas de seleccion y de calificaciones e, inclusive, los pro-
gramas de estudio se han establecido con base en dichos conceptos.

Durante los primeros afios de la década de 1960, algunos de nosotros
comenzamos a interesarnos en el modelo de Carroll sobre el Aprendizaje
Escolar, que surgi6 teniendo como fundamento este otro concepto:

2. Hay educandos rapidos y educandos lentos

Aun cuando no estabamos completamente seguros acerca de si la ra-
pidez en el aprendizaje era una caracteristica fija, nos dedicamos a buscar
la manera de conceder a los estudiantes lentos, tiempo y ensefianza adicio-
nales, acordes con sus necesidades, para que lograran alcanzar un nivel es-
tipulado de rendimiento. Como resultado de esas investigaciones, llevadas
a cabo tanto en laboratorios educativos como en las aulas de diferentes
paises, encontramos que, evidentemente, una gran proporcién de los estu-
diantes lentos pueden alcanzar el mismo grado de aprendizaje que los estu-
diantes rapidos. Cuando los educandos lentos logran ponerse al mismo ni-
vel de rendimiento que los estudiantes rapidos, demuestran que pueden
aprender igual que estos las ideas abstractas y complejas, que son capaces
de aplicarlas a nuevos problemas y que presentan igual capacidad para re-
tener esas ideas —no obstante haber tenido que estudiar durante un perio-
do mis fargo y de haber necesitado ayuda adicional, cosa que fuera innece-
saria para los estudiantes rapidos. Ademds, al alcanzar el nivel satisfactorio
de rendimiento en una asignatura dada, esos estudiantes presentan un inte-



rés y una actitud hacia esa asignatura tan positivos como los de los edu-
candos rapidos.

Durante la década anterior, mis estudiantes y yo realizamos investi-
gaciones que nos condujeron a la siguiente conclusion:

3. Es posible obtener una gran similitud entre la mayoria de los estu-
diantes, en cuanto a su habilidad para el aprendizaje, la rapidez en el
aprendizaje y la motiwacion para seguir estudiando —siempre que les
brinden condiciones favorables para ¢l aprendizaje.

Esas investigaciones ponen en tela de juicio los dos primeros concep-
tos, especialmente en cuanto a la inmutabilidad de las caracteristicas que
se crefan propias del buen o mal estudiante o del educando ripido o lento.
Sin embargo, nuestras investigaciones revelaron que cuando las condicio-
nes son desfavorables para el aprendizaje, los estudiantes presentan una di-
similitud mds acentuada, en lo concerniente a la habilidad para ¢l aprendi-
zaje, la rapidez en el aprendizaje y la motivacidon para seguir estudiando.
Esas investigaciones son las que fundamentan la teoria del aprendizaje es-
colar expuesta en esta obra y que creemos ellas tendrin profundas reper-
cusiones sobre los conceptos actualmente en boga acerca de la naturaleza
humana, las caracterfsticas humanas y ¢l aprendizaje escolar.

Sin embargo, las ideas bdsicas que aparecen en ¢sta obra no son abs-
tracciones teoOricas o dogmas de fe sino que estan basadas en hechos ficil-
mente observables y verificables en la mayorf{a de las aulas escolares o en
en los laboratorios educativos del mundo. Esperamos que los maestros es-
tén dispuestos a poner a prueba estas ideas con sus estudiantes, en sus pro-
pias clases, y que los investigadores en materia educativa sometan igual-
mente a prueba la validez y las limitaciones de las ideas consignadas en esta
obra.

Las pruebas en favor de este tercer concepto tienen implicaciones de
gran alcance en lo concerniente al entrenamiento de maestros o la ensefan-
za impartida en las aulas, a la organizacion de los sistemas educativos, bien
sea a nivel municipal o nacional, a los sistemas de seleccidon y de califica-
ciones y al desarrollo de nuevos programas de estudios y métodos de ense-
fianza.

Pero mas importante atn son los efectos que un adecuado o inadecua-
do aprendizaje pueda tener sobre el concepto que el estudiante se forme de
s{ mismo, sobre su interés en el aprendizaje y sobre la aplicacion de sus ca-
pacidades de aprendizaje como medio de adaptacidén al cambio durante to-
da su vida.
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DIFERENCIAS INDIVIDUALES EN LOS EDUCANDOS
Y EL APRENDIZAJE

Admitié que la educacion ejercia una gran influencia.
“No voy a negarlo Senor, pero existe alguna diferencia
original de capacidades, pero ello es nada en comparacion
con lo que logra la educacion”.

—Boswell, Life of Johnson, 15 de Marzo 1976

INTRODUCCION

En esta obra vamos a exponer una teorfa del aprendizaje escolar que
pretende dar una explicacion a las diferencias que suelen observarse entre
los educandos en cuanto al rendimiento en la labor de aprendizaje, asi
como también, determinar los métodos mas adecuados que puedan adop-
tarse para modificar tales diferencias en beneficio tanto del estudiante,
como de las escuelas y al fin y al cabo de la sociedad. En esta teoria se
trata de poner a prueba el postulado de que la mayoria de los estudian-
tes pueden llegar a aprender todo aquello que las escuelas estén en capa-
cidad de ensefiarles siempre y cuando que el problema de la ensefianza s¢
afronte de manera sensible y sistematica.

Por fortuna las escuelas, los maestros y los padres no esperan hasta
que surja una teoria solidamente fundamentada y puesta a prueba para
comenzar a educar a los nifios. El proceso de aprendizaje se lleva 4 cabo
¢n todo el mundo sin necesidad de recurrir a teoria alguna. Nos inclinamos
a pensar de acuerdo con Stephens (1967) que tanto el proceso de ensefian-
za son fenOmenos tan naturales que todos los seres humanos toman parte
en ellos muchas veces sin ser plenamente conscientes de los procesos que
estan realizando. Es evidente que en relacion con el aprendizaje han sur-
gido grandes innovaciones en el hogar, en la escuela, en los programas de
estudio y en los métodos didacticos, las cuales han dado muy buenos re-
sultados, a pesar de no estar basadas en teorfa alguna. Tal vez, 1o que mis
podemos esperar ¢s que una teoria como ésta que presentamos sea Gtil
cuando el proceso no esté “marchando bien” o no se desenvuelva en for-
ma “natural”.
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En el hogar el nifio adquiere —especialmente entre los dos y los diez
afios— la habilidad para expresarse por medio del lenguaje y para aprender
de los adultos, a la vez que desarrolla algunos aspectos de la eficiencia, de
los habitos de trabajo y la facultad de atencidn a tareas que son esenciales
en sus labores en la escuela. El grado en que se desarrollan estas caracteris-
ticas varia grandemente segiin el hogar en que crezca el nifio, habiendo ca-
sos de hogares en los que éstas vy otras caracteristicas similares se desarro-
llan de manera verdaderamente prodigiosa. Los efectos de estas caracteris-
ticas —que segin hemos dicho tiene lugar principalmente en el hogar— y
aparecen demostrados en los estudios realizados acerca del aprendizaje es-
colar a nivel nacional e internacional por Coleman (1966), Plowden
(1967), Husén (1967), Thorndike (1973), Comber y Keeves (1973) y
Purves (1973). Los resultados de todos estos estudios revelan que en todos
los paises altamente desarrollados en los que se efectuaron esas investiga-
ciones, un gran volumen de las diferencias en rendimiento escolar de los
alumnos y, en particular, en la habilidad para expresarse por medio del
lenguaje, estén estrechamente relacionadas con las diferencias existentes en
el ambiente familiar de los nifios.

En los estudios longitudinales realizados por Bloom (1964) y, mas
detalladamente, en las investigaciones de Dave (1963), Hanson (1972) y
Wolf (1966), aparece una sintesis de algunos aspectos de os procesos que
se llevan a cabo en el hogar. Estas investigaciones revelan que aqucllo que
los adultos hacen en el hogar en su inter-relacion con los nifios, es el prin-
cipal determinante, mas bien que el nivel econdmico de los padres, su ni-
vel educativo u otras caracteristicas del status. Gran parte de estas inves-
tigaciones realizadas en varios paises, han sido recopiladas por Marjori-
banks (1974) y Williams (1974). El principal resultado es el de que el
ambiente familiar ejerce una poderosa influencia (para bien o para mal)
en el desarrollo de algunas de las caracteristicas bdsicas del nifio que son
fundamentales para su futuro aprendizaje en la escuela. Algunos hogares
gjercen una influencia buena, positiva, mientras que otros gjercen una in-
fluencia mediocre. Es posible que si a los padres del nifio criado en un am-
biente poco favorable a su desarrollo se les hiciera tomar conciencia del
dafio que ocasionan a sus hijos sus deficientes relaciones familiares, mu-
chos de ellos se esforzarian en mejorarlas.

Las escuelas en general y, en particular, las de muchos de los paises
altamente desarrollados, han aumentado los afios de estudio. En muchos
de esos paises el gobierno exige que los nifios asistan a la escuela por lo
menos hasta los dieciseis afios o mas, y se ha aumentado la proporcion de
jovenes que terminan estudios secundarios. Asi por ejemplo en 1975, en
los Estados Unidos el 80 por ciento de los jovenes de esa edad, termina-
ron sus estudios secundarios, mientras que en el afio de 1900 s6lo lo hizo
el 8 por ciento. En varios estados de dicho pafs la proporcion de jovenes
que hoy en dia terminan estudios secundarios, sobrepasa el 90 por ciento.
En el Japon, esta proporcién fue, en 1964, del 57 por ciento, mientras que
en 1975 sobrepas6 el 90 por ciento. Aunque estas cifras son prictica-
mente las mds altas que hasta ahora se hayan registrado, ya es evidente
que muchas naciones han cambiado el punto de vista de que la funcién
de la escucla es principalmente la de seleccionar y clasificar, por aquél de
que dicha funcion debe ser predominantemente la de fomentar a forma-
cion educativa del estudiante.
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En la actualidad las escuelas se ocupah con creciente interés en hallar
los medios mas adecuados para desarrollar plenamente las facultades de
los estudiantes durante los afios que estan bajo su cuidado. (White-Duker,
1973). Algunas escuelas han logrado magnificos resultados mientras que
otras todavia tienen mucho que aprender sobre la manera de mejorar su
funcion educativa.

Esperamos que la teoria que presentamos en esta obra sea til para
las escuelas interesadas en mejorar este proceso.

Durante los Ultimos quince afios se ha puesto mucho énfasis en la
manera de mejorar la calidad de la ensefianza y los programas de estudios.
Algunas de las innovaciones puestas en practica han dado muy buenos
resultados en todos los niveles educativos, desde los afios pre-escolares
hasta los de la educacion universitaria y de post-grado, mientras que otras
no han dado mejor resultado que los métodos anteriormente vigentes. Se
ha encontrado que el dinero y el talento invertidos en esfuerzos por me-
jorar la ensefianza y los programas de estudios, no garantizan la efectivi-
dad de las innovaciones puestas en practica. Crawford y otros (1972) pre-
sentaron un resumen de los métodos que mejores resultados han dado en
los Estados Unidos, desde el nivel pre-escolar hasta el nivel del afio 12
de escuela secundaria. En general, dicho informe revela que ciertos cu-
rriculos y estrategias de ensefianza logran un mejor rendimiento por parte
de los estudiantes que cuando se siguen métodos mas tradicionales. A este
respecto, conviene decir que la teoria que se presenta en esta obra, puede
ser de utilidad para explicar por qué unos métodos dan mejores resultados
que otros.

Estrechamente relacionada con el desarrolio de nuevas formas de en-
sefianza y curriculos, estd la investigacion recientemente realizada sobre
maestria del aprendizaje. Segin este nuevo enfoque, no es necesario cam-
biar el curriculo, pero si debe seguirse un sistema de ensefianza y una seric
de técnicas correctivas y de retroalimentacion que garanticen un alto nivel
de aprendizaje en la mayoria de los estudiantes. Mediante el empleo de
tales tacticas, muchos maestros y escuelas han logrado crear condiciones
sumamente favorables para el aprendizaje, mucho antes de que surgicra
una teoria que pretendiera explicar la eficacia de esas innovaciones.

MAESTRIA DEL APRENDIZAJE

El concepto basico de que la mayoria de los estudiantes pueden
aprender todo aquello que las escuelas estan en capacidad de ensefiarles,
siempre y cuando el asunto se enfoque de manera sensata y sistematica,
es sumamente antiguo. Este concepto ha tenido importancia fundamen-
tal en la ensefianza durante varios miles de afios. Los padres de todas las
épocas que han encontrado la manera de ayudarle a sus hijos en las difi-
cultades de sus tareas escolares, han comprendido la verdad de dicho con-
cepto. Con anterioridad al siglo XVII, y en dicho siglo con Comenius; ¢n
el siglo XVIII con Pestalozzi y en el XIX con Herbart, las escuelas jesui-
ticas hicicron hincapié de diversas maneras, sobre la validez de este con-
cepto. Se podrian citar muchos otros adherentes a este concepto. En el si-
glo XX a Washburne (1922), con su Plan Winnetka, y a Morrison (1926),
de In Escuela Experimental de la Universidad de Chicago, quienes confi-
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guraron condiciones escolares en las que el dominio de ciertas tareas de
aprendizaje era mds importante que el tiempo consumido en lograrlo.

Bajo el nombre “maestria del aprendizaje” ha surgido una nueva in-
terpretacidon del concepto de que la mayoria de los estudiantes pueden a-
prender todo lo que las escuelas les pueden ensefiar. En la actualidad hay
numerosas versiones de la “ensefianza de maestria’. Todas ellas se basan
en la idea de que la mayoria de los alumnos estan en capacidad de alcan-
zar un alto grado de dominio de las materias que se les ensefien, siempre y
cuando la ensefianza sea impartida de manera sensata y sistematica, que el
alumno reciba ayuda oportuna y adecuada cuando tenga dificultades, que
se le dé todo el tiempo que necesite para adquirir dominio de la materia
y que se establezca una norma claramente definida de lo que constituye la
maestria.

En mi opinidn al respecto influyeron mucho las ideas de John Carroll
en su Modelo de Aprendizaje Escolar (1963). Segiin mi propia interpreta-
cién de las ideas de Carroll, es evidente que si un grupo de estudiantes pre-
senta una curva de distribucion normal en cuanto a aptitud para determi-
nada asignatura, y si todo el grupo recibe exactamente la misma clase de
ensefianza (la misma en el sentido de calidad, contenido y duracidén), en-
tonces el rendimiento de los estudiantes, medido al final del periodo de
ensefianza, debe presentar igualmente una distribucion normal. Bajo tales
condiciones, la relacion (correlacion) existente entre la aptitud, medida al
comienzo del periodo de ensefianza y el rendimiento, medido al final del
periodo de instruccion, debe ser relativamente alta (caracteristicamente
debe ser alrededor de 0,70). Por ¢l contrario, si la curva de distribucion de
los estudiantes es normal en cuanto a aptitud, pero cada alumno recibe el
tipo, la calidad de enseflanza y el tiempo adecuados a sus caracteristicas
y necesidades, se encontrara que la mayoria de los estudiantes adquiriran
maestria en la materia. Y se hallarad que la correlacion entre la aptitud, me-
dida al comienzo del periodo de ensefianza, y ¢l rendimiento, medido al
finai de dicho periodo, debe ser casi cero.

Mis estudiantes y yo ensayamos diversos procedimientos y estrate-
gias destinadas a lograr el dominio de los alumnos de ciertas asignaturas es-
colares. Antes que todo tuvimos que encarar el problema de definir lo que
que es el dominio de una materia en un examen de rendimiento. Una de
las maneras de resolver este asunto consistié en someter a todos los alum-
nos, tanto a los que estudiaban bajo el sistema de maestria como a los que
recibian instruccion convencional a idénticas o andlogas prucbas de rendi-
miento, y luego fijar el nivel de rendimiento necesario para obtener una
calificacion sobresaliente dentro del grupo instruido convencionalmente,
como indice del nivel que deberia alcanzar un alumno det grupo de maes-
tria para que pudiera considerdrsele como experto o “maestro” en la ma-
teria. Otro aspecto importante de esta investigacion fue el de la idea de im-
partir bdsicamente los mismos conocimientos, algunas veces por un mismo
maestro y siguiendo el mismo método, tanto en las clases convencionales
como en las de maestria. De esta manera pudimos observar los resultados
del aprendizaje de maestria independientemente de las caracteristicas par-
ticulares del maestro y de la materia ensefiada. Es decir, la investigacion se
concentrd en los resultados del empleo de estrategias especiales de ense-
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fianza-aprendizaje, mis bien que en las caracteristicas particulares del maes-
tro o de los estudiantes.

Mds importante aGn para las estrategias de maestria del aprendizaje
fue la adopcion de procedimientos de correccidon y retroalimentacién cn
en diversas etapas del proceso de aprendizaje. Aunque hubiéramos podido
adoptar varios procedimientos de retroalimentacién entre los cuales se en-
cuentran textos suplementarios, examenes cortos, tareas, etc. encontramos
maés conveniente idear breves pruebas de diagnoéstico del progreso, con la
finalidad de determinar cudnto habia aprendido cada estudiante acerca de
una unidad particular, un capitulo o porcién de un curso y cudnto le falta-
ba todavia por aprender. Sin embargo, 1a clave del éxito en la aplicacion de
las estrategias de “maestria del aprendizaje” radica en gran parte en la ayu-
day el estimulo que oportunamente se le puedan dar al estudiante para que
supere sus dificultades. En esto de estimular al alumno muchos maestros
han demostrado gran ingenio, tanto en lograr que los estudiantes hagan el
debido esfuerzo adicional como en encontrar la manera mas efectiva de co-
rregir sus deficiencias. Mi opinion general acerca del trabajo que hasta aho-
ra se ha realizado en este sentido es la de que una de las maneras mas efec-
tivas para estimular al alumno a corregir sus deficiencias y a dedicar un
tiempo adicional al estudio es la de promover la reunion de pequefios gru-
pos o “Talleres de Aprendizaje” de alumnos para que se ayuden mutua-
mente y darles el tiempo y la ayuda que precisen. En algunos casos pueden
ser igualmente efectivos el empleo de instruccidn programada, las grabacio-
nes en cinta magnetofénica y otras clases de material didactico, asf como
la ayuda que puedan prestar los monitores. En muy pocos casos ha sido ne-
cesario que el propio maestro tenga que intervenir personalmente para ins-
truir y prestar al alumno la ayuda adicional que necesita. En la mayorfa
de los casos, el trabajo de correccion que se lleva a cabo después de la prue-
ba de diagnoéstico se realiza fuera del horario normal de clases.

En los numerosos estudios de que informan Block (1971-1974) y
Petterson (1972), se presentan suficientes pruebas de que por medio de las
estrategias de ‘“maestria del aprendizaje” es posible lograr que las cuatro
quintas partes de los estudiantes alcancen el nivel de rendimiento que sblo
una quinta parte, o menos ain, de los estudiantes de las clases convencio-
nales logran alcanzar. El tiempo adicional que se requiere para lograr ta-
les resultados fluctha entre 10 y 20 por ciento por encima del tiempo em-
pleado en las clases corrientes. La eficacia de las medidas correctivas y ¢l
tiempo adicional empleado en la maestria del aprendizaje guardan estrecha
relacion con la calidad de las pruebas de revisién y diagnostico del progre-
so o pruebas formativas.

Es indudable que en muchos casos las estrategias de maestria del
aprendizaje han demostrado ser una ayuda eficaz para superar numerosas
dificultades en todos los niveles, desde la escuela elemental hasta los ulti-
mos afios de universidad y de escuela de post-graduados. Pero por otro la-
do, es evidente que hay casos en los cuales las estrategias de maestria del
aprendizaje no resultan ser tan efectivas. Por nuestra parte, hemos tratado
de investigar los casos en los cuales se desenvuelve bien y en los cuales mal
0o mediocremente. En esta obra se considera la maestriadel aprendizajeen
gran medida, como un caso especial dentro de una teorfa general sobre el
aprendizaje. Mediante la aplicacion racional de esta teorfa, es posible pro-
nosticar las condiciones o circunstancias y las caracterfsticas de los estu-
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diantes que puedan ser necesarias para el éxito de la maestria del aprendi-
zaje, asi como también las condiciones bajo las cuales dicho sistema de
aprendizaje no da mejores resultados que otros.

De mayor importancia para esta obra, es la investigacion que hemos
tratado de levar a cabo, empleando estrategias de maestria del aprendizaje
como instrumentos investigativos para determinar las condiciongs bajo las
cuales la mayoria de los estudiantes alcanzan un buen nivel de aprendizaje,
asi como también aquellas en que no. Los resultados de esta investigacion,
conjuntamente con los datos que hemos encontrado en la literatura al res-
pecto, nos han dejado seriosinterrogantes respecto a nuestra opinion sobre
las diferencias de aprendizaje entre los estudiantes. Después de casi una dé-
cada de trabajo en torno a la maestria del aprendizaje y de investigacion so-
bre algunas de las variables que intervienen en dicha clase de aprendizaje,
hemos llegado a la conclusiéon de que las diferencias de aprendizaje entre
los alumnos de una escuela que funciona en 6ptimas condiciones tiendan
a reducirse al minimo, mientras que cuando las condiciones son menos fa-
vorables o ain desfavorables, tales diferencias tienden a acentuarse marca-
damente. Es nuestro deber recordar al lector que lo que nos interesa pri-
mordialmente es la educacidén, mas bien que las diferencias entre los alum-
nos. Estamos interesados en conocer las condiciones bajo las cuales la edu-
cacion y las escuelas puedan funcionar con mdxima eficiencia las diferen-
cias individuales de aprendizaje y el nivel de aprendizaje son dos indices
de la eficiencia de nuestros métodos de ensefianza en condiciones escolares.

Hemos tomado los datos encontrados en las investigaciones sobre
maestria del aprendizaje en nuestras propias investigaciones, en las cuales
empleamos estrategias de maestria del aprendizaje como medios investigati-
vos y en la literatura al respecto, como base para una serie de generalizacio-
nes sobre la ensefianza escolar, el aprendizaje y las caracteristicas humanas,
todo lo cual lo hemos tratado de condensar en forma de una teoria del
aprendizaje escolar. Esta teoria pretende explicar el proceso de aprendiza-
je en términos de un reducido nimero de variables. Comienza casi sin ha-
cer suposicion alguna sobre la capacidad del ser humano para el aprendiza-
je, pero pretende, coni base en hechos comprobados empiricamente, deter-
minar hasta qué punto es necesario revisar nuestro sentido comin y nues-
tras observaciones acerca de los estudiantes y del proceso de aprendizaje.

Aunque esta teoria se basa en gran parte en el Modelo Carroll sobre
el Aprendizaje Escolar (1963) y en las ideas fundamentales de maestria del
aprendizaje (tal como se ha puesto en practica en colegios y universidades).
ella pretende ir ain mas lejos que éstas. Al Hegar a este punto creemos
conveniente que el lector se entere de la conclusion final a la que llegare-
mos en esta obra. Se trata, esencialmente de que todo aquello que un in-
dividuo pueda aprender, casi todos los individuos del mundo pueden tam-
bién aprenderlo siempre y cuando que con anterioridad al aprendizaje y
durante el tiempo se le brinden las condiciones necesarias. Aun cuando
puede haber algunas excepciones a esta regla, esta teoria nos presenta un
panorama optimista de lo que la educacién puede hacer por los seres hu-
manos. Nos sefiala la posibilidad de que se desarrollen condiciones favora-
bles de aprendizaje escolar que logren que casi todos los seres humanos al-
cancen lo mejor que haya logrado cualquier ser humano. Por supuesto que
lo que queremos decir con lo mejor varfa segin la época, el pafs, la cultura
y aun los mismos individuos. Sin embargo, esta teoria sostiene que en todo
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tiempo y lugar, si las escuelas se lo proponen, pueden lograr optimos  re-
sultados educativos de practicamente todos sus alumnos.

EL PROCESO ESCOLAR

El ser humano puede ser “‘educado” por muchas instituciones de ca-
racter social como el hogar, la iglesia, los medios de comunicacién masiva,
etc., asi como por su propia experiencia de la vida en sociedad; sin embar-
g0, la educacidén propiamente dicha o educacién sistemdtica es impartida
casi exclusivamente en colegios y universidades. Gran parte de la teoria
expuesta en esta obra tiene aplicacidén directa a las escuelas y al proceso
del aprendizaje escolar. Sin embargo, abrigamos la esperanza de que algu-
nos aspectos de esta teoria puedan tener acogida no solo en las escuelas si-
no en otras instituciones que puedan impartir educacion sistemdtica den-
tro de un conglomerado social.

En todos los pafses del mundo se han establecido escuelas para educar
a la juventud. Los fines y el contenido de la educacion varian grandemen-
te de una nacion a otra y aun dentro de una misma nacidén: sin embargo,
en todas ellas el proceso escolar presenta muchas semejanzas. En todas par-
tes las escuelas cuentan con maestros y material didactico para impartir en-
sefianza a grupos de estudiantes que generalmente oscilan en nlimero entre
20 y 70 alumnos. La mayor parte de la instruccion se imparte en forma sis-
temadtica, en el sentido de que aquello que se¢ aprende en un afio o en un
periodo escolar se considera como base o pre-requisito para cl aprendizaje
de los afios o periodos subsiguientes.

En el proceso escolar existe la tendencia a clasificar a los estudiantes
por edades o por cursos bajo la suposicion de que lo que se ensefa, asi co-
mo el método de ensefianza adoptado en cada curso, son los adecuados pa-
ra la edad y el curso en que estd el alumno. Ademds, se da por entendido
que los maestros son conocedores de las caracteristicas peculiares de los
alumnos del curso que ensefian, asi como del contenido y objetivos del
proceso de ensefianza y de los materiales didicticos de dicho curso.

En cada etapa o nivel de aprendizaje escolar se emplean formas para
determinar el rendimiento de los estudiantes, como base para decidir si
pueden pasar a la etapa siguiente. En cada etapa del aprendizaje es coman
observar que el rendimiento de los alumnos presenta mayores diferencias
individuales que las que han presentado en la etapa inmediatamente ante-
rior. La escuela considera como justa toda decisién que tome en relacién
con un alumno, bien sea que no se le acepte mds en la escuela, que se le
exija que repita el curso o determinadas materias o que sea aceptado para
pasar al curso siguiente. Las escuelas explican las diferencias de rendimien-
to entre los alumnos por diferencias en su capacidad de asimilaciéon y so-
bre esta base tratan de justificar las diferentes oportunidades de mayor
aprendizaje que les brindan las comunidades que las sostienen.

La tesis central de esta obra es la de que las diferencias individuales
de rendimiento son un fendmeno observable que es del todo pronostica-
ble, explicable y modificable por numerosos medios o métodos. En cam-
bio, las diferencias entre los educandos como individuos son un asunto de
caracter mas esotérico. Estas Giltimas diferencias a menudo entorpecen nues-
tros esfuerzos por dilucidar directamente los problemas educacionales, en
el sentido de que nos inducen a buscarles explicacion en la persona del edu-
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cando mas bien que en la interaecion entre los individuos y el ambiente so-
cial y educativo en el cual estan colocados.

El hecho de que existen grandes diferencias de rendimiento entre los
alumnos es evidente, segiin testimonio de los padres, los maestros y casi to-
das las investigaciones publicadas en relacion con la medicidén del rendi-
miento estudiantildesde los comienzos del presente siglo. La gran facilidad
con que tales diferencias pueden captarse, tanto por observadores expertos
como por inexpertos, hace que sean una cuestion de sentido comiin. Esta
categoria de sentido comin se ve ain mas reforzada por el meticuloso sis-
tema de pruebas de rendimiento que se emplean en los Estados Unidos (y
otros pafses) y que revelan, con gran detalle y con gran medida de certeza
y objetividad, la existencia de diferencias de rendimiento entre los alum-
nos.

Ademads, los estudios sobre el rendimiento escolar realizados a gran
escala en naciones enteras (Coleman, 1966; Plowden, 1967; Comber y
Keeves, 1973; Rusén, 1967; Purves, 1973; Thorndike, 1973) revelan, tam-
bién, la presencia de diferencias sumamente grandes de rendimiento entre
individuos, grupos y naciones.

Es, pues, claramente evidente que si ““existen’ diferencias de rendi-
miento entre los alumnos. En efecto, la existencia de este fenémeno no
tiene lugar a dudas. Ademas, existen considerables pruebas de que las dife-
rencias de rendimiento que aparecen en los primeros afios de la escuela pri-
maria (en el tercer aflo o antes), tienden a repetirse y hasta acentuarse,
afio tras afio. Por medio de estudios realizados con base en los métodos
de investigacion longitudinal, se ha podido establecer claramente que las
diferencias de rendimiento entre los estudiantes de un determinado afio
escolar no desaparecen en los afios siguientes (Bloom, 1964). Tales estu-
dios revelan que existe una estrecha relacién entre las diferencias de rendi-
miento entre los alumnos de un grupo dado, en un afio escolar cualquiera,
y las diferencias de rendimiento varios afios mas tarde (Bracht y Hopkins;
1972; Payne, 1963).

Pero a pesar de todas las pruebas sobre la existencia y persistenciadel
fendomeno de las diferencias de rendimiento, el autor estd convencido de
que gran parte de ellas son consecuencia de las condiciones ambientales
tanto en el hogar como en la escuela. Gran parte de las diferencias indivi-
duales en rendimiento escolar pueden considerarse como producto del
hombre o accidentales, mds bien como algo establecido en el individuo des-
de el momento de su concepcidn.

Estas diferencias se deben en parte a los métodos empleados tanto en
la escuela como en el hogar. Los esfuerzos por ensefiar al nifio resultan efi-
caces o ineficaces, pero no importa cual sea el resultado, éste suele atri-
buirsele al educando mientras que rara vez se tiene en cuenta el efecto de
la calidad de la ensefianza y la preparacion previa del nifio. Estos juicios
parcializados que emiten los padres, los maestros y las escuelas, terminan
por convencer al educando de que es diferente de los otros nifios de su mis-
mo curso o edad y que su capacidad de aprender es superior o inferior a la
de ellos. Habiendo convencido al estudiante y quedando ellos mismos con-
vencidos, tanto el estudiante como los adultos que desempefian un papel
significativo en la vida del nifio, comienzan a actuar de conformidad con
sus convicciones. De alli en adelante los estudiantes, los padres y los maes-
tros consideran que esas diferencias habrdn de seguirse presentando como
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cosa natural, y propician circunstancias y procesos que contribuyen a acen-
tuar y aun exagerar tales diferencias. A su vez, tanto los especialistas en
educacion como los examinadores, le agregan a todo el proceso justifi-
caciones tedricas, experimentales y practicas.

Uno de los factores que mas contribuyen a fomentar las diferencias
de rendimiento entre los estudiantes es el de la preponderancia de la ense-
fianza en grupo. La enseflanza tmpartida sin distinciones a todo un grupo,
que puede variar entre veinte y setenta alumnos, es muy probable que aun-
que resulte ser muy efectiva para algunos alumnos, sea relativamente ine-
fectiva para otros. Este aspecto de la ensefianza escolar da lugar a numero-
sas fallas que se agravan con el tiempo, y a menos que se encuentre la ma-
nera de descubrirlas y corregirlas, tanto en la ensefianza como en el apren-
dizaje, el sistema escolar seguird contribuyendo a perpetuar y agravar ta-
les diferencias.

En contraste con ese sistema ‘‘plagado de fallas’’ podria concebirse
un sistema de ensefanza-aprendizaje “libre de fallas”, como el que se pre-
sentaria en el caso de un tutor inteligente y sensato que imparte su ense-
fianza a un solo educando. Si el proceso de comunicacidn entre tutor y
educando se lieva a cabo de modo ideal, lo mas probable es que las fallas
se reducirian el minimo tanto en la ensefianza como en el aprendizaje. Bien
sea que las fallas en que suele incurrirse en el sistema de ensefianza-apren-
dizaje en grupo lleguen alguna vez a reducirse al minimo, como en el caso
de la inter-relacidén ideal tutor-educando, lo que si es probable es que si
se sigue un método sistematico para descubrir y corregir las fallas de la
ensefanza en grupo y del aprendizaje individual se logre que el proceso
educativo se desenvuelva en forma casi exento de fallas.

Esta teoria pretende descubrir las variables que ocasionan gran parte
de las “fallas” que acompafian al proceso educativo escolar y reune las
pruebas necesarias para determinar la proporcion de fallas atribuibles a
cada una de las variables, asi como el efecto de regular o modificar esas
variables. Aunque es poco probable que el proceso educativo llegue alguna
vez a estar exento de fallas, si es posible determinar la medida en que las
fallas (o las diferencias de rendimiento entre los estudiantes) podrian,
tebrica v practicamente, reducirse.

UNA TEORIA SOBRE EL APRENDIZAJE ESCOLAR

Si pudiéramos crear un sistema educativo pricticamente exento de
fallas, o al menos con un margen de fallas considerablemente reducido,
lo mas probable es que la mayoria de los educandos alcanzaria un alto
nivel de aprendizaje, que habria diferencias relativamente pequefias en el
nivel de aprendizaje y diferencias muy pequefias en el tiempo requerido
para lograrla.

Nuestra teoria pretende identificar un reducido nimero de variables
a las cuales puedan atribuirse gran parte de las diferencias en el aprendi-
zaje escolar. Hemos seleccionado tres variables interdependientes, las que
debidamente atendidas por las escuelas podrian configurar un sistema
educativo casi exento de fallas.

Estas tres variables interdependientes que constituyen la esencia de
esta teoria del aprendizaje escolar son las siguientes:
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a. La medida en que el estudiante haya aprendido los pre-requisi-
tos basicos del aprendizaje que va a emprender.

b. La medida en que el estudiante es (o pueda ser) estimulado para
emprender el proceso de aprendizaje.

c. La medida en que la ensefianza impartida sea adecuada para el
educando.

Mas concretamente, esta teoria tiene que ver con las caracteristi-
cas de los estudiantes, la calidad de la ensefianza y los resultados del
aprendizaje (véase el cuadro siguiente sobre las principales variables con-
sideradas en esta teoria del aprendizaje escolar).

Una de las caracteristicas que se considera esencial en el educando
para el correcto aprendizaje, es lo que podria llamarse Conductas de En-
trada Cognitivas, o sea el aprendizaje previo necesario para las tareas de
aprendizaje de la ensefianza que le serd impartida (véase Capitulo 3). La
segunda caracteristica es lo que se puede llamar Caracteristicas de Entrada
Afectivas, o sea todo aquello que motiva al estudiante a emprender el
nuevo aprendizaje, (véase Capitulo 4).

La variable educativa considerada de mdxima importancia es la Ca-
lidad de la Ensefianza, o sea la medida en que las instrucciones, la pric-
tica y el estimulo sean adecuadas para las necesidades del estudiante. Este
punto se trata en detalle en el Capitulo 5. Puesto que al considerar estas
variables es necesario asociarlas con alguna ensefianza; vamos a tratar de
definir lo que constituye una tarea o Unidad de Aprendizaje, (véase Ca-
pitulo 2).

PRINCIPALES VARIABLES DE LA TEORIA DEL APRENDIZAJE

CARACTERISTICAS INSTRUCCION RESULTADOS DEL
DEL APRENDIZAJE
ESTUDIANTE
Conductas de Entrada Nivel y Tipo
Cognitivas Te—— Tarea (s) ——— de Rendimiento
de
Aprendizaje
Caracteristicas de Entrada \Eficiencia o Tasa
Afectivas / 1 de Aprendizaje
Calidad de la Resultados Afectivos
Ensefianza

La tesis principal de esta obra es la de que las diferencias en las Con-
ductas de Entrada Cognitivas, en las Caracteristicas de Entrada Afectivas
y en la Calidad de la Enseiianza constituyen los tres factores que deter-
minan la naturaleza de los resultados del proceso de aprendizaje. Estos
resultados son el nivel y clase de rendimiento, la eficiencia o tasa de apren-
dizaje y las caracteristicas afectivas del educando en relacién con la tarea
del aprendizaje y consigo mismo. Si las caracteristicas de entrada de los
estudiantes y la calidad de da ensefianza son favorables, entonces el pro-
ceso de aprendizaje sOlo puede rendir resultados positivos y las diferen-
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cias de rendimiento entre los estudiantes deben ser apenas leves. En cam-
bio, si entre los estudiantes hay diferencias considerables en sus condi-
ciones de preparacion de entrada y si la calidad de la ensefianza no es
optima para todos los estudiantes, entonces es de esperarse que se pre-
senten grandes diferencias de rendimiento en el aprendizaje. El grado en
que una o mas de estas variables se aparte del nivel 6ptimo determina el
nivel y tipo de rendimiento escolar, las dificultades que se encuentran
durante el proceso de aprendizaje, el tiempo y esfuerzo necesarios para
Hevar a cabo ese proceso y la reaccion afectiva del estudiante ante la tarea
del aprendizaje, ante el proceso del aprendizaje y ante si mismo.

Esta teoria pretende explicar de manera ideal la interaccidn entre
un solo educando, la ensefianza que recibe, la tarea de aprendizaje y el
grado de aprendizaje finalmente logrado. Sin embargo, también puede ser-
vir para explicar la interaccion entre un nimero dado de educandos, la
ensefianza que reciben, la tarea de aprendizaje y las diferencias de ren-
dimiento entre los alumnos al final del aprendizaje.

En esta obra tratamos de exponer una teoria acerca del aprendizaje
escolar que nos permita pronosticar, explicar y modificar las diferencias
individuales en ¢l grado de aprendizaje.

Gran parte de esta obra estard dedicada a hacer una revision de las
investigaciones realizadas en este sentido, a fin de determinar el grado de
acierto con que puedan pronosticarse ¢l rendimiento escolar y las dife-
rencias de asimilacion entre un grupo de estudiantes, mediante la conside-
racion de estas tres variables. Hay una cantidad relativamente grande de
estudios educacionales que tratan del problema del pronéstico. Uno de sus
aspectos es el de terminar la medida en que cada una de estas variables,
por separado y en combinacidn con las otras, pueda explicar las diferen-
cias entre los estudiantes en una gran variedad de circunstancias de apren-
dizaje y de materias de estudio.

En csta obra trataremos también de explicar por qué y cé6mo con-
tribuyen estas variables a determinar gran parte de las diferencias de apren-
dizaje entre los estudiantes. A este respecto utilizaremos algunos pocos
estudios experimentales y longitudinales a fin de determinar las relacio-
nes causales entre estas variables y los resultados det aprendizaje escolar.

Por Gltimo, en e¢sta obra trataremos también de allegar los datos o
pruebas que puedan ayudarnos a determinar la medida en que estas va-
riables (tanto cada una de ellas por separado como en combinacion) pue-
dan ser modificadas y las consecuencias que tal modificacidon pueda traer
sobre el aprendizaje escolar. A este respecto, nos referimos a un nimero
aln mas reducido de estudios para demostrar los efectos de la aplicacion
de ciertas estrategias de ensefianza-aprendizaje basadas en estas variables.

Uno de los principales objetivos de esta obra es ¢l de desarrollar una
teoria sobre el aprendizaje escolar que pueda servir como base para pro-
nosticar y explicar las diferencias de rendimiento escolar bajo una gran
variedad de circunstancias. En este sentido la validez de la teoria esta en
tela de juicio y sélo pueden ser juzgadas en razon del acierto con que, con
base en ella, puedan pronosticarse y explicarse las diferencias de apren-
dizaje entre los alumnos de una gran variedad de escuelas, programas de
estudio y paises.
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Sin embargo vy, a la larga, esta teoria merecera ser tenida en cuenta
por su utilidad para modificar el aprendizaje escolar y para crear las con-
diciones tanto escolares como de otra indole, que contribuyan a que la in-
mensa mayoria de los estudiantes logren un aprendizaje mas efectivo. Si
esta teoria ha de prestar algin servicio, sera para que los educadores pue-
dan determinar las condiciones, tanto de la escuela como del estudiante,
que deben modificarse si se desea alterar tanto el grado de aprendizaje
como reducir las variaciones en las diferencias individuales de aprendizaje.
Al llegar a este punto, el autor hace constar que su propia opinién en el
sentido de que un aprendizaje bueno es preferible a un aprendizaje defi-
ciente y que pequeiias diferencias en el aprendizaje entre los educandos
son preferibles a mayores diferencias. O, empleando los términos de la
seccion anterior de este capitulo, un minimo de fallas es preferible a un
maximo. En concepto del autor, las fallas de un sistema escolar se redu-
cen en la medida en que los estudiantes adquieren un alto grado de apren-
dizaje y en que las diferencias de aprendizaje entre ellos se acerquen al mi-
nimo.

DOS SUPOSICIONES BASICAS

Una de las suposiciones basicas de esta obra es la de que la historia del
educando es de vital importancia para el aprendizaje escolar. Al comenzar
un curso determinado, una materia de estudio, un afio escolar o un pro-
grama de estudios, cada educando se presenta como el resuitado de una
trayectoria pasada que lo coloca en condiciones de preparacién distintas
de las de cualquier otro educando ante el aprendizaje que le espera. Si
todos los alumnos de un mismo curso iniciaran su aprendizaje como ‘“‘ta-
bula rasa” o habiendo recorrido trayectorias similares, es muy probable
que desaparecerian gran parte de las diferencias en el rendimiento escolar.
De modo que esta teoria tiene mucho que ver con la gran diversidad de
trayectorias de una coleccidén de educandos. El asunto estd, pues, en ver
como pueden interpretarse dichas trayectorias o qué significado tienen en
relacion con el aprendizaje que el alumno va a emprender. También es im-
portante comprender la forma como dichas trayectorias, asi como la reac-
cibn de la escuela ante ellas, puedan contribuir a aumentar o a reducir las
diferencias en el grado de aprendizaje de los educandos.

En contraste con la suposicidon de que la vida del alumno influye gran-
demente en su aprendizaje, estan los esfuerzos por explicar por medio de
teorias y de investigaciones de laboratorio sobre el aprendizaje, el desa-
rrollo de dicho proceso en un grupo de estudiantes que emprenden un
determinado aprendizaje en condiciones presumiblemente iguales o seme-
jantes. Gran parte del tiempo dedicado a estas especulaciones e investi-
gaciones se invierte en meticulosos esfuerzos por descubrir educandos que
sean equivalentes en la mayoria de los aspectos, o en identificar materias
de estudio para cuyo aprendizaje influya en minima parte la trayectoria
del educando. El fin que se persigue con tales teorias e investigaciones es
el de establecer principios o generalizaciones acerca del aprendizaje. Es
muy posible que las muchas dificultades con que hemos tropezado para
aplicar teorias del aprendizaje al aprendizaje escolar, puedan atribuirse en
gran parte al hecho de que las investigaciones y teorias de aprendizaje sue-
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len hacer caso omiso de la trayectoria del educando, o tratan de restarle
importancia o de neutralizar sus efectos, no obstante que dicha influen-
cia es definitiva y predominante en el aprendizaje escolar.

Ya hemos puesto de presente la importancia de la influencia que
ejerce la vida del alumno sobre el aprendizaje; sin embargo, preciso es ad-
mitir que en la practica es imposible averiguar detalladamente la historia
de un individuo y basarse en ella para ensefiar a cada estudiante o ayu-
darle a aprender alguna materia. Lo importante y necesario es hallar algu-
na manera econdmica de conocer la historia del estudiante y de poder
aprovecharla en beneficio suyo. Para muchos propdsitos practicos no nos
interesan los detalles acerca de coOmo vino alguien a desarrollarse de cierta
manera en particular, sino mas bien el desarrollo que ha alcanzado un in-
dividuo en cuanto tiene relacion con lo que aln esti por aprender.

Para cada tarea de aprendizaje consideramos el nivel de logro del
educando de los pre-requisitos del aprendizaje por realizar (Conductas de
Entrada Cognitivas) como una manera de apreciar como la historia del
educando tiene influencia en la tarea de aprendizaje. La motivacion del
individuo por el aprendizaje a realizar (Conducta de Entrada Afectiva) es,
creamos, ¢l resultado de experiencias anteriores con tareas de aprendi-
zaje que el educando considera similares o relacionadas. Por consiguiente
en vez de realizar un estudio detallado de la historia de cada individuo,
intentaremos Jdemostrar que estas dos apreciaciones del individuo repre-
sentan una sintesis de facil elaboracion de la historia del estudiante rela-
cionadas con el aprendizaje futuro.

Una segunda suposicion fundamental en esta teoria es la de que es po-
sible realizar modificaciones en las caracteristicas de entrada del educando
(pre-requisito cognitivo y motivacion para el aprendizaje), en la instruccién
dada al educando (Calidad de la Instruccion) o en ambos. Por consiguien-
te, se presume que tanto las caracteristicas del educando como las de la
instrucciOn pueden ser modificadas para producir niveles superiores de a-
prendizaje en individuos o grupos.

Aungue hemos hecho énfasis en que es mas conveniente que los edu-
candos lleguen bien preparados, mas que tratar de subsanar deficiencias en
el momento de iniciar e} aprendizaje, consideramos que también es po-
sible seleccionar y modificar adecuadamente la tarea de aprendizaje y aun
tomar medidas remediales sobre los pre-requisitos y la motivaciéon de los
estudiantes, de modo que la mayoria de ellos estén en buenas condiciones
para iniciar el aprendizaje.

A este respecto trataremos de reunir suficientes pruebas para demos-
trar que las caracteristicas generales del educando —tales como su inte-
ligencia y aptitudes— son sumamente dificiles de modificar, mientras que
otras condiciones tales como los pre-requisitos y el interés por determi-
nado aprendizaje son mucho mas ficiles de modificar en la mayoria de las
etapas de la vida del individuo.

Pero mas importante ain, son los conceptos de que (1) la capacidad
del estudiante para aprender, determinada por el tiempo y esfuerzo que
emplea en desarrollar un nimero dado de tareas, es en gran medida modi-
ficable y (2) que bajo condiciones ideales las diferencias de aprovecha-
miento entre los estudiantes a juzgar por el tiempo y el esfuerzo que em-
pleen para desarrollar una o mas tareas de aprendizaje, pueden reducirse al
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minimo, si se hallan debidamente preparados y motivados, y si la ense-
fianza que se les imparte es de buena calidad.

LAS LIMITACIONES DE ESTA TEORIA

Un factor limitante en esta teoria es el de que en ella se consideran
los educandos y la ensefianza en relacién con un tema dado de aprendiza-
ie. Una unidad o tarea especifica de aprendizaje (véase Capitulo 2) cons-
tituye una importante condicion limitante en esta teoria. Asi que, aunque
en esta teorfa se contemplan ciertas cualidades relativamente abstractas,
tanto del educando como del proceso de ensefianza, en Ultima instancia
ellas tienen que considerarse en relaciéon con el aprendizaje de algiin tema
especifico antes de poder demostrar la efectividad de esta teoria para pro-
nosticar, explicar o modificar el grado de aprendizaje.

Esta teorfa pretende ser aplicable a toda clase de tareas de aprendi-
zaje; sin embargo, la mayoria de los ejemplos que presentaremos tendran
que ver sOlo con tareas de aprendizaje de naturaleza cognitiva. Mencionare-
mos algunos ejemplos de tareas de aprendizaje de cardcter psicomotor,
aunque los datos al respecto no son tan ficiles de encontrar en la litera-
tura especializada, como en las tareas cognitivas. En cuanto a las tareas de
aprendizaje de caricter primordialmente afectivo, creemos que esta teoria
es igualmente aplicable, pero sélo tenemos escasas pruebas sobre el parti-
cular. En esta obra consideraremos las variables afectivas, principalmente
como variables de preparacion, asi como resultados del aprendizaje cogni-
tivo y psicomotor.

Nuestro énfasis en el educando como individuo (y la trayectoria por
é] recorrida hasta el momento de iniciar el aprendizaje), en lo que va a
aprender (la tarea de aprendizaje) y en el conjunto de condiciones educa-
tivas (calidad de la enseflanza) implica que hay muchas otras condicio-
nes y problemas educativos que en esta obra seran relegados a un plano
secundario. En consecuencia, en esta obra dedicada al aprendizaje escolar
no prestaremos atencion a un gran nimero de factores que otros eruditos
de la ensefianza puedan considerar como de primordial importancia.

Muchos educadores podran considerar que la organizacion de la es-
cuela, la administracién, el manejo de los fondos, la inspeccidn, etc., in-
fluyen grandemente en el aprendizaje de los educandos. No negamos que
tal cosa pueda ser asi; sin embargo, para nuestros propositos, tales facto-
res pueden considerarse como de importancia secundaria. Asimismo, en
cuanto a curriculo y al entrenamiento de los maestros, nos referimos a
ellos solamente de modo indirecto, ya que nuestro interés gravita princi-
palmente alrededor del maestro (debidamente entrenado) y las unidades
especificas de aprendizaje (debidamente desarrolladas). Esperamos que
quienes elaboran el curriculo y quienes tienen a su cargo el entrenamien-
to de maestros se beneficien con la teoria de esta obra.

Por ultimo, debemos mencionar que en esta teoria no se contemplan
los valores fundamentales de la empresa educativa ni la seleccion de valo-
res en una situacion educativa dada. Tampoco se contemplan las numero-
sas condiciones especificas ni las experiencias personales de la vida del es-
tudiante que pueden haber determinado las condicicnes especiales en que
se encuentre al emprender una tarea de aprendizaje.
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RESUMEN

La tesis central de esta obra es la de que el grado de aprendizaje al-
canzado por los estudiantes, asi como sus diferencias de aprendizaje, estin
determinados por la trayectoria educativa de los estudiantes y por la ca-
lidad de la ensefianza que reciben. Si se hacen modificaciones positivas en
relaciéon con la historia de los educandos y con la calidad de la ensefianza,
pueden reducirse grandemente las diferencias de aprendizaje entre los
alumnos, asi como elevarse el grado de aprendizaje y la capacidad de cada
uno de ellos para aprender, en términos de tiempo y esfuerzo. Creemos
que las diferencias de aprendizaje entre los educandos pueden reducirse
al minimo en la medida en que las condiciones en que se lleve a cabo el
aprendizaje, ya sea en el hogar o en la escuela, se aproximen a las condi-
ciones ideales.

El aprendizaje que se lleva a cabo tanto en la escuela como en ¢l ho-
gar es un proceso que estd plagado de fallas. En cambio, dentro de un sis-
tema educativo exento de fallas, cabe esperar que la gran mayoria de los
educandos alcancen un alto grado de aprendizaje en forma por demas a-
gradable. El grado de aprendizaje, las diferencias en el aprendizaje y el
grado de satisfaccion entre los alumnos, en relacién con el aprendizaje y
consigo mismo como educandos, constituyen indices certeros de la medi-
da en que el proceso educativo se acerca al ideal del sistema exento de fa-
las.

El resto de los capitulos de esta obra trata, en forma relativamente
detallada, sobre la forma como contribuyen las principales variables a de-
terminar las diferencias en el aprendizaje escolar. Estas variables, tanto se-
paradamente como en combinacidén presentan numerosos problemas edu-
cativos que merecen ser investigados, muchas implicaciones de resonancia
educativa y social, y consecuencias especificas y precisas en relacion con
las practicas escolares, la ensefianza, los exdmenes y el desarrollo de cu-
rriculos.

Sin embargo, la principal contribucién de esta obra es la de demos-
trar que la naturaleza humana no es barrera para el desarrolio cultural y
educativo que a menudo tantos filésofos, politicos, socidlogos y educa-
dores pretenden hacernos creer. En esta obra se considera que tanto las
caracteristicas de los estudiantes como la calidad de la ensefianza pueden
ser modificadas y, que siendo esto asi, es posible lograr, en relativamente
corto tiempo {(en una sola década), grandes cambios en favor del aprendi-
zaje. En cambio, pueden pasar muchas décadas antes de que una modifi-
cacion introducida en los hogares o en el ambiente social, con el preten-
dido proposito de mejorar la enseflanza y el aprendizaje, haga sentir pal-
pablemente sus efectos en las escuelas.

En el pasado, los diferentes conglomerados sociales confiaban en su
habilidad para descubrir y seleccionar los talentos humanos como medio
de consolidar un grupo minoritario de individuos bien educados. En la so-
ciedad moderna se hace énfasis en el desenvolvimiento del potencial de un
gran nimero de individuos, para que todos lleguen a ser personas bien edu-
cadas, y se intenta alcanzar dicha meta por medio de medidas oficiales y
de caricter social que exigen que los jovenes asistan a la escuela por un mi-
nimo de 10 a 12 anos.
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Una sociedad que conceda tanta importancia a la educacion y a las
escuelas, como para exigir a los jovenes que asistan a ellas por largos pe-
rfodos de tiempo, estd en el deber de encontrar la manera de hacer agra-

dable el proceso educativo y de infundirle un significado profundo que cau-
tive la atencion del educando. La sociedad moderna ya no puede conten-
tarse simplemente con la seleccion de talentos, estd en el deber de desa-
rrollar talentos.



UNA UNIDAD DEL APRENDIZAJE

Caracteristicas Instruccion Resultado del
del estudiante aprendizaje
Conductas de entrada Tarea (s) Nivel v ti.po
cognitivas T de de rendimiento
aprendizaje
Caracteristicas de entrada
afectiva / Tasa de
aprendizaje
Calidad de la
ensefianza Resultados afectivos

LA HISTOR!A DEL EDUCANDO

En el Capitulo 1 expresamos nuestra intencién de exponer una teoria
sobre el aprendizaje escolar en la cual se toma en consideracion la histo-
ria o trayectoria del educando. Aunque preciso es reconocer la gran in-
fluencia que tiene el ambiente familiar y otros factores fuera de la escue-
Ia en Ia formacidn del estudiante, el enfoque de esta teoria es hacia el
educando en la escuela. Todo estudiante, en general, pasa cerca de 1.200
horas anuales en la escuela' . En los Estados Unidos, lo mismo que en
otras naciones altamente desarrolladas, los estudiantes asisten a la escuela
por lo menos de 10 a 16 afios. En esta obra nos interesa conocer qué es
lo que ocurre con el aprendizaje del estudiante durante las 12.000 a
20.000 horas que pasa en la escuela.

Esta es la historia que mas nos interesa conocer. Creemos que la es-
cuela puede hacerle al estudiante, no s6lo un gran bien sino también un
gran mal, durante el largo periodo de tiempo que espera y exige (legal
y socialmente) que asista a clases.

n Por escuela entendemos no solo la escuela primaria sino también 1a secundaria y la universidad.
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Podriamos hacer un balance anual de lo que el estudiante ha apren-
dido, podriamos tratar de averiguar qué ha significado para el estudiante
cada afio que termina y como ha influido en él la gran variedad de facto-
res que han intervenido en su vida dentro y fuera de la escuela. Podemos
repetir todas estas investigaciones afio tras afio, en un intento por com-
prender la historia del aprendizaje del muchacho a través de los 10 a 16
afios de estudios. Numerosos investigadores han tratado de llevar a cabo
esta clase de trabajos valiéndose de diversas técnicas y procedimientos,

pero esta clase de investigaciones no nos interesan por ahora. Preferimos
conocer la manera como la historia del educando debe tenerse en cuen-

ta durante el diario proceso de interaccion que tiene lugar en la escuela.
Ademads, para poder reducir los numerosos aspectos de dicha historia a
una forma mds facil de manejar, nos ocuparemos durante la exposicién de
esta teoria solamente del muy reducido nimero de variables que, en nues-
tro concepto, influyen de manera mas definitiva sobre el aprendizaje es-
colar. Por fortuna, sucede que estas variables son precisamente las que mds
facilmente se prestan a modificacion dentro de la escuela.

LA BUSQUEDA DE UNA UNIDAD DE ANALISIS

Asi como hemos encontrado necesario considerar la historia del edu-
cando con base en un reducido nimero de aspectos, también encontramos
que es necesario confinar nuestra atencion al analisis de pequefias unida-
des, mas bien que a la asistencia a la escuela por semestres 0 afios enteros.

Es cierto que al final de un largo periodo de asistencia a la escuela
algunos estudiantes han asimilado mucho de lo que se les ha ensefiado,
mientras que otros han aprendido relativamente poco. Pero las dimensio-
nes de este hecho son tan grandes que sélo podemos informar sobre estas
diferencias y tratar de aplicarlas mediante el uso de variables de inteligen-
cia, aptitud, personalidad, motivacidon, ambiente familiar y escolar. Y aun
cuando se logre dar una buena explicacion a la mayor parte de dichas re-
ferencias, nos quedamos con la sensacion de que, a pesar de haber hecho
una evaluacidn correcta, poco o nada puede hacerse para mejorar las con-
diciones de los estudiantes de la proxima generacion. Ademds, son muy
escasas las conclusiones que s¢ pueden extracr para ayudar a los macs-
tros, a los especialistas en curriculo o a los dirigentes de la educacién para
mejorar las condiciones reinantes en 1a escuela o en el salon de clase.

Aun en el caso en que consideremos el aprendizaje escolar como el
aprendizaje de una asignatura durante un solo semestre o ano, resulta di-
ficil determinar exactamente a qué se deben las diferencias de rendimien-
to (tanto cognitivo como afectivo) entre los estudiantes. Aunque ¢l pro-
ceso educativo suele dividirse en materias de estudio, semestres o afos y
clases, resulta dificil examinarlas por lo grande y complejo de estas uni-
dades, y averiguar las razones que puedan explicar las grandes diferencias
de aprendizaje que se observan entre los estudiantes.

Por tal razén, hemos tratado de establecer una unidad de aprendiza-
je escolar que sea mas conveniente y ficil de analizar. Creemos que el pro-
blema se reduce a definir una unidad que tenga algo que ver con la orga-
nizacién del aprendizaje escolar, con la manera como la mayorfa de los
estudiantes y maestros afrontan los problemas del aprendizaje y sobre el
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curriculo y los materiales de aprendizaje con los cuales trabgjan. Seria
conveniente que tal unidad pudiera considerarse como independiente (o se-
mi-independiente), y que su magnitud fuera suficiente para abarcar ele-
mentos v partes constitutivas que formen un todo analizable o gestalt.

ALGUNAS DE LAS POSIBILIDADES Y LIMITACIONES

En todo el mundo, la mayor parte del aprendizaje escolar se lleva a
cabo en grupos. Por lo general el maestro asume la responsabilidad de en-
sefiar a un grupo de 30 o mas educandos. (El nimero de alumnos por gru-
po varia segun el pais. En la mayoria de los paises altamente desarrolla-
dos existe actualmente la tendencia a formar grupos de 20 a 40 alumnos
(Husén, 1967; Comber y Keeves, 1973). Aunque en la mayoria de las es-
cuelas el proceso de ensefianza-aprendizaje esta basado en la nocién de gru-
po, y regulado por el maestro, debe reconocerse que existe un reducido
numero de escuelas que tratan de individualizar dicho proceso, permitien-
do variaciones en lo que aprenden los estudiantes en cualquier momento.
La unidad de aprendizaje que elegimos debe ser aplicable a toda circuns-
tancia de aprendizaje escolar, bien sea que éste se desarrolle en forma in-
dividualizada o en grupos en los cuales se espera que la mayoria de los es-
tudiantes aprendan lo mismo durante el mismo tiempo.

En la actualidad, 1a mayor parte del aprendizaje escolar en todo el mun-
do gira alrededor de un conjunto de asignaturas. Es decir, a los estudiantes
se les exige que aprendan ciertas materias como la aritmética, la lectura, las
ciencias sociales, las ciencias naturales, un idioma extranjero, etc. En la
mayoria de los casos, gran parte de este aprendizaje estd vinculado a con-
junto de materiales de estudio, a un conjunto de expectativa sobre lo que
los estudiantes deben aprender, y hasta a un conjunto de preferencias en
cuanto a las actividades en que maestros y estudiantes habran de parti-
cipar. Aunque puede haber una gran variedad en tales materiales de estu-
dio, expectativas y preferencias, hay factores muy poderosos que ponen
limites a dicha variedad. En primer lugar, la separacion de los estudiantes
por edades o cursos implica de hecho que el aprendizaje a determinada
edad o ¢n determinado cuiso esta limitado por las expectativas de apren-
dizaje de los cursos subsiguientes. En segundo lugar, los examenes que el
alumno ticne que presentar cada cierto tiempo durante el proceso edu-
cativo (elaborados por el maestro, la escuela o alguna autoridad externa)
también imponen limites a lo que debe aprender el alumno en determi-
nado afo escolar o en determinada asignatura. En tercer lugar, la socie-
dad (incluyendo las expectativas de los padres, empleadores, maestros y
de otras escuelas), también interviene para limitar estas variaciones. En
todo caso, ain cuando la unidad elegida sea particularmente aplicable a
las situaciones del sistema basado en asignaturas y en la scparacidn por
afios escolares, debe ser igualmente aplicable a otras situaciones de apren-
dizaje menos convencionales y mds flexibles.

Otro de los factores limitantes es el de que los estudiantes se ven pre-
cisados a aprender lo que un maestro les ensefie con ayuda de un conjun-
to de matcriales de estudio. Aun cuando es posible que haya algunas es-
cuelas en las que se cuenta con una diversidad de materiales de ensefianza,
de maestros, tutores o monitores a los cuales puede recurrir el estudiante,

2- CARACTERISTICAS HUMANAS
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en la inmensa mayoria de los casos éste se ve precisado a adaptarse al mé-
todo de ensefianza del maestro y al material de estudio seleccionado para
él. Aunque es posible que el estudiante aprenda por si mismo muchas co-
sas a través de una gran variedad de experiencias vividas fuera de la escue-
la, dentro de ella tiene que acomodarse al método de ensefianza y carac-
teristicas del maestro y del material de estudio. En otras palabras, el es-
tudiante estd limitado en su aprendizaje por lo que hay en los materia-
les de instrucciébn y por cualquier otra cosa sobre lo que el maestro haga
énfasis en dichos materiales de instruccion y en el curso de su ensefianza.

Lo que necesitamos definir es, pues, una unidad de aprendizaje que
pueda ser aplicable tanto al aprendizaje en grupo como al aprendizaje in-
dividualizado, tanto a las escuelas que funcionan a base de afios escola-
res y asignaturas, como a las menos convencionales y, que, ademds, pueda
reflejar el estilo y las caracteristicas del maestro y de los materiales de
estudio.

Si no fuera por estas limitaciones, quizd nos resolviéramos a elegir
como unidad de aprendizaje aquello que ha sido llamado experiencia de
aprendizaje del educando. Como bien lo expresé Tyler (1950, p. 41), “la
experiencia de aprendizaje se refiere a una interaccion entre el educando
y las condiciones externas del ambiente hacia el cual puede reaccionar.
El aprendizaje tiene lugar mediante la participacioén activa del estudiante:
el aprende por lo que hace, no por lo que haga el maestro”. Atun cuando
éste es ¢l punto al cual tratamos de llegar, y esto es precisamente lo que
¢l maestro y ¢l material de ensefianza tratan de estimular en el alumno,
encontramos que este concepto dificilmente puede tomarse como base
para establecer unidades de aprendizaje en la investigacion en que estamos
empenados. Una experiencia de aprendizaje es algo muy individual, entre-
tanto que el interdés nuestro es el de encontrar explicacion a las diferen-
cias de aprendizaje que suelen presentarse entre dos o mas educandos, du-
rante un mismo periodo o en diferentes periodos, bajo condiciones rela-
tivamente similares.

Para cicrtos fines podria ser conveniente considerar el asunto desde
un punto de vista atomistico, en el que se pueda registrar cada interac-
cion  entre ¢l estudiante, el maestro y el material de ensefianza y relacio-
narla con toda otra interacciébn y con otras variables tales como aptitud,
rendimiento, ctc. (Bellack, 1966: Flanders, 1970: Smith y Meux, 1962).
Reconocemos la utilidad y la importancia de tal enfoque atomistico, pero
preferimos. por razones que expondremos a lo largo de esta obra, valer-
nos de una unidad de una magnitud un poco mayor.

En ¢l Modelo Carroll (1963) sobre Aprendizaje Escolar y en las estra-
tegias de Maestria del Aprendizaje, (Bloom et al., 1971; Block, 1971,
1974) derivadas de aquel modelo se contempla la necesidad de tomar
como unidad de referencia para la ensefianza y el aprendizaje una unidad
de menor magnitud que un curso entero o un curriculo. Dicha unidad ba-
sica puede ser una actividad de aprendizaje, un proyecto de aprendizaje,
una tarea de aprendizaje o alguna otra mancra de concebir una interac-
cion entre el educando. lo que va a aprender y ¢l maestro o tutor.

La unidad que, segiin nuestra opinion, es la mds adecuada para ¢l
fin que nos proponemos alcanzar e¢s la tarea de aprendizaje, la cual equi-
vale a lo que generalmente se considera como una unidad de aprendizaje
dentro de un curso, un capitulo, dentro de un texto de estudio o un to6-
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pico, dentro de un curso o curriculo. El estudiante puede llevar a cabo una
de estas tareas de aprendizaje en un periodo que puede oscilar entre 1 y
10 horas. Dentro de esta definicidon de tarea de aprendizaje puede caber
una cierta variedad de nociones o elementos de contenido, as{ como tam-
bién de elementos de comportamiento o del proceso de aprendizaje. El
asunto esencial de todo esto es que esta clase de unidad abarca una varie-
dad de ideas, procedimientos o comportamientos que han de aprenderse
dentro de un periodo de tiempo relativamente corto.

Esta clase de unidad es bastante practica, ya que encaja bien dentro
del marco de los cursos y curriculos vigentes en la actualidad, y es aproxi-
madamente de la misma magnitud que la unidad de aprendizaje que vienen
utilizando desde hace mucho tiempo los maestros, los estudiantes y quie-
nes desarrollan curriculo.

Por tltimo, en una o varias tareas de aprendizaje se pueden abarcar
algunos de los relativamente complejos objetivos cognitivos de la ense-
flanza, tales como el andlisis o la aplicacion, al igual que otros objetivos
menos complejos como son ¢l conocimiento y la comprension. Igualmen-
te, en el campo psicomotor una tarea de aprendizaje puede abarcar com-
plejos o dificiles objetivos educativos, asi como también otros mas senci-
llos y faciles de alcanzar. Aunque dentro del trabajo rcalizado con tareas
de aprendizaje no se ha hecho énfasis en el aspecto afectivo, nosotros
creemos que los objetivos afectivos también sc¢ aprenden a lo largo de una
serie de episodios de aprendizaje, y que en toda unidad de aprendizaje
pueden encontrarse elementos afectivos.

ALGUNAS DE LAS CARACTERISTICAS DE UNA TAREA DE
APRENDIZAJE

En la investigacion publicada por Airasian (1969, 1970, 1971) y en
¢l trabajo sobre prucbas formativas de Bloom, Hastings y Madaus (1971)
se pudo establecer que dos peritos en la materia pucden llegar a identifi-
car, por separado y con un minimo de entrenamiento, 1os elementos que
constituyen una tarca de aprendizaje, con un grado de acuerdo que sobre-
pasa el 90 por ciento. En dichas investigaciones los peritos se concentra-
ron en sus observaciones sobre los materiales de estudio disponibles para
la tarea de aprendizaje. Sin duda alguna, el grado de acuerdo hubiera sido
inferior si se hubicran dedicado a observar la ensefianza y ¢l desenvolvi-
miento de la interaccidon entre el macstro y los estudiantes durante un pe-
riodo de varias horas.

Al solicitar por separado a los peritos que determinasen las relacio-
nes existentes entre los clementos, mediante la identificacion de los ele-
mentos que dependian de elementos procedentes y de las relaciones ne-
cesarias (aunque no suficientes) de aprendizaje entre los elementos, cstu-
vieron de acuerdo en un 85 por ciento de sus conceptos.

El hecho es, pues, que un perito en la materia puede analizar con
considerable objetividad una tarea de aprendizaje cognitivo con base en
una consideracién de los materiales de estudio. Este hecho sugiere la idea
de que una tarea de aprendizaje puede ser definida, que sus clementos
constitutivos pueden ser analizados y que las relaciones entre esos elemen-
tos pueden ser determinadas explicitamente. En cuanto a las tareas de
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aprendizaje-afectivas y psicomotoras, estd ain por investigarse si pueden
ser definidas con igual claridad. Sin embargo, es la opinién del autor que,
considerando el estado actual de desarrollo de este arte de definir las di-
ferentes clases de tareas de aprendizaje, las de tipo psicomotor deben ser
mas faciles de definir que las tareas de aprendizaje cognitivo, mientras que
las tareas de tipo afectivo, resultarian ser las mas dificiles de definir y de
analizar. Nosotros sostenemos que toda tarea educativa puede ser defini-
da y analizada, bien sea de naturaleza predominantemente psicomotora,
cognitiva o afectiva, Mientras que gran parte de las investigaciones efec-
tuadas hasta ahora se han limitado a las tareas de aprendizaje escolar,
creemos que es posible aplicar procedimientos similares a las tareas im-
puestas al educando por medio de otros tipos de experiencias o inter-re-
laciones distintas de las que se presentan en el aprendizaje estructurado de
las escuelas. En el Diagrama 2-1 se sugieren algunas tareas de aprendizaje
y la relacion existente entre sus elementos constitutivos.

Otros de los interrogantes acerca de las tareas de aprendizaje tiene que
ver con la validez de su definicién y analisis. En la investigaciéon publica-
da por Airasin (1969), se postula la hipotesis de que los estudiantes pue-
den realizar mas ficilmente el aprendizaje de elementos que requieren
pocopés conocimientos, que el aprendizaje de los que requieren com-
prension. y que de los tipos de aprendizaje, los mas dificiles de realizar
son los que implican aplicacion y analisis. En general, los resultados ob-
tenidos por estudiantes de distintas categorias en pruebas formativas que
contenian preguntas correspondientes a cada uno de estos tipos de apren-
dizaje, respaldan la validez de dicha hipétesis. En otras palabras, ¢l grado
de dificultad de cada pregunta, respalda, con pocas excepciones, la hipo-
tesis de que existen diferentes grados de aprendizaje que involucran desde
conocimientos hasta aplicacion y analisis.

Airasian (1969) nos presenta una segunda prucba de esta escala de difi-
cultad de aprendizaje entre los elementos de una tarea. Los expertos en
asuntos de asignaturas han estado de acuerdo en que ciertos elementos no
pueden entenderse o aprenderse hasta tanto el estudiante no haya domi-
nado otros elementos de la tarea.

Es decir, que es necesario dominar ciertos elementos antes de poder
asimilar otros mas complejos. También, en este caso, los resultados del
andlisis de las respuestas dadas por los estudiantes de distintas categorias
en la prucba formativa, respaldaron la hipotesis de esta escala de grados de
dificultad entre los elementos de una tarea de aprendizaje. En conjunto,
¢l 75 por ciento de las respuestas estuvieron de conformidad con dicha
hipotesis, mientras que sélo el 25 por ciento no lo estuvieron. A fin de
establecer las condiciones bajo las cuales los resultados no concuerdan con
los conceptos formados a priori, es necesario llevar a cabo nuecvas investi-
caciones. Sin embargo, esta evaluacion refuerza la validez de esta hipotesis
sobre la escala de relaciones entre los elementos de una tarca de aprendiza-
je. Esta investigacion sobre la escala de relaciones entre los elementos de
una tarea de aprendizaje estd en gran parte basada en las ideas desarrolla-
das por Gagné, 1968; Gagné y Paradise, 1961; y por Resnick, Wang y
Kaplan, 1970.

Al llegar a este punto, debemos poner de presente que no todas las
tareas de aprendizaje estan constituidas por elementos dispuestos jerdrqui-
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camente. Existe un gran nimero de tareas de aprendizaje en las que hay
numerosos elementos sin relacidon alguna entre si, fuera de la que los es-
tudiantes configuren en sus asociaciones y recursos mnemonicos. El apren-
dizaje de un gran nimero de términos, de hechos especificos, etc., puede
llevarse a cabo sin necesidad de seguir un modelo de concatenacion o de
estructuracion, es decir, que el aprendizaje de un elemento no depende ne-
cesariamente del de otros elementos (véase Tarea de Aprendizaje A en
Diagrama 2-1).

Hemos tropezado con tareas de aprendizaje en las que hay necesidad
de aprender un numero excesivamente grande de términos y definiciones.
En un solo capitulo de un buen nimero de textos escolares de amplia
aceptacion hemos encontrado hasta 100 o 150 definiciones de nuevos tér-
minos. Al estudiar las relaciones existentes entre esos términos y otras
nociones aparecidas en ese y otros capitulos de tales libros, nos encontra-
mos con que hasta el 80 por ciento de esos términos aparecian solamente
en la pdgina en la que figuraban por primera vez, sin que se volviera a ha-
cer mencibén de ellos en el resto del libro. Es poco probable que el estu-
diante recuerde todos esos términos después de un tiempo, y nos atreve-
mos a poner en duda la conveniencia de sobrecargarlo con términos que
ni siquiera el propio autor de la obra encuentra de gran utilidad. No du~
damos de que todo estudiante pueda llegar a dominar (al menos tempo”
ralmente) todos esos términos y definiciones, pero debemos anotar que€
la conveniencia de que los aprenda debe ser juzgada desde el punto d¢
vista de su utilidad, su significaciéon y la posibilidad de recordarlos pof
largo tiempo.

La cuestion es que una tarea de aprendizaje puede ser analizada cont
un considerable grado de objetividad. Una vez que ha sido analizada, pue”
de evaluarse desde el punto de vista de la materia de aprendizaje, de 1a%
relaciones estructurales entre los elementos y de la teoria e investigacio”
nes sobre el aprendizaje. Nos atrevemos a formular la hipotesis de que aun”
que puede ser mas ficil aprender un gran numero de elementos sin relacior
alguna entre si, que un conjunto de elementos complejamente inter-rela”
cionados, a la postre estos Ultimos se conservardn por mucho mas tiemp?©
en la memoria que los primeros, (véase Tarea de Aprendizaje C en el Di2”
grama 2-1).

RELACIONES ENTRE LAS TAREAS DE APRENDIZAJE

Una tarea de aprendizaje escolar rara vez puede estar enterament?
desvinculada de las otras tareas de aprendizaje. Podemos mencionar algy’
nas de ellas que pueden aprendetse en un tiempo relativamente corto y si?
vinculacion alguna con otras tareas, como el entrenamiento para casos d¢
incendio, la conducta que debe observarse en la escuela bajo circunstan’
cias especiales, la manera de usar la biblioteca, etc., sin embargo, la mayo”
ria de las tareas de aprendizaje forman parte de conjuntos o asociaciones’
y las ensefia un mismo maestro durante un periodo o afio escolar. An?
cuando las relaciones existentes entre las distintas tareas de aprendizaj?
pueden no ser enteramente logicas, existe la tendencia a agrupar tale?
tareas para formar asignaturas, cursos o dreas de estudio, No sostenemo?
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que ello deba ser asi sino, simplemente, que eso es lo que hemos obser-
vado en la mayoria de las escuelas. Creemos que la forma de proveer un
maestro para un grupo de estudiantes hace mas econdmico el funciona-
miento de la organizacion, y que tanto los especialistas encargados de
desarrollar curriculo y de administrar las escuelas, como los autores de
textos y las instituciones dedicadas al entrenamiento de los maestros uti-
lizan esta clase de agrupaciones de tareas de aprendizaje.

Al hacer un examen de las tareas de aprendizaje de distintos cursos
o asignaturas, encontramos una diversidad de formas de ordenar tales ta-
reas. En algunos cursos hallamos que las tareas de aprendizaje se impar-
ten siguiendo un orden definido, aiin cuando ello no sea estrictamente ne-
cesario para el aprendizaje de la asignatura en cuestion. Es decir, que nin-
guna tarea es requisito indispensable para poder cumplir con las otras ta-
reas de aprendizaje, y que todas ellas pueden realizarse en distinto orden o
aun al azar. (ver Diagrama 2-2).

Lo que tal caso sugiere es que las tareas de aprendizaje no tienen que
estar necesariamente relacionadas entre s{ y que, en términos de tareas psi-
comotoras, cognitivas o afectivas, el aprendizaje de una tarea no es requi-
sito indispensable para aprender las otras tareas de la serie. En el caso es-
pecial del tipo cognitivo de tareas, que es el mas ficil de comprender, el
aprendizaje de una tarea no facilita ni impide sustancialmente el apren-
dizaje de las otras tareas. Es posible que el estudiante que tropieza con
dificultades para aprender la primera tarea siga teniendo dificultades con
el resto de las tareas de la serie y que reaccione ante ellas de manera simi-
lar. De modo que la experiencia que haya tenido el estudiante con las pri-
meras tareas puede influir en su reaccidon afectiva ante la serie entera de
tareas de aprendizaje (véase Capitulo 4). En cambio, el buen o mal apren-
dizaje que haya hecho el estudiante de su primera tarea, no facilita ni di-
ficulta, al menos desde el punto de vista de la conducta de entrada cog
nitiva (de la cual hablaremos en el Capitulo 3), el aprendizaje de las ta-
reas posteriores.

DIAGRAMA 2-2. Un conjunto de tareas de aprendizaje sin orden de sucesion.

1 2 3 4 5
o
Algunas de las
maneras como 2 ] 5 3 4
se pueden
ordenar las °
tareas.
5 4 3 2 1
etc.
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Por otra parte, existen asignaturas o cursos en los que cada tarea de
aprendizaje estd secuencialmente relacionada con las demds tareas de la
serie. En tales casos, cada tarea constituye un pre-requisito o sea, un requi-
sito previo para el aprendizaje de la siguiente, y el cumplimiento de cada
tarea depende del cumplimiento de ciertos pre-requisitos en la tarea o
tareas anteriores. Esta clase de secuencia se representa en el Diagrama 2-3.

DIAGRAMA 2-3. Conjunto de tareas de aprendizaje con orden de sucesion.

Estricto orden
aue debe seguir
el aprendizaje

Se presume que tales tareas de aprendizaje no pueden cumplirse en
otro orden distinto al fijado por la naturaleza intrinseca de la asignatura
en cuestion y/o por la logica de las relaciones entre las tareas. En este caso,
el nivel de rendimiento alcanzado en cada tarea reviste vital importancia
para el buen cumplimiento de las tareas que le siguen y cada una de ellas
estd necesariamente relacionada con el resto de tareas de la serie. Esta clase
de estructura cognitiva de la secuencia de tareas hace que cada tarea de la
serie sea necesaria (aunque no suficiente) para el aprendizaje de la siguien-
te tarea o tareas de la serie.

Si un estudiante falla en el aprendizaje de una tarea, es de presumir
que tampoco podrd cumplir con la siguiente, a menos que ponga remedio
a su falla antes de pasar a la siguiente tarea (véase Capitulo 3). En este
caso, también ocurre que el estudiante, al percibir su propio grado de ha-
bilidad o ineptitud para cumplir cada tarea, resulte afectado positiva o ne-
gativamente en su motivacion (as{ como en su esfuerzo y perseverancia)
por cumplir con la siguiente tarea de la serie (véase Capitulo 4).

No todos los conjuntos de tareas de aprendizaje pueden definirse en
forma tan clara y precisa como los que estdn representados en los Diagra-
mas 2-2 y 2-3. Estos son los casos extremos, pero también pueden presen-
tarse casos intermedios.

Si cada tarea de aprendizaje se lleva a cabo dentro de una relacién
ideal entre estudiante y tutor, creemos que el estudiante es capaz de com-
pletar con éxito su tarea, siempre y cuando esté equipado con los requi-
sitos previos necesarios. En el capitulo que trata de la calidad de la ense-
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fianza (Capitulo 5) nos referiremos en mas detalle a este conjunto de ideas.

Sin embargo, semejante relacidn exclusiva de maestro a educando
rara vez existe en nuestro sistema de educacion masiva. Lo més frecuente
es encontrar un maestro por cada treinta educandos. En tales circunstan-
cias, el maestro cuenta con poco tiempo para prestar atencién individual
a los problemas particulares de cada educando.

Por bien dotado que sea el maestro para ensenar en grupo, no pue-
den dejar de presentarse grandes diferencias de aprendizaje entre los alum-
nos. A menos que el maestro sea capaz de obtener informacidon de retroa-
limentacién de las dificultades que cada estudiante del grupo haya teni-
do ante determinados aspectos de la tarea de aprendizaje, y a menos que
cada estudiante logre obtener informacion de retroalimentacion de las di-
ficultades especificas que haya encontrado en su tarea de aprendizaje, tan-
to los estudiantes como el maestro irdn tropezando de una tarea a otra,
sin darse cuenta exactamente de cuanto se estd aprendiendo y cuanto no
se esta aprendiendo.

Ademads, a menos que cada estudiante logre superar las dificultades
que haya encontrado en una tarea de aprendizaje, es poco probable que
pueda Hegar 4 dominar o a adquirir maestria en esa tarea. Por ahora no
entraremos a discutir la diversidad de estrategias que pueden emplearse
para tanto retroalimentacion como correcciones para cada estudiante (véa-
se Capitulo 5), pero lo mas probable es que mientras que algunas estra-
tegias y medidas correctivas pueden dar buenos resultados para algunos
estudiantes, pueden no ser igualmente eficaces para otros.

El punto esencial de todo esto es que los procedimientos de ense-
fianza en grupo, a estudiantes gue difieren en muchas de sus caracteristi-
cas, necesariamente conducen a diferencias, tanto de rendimiento como de
rapidez (tasa), en el cumplimiento de la tarea de aprendizaje. Es necesa-
rio recurrir en cada caso a las sesiones de retroalimentacién y estrategias
correctivas para poder reducir en forma significativa tales diferencias de
rendimiento y rapidez en el aprendizaje.

RESUMEN

En este capitulo nos hemos dedicado principalmente a definir la tarea
de aprendizaje, as{ como las relaciones existentes entre sus elementos cons-
titutivos. Conviene ahora estudiar lo que cada estudiante aporta a una ta-
rea en particular, la calidad de la enseflanza que recibe y el nivel de ren-
dimiento al completar la tarea. Gran parte de nuestra teoria constituye
un intento por explicar lo que ocurre durante ¢l desarrollo de una tarea
determinada, respecto a las caracteristicas del estudiante, a la tarea, a la
ensefianza y al rendimiento del estudiante al completar la tarea. Esto re-
presenta la unidad basica para formular nuestra teoria.

También debemos estudiar las relaciones existentes entre una serie
de tareas de aprendizaje y las maneras como el buen ¢ mal cumplimien-
to de una tarea de aprendizaje, influye en el rendimiento del estudian-
te en las tareas subisgliientes y en las relacionadas con ella. También en
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este caso trataremos de explicar el rendimiento de los estudiantes al com-
pletar una serie de tareas con base en nuestra teoria.

Por ultimo, debemos considerar las maneras como el aprendizaje rea-
lizado durante cada tarea y durante la serie entera de tareas influye en los
resultados de las mediciones globales de rendimiento, asi como las medi-
ciones afectivas presentadas al completar toda la serie o cada cierto ni-
mero de tareas de aprendizaje dentro de la serie.
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INTRODUCCION

Al emprender una nueva tarea de aprendizaje el estudiante se encuen-
tra en un estado particular de desarrollo cognitivo como resultado de su
historia o trayectoria de aprendizaje previo. La tesis central de este capi-
tulo es la de que parte de esa historia determina la naturaleza de la inte-
raccion entre el estudiante y la tarea de aprendizaje y los resultados del
aprendizaje de tal interaccion. Hemos dado al aprendizaje previo requeri-
do para poder emprender una nueva tarea de aprendizaje el nombre de
Conductas de Entrada Cognitivas y nos proponemos definir y describir
dichas conductas, asi como también demostrar los efectos que puedan
tener sobre la interaccidén entre ¢l estudiante, la tarea de aprendizaje, vy,
los resultados de ese aprendizaje.

En el Capitulo 2 definimos el concepto de tarea de aprendizaje como
una tarea constituida por un nimero de elementos que el estudiante ha de
aprender. Dichos elementos pueden ser términos, hechos o reglas que pue-
'den ser independientes unos de otros, o estar tan estrechamente relacio-
nados entre si que el aprendizaje de cada uno de los elementos dependa
del aprendizaje de otros elementos. En el aprendizaje escolar, cada tarea
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de aprendizaje es, de manera caracteristica, parte de una serie de tareas
que en conjunto abarcan un curso, un texto de estudio, o un plan de es-
tudios. Al describir de esta manera una tarea de aprendizaje, hemos tra-
tado deliberadamente de definir su magnitud, de tal modo que encierre,
por una parte, mas que el aprendizaje de un solo elemento, como un tér-
mino, un hecho o una relacién, y que por otra abarque menos de un curso,
curriculo o programa de aprendizaje. El lector encontrard conveniente
imaginar una tarea de aprendizaje escolar como equivalente a una seccién
o fragmento de un curso, constituida, por ejemplo, por un capitulo de un
texto de estudio, una unidad de un plan de estudios o una parte separa-
ble de un curso. Hemos encontrado conveniente considerar que aprender
una tarea de aprendizaje se toma varias horas.

Si concebimos el aprendizaje escolar en términos de una serie de ta-
reas especificas de aprendizaje, nos resulta dificil imaginar que pueda ha-
ber siquiera una sola de tales tareas que esté por encima de la capacidad de
aprendizaje de la mayoria de los seres humanos que realmente deseen
aprenderia y que estén debidamente preparados para ello. Con algunas
excepciones, como en el caso de personas que sufren de severo retardo
mental, de atrofia cerebral o de agudos problemas de personalidad, pric-
ticamente todas las tareas de aprendizaje que se imparten en las escue-
las estdn al alcance de {a mayoria de los seres humanos que estén debida-
mente preparados para ellas. En otras palabras, son muy escasas las ta-
reas de aprendizaje que se imparten en la escuela para cuyo aprendizaje
se requieren aptitudes o dotes especiales que estén por encima del poten-
cial de la mayoria de los seres humanos.

Y, sin embargo, el hecho es que generalmente se presentan diferen-
cias notables de rendimiento entre los estudiantes de un mismo grupo en
relacion con casi cualquiera de las tareas de aprendizaje desarrolladas en
la escuela. O si todos los estudiantes de un grupo reciben la ayuda y aten-
cion adicional que necesiten para alcanzar determinado grado de maes-
tria en una misma tarea de aprendizaje, es comun observar que algunos
estudiantes necesitan mas tiempo y ayuda que otros para alcanzar tal grado
de aprendizaje. Ademads, hemos encontrado que algunas tareas de aprendi-
zaje escolar en realidad solamente unos pocos estudiantes pueden apren-
der, al menos en la forma en que se ensefien en algunas aulas,

En nuestro intento por explicar las diferencias de grado o de rapi-
dez de aprendizaje, asi como de hallar la razon por la cual algunos estu-
diantes no logran cumplir ciertas tareas en lo mds minimo, hemos pues-
to en gran énfasis en la historia del educando. Hemos basado nuestro tra-
bajo de investigacion en la hipotesis de que si todos los estudiantes tienen
los pre-requisitos para determinada tarea de aprendizaje, se reducirian las
diferencias de grado y rapidez o eficiencia de aprendizaje que son tan
notorias cuando los estudiantes tienen diferencias en los logros de los pre-
requisitos.

Aunque las diferencias de rendimiento entre los estudiantes con res-
pecto a determinada tarea de aprendizaje pueden ser, en parte, atribuidas
a la motivacién que cada estudiante tenga por cumplir la tarea y a la ca-
lidad de la ensefianza, en este capitulo nos limitaremos a considerar la me-
dida en que las diferencias de pre-requisitos entre los estudiantes contri-
buyen a determinar las diferencias de rendimiento en la tarea de apren-
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dizaje que acometen. Puesto que la mayor parte de las tareas de aprendi-
zaje escolar son principalmente de caricter cognitivo, nos limitaremos a
considerar aquellas que hemos denominado conductas de entrada cogni-
tivas (Glaser, 1970) o caracteristicas de entrada cognitivas de los educan-
dos. Por conductas de entrada cognitivas entendemos aquellos conoci-
mientos, capacidades y destrezas previas que constituyen pre-requisitos
esenciales para desarrollar la nueva tarea o conjunto de tareas de apren-
dizaje.

En términos de variables mensurables, damos por entendido que gran
parte de las diferencias de rendimiento en una tarea dada pueden atribuir-
se a las diferencias entre los estudiantes en cuanto a los conocimientos, ca-
pacidades y rendimiento adquiridos hasta el momento de emprender la
nueva tarea de aprendizaje. Hemos dado por entendido este hecho con
base en las siguientes consideraciones:

a. La historia entera de las investigaciones sobre prondsticos del rendi-
miento escolar demuestra que las pruebas de rendimiento y/o aptitud, a
las que se somete al estudiante antes de emprender una nueva tarea de
aprendizaje o grupo de tareas de aprendizaje, permiten pronosticar, con
cierto grado de acierto, el grado de rendimiento o la rapidez de aprendi-
zaje al término de la tarea, curso o conjunto de tareas de aprendizaje. AUn
cuando tales prondsticos no son del todo acertados, si es evidente que los
atributos del estudiante, anteriores a una tarea de aprendizaje tienen mu-
cho que ver con la eficiencia o rapidez con que desempefie esa tarea, asi
como con la cantidad de tiempo y ayuda que necesite para alcanzar de-
terminado nivel de rendimiento.

b. Los resultados de los estudios longitudinales sobre el rendimiento
escolar, a lo largo de un periodo de uno o mds afios, revelan que la diver-
sidad de rendimiento observada entre los estudiantes al final del afio o pe-
riodo esta estrechamente relacionada con la diversidad de rendimiento, en
asignaturas relacionadas, anterior al afio o periodo en que se hizo dicha in-
vestigacion (Hicklin, 1962; Payne, 1963; Bloom, 1964; Brach & Hopkins,
1972). Aun en los casos de investigaciones longitudinales que se prolon-
gan durante varios afios, ha podido observarse el mismo fendmeno de que
el rendimiento de los estudiantes al final de cada afio guarda estrecha rela-
cidén con su rendimiento en la misma asignatura afios mds tarde (ej. en lec-
tura, aritmética, un segundo idioma, etc.). Mas adelante, en este mismo ca-
pitulo, vamos a tratar de establecer la diferencia entre aquella parte del
rendimiento previo que representa pre-requisitos de aprendizaje y otras ca-
racteristicas presentadas en las investigaciones longitudinales.

c. De modo caracteristico, las tareas de aprendizaje escolar constituyen
secuencias de desarrollo en las que para emprender tareas mas avanzadas ¢l
estudiante tiene que haber hecho el aprendizaje previo requerido; esto es lo
que ocurre particularmente en el caso de las series secuenciales de tareas
de aprendizaje como las que se presentan a menudo en matemaéticas o en
las ciencias. Pero aun en aquellas asignaturas que no se desarrollan en un or-
den secuencial tan riguroso, como los idiomas, la literatura, la historia o
las ciencias sociales, en todos los niveles educativos las tareas de aprendi-
zaje van ordenadas con base en la suposiciéon de que el estudiante ya estd
en posesion de ciertos conocimientos previos acerca de la materia. Este
punto tiene que ver con la actitud que adoptan muchos maestros al ini-
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ciar un nuevo periodo escolar, cual es la de dar por entendido que todos
los estudiantes que empiezan el curso o asignatura en cuestion ya han he-
cho un aprendizaje previo, cosa que puede no ser cierta en todos los casos.
d. Por altimo, debemos anotar que es practicamente imposible que pue-
da existir tarea alguna de aprendizaje que no esté basada en aprendizaje
previo. Aun para realizar las tareas mds sencillas, como es la de aprender a
dibujar un circulo o un tridngulo, se necesita que el educando haya adqui-
rido previamente cierta habilidad para manejar los ldpices (o la tiza), que
haya adquirido una cierta capacidad para comprender las indicaciones que
se le hagan al respecto y, también una cierta habilidad de cardcter psico-
motor. En otras palabras, casi toda tarea de aprendizaje que uno pueda
imaginar, por mds sencilla que sea, tiene que estar basada sobre alguna for-
ma de aprendizaje previo. En nuestro concepto, creemos que éste es el
caso, especialmente en las tareas de aprendizaje escolar.

PRE-REQUISITOS DE APRENDIZAJE Y SU DISPONIBILIDAD

Si el educando no reune los pre-requisitos necesarios para poder rea-
lizar una tarea dada de aprendizaje, es tedricamente imposible que pueda
desemperfiarla en debida forma (segin norma establecida). En otras pala-
bras, si para realizar una determinada tarea de aprendizaje se han estable-
cido verdaderos pre-requisitos, entonces ninguna cantidad de esfuerzo, nin-
guna medida de persuasion, ninguna promesa de recompensa, ni la mas
alta calidad de enseflanza podradn conseguir que los educandos que no lle-
nen tales pre-requisitos aprendan la tarea en cuestion. De modo que los
pre-requisitos, o sea las conductas de entrada cognitivas (para el caso de
las tareas de aprendizaje cognitivo), constituyen un vinculo indispensable
entre el educando y la realizacion de la tarea de aprendizaje. Sencillamen-
te, no se puede prescindir o hacer caso omiso de tales pre-requisitos sin
afectar adversamente el rendimiento de los estudiantes. Desde este punto
de vista, el estudiante sOlo puede lograr un nivel aceptable de rendimien-
to en determinada tarea de aprendizaje si adquiere la conducta de entrada
necesaria.

Si todos los educandos poseen los necesarios pre-requisitos para em-
prender determinada tarea de aprendizaje, todos estdn en posibilidad de
realizar un buen aprendizaje, siempre y cuando estén motivados para ha-
cerlo y que la calidad de la ensefianza sea adecuada a sus necesidades. Si
se reunen todas estas condiciones, no habrd ninguna o habra muy poca
diferencia en el grado de aprendizaje entre los estudiantes, asi{ como en el
tiempo empleado por ellos para alcanzar un nivel estipulado de rendi-
miento.

En un grupo en el que se presentan grandes diferencias en cuanto a
pre-requisitos entre los estudiantes, lo mas probable es que se presenten
diferencias igualmente grandes bien sea en su nivel de rendimiento en cual-
quier nueva tarea que emprendan o en el tiempo requerido para que todos
ellos alcancgn un nivel estipulado de rendimiento.

Aunque es posible que todos los estudiantes hayan tenido oportuni-
dad de adquirir los pre-requisitos de aprendizaje o que en efecto los hayan
adquirido, el punto esencialmente importante es que tales pre-requisitos
estén disponibles en el momento en que se necesiten durante el desarro-
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flo de la nueva tarea de aprendizaje. Por disponibilidad de los pre-requisi-
tos de aprendizaje entendemos el grado en que el estudiante sea capaz.de
recordar y aplicar los conocimientos previamente adquiridos cuando quie-
ra que los necesite durante el desarrollo de una nueva tarea de aprendi-
zaje.

En nuestro concepto, cada tarea de aprendizaje puede distinguirse de
las demas en cuanto a sus pre-requisitos de aprendizaje. Puede, inclusive,
darse el caso de que para llevar a cabo una determinada tarea de aprendi-
zaje se necesiten diferentes pre-requisitos de aprendizaje, segin el maestro
que la imparta, ya que un maestro puede abordar el tema de la tarea en
forma diferente a otros. Semejante situacion podria conducirnos a la bus-
queda de una terminable variedad de pre-requisitos. Sin embargo, creemos
que el problema de determinar ias conductas de entrada cognitivas nece-
sarias para una determinada tarea de aprendizaje puede resolverse de ma-
nera satisfactoria sin necesidad de enredarnos en una interminable y com-
pleja investigacién. Volveremos a referirnos a este punto en las paginas 48-
51. Por lo tanto nos limitaremos a agregar que un esmerado andlisis logico
y pedagbgico (realizado por maestros de la asignatura en cuestion) puede
contribuir a determinar en qué consiste una determinada tarea de aprendi-
zaje, asi como los pre-requisitos que deba reunir el estudiante al empren-
der esa tarea.

SECUENCIA EN UN CONJUNTO DE TAREAS DE APRENDIZAJE

Hasta ahora hemos considerado la tarea de aprendizaje como una uni-
dad en s{, independientemente de otras tareas. Para nuestros propoésitos, al
considerar las caracteristicas de entrada, es importante recordar que en la
escuela rara vez se desarrolla una tarea de aprendizaje sin vincularla en al-
guna forma con otras. La mayoria de las tareas de aprendizaje que se de-
sarrollan en la escuela estan de alguna manera, reunidas en grupos. La ma-
nera mas comun de agrupar las tareas consiste en formar cursos, asignatu-
ras o dreas de estudio; asi por ejemplo, hay toda una serie de tareas reuni-
das en relacién con la aritmética, la literatura, la lectura, las ciencias, la
geografia, un idioma extranjero, la economia, la psicologia, etc. Estos gru-
pos suelen a su vez subdividirse en semestres, afios escolares u otras uni-
dades de estudio.

Dentro de cada periodo o subdivision de una asignatura, las diferen-
tes tareas de aprendizaje tiene cierto orden pre-establecido. Dicho orden
puede ser el orden preferido o el mas conveniente en concepto de los espe-
cialistas de curriculos, del autor del texto escolar o del maestro. Pero cual-
quiera que sea el orden que se establezca, el estudiante tiene que desa-
rrollar cada tarea de aprendizaje en cierto orden establecido.

Bien puede ser que el orden en que vienen las tareas de aprendizaje
sea cuestion de mera conveniencia, y que las mismas tareas puedan desa-
rrollarse igualmente bien en distintos 6rdenes. De ser esto asi, el aprendi-
zaje de la unidad 1 no seria un pre-requisito indispensable para poder a-
prender la unidad 2, ni ei aprendizaje de la unidad 2 tampoco seria pre-
requisito necesario para aprender la unidad 3. En tal caso, es probable que
las conductas de entrada necesarias para ingresar al curso sean igualmente
validas para todas las tareas de aprendizaje que constituyen ese curso,
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mientras que ninguna tarea constituye un pre-requisito o conducta de en-
trada para las siguientes tareas.

En contraste con ese caso, en las asignaturas en las que las tareas se
desarrollan una tras otra en un orden estricto, es indispensable que el edu-
cando adquiera maestria en la primera tarea antes de que pueda empren-
der la segunda y es necesario que adquiera maestria en la segunda tarea an-
tes de que pueda pasar a emprender la tercera y asi sucesivamente. En este
caso, las conductas de entrada cognitivas necesarias para emprender la pri-
mera tarea de aprendizaje son comunes para todo el curso o para el conjun-

to de tareas que lo constituyen; sin embargo, una vez que el estudiante ha
iniciado la secuencia de tareas de aprendizaje, cada una lleva en si los pre-
requisitos o conductas de entrada cognitivas de la que le sigue.

En el caso de una serie de tareas que siguen un orden sumamente es-
tricto, es probable que las tareas mds vitalmente importantes sean las pri-
meras de la serie, puesto que si el estudiante no hace un buen aprendiza-
je de ellas o de acuerdo con lo estipulado, seguramente tropezara con gran-
des dificultades al tratar de dominar las tareas siguientes. En el Diagrama
3-1 hemos tratado de expresar el hecho de que la distribuciéon del rendi-
miento en una sucesion ordenada de tareas de aprendizaje tiende a ser
cada vez mas heterogénea a medida que el curso avanza, si el estudiante
(por s{ solo o con ayuda del maestro) no corrige a tiempo las fallas de
aprendizaje que hayan podido presentarse en alguna de esas tareas. En o-
tras palabras, si hay fallas de aprendizaje en la primera tarea y éstas se
dejan sin corregir, es posible que surjan nuevas dificultades de aprendi-
zaje en la segunda tarea. Las que a su vez se conjugan para hacer surgir
mads dificultades aun en la tercera tarea y asi sucesivamente.

DIAGRAMA 3-1. Distribuciones teoricas del rendimiento en los casos de aprendizaje
inadecuado en que no se corrigen las fallas que se presentan al final de cada tarea
de aprendizaje.

Distribucion al final de
Tarea de la tarea de aprendizaje 3

aprendizaje
3 /—\

Tarea.de' Distribucion al final de
aprendlzajel ia tarea de aprendizaje 2
2
Tarea de Distribucién al final de
aprendizaje la tarea de aprendizaje 1
1
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En cambio, si los estudiantes aprenden todo a la mayor parte de los
puntos esenciales de la primera tarea (o si han logrado corregir fallas antes
de comenzar la segunda tarea), y si hacen un buen aprendizaje de la se-
gunda tarea (o han corregido sus fallas), entonces, es probable que la di-
ferencia de rendimiento permanezca constante o que se reduzca en las
tareas subsiguientes, dependiendo probablemente de si el estado afectivo
de los estudiantes se mantiene constante o uniforme o si ellos se sienten
cada vez mas seguros de sus progresos al terminar una tarea.

En todo caso, las deficiencias de aprendizaje de cada tarea se refle-
jan en una distribucién cada vez mds heterogénea de grados de aprove-
chamiento o de rapidez (tasa de aprendizaje), mientras que si en cada tarea
se realiza un buen aprendizaje, la variacidén de grados de rendimiento o
tasas de aprendizaje permanece constante o bien, se reduce. (Véase Dia-
grama 3-2). Cuando entremos a considerar los micro-estudios en las pagi-
nas 68-77 reuniremos algunas pruebas en relacion con estos puntos.

Identificacion de los pre-requisitos especificos de aprendizaje

En las tareas de aprendizaje secuencial que hemos discutido, debe
ser relativamente fdcil identificar las conductas de entrada cognitivas. Si
las tareas tienen que seguir un orden estricto, entonces cada tarea de apren-
dizaje contiene las conductas de entrada para la tarea o tareas subsiguien-
tes. Asi pues, una medida referida a criterios o una prueba de rendimiento
sobre la Tarea 1 de una serie secuencial, incluird los elementos de conoci-
miento requeridos para emprender la Tarea de Aprendizaje 2 de la serie.
Para poder identificar las relaciones necesarias, aunque no suficientes, en-
tre Jos puntos del examen sobre la Tarea 1 y los puntos y aciertos del exa-
men sobre la Tarea 2 (o sobre las tareas subsiguientes) pueden emplearse
procedimientos probatorios y estadisticos (véase Airasian & Bart, 1973;
A9irasian, 1970, 1971, y el Capitulo 6 de Bloom, Hastings & Madaus,
1971).

DIAGRAMA 3-2. Distribuciones teéricas del rendimiento en casos en que se han
superado las fallas de aprendizaje que se presentaron durante el desarrolio de las
tareas anteriores.

Distribucion al completar

Tarea de la tarea de aprendizaje 3

pprendizajel
3

Tarea deeL Distribucion al completar
aprendizaj la tarea de aprendizaje 2
2

Tarea de Distribucion al completar
aprendizaje la tarea de aprendizaje 1
1
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En el caso de una tarea de aprendizaje considerada aisladamente (bien
sea que haga parte de una serie secuencial o no), es necesario hacer un ana-
lisis logico y pedagodgico tanto del tema de la tarea como de los conoci-
mientos previos que el alumno deba haber adquirido. En este caso pueden
emplearse analisis de tipo jerarquico como los ideados por Gagné y otros
(Gagné, 1968; Gagné & Paradise, 1961; Resnick et al., 1970). Dichos ané-
lisis son esencialmente un método para determinar los conocimientos que
el educando deba haber adquirido antes de que pueda emprender, con po-
sibilidad de éxito, una nueva tarea de aprendizaje. En este caso, también
es posible recurrir a procedimientos probatorios y estadisticos para deter-
minar si el andlisis l6gico y pedagogico, tanto del tema de la tarea como de
lo que se presume que el educando debe haber aprendido antes de em-
prenderla, se verifican empiricamente durante el desarrollo del aprendi-
zaje.

El caso de determinar los conocimientos que los educandos deban
haber adquirido antes de acometer el aprendizaje de todo un curso o de
una serie entera de tareas (p. ej. de algebra, geometria, fisica, lectura de
primer afio, espafiol elemental, etc.) es asunto un poco mas dificil. Los es-
pecialistas de curriculo y los autores de textos escolares son quienes a me-
nudo tratan de fijar los pre-requisitos de aprendizaje aunque so6lo en raras
ocas.ones se hace una verificacidon empirica del caso. Tenemos la esperan-
za de que en el futuro los programadores de curriculos participen mas
activamente en la especificacion de las conductas de entrada cognitivas ne-
cesarias para emprender el primer curso de cada serie de cursos (es decir,
Aritmética 1, Lectura 1, Historia 1, Ciencias 1, Espafol 1). Tal especifi-
cacion o identificacion debe hacerse sobre la base de andlisis de tipo tan-
to pragmdtico como pedagogico. Las conductas de entrada cognitivas ne-
cesarias para emprender los otros cursos de una serie secuencial son un
poco mas faciles de determinar, ya que el primero de tales cursos conlleva
por lo general los pre-requisitos para el segundo curso de la serie y asi su-
cesivamente.

Debemos anotar que es poco probable que todo cuanto el alumno
pueda haber aprendido en cursos anteriores a la iniciacién de un nuevo
curso o asignatura constituye la conducta de entrada Cognitiva indispen-
sable para el aprendizaje de tal curso o asignatura. Asi por ejemplo, para
estudiar dlgebra de tercero de secundaria no es indispensable haber cur-
sado todos los siete afios anteriores de aritmética. Indudablemente que
para estudiar dlgebra se necesitan ciertos conocimientos de aritmética
—pero quizds sea suficiente con lo que se aprende en los primeros cuatro
o cinco afios de aritmética. seglin la manera como se hayan cnsefiado la
una y la otra. Para determinar las Conductas de Entrada Cognitivas indis-
pensables para el aprendizaje de las distintas asignaturas escolares es ne-
cesario llevar a cabo una gran cantidad de investigaciones. Una vez que
se hayan hecho para un conjunto especial de tareas de aprendizaje, se pue-
de proceder a determinar si tales conductas se pueden lograr con el cu-
rriculo vigente y en las condiciones especiales de aprendizaje necesarias
para asegurar que estardn disponibles en el momento en que el alumno
las necesite.
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MACRO Y MICRO INVESTIGACIONES

Aun cuando el concepto de los pre-requisitos de aprendizaje es su-
mamente antiguo en la historia de la ensefianza, raras veces se encuentra
en la literatura sobre investigaciones educativas referencias a una defini-
cién prictica y a un método de medicidn de las Conductas de Entrada
Cognitivas. En las micro-investigaciones a las cuales nos referiremos mas
adelante en este mismo capitulo, trataremos mads detalladamente el asun-
to de las Conductas de Entrada Cognitivas necesarias para determinadas
tareas de aprendizaje que hacen parte de una serie.

Al revisar la literatura en busca de algo que se asemeje a lo que he-
mos llamado Conductas de Entrada Cognitivas haremos referencia a aqué-
lla que trata de las prucbas de aptitud y de las mediciones de rendimien-
to, como base para pronosticar el futuro rendimiento del alumno. En estas
macro-investigaciones no se hace diferenciacion entre las distintas tarcas
de aprendizaje o mediciones del rendimiento en tales tareas. En cambio, se
hace énfasis en todo el curso, periodo o afio escolar en que tiene lugar el
aprendizaje de la materia, en el rendimiento alcanzado al final del curso o
periodo de aprendizaje y en ciertas mediciones realizadas con anterioridad
a la iniciacion del curso en cuestion.

Hasta donde es posible, haremos referencia a investigaciones en gran
escala, en las que figuran muestras de 100 o mas estudiantes, en las que se
han empleado instrumentos cuidadosamente ideados para determinar las
caracteristicas cognitivas de los estudiantes, tanto antes como después del
periodo de ensefianza.

Ademas de las macro-investigaciones, que sb6lo nos proporcionan una
vision aproximada del concepto de Conductas de Entrada Cognitivas y
sus efectos sobre el subsiguiente rendimiento del alumno, hay un reduci-
do namero de micro-investigaciones que nos proporcionan datos mas di-
rectos sobre la relacion entre las Conductas de Entrada Cognitivas y el
rendimiento en las subsiguientes tareas de aprendizaje. Puesto que la ma-
yor parte de estas investigaciones son de cardcter experimental, nos per-
miten también determinar los efectos que sobre las subsiguientes variables
de rendimiento puedan tener los cambios en las Conductas de Entrada

Cognitivas.

En pocas palabras, estamos interesados en (a) la relacion de pronds-
ticos entre las Conductas de Entrada Cognitivas y el posterior rendimien-
to del alumno, y en (b) las relaciones de causales entre las Conductas de
Entrada Cognitivas y el posterior rendimiento del alumno. Es lamentable
que la mayor parte de los datos existentes en la literatura tengan que ver
con las Conductas de Entrada Cognitivas solamente desde el punto de vis-
ta de que puede servir como base para pronosticar el posterior rendimien-
to del alumno. Esperamos que los datos relativos a {a) y (b) sirvan de es-
timulo a los investigadores en materia educativa a dedicarse con mas ahin-
co al estudio detallado de las Conductas de Entrada Cognitivas y las rela-
ciones entre dichas condiciones, de los procesos de aprendizaje y el sub-
siguiente rendimiento de los estudiantes, bajo circunstancias que permi-
tan hacer inferencias causales sobre estos tres factores.
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MACRO-INVESTIGACIONES ACERCA DE LAS CONDUCTAS DE
ENTRADA COGNITIVAS

En la presente seccidbn nos ocuparemos de las relaciones existentes
entre las Conductas de Entrada Cognitivas del estudiante al comienzo de
un curso o periodo de aprendizaje y su rendimiento al final de tal perio-
do. Para este caso nos hemos documentado en la literatura sobre inves-
tigaciones de pronosticos del rendimiento en el aprendizaje de todo un
curso (o conjunto de tareas de aprendizaje) con base en las medidas de
rendimiento tomadas con anterioridad al comienzo del curso.

Rendimiento previo y posterior

En primer lugar nos referiremos a las investigaciones longitudinales
sobre ¢l rendimiento, en las que se empieza por tomar una medida de ren-
dimiento seguida de un periodo de aprendizaje después del cual viene
otra medida de rendimiento. En algunos casos tales investigaciones longi-
tudinales han sido realizadas a lo largo de un solo periodo o afio escolar,
mientras que en otros casos se han prolongado durante varios periodos o
anos.

En el Diagrama 3-3 nos referimos a algunas investigaciones longitu-
dinales sobre el rendimiento, en las cuales se tratd de pronosticar el rendi-
miento de los estudiantes de Gltimo afio de escuela secundaria con base en
las medidas de rendimiento tomadas en afios anteriores. En general se ob-
servara que la correlacion entre la medida del rendimiento en el segundo
afio de primaria-y la del rendimiento en el dltimo afio de secundaria se es-
tima en +0.60 entre las medidas del rendimiento en el sexto y el duodé-
cimo afo de escuela en +0.78 mientras que la correlacion entre las me-
didas de rendimiento correspondientes a los afios décimo y duodécimo
se estiman en +0.90 En otras palabras, después del tercer afio de escue-
la primaria los pronosticos acerca del rendimiento en ultimo afio de se-
cundaria son de +0.70 o mds. En el Diagrama 3-4 se muestra, ademads, que
en el tercer afio de primaria o antes, la correlacion entre las medidas gene-
rales de rendimiento en afnos escolares consecutivos es de +0.90 o mds.

Mientras que este Diagrama esti basado en las medidas generales de
rendimiento escolar, tales como las baterias estandar de rendimiento, este
diagrama demuestra que en las medidas del rendimiento de un afio escolar
cualquiera tienen mucho que ver las anteriores mediciones de rendimien-
to. Esto es especialmente cierto en el caso de las mediciones correspon-
dientes a afios escolares consecutivos, Queda también demostrada la cre-
ciente estabilidad del rendimiento a medida que el estudiante avanza en
edad o afios de estudio.

En una mads reciente investigacion, Bracht y Hopking (1972) infor-
man que en el caso de una muestra dada, la correlacion entre las pruebas
compuestas de rendimiento presentadas en el tercero y onceavo afios de
escala fue de +0.82 De modo que las dos terceras partes de la variacidon
observada en la prueba de rendimiento presentada en el afio 11 era pronos-
ticable con base en la prueba presentada en el tercer afio de escuela pri-
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DIAGRAMA 3-3. Correlaciones estimativas entre las mediciones
generales de rendimiento en diferentes afios escolares

1.0 4 Rendimiento alcanzado en afios
consecutivos ¥
0.90 ] .. /
0.80 = Rendimiento alcanzado en el afio 72
vs. Rendimiento en afios posteriores*
0.70 ]
0.60
0.50 «
F .
pr
L] v ¥ v A L] L) 1 ] \ | T
2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

* Adaptado de Bloom, 1964.

Afio escolar Nivel estipulado

4+ Afos 1-7 de Bracht y Hopkins, 1972. Afios 8-9 de Haggerty, 1941.
Afios 9-12 de Scannell, 1958.

woolq ‘g unuefuag

%Y



54 Caracteristicas Humanas y Aprendizaje Escolar

maria. Para esa misma muestra, la correlacidon observada entre el rendi-
miento en los afios 7y 11 fue de +0.90, o sea que el 81 por ciento de la
variacion correspondiente al afio 11 era pronosticable con base en la me-
dida del rendimiento tomada cuatro afios atras.

En otra investigaciéon longitudinal, Payne (1963) demostrd que el ren-
dimiento en aritmética en el sexto afio de escuela podia ser pronosticado
con base en el rendimiento alcanzado en aritmética en el segundo afio, con
una correlacién aproximada de +0.70, mientras que el rendimiento en lec-
tura en el quinto afio podia ser pronosticado con base en el rendimiento
en lectura alcanzado en el segundo afio, con una correlacién aproximada
de +0.75.

Estas dos investigaciones, junto con los datos longitudinales conden-
sados en el Diagrama 3-3, demuestran que el rendimiento alcanzado en los
primeros afios de escuela ejerce una poderosa influencia en el rendimien-
to escolar en afios posteriores, dados los métodos actuales de ensefianza.
En la investigacion realizada por Payne, el alto grado de acierto en los
pronosticos de rendimiento en lectura y en aritmética a lo largo de tantos
afios se considerd como una denuncia en contra de esas escuelas, ya que
ello revela que se preocuparon relativamente poco en los aftos intermedios
por modificar el modelo habitual de rendimiento entre los nifios. Este he-
cho, por supuesto, implica (como se ha expresado en el presente capitu-
lo) que el rendimiento escolar es una caracteristica modificable y que el
hecho de alterar el rendimiento en determinado nivel escolar afecta el ren-
dimiento en anos posteriores.

En la Tabla 3-1 mostramos las relaciones longitudinales entre el ren-
dimiento en determinadas asignaturas tales como lectura (e Inglés) asi
como también en aritmética y matemadticas. En la columna A se obser-
vara que la relacion mediana correspondiente a las mediciones de rendi-
miento en un curso subsiguientemente relacionado un afio mas tarde, es
aproximadamente de +0.85. En general, casi las tres cuartas partes de la
variaciéon en el rendimiento alcanzado al final de un curso es pronostica-
ble, con base en la medicion del rendimiento en la prueba de ingreso pre-
sentada antes de comenzar el curso. En nuestra opinidn, tales mediciones
previas del rendimiento abarcan los efectos de las Conductas de Entrada
Cognitivas (conocimientos y habilidades generales requeridos) de,las Ca-
racteristicas de Entrada Afectivas, asi como también del empalme o mar-
gen de coincidencia entre las dos mediciones de rendimiento.

En el caso del empalme entre las dos mediciones, es probable que al
comienzo del curso algunos estudiantes ya hayan reunido en grado con-
siderable algunas de las condiciones cuya medicion se hace al final. Ade-
mads, las pruebas de rendimiento a que se presentaron los estudiantes, fue-
ron en ambas ocasiones, las mismas o similares, de modo que la Gltima me-
dicion del rendimiento pone en evidencia tanto aquello que el estudiante
ya habia asimilado hasta el momento de la medicion previa, como el cam-
bio que tuvo lugar durante el afio escolar.

De modo, pues que para nuestros propositos del momento, estos da-
tos acerca de los efectos de las Conductas de Entrada Cognitivas sobre el
aprendizaje subsiguiente, son un tanto exagerados.

En la columna B de la Tabla 3-1 aparecen Unicamente los resultados
de aquellas investigaciones longitudinales en las que transcurrieron dos o



Tabla 3-1. Relaciones entre mediciones de rendimiento previo y subsiguiente.

Columna A*
Rendimiento en el aiio escolar X

* %
Columna B
Rendimiento en el afio escolar X vs. rendimiento

vs. rendimiento en el afo escolar X+1
Afios escolares

en el aiio escolar X+2 o posteriores
Afios escolares

1-5 6-8 9-12 1-5 6-8 9-12
Lectura e Inglés 0.85 (0.89)T 0.84 (0.91) 0.86 (0.94) 0.79 (0.85) 0.81 (0.91) 0.77 (0.87)
Matematicas 0.74 (0.81) 0.73 (0.81) 0.71 (0.76) 0.68 (0.86)
Ciencias 0.68

*  Véase Tabla 3-A del apéndice.

** \éase Tabla 3-B del apéndice. T Los valores que aparecen entre paréntesis estan corregidos por atenuacion.

Tabla 3-2. Relaciones entre el puntaje de las pruebas de aptitud y el rendimiento
alcanzado en el primer curso de una secuencia curricular.

Puntaje en la prueba compuesta de aptitud vs. rendimiento* Sub-prueba elegida de aptitud vs. rendimiento ¥

Puntajes de aptitud vs. lectura Puntajes en la prueba de vocabulario

de primer afio 0.63 (0.70)T vs. lectura de primer afio 0.43 (0.56)
Puntajes de aptitud vs. aritmética Conocimiento de los niimeros vs.

de primer afio . 0.64 (0.69) aritmética de primer afio 0.63 (0.72)
Puntajes de aptitud vs. algebra Operaciones fundamentales de la

del noveno afio 0.67 (0.72) aritmética vs. algebra del noveno afiot 0.53 {0.73)
Puntajes de aptitud vs. primer Empleo de palabras dentro de frases vs.

afio de idioma extranjero 0.60 (0.70) primer curso de un idioma extranjero 0.52 (0.63)

Véase la Tabla 3-C del Apéndice. . _
Véase la Tabla 3-D del Apéndice. t Los valores que aparecen entre paréntesis son valores estipulados
después de la correccion por atenuacion.

+ Con base en muy pocos datos.
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mas anos entre las dos mediciones de rendimiento. En este easo creemos
que el efecto del empalme se reduce considerablemente y, que lo que que-
da, es mds que todo el efecto de las Caracteristicas de Entrada tanto Cog-
nitivas como Afectivas. (En el Capitulo 7o. trataremos de establecer la dis-
tincidén entre los efectos debidos a las Conductas de Entrada Cognitivas
y los debidos a las Caracteristicas de Entrada Afectivas). Sin embargo, los
datos de la columna B de la Tabla 3-1 sugieren que el efecto combinado
de las Conductas de Entrada Cognitivas (pre-requisitos de contenido y
pre-requisitos de habilidades generales) y de las Caracteristicas de Entrada
Afectivas sobre el rendimiento subsiguiente estd representado por una co-
rrelaciéon aproximada de +0.70 (aproximadamente de +0.80 una vez he-
cha la correccién por incertidumbre) y que el probable efecto combinado
de las Conductas de Entrada (cognitivas y afectivas) es del orden de los dos
tercios de la variacion en el rendimiento. Es decir que, cerca de los dos
tercios de la variacién en el rendimiento al final del curso se determind
varios afios antes de que comenzara el curso.

Seghin esto, es evidente que la calificacidon que recibe un estudiante
en la escuela es mds representativa del rendimiento o aprendizaje realiza-
do con anterioridad a la iniciacion del curso o asignatura que de lo que pu-
diera haber aprendido dentro del curso o periodo académico correspon-
diente a la calificacion dada por el maestro. En otras palabras, el estu-
diante es calificado mds con base en su historia previa de aprendizaje que
con base en lo que ha aprendido durante el curso que ha estado estudian-
do. La hipotesis fundamental en este capitulo es la de que si todos los es-
tudiantes iniciaran un curso con igual rendimiento previo, las diferencias
de rendimiento en conocimientos y objetivos del curso se reducirian mu-
chisimo. Ademads, damos por entendido que las Caracteristicas de Entrada
Cognitivas pueden ser modificadas en gran medida en muchas etapas de la
travectoria de aprendizaje del estudiante, siempre y cuando se reunan cir-
cunstancias propicias para el aprendizaje.

Las pruebas de aptitud y el rendimiento subsiguiente en determinadas
asignaturas

En un esfuerzo por reducir aun mas el efecto debido al empalme
entre las mediciones de rendimiento, asi como el efecto debido a las Ca-
racteristicas de Entrada Afectivas, hemos hecho una sintesis de algunas
de las relaciones entre las pruebas de aptitud por un lado, y el rendimien-
to en algunas asignaturas por otro. Los cursos que hemos escogido cons-
tituyen, en su mayor parte, el primer conjunto o porcién de una larga
serie de tareas de aprendizaje. Aunque es probable que el aprendizaje pre-
viamente adquirido tenga alguna relacion con el rendimiento o el apren-
dizaje realizado en estos cursos, hay so6lo unos pocos cursos o ninguno que
comiunmente se mencionan como pre-requisitos para la iniciacion de di-
chos cursos.

Aun cuando la palabra aptitud sugiere la idea de ‘“‘talento’, de “‘po-
tencial”, de “‘capacidad”, nosotros empleamos dicho vocablo simplemen-
te para referirnos a ciertas pruebas por medio de las cuales puede pronos-
ticarse la calidad del futuro aprendizaje de un alumno, en determinada
asignatura escolar. Algunas de las asi llamadas pruebas de aptitud cons-
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tituyen un indice de aquellos conocimientos previamente adquiridos por
el alumno (en el hogar, en la escuela o en el medio ambiente) que tienen
relacién con la aptitud bajo examen, de ciertas cualidades que, de poseer-
las el alumno, posiblemente le faciliten su futura tarea de aprendizaje y
también, de todo aquello que en concepto de los examinadores pueda
proveer algin indicio sobre el futuro rendimiento del alumno durante el
aprendizaje de determinada asignatura. AGn cuando nosotros no estamos
enteramente de acuerdo con el uso de tales pruebas de aptitud como me-
dios para expedir certificaciones oficiales sobre las Conductas de Entrada
Cognitivas, tales pruebas ponen de presente el hecho de que la historia
del educando, hasta el momento de iniciar el estudio de una asignhatura
dada, determina en parte su aprendizaje en esa materia. Nosotros consi-
deramos las pruebas de aptitud como una forma de determinar a grosso
modo los conocimientos previos del alumno que puedan darnos algin in-
dicio para pronosticar o prever el futuro aprendizaje de determinada asig-
natura.

En la Tabla 3-2 presentamos un resumen de las relaciones existen-
tes entre las pruebas de aptitud y el rendimiento en aritmética, matemd-
ticas, lectura y un idioma extranjero. En los cursos elementales o intro-
ductorios a tales asignaturas, la relacidon entre las calificaciones globales
obtenidas en las pruebas de aptitud y el posterior rendimiento de los
alumnos en esos cursos {determinado segin sus calificaciones o por me-
dio de pruebas de rendimiento) es en promedio aproximadamente de
+0.63 (cerca de +0.70 después de hecha la correccidon de incertidumbre
de las mediciones). ]

Estas relaciones de pronostico sugieren que el aprendizaje de una nue-
va asignatura depende en gran parte de las condiciones en que se encuen-
tre el estudiante en el momento de iniciar el aprendizaje de esas asigna-
turas. En general, no es probable que el maestro que ensefla una nueva
asignatura a sus alumnos tenga especial consideracién con aquellos estu-
diantes que hayan obtenido un puntaje muy elevado en las pruebas de ap-
titud asi como tampoco con los que hayan obtenido un puntaje muy bajo
en ellas. En otras palabras, la ensefianza no se imparte por lo regular con
base en la suposicion de que las aptitudes pueden alterarse ni de que la en-
sefianza debe modificarse para adaptarse a las Caracteristicas de Entrada
de cada estudiante.

Puesto que las pruebas de aptitud suelen abarcar una diversidad de
sub-pruebas y examenes de cualidades especificas que, segun se ha en-
contrado, permiten pronosticar el futuro rendimiento del alumno, es di-
ficil determinar hasta qué punto tales pruebas abarcan lo que nosotros he-
mos denominado Conductas de Entrada Cognitivas o sea, los pre-requi-
sitos de aprendizaje necesarios para emprender una serie de tareas de
aprendizaje.

Hemos llenado la segunda columna de la Tabla 3-2 con los datos co-
rrespondientes a una de las sub-pruebas de cada una de las pruebas de ap-
titud que segiin nuestro concepto refleja méds fielmente nuestra idga de
los pre-requisitos de aprendizaje necesarios para el aprendizaje de una asig-
natura dada. Las sub-pruebas que hemos escogido para llenar esta segun-
da columna representan conductas previamente adquiridas que pueden ser
necesarias para llevar a cabo el subsiguiente periodo de aprendizaje. En al-
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gunos casos tales conductas pueden haber sido adquiridas a lo largo de la
trayectoria escolar previa, mientras que en otros casos pudieron haber sido
desarrolladas en el hogar. En dicha Tabla presentamos las relaciones entre
dichas sub-pruebas y el posterior rendimiento en el primer curso de la
asignatura.

En la sub-prueba de lectura de primer afio escolar, el vocabulario que
el nifio haya adquirido (con anterioridad a ese primer afio) constituye uno
de los indices mads acertados para pronosticar su rendimiento en dicho
primer afio de lectura. Las correlaciones (hecha la correccion de atenua-
cidén) son un poco mds bajas que las correspondientes a la prueba de ap-
titud total. (Véase la columna A de la Tabla 3-2). Aunque deberia ser po-
sible ensefiar lectura de primer afio escolar de manera que todos los ni-
flos aprendieran a leer bien (no obstante las diferencias entre ellos en cuan-
to al vocabulario adquirido previamente), es probable que, dados los mé-
todos actuales de ensefianza de la lectura en las escuelas, aquellos nifios
que al comienzo del afio poseen un vocabulario mds extenso presenten
mucha mas facilidad que los otros nifios para aprender a leer.

Debe anotarse también que el conocimiento de las letras del alfabe-
to constituye también un indice acertado para pronosticar el posterior
progreso del nifio en la lectura. Sin embargo, nosotros no consideramos
éste como un pre-requisito necesario para el aprendizaje de la lectura pues-
to que la enseflanza de las letras del alfabeto hace parte de la ensefianza
de la lectura en primer afio de escuela. Esta sub-prueba es. nuestro con-
cepto, un indice de cuanto algunos nifios ya han aprendido (o se les ha
ensefiado) sobre algunos aspectos de la serie de aprendizaje que general-
mente se contemplan en el primer afio de lectura. De modo, pues, que tal
prueba, quizds constituya un indice de la naturaleza del aporte del ambien-
te familiar al aprendizaje escolar, mds bien que un pre-requisito indispen-
sable para ingresar al primer afio de escuela.

En el caso de la aritmética, ¢l conocimiento que el nifio pueda haber
adquirido acerca de los nameros, con anterioridad a su primer afio de es-
cuela, parece ser uno de los indices mas acertados para pronosticar el ren-
dimiento que el nifio habra de dar en aritmética de primer afio. Aun cuan-
do no creemos que dicho conocimiento constituye precisamente un pre-
requisito necesario de aprendizaje segiin nuestro concepto de tales pre-re-
quisitos (asi como el conocimiento del alfabeto tampoco constituye un
pre-requisito para el aprendizaje de la lectura), si creemos que constitu-
yve un indice acertado para pronosticar el posterior rendimiento del nifio
en aritmética. Consideramos que las nociones elementales acerca de las
relaciones cuantitativas se desarrollan durante la vida pre-escolar (ej., no-
ciones tales como el tiempo, mayor que, nimero de ojos, nimero de her-
manos, mas grande que, etc.), y que el tener algdn conocimiento de los
numeros antes de entrar a la escuela es un indice Util aunque burdo, de la
amplitud y calidad de la vida pre-escolar.

En cuanto al aprendizaje de un idioma extranjero, ¢! indice mds acer-
tado para pronosticar el posterior rendimiento del nifio es su habilidad
para reconocer el orden apropiado en que deben aparecer las palabras den-
tro de una frase en su idioma materno. La prueba consiste en determinar
el debido orden en que deben ponerse las palabras para comunicar una
idea en particular. Esta sub-prueba es casi tan acertada para pronosticar
¢l rendimiento del nifio como la totalidad de la prueba de aptitud para los
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idiomas. Diriamos que esta sub-prueba provee informacién acerca de la
habilidad del estudiante para emplear su idioma matemo, la cual segura-
mente es necesaria para expresarse bien en otro idioma.

En cuanto al algebra, el indice de pronodstico mas acertado es la ha-
bilidad con que el estudiante puede realizar las operaciones fundamenta-
les de aritmética. Nosotros consideramos que esta habilidad puede cons-
tituir una Conducta de Entrada Cognitiva porque esas operaciones son
necesarias en algebra, porque los maestros dan por entendido que los
alumnos ya han adquirido ese conocimiento cuando llegan a estudiar al-
gebra y, por ultimo, porque tales operaciones se emplean en algebra aun-
que no se ensefian en un curso de algebra.

Aun cuando hemos tratado de identificar aquellas sub-pruebas espe-
cificas que mds fielmente pueden reflejar lo que creemos que deben ser las
Conductas de Entrada Cognitivas que deben adquirirse antes de iniciar un
periodo dado de aprendizaje, consideramos que se necesitan muchas in-
vestigaciones para identificar cudles de tales sub-pruebas en verdad cons-
tituyen pre-requisitos de aprendizaje y cudles de ellas son indices o refle-
jos del desarrollo verbal educativo o de las caracteristicas del ambiente
familiar, del interés por el aprendizaje en la escuela o de las circunstan-
cias generales de aprendizaje.

Se observard que en las investigaciones en las que se determind el ren-
dimiento antes y después del periodo de estudio (véase Diagrama 3-3 y
Tabla 3-1) las correlaciones son en promedio cerca de +0.80 entre las dos
mediciones de rendimiento aun en los casos en que el empalme entre las
dos mediciones tiene un efecto reducido. Creemos que este valor es dema-
siado alto como para ser atribuido solamente a las Conductas de Entrada
Cognitivas, porque es muy probable que las Caracteristicas de Entrada
Afectivas también estén incluidas en dicho resultado.

La correlacion entre los resultados de las pruebas de aptitud, ya sean
pruebas compuestas o sub-pruebas especificas (véase Tabla 3-2), y el pos-
terior rendimiento del estudiante oscila aproximadamente entre +0.50 y
+0.70 (entre +0.56 y +0.73 al corregir por incertidumbre). Aun cuando
estos estimativos no representen una evaluacion satisfactoria de las verda-
deras Conductas de Entrada Cognitivas, sugieren que el limite superior
de la relaciéon entre las mediciones de las presuntas Conductas de Entrada
Cognitivas y el rendiniiento es aproximadamente de +0.70. Sin embargo,
es probable que las futuras investigaciones que identifiquen las “necesa-
rias” conductas de entrada arrojen estimativos diferentes a los anterio-
res dependiendo de la asignatura en cuestion.

Algunas de las conductas de entrada que en concepto de los inves-
tigadores de aptitudes son significativas (y van incluidas en las pruebas de
aptitud) tienen tan baja correlacion con el rendimiento subsiguiente que
sugieren que su presencia o ausencia tiene poco efecto sobre dicho rendi-
miento. Este es un ejemplo que respalda nuestra opinién de que no todos
los pre-requisitos establecidos o recomendados son, en realidad, indispen-
sables.

Sin embargo, en los casos en que los pre-requisitos son establecidos
con base en anilisis logicos y pedagdgicos y empiricamente respaldados
por andlisis de tipo causal, as{ como por la clase de datos que aparecen
en esta obra, es poco probable que los estudiantes que no los reunan, al
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menos hasta cierto nivel minimo o punto critico!, alcancen algin grado
significativo de maestria en el conjunto de tareas de aprendizaje para las
cuales fueron establecidos.

Las Conductas de Entrada Cognitivas, tal como las concebimos, re-
presentan vinculos causales con los procesos de aprendizaje y los criterios
de rendimiento en las tareas de aprendizaje que hemos escogido. Si ellas
constituyen verdaderos vinculos causales, entonces el estudiante que ca-
rezca de ellas en grado significativo estaria incapacitado para alcanzar un
grado satisfactorio de rendimiento en la tarea. Por otra parte, tales Con-
ductas de Entrada Cognitivas representan una condicidén necesaria aunque
no suficiente para llevar a cabo la tarea de aprendizaje. En otras palabras,
el hecho de reunir o disponer de las Condiciones de Entrada Cognitivas no
garantiza que el estudiante logre un grado satisfactorio de aprendizaje de
Ia tarea.

En la investigacion sobre las asignaturas escolares seleccionadas, cu-
yos resultados hemos resumido en la Tabla 3-2, es evidente que a las Con-
ductas de Entrada Cognitivas puede atribuirse cerca del 50 por ciento de
la variacidn del rendimiento entre los estudiantes en cada uno de esos con-
juntos de tareas de aprendizaje. Aun cuando no creemos que igual cosa
ocurra, en toda clase de tareas de aprendizaje, es probable que éste sea el
caso mds general en el aprendizaje de las asignaturas escolares. En la Gra-
fica 3-4 hemos representado graficamente este hecho.

El efecto de presuntas Condiciones de Entrada Cognitivas puede
determinarse por medio de investigaciones que establecen un control sobre
las conductas de entrada (ej. comparando el rendimiento de los estudian-
tes que las reunan hasta un punto decisivo con el de aquellos cuyas con-
diciones no llegan a ese punto, por medio de relaciones estadisticas entre
las conductas de entrada y los criterios de rendimiento, o bien impartiendo
a todos los estudiantes la ensefianza necesaria para que puedan poseer las
Conductas de Entrada Minimas antes de emprender la tarea o tareas de
aprendizaje y comparando luego su rendimiento con el de un grupo de
control en el cual existe heterogeneidad en conductas de entrada. Este es
el tipo de investigacion en el cual se hace énfasis en los micro-estudios.
Se considera que hasta un 50 por ciento de la variacién del rendimiento en
las tareas de aprendizaje puede atribuirse, controlarse o determinarse por
procedimientos educativos que garanticen que la mayoria de los estudian-
tes posean las Conductas de Entrada Cognitivas necesarias para el desarro-
llo de las subsiguientes tareas de aprendizaje.

1) No estamos enteramente ciertos, pero conjeturamos que fas Corductas de Entrada Cognitivas
es cuestion de estar preparado o no estarlo, o de tener un nivel minimo, mas bien que un estado
que pueda medirse en una escala. Con ello queremos decir que a diferentes grados de competencia
o de calidad de las Conductas de Entrada Cognitivas no corresponden necesariamente diferentes
grados de rendimiento en una tarea de aprendizaje, pero que por debajo de cierto nivel, las defi-
ciencias en las Conductas de Entrada se traducirian en un serio inconveniente para el adecuado de-
sarrollo de la tarea de aprendizaje en cuestion. Por otra parte, por encima de cierto nivel, creemos
gue las diferencias de competencia en las conductas de entrada tendrian poco o ninglin efecto sobre
el grado de rendimiento en la tarea de aprendizaje en cuestion. Este es uno de los muchos probie-
mas que requieren mayores investigaciones sobre la naturaleza de las Conductas de Entrada Cog-
nitivas.
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DIAGRAMA 3-4. Efecto de las Conductas de Entrada Cognitivas sobre la distribucion
del rendimiento.

En el caso en que los
estudiantes difieren en
las Conductas de
Entrada Cognitivas.

Distribucion
del rendimiento

1009/0 de variacion

En el caso en que todos
los estudiantes poseen
las Conductas de
Entrada Cognitivas.

Distribucién
del rendimiento

509/0 de variacion

MEDIDAS GENERALES DE ENTRADA

Es probable que haya un gran niimero de Conductas de Entrada co-
munes a los cursos en que se dictan en todos los afios de secundaria y en
la universidad que se adquieren en la escuela elemental. En otras palabras,
es probable que haya un conjunto de Conductas generales de Entrada Cog-
nitivas que se utiliza una y otra vez en el aprendizaje a diferentes niveles.

Comprension de la lectura

Sin duda alguna, uno de los conjuntos de tales Conductas Generales
de Entrada Cognitivas, es el del aprendizaje por medio de la palabray en
particular de la palabra escrita o comprension de la lectura. Es muy posi-
ble que la comprension de la lectura, adquirida entre el primero y sexto
afio de escuela, influya de manera notable en el posterior aprendizaje tan-
to en la escuela como en la universidad. Ello es factible porque la mayor
parte de los materiales de aprendizaje empleados en la escuela requieren
saber leer. Es, ademds, probable que debido a su capacidad de aprovechar
al maximo la lectura del material educativo, muchos estudiantes lieguen
a dominar una asignatura a pesar de la variacidon de calidad en la ensefian-
za. Que sea o nd aconsejable que se inventen nuevos materiales educati-
vos cuyo empleo requiera menos habilidad para comprender la lectura, es
asunto para futuras investigaciones y desarrollo de programas de curriculo.
En la actualidad, hay muy pocas dudas de gran parte del aprendizaje esco-
lar tiene que hacerse a base de habilidad para comprender 1a lectura.
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En la Tabla 3-3 aparecen algunas de las correlaciones entre la com-
prension de la lectura y el rendimiento en diversas asignaturas. Se observa-
ra que las correlaciones son aproximadamente +0.70, en el caso de aque-
llas asignaturas cuyo aprendizaje depende en mayor medida de la lectu-
ra, como es el caso de la literatura y que son un poco mds bajas en el caso
de las matematicas y de las ciencias. También se puede ver claramente que
tales correlaciones son generalmente mds altas en la escuela primaria que
en la secundaria; creemos que ello, se debe, probablemente a que en la es-
cuela secundaria los estudiantes que presentan los mads graves problemas
de lectura son los que mds pronto la abandonan. Ademds, es probable que
la mayoria de los estudiantes que aun siguen sus estudios en la escuela se-
cundaria han alcanzado por lo menos el minimo de habilidad de compren-
sion de la lectura necesario para aprender la mayorfa de las asignaturas
propias de dicho nivel educativo.

En el Estudio Internacional sobre el Rendimiento Educativo (IEA),
diversas muestras de estudiantes de quince paises presentaron un conjun-
to de pruebas internacionales de rendimiento en ciencias, literatura y com-
prension de lectura (Thorndike, 1973). Por supuesto que todos y cada uno
de los cuestionarios fueron entregados a los estudiantes en su idioma ma-
terno.

En la Tabla 3-4 presentamos la relacién mediana entre estas tres prue-
bas, tanto a la edad de catorce afios como en el ultimo afio de escuela se-
cundaria en todos esos paises.

Es evidente que la capacidad de comprender la lectura estd mds estre-
chamente relacionada con el rendimiento en literatura que con el de las
ciencias. Es obvio que el aprendizaje de los temas tratados en los cursos de
literatura en esos paises depende en gran parte de la lectura. En los paises
en los que los cursos de ciencias van acompafiados de intenso trabajo prac-
tico de laboratorio es posible que la correlacion entre la lectura y el ren-
dimiento en ciencias sea menos notable que en aquellos paises en los que
el aprendizaje de las ciencias es mds que todo cuestion de lectura de un
texto de estudio.

Tabla 3-3. Relaciones entre fa comprension de la lectura y el rendimiento
en diversas asignaturas”.

Afio escolar

6-8 9-12

Literatura y artes linglisticas 0.70 0.70
Matematicas 0.72 0.54
Ciencias 0.62 0.56
Mediana 0.70 0.56

¢ Véase Tabla 3-E del Apéndice.
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Tabla 3-4. ln’}ercorrelaciones medianas entre la literatura, las ciencias y la lectura
en los paises” participantes en los estudios |EA (Adaptado de Thorndike, 1973)*

Estudiantes

En el altimo afio

A los catorce de escuela

anos de edad secundaria

Ciencias vs. comprension de la lectura 0.60 0.44

Literatura vs. comprension de la lectura 0.69 0.65

Ciencias vs. literatura 0.41 0.28
Ciencias vs. literatura (manteniendo

constante la comprension de lectura) 0.00 0.05

*  Los paises participantes fueron: Bélgica flamenca, Bélgica francesa, Chile, Inglaterra, Finlan-
dia, Hungria, India, lran, Israel, ltalia, Holanda, Nueva Zelanda, Escocia, Suecia y los Estados
Unidos.

s Véase ia Tabla 3-E del Apéndice.

La correlacion entre la comprension de la lectura y el rendimiento en
ciencias o en literatura es m4s baja en el Gltimo afio de escuela secundaria
que a la edad de catorce afios, probablemente debido a que en muchos de
esos paises los estudiantes de mas baja capacidad de comprension en lec-
tura son retirados de sus respectivas escuelas. (En los Estados Unidos, que
es ¢l pais con mads alto porcentaje de estudiantes que permanecen en la es-
cuela hasta el Gltimo afo de escuela secundaria, dichas relaciones se¢ man-
tienen mdas 0 menos al mismo nivel que a la edad de catorce afios).

La correlacion entre el rendimiento en ciencias y el rendimiento en
literatura es mas baja que la relacion entre el rendimiento en cada una de
estas dos asignaturas y la comprensién de la lectura. Sin embargo, es suma-
mente instructivo observar que al mantener constante la capacidad de
comprension en lectura (por medio de métodos de correlacion parcial) la
correlacion entre el rendimiento en ciencias y el rendimiento en literatura
es practicamente nula. Parece que la necesidad de comprender la lectura es
el principal factor coman al rendimiento en ciencias y en literatura, pero
que al mantenerse constante la capacidad de comprension en lectura (por
medio de métodos de correlacidon parcial) la correlacion entre ¢l rendimien-
to en ciencias, y el rendimiento en literatura es practicamente nula. Parece
que la necesidad de comprender la lectura es el principal factor comuin al
rendimiento en ciencias y en literatura, pero que al mantenerse constante,
estas dos asignaturas resultan ser estadisticamente independicntes una de
la otra.

Aunque en cuanto a otras asignaturas escolares, no poseemos datos
similares, creemos que es probable que la comprension de la lectura es el
comun denominador de la mayor parte del aprendizaje escolar, y que dicha
capacidad es probablemente una de las conductas de entrada generalizada
que s¢ requieren para una gran parte de los estudios escolares tales como
se ensefian en la actualidad.
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Dentro de otro conjunto de conductas de entrada generalizados estan
los procesos aritméticos que vienen incluidos en muchas de las pruebas
sobre aritmética, de las pruebas de aptitud en matematicas y de las prue-
bas de habilidad numérica. Las habilidades cuantitativas basicas son pre-
requisitos necesarios no solamente para las matematicas y las ciencias sino
también, hasta cierto punto, para {a mayoria de las tareas de aprendizaje
escolar.

Podriamos seguir especulando acerca de otras Conductas de Entrada
Cognitivas generalizadas, tales como los procesos de razonamiento 16gico,
el desarrollo del lenguaje y la habilidad narrativa, pero es necesario reali-
zar otras investigaciones antes de poderlas identificar y medir con alguna
precisién. Una vez que estén claramente identificadas, el principal proble-
ma educativo consiste en lograr que al terminar la escuela primaria, los es-
tudiantes tengan por lo menos el nivel minimo que se requiere para pro-
seguir adecuadamente sus estudios.

Una vez que se hayan identificado las Conductas de Entrada genera-
lizadas para un gran numero de tareas de aprendizaje (o de asignaturas es-
colares) es posible que el estudiante alcance un alto grado de desarrollo
o inclusive un super desarrollo de tales conductas de entrada hasta el pun-
to de tenerlas a su disposicion en todo momento que las necesite y que
pueda realizar con mayor eficiencia todo aprendizaje subsiguiente. (Gagné
& Paradise, 1961).

Aunque hemos limitado nuestra definicion de Conductas de Entrada
Cognitivas principalmente a la clase de aprendizaje relacionado con asigna-
turas escolares, es probable que existen muchas otras clases de caracteris-
ticas generales aprendidas a lo largo de los anos de escuela que tengan si-
milares repercusiones sobre el aprendizaje. Entre ellas estdn la capacidad
de atencion, la capacidad de estudio, el uso de labiblioteca, el aprovecha-
miento del tiempo, el empleo de los recursos de aprendizaje fuera de las
aulas y muchas otras caracteristicas que facilitan el aprendizaje escolar.
Aun cuando no dudamos del valor y efectividad de estas caracteristicas
generales, hemos preferido limitar nuestro concepto de Conducta de En-
trada Cognitiva a aquella clase mds especifica de aprendizaje que esta cla-
ramente involucrada en las asignaturas escolares o en el curriculo manifies-
to de las escuelas. Sin embargo, reconocemos que otras personas pueden
desear, hacer énfasis sobre estos tipos de caracteristicas de entrada mds ge-
neralizados.

Medidas generales de inteligencia

Durante la ultima mitad del siglo, maestros, psicologos e investigado-
res educativos han prestado gran atencién a las mediciones generales de in-
teligencia como indices que determinan o que sefialan los limites del grado
de aprendizaje que pueda alcanzar un nifio. En cierto modo. ellos conside-
ran la medida general de inteligencia como una Conducta de Entrada Cog-
nitiva universal para gran parte del aprendizaje escolar en todos los niveles
desde la escuela elemental hasta la universidad y la escuela para post-gra-
duados. Las medidas de inteligencia y de aptitud escolar en general han lle-
gado a constituirse en base de referencia en las escuelas para la seleccion
de los estudiantes, para muchos propédsitos de prondstico y para tomar nu-
merosas decisiones acerca de los estudiantes.



Benjamin S. Bloom 65

En nuestro concepto, tales medidas pueden servir de base para pro-
nosticar la calidad del aprendizaje escolar en 1a medida en que ellas empal-
men con o representen indices de las Conductas de Entrada Cognitivas mds
especificas que se necesitan para desarrollar determinado conjunto de ta-
reas de aprendizaje. Una vez que se ha identificado el conjunto de Conduc-
tas de Entrada Cognitivas especificamente necesarias para emprender un
curso o serie de tareas, se podrd comprobar que las pruebas de inteligencia
o de aptitud escolar en general afiaden poco o nada al valor de pronoéstico
de tas Conductas Especificas de Entrada Cognitivas. Ademas, el valor de las
medidas de inteligencia como medio de prondstico es, para la mayoria de
los propoésitos educativos, sumamente limitado en contraste con el de las
Conductas de Entrada Cognitivas.

Las pruebas de inteligencia general suelen presentar una correlacion
de cerca de +0.50 (+0.10) con el rendimiento en una gran variedad de
cursos y asignaturas (Lavin, 1965). Es probable que la correlacidn con las
mediciones de rendimiento escolar sea mds alta en la escuela elemental que
en la escuela secundaria vy en la universidad (en parte debido a la relativa
homogeneidad de los puntajes de inteligencia entre los estudiantes de los
ultimos afios de escuela secundaria y de universidad). En cambio, las Con-
ductas de Entrada Cognitivas presentan una correlacion de cerca de +0.70
con el rendimiento (y el aprendizaje) en muchas asignaturas escolares (véa-
se pdginas 52-62).

En el Diagrama 3-5 mostramos las relaciones entre las medidas de ren-
dimiento en lectura y aritmética con medidas anteriores de rendimiento en
esas mismas asignaturas, asi como también con medidas de inteligencia ge-
neral a nivel de la escuela elemental. Estos datos estdn basados en el estu-
dio Payne (1963), pero creemos que son representativos de los resultados
de estudios longitudinales similares realizados por otros investigadores.

Se observard que en cada afio escolar las correlaciones entre el punta-
je de inteligencia y el rendimiento en lectura o en aritmética son de cerca
de +0.50. En cambio, la correlacién entre las medidas correspondientes a
lectura o a aritmética en dos aftos consecutivos oscilan entre +0.70 y +0.80
durante los afios de escuela elemental. De modo que las diferencias en las
medidas de inteligencia puede atribuirse cerca del 25 por ciento de la varia-
cion mientras que a las medidas de rendimiento puede atribuirse entre el 50
al 64 por ciento de la variacion observada en las subsiguientes mediciones
de rendimiento.

Lo miés instructivo de todo es determinar hasta qué punto se afecta la
correlacidn cuando una de las mediciones se mantiene constante. Asf, la co-
rrelacion entre aritmética (o lectura) y la inteligencia se reduce a +0.30, o
menos, cuando el rendimiento previo se mantiene constante. En otras pala-
bras, menos del 10 por ciento de la variacidon del rendimiento puede atri-
buirse a la variacidon de las medidas del CI en tales circunstancias.

En cambio, cuando las medidas de rendimiento, previa y posterior,
se correlacionan entre si, mientras la inteligencia se mantiene constante,
las correlaciones se reducen en 0.10 0 menos. De modo que a la variacién
de las medidas previas de rendimiento puede atribuirse entre el 36 y el 60
de la variacién del rendimiento en lectura o aritmética.

Similarmente, la correlacién multiple entre el rendimiento prev1o con-
juntamente con el CI, y el rendimiento posterior, es apenas ligeramente su-

3- CARACTERISTICAS HUMANAS
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DIAGRAMA 3-5. Pronostico del rendimiento con base en las medidas de inteligencia
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perior (cerca de +0.5) a la correlacion entre las dos mediciones de rendi-
miento por si solas. EI asunto que queremos hacer notar es que las medi-
ciones CI afiaden poco al valor de las medidas previas de rendimiento (que
incluyen Conductas de Entrada Cognitivas) como base de pronostico del
subsiguiente rendimiento en aritmética y en lectura. En nuestro concepto,
es probable que algo parecido ocurra con otras asignaturas en todos los ni-
veles educativos.

Aunque las medidas de inteligencia general tienen sblo un valor limi-
tado como medio de prondstico o de seleccidon (en comparacidén con con-
ductas maés especificas de Entrada Cognitivas), ellas presentan un serio pro-
blema a las escuelas por su relativa estabilidad o inmutabilidad pasados los
diez afios de edad. (Bloom, 1964). En nuestra opinién, es mucho lo que
se puede hacer para modificar la inteligencia en general durante los afios
pre-escolares pero en cambio, es muy poco lo que se sabe acerca de cdmo
modificarla durante los afios escolares. Es probable gue sea necesario hacer
muchas investigaciones antes de poder determinar la naturaleza de las fuer-
zas ambientales y educativas necesarias para efectuar cambios significativos
en la inteligencia en general, tal como es medida por las pruebas de inteli-
gencia individual actualmente conocidas. (Binet o Wechsler). :

En franco contraste estan las Conductas mas Especificas de Entra-
da Cognitivas que pueden ser identificadas con algin detalle y luego ense-
narse y aprenderse, hasta el nivel requerido. Frecuentemente el estudiante
ya ha adquirido muchas de estas Conductas de Entrada Cognitivas y todo
lo que tiene que hacer es revisarlas y ponerlas en prdctica para que estén
disponibles cuando las necesite para los cursos o tareas subsiguientes de
aprendizaje. Las Conductas de Entrada Cognitivas pueden ser grandemen-
te modificadas por el maestro o por la experiencia de la vida escolar, pero
en cuanto a la inteligencia en general, es poco lo que se sabe acerca de ¢o-
mo mejorarla al menos durante los afios escolares.

Si estamos principalmente interesados en hacer pronosticos, entonces
la medida de la inteligencia en general puede tomarse como indice aproxi-
mado para una gran variedad de pronodsticos escolares. Decimos aproxima-
do porque raras veces responde por mas del 25 por ciento de la variacion en
las medidas de rendimiento. Ademads, es probable que sirva como medio
de prondstico en la medida en que pueda ser sintomatico de, o incluya, al-
gunos de los indices de las Conductas mas Especificas de Entrada Cogniti-
vas.

Pero el proceso escolar abarca mucho mis que simples prondsticos
acerca de cudles nifios van a aprender méas que otros. Si nuestro principal
interés es el de ayudar a los nifios durante su aprendizaje, entonces debe-
mos diagnosticar al estudiante y ponerlo en tratamiento (educativo) para
que adquiera las Conductas de Entrada Cognitivas Especificas que necesita
para el desarrollo de un conjunto determinado de tareas de aprendizaje.
Las pruebas de inteligencia sirven para identificar y clasificar al estudiante
mientras que la medicion de las Conductas Esenciales de Entrada Cogniti-
va hace que el maestro pueda determinar qué es lo que el estudiante nece-
sita para desarrollar un conjunto determinado de tareas de aprendizaje. Las
Conductas de Entrada Cognitivas hacen que el maestro pueda hallar la rela-
cion entre la historia del estudiante y su situacién presente frente al apren-
dizaje; en cambio las pruebas de inteligencia proporcionan poca o ninguna
ayuda para este proceso.
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Micro estudios sobre las Conductas de Entrada Cognitivas

En las secciones anteriores del presente capitulo nos hemos referido
a las correlaciones entre las Conductas de Entrada Cognitivas determinadas
al comienzo de un curso, drea de estudios, o de todo un programa de ense-
fianza que se prolonga durante uno o mas perfodos o afios, y el subsiguien-
te rendimiento en tales cursos, dreas de estudio o programas de ensefianza.
Hemos tropezado con grandes dificultades para identificar y hacer medicio-
nes de estas Conductas de Entrada Cognitivas y hemos recurrido en la ma-
yor parte de los casos a las mediciones obtenidas en pruebas anteriores de
aptitud, de rendimiento o a otras formas mas generales de evaluar las Con-
ductas de Entrada Cognitivas en que se encuentra el estudiante en el mo-
mento de iniciar un curso o programa de aprendizaje.

En [a presente seccidon de este capitulo nos referiremos mas concreta-
mente alas tareas de aprendizaje, mas bien que a cursos enteros o asignatu-
ras que se prolongan durante un periodo o afio escolar. En el modelo que
aparece al comienzo del presente capitulo hemos hecho énfasis en las Con-
ductas de Entrada Cognitivas, en las Tareas de Aprendizaje vy en algunos
Resultadosdel Aprendizaje tales como el rendimiento y la eficiencia o tasa
del aprendizaje. Aun cuando Ias Conductas iniciales de Entrada Cognitivas
necesarias para el comienzo de una serie secuencial de tareas de aprendiza-
je pueden ser dificiles de definir y de medir, es en tales series secuenciales
en las que, cada tarea de aprendizaje, por definicion (asi como también
por analisis mas pragmadticos), conlleva las Conductas de Entrada Cogniti-
vas necesarias para el desarrollo de la tarea o tareas subsiguientes de apren-
dizaje de la serie y, en particular, para la tarea inmediatamente siguiente.
En la presente seccidn nos ocuparemos del efecto de las Conductas de En-
trada Cognitivas sobre el rendimiento al final de cada tarea de aprendizaje,
asi como el rendimiento acumulativo de la serie entera de tareas.

En una serie de cortos estudios experimentales basados en escuelas,
un grupo de estudiantes de la Universidad de Chicago hicieron una compa-
racion entre la ensefianza inspirada en el concepto de maestria del aprendi-
zaje y la ensefianza impartida por métodos mas convencionales. En su ma-
yor parte estos estudios tienen que ver con series de tareas secuenciales de
aprendizaje. Se hicieron mediciones de las Conductas de Entrada Cogniti-
vas al comienzo de cada tarea de aprendizaje (o al terminar la tarea de
aprendizaje inmediatamente anterior) de la serie. Debemos anotar que al
final de cada tarea de aprendizaje, tanto los estudiantes del grupo de maes-
tria como los del grupo convencional, fueron sometidos a una misma prue-
ba o similar prueba formativa para la medicién de su rendimiento.

En el caso del grupo de maestria se realizaba una serie de procedi-
mientos correctivos después de que los alumnos  habian presentado esta
prueba formativa y enseguida se les hacia presentar otra prueba formativa
paralela a 1a anterior, la cual debia dar la medida de las Conductas de Entra
da Cognitivas de ese grupo de estudiantes, para la siguiente tarea de apren-
dizaje. En contraste, los resultados de dicha prueba formativa, reglamenta-
ria para ambos grupos, se tomaron (sin correctivos) en el caso de los estu-
diantes del grupo convencional, como medida de las Conductas de Entrada
Cognitivas para la siguiente tarea de aprendizaje.
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En la Tabla 3-5 mostramos la correlacidn, tanto para estudiantes del
sistema de maestria como del sistema convencional, entre las diferentes me-
diciones del rendimiento en las tareas de aprendizaje as{ como también la
correlacion entre esas mediciones y las mediciones de rendimiento acumu-
lativo.

En la columna A de la Tabla 3-5 mostramos la correlacion mediana
entre el rendimiento en una tarea de aprendizaje y el rendimiento en la ta-
rea de aprendizaje inmediatamente siguiente de la serie. Estas correlacio-
nes dan un promedio de +0.67 en el caso de los estudiantes del sistema
convencional (un poco mas alta si se hace la correccién por incertidum-
bre). Esta cifra es aproximadamente igual a la que mencionamos en la pa-
gina 56 en el caso de los macro-estudios. De modo que tanto en los micro-
estudios, que tienen que ver con tareas de aprendizaje, como en los ma-
cro-estudios, que tratan de cursos que se extienden durante uno o mas pe-
riodos, se estima en general que a las Conductas de Entrada Cognitivas
puede atribuirse cerca del 50 por ciento de la variacién observada en el ren-
dimiento.

En la columna A se observard que la correlacién mediana entre las
mediciones del rendimiento basico (o sea, en la prueba reglamentaria) co-
rrespondientes a dos tareas sucesivas es un poco inferior en ¢l caso de los
estudiantes del sistema de maestria. Sin embargo, debe recordarse que los
estudiantes del sistema de maestria tenian sesiones de retroalimentacion
ademas de correccion de cada tarea de aprendizaje antes de proseguir con
la tarea siguiente, de modo que su rendimiento tendfa a aumentar con ca-
da tarea de aprendizaje mientras que la variacion tendia a disminuir.

En la columna B mostramos las correlaciones entre el aprendizaje
después de las correcciones, correspondiente a cada tarea y la del aprendi-
zaje basico correspondiente a la tarea inmediatamente siguiente. En el ca-
so ideal, el rendimiento en una tarea dada de aprendizaje deberia presen-
tar después de los procedimientos correctivos sélo ligera variacién o ningu-
na y por lo tanto la correlacion entre la entrada cognitiva y la del rendi-
miento en la siguiente tarea de aprendizaje deberia ser nula. Esto es aproxi-
madamente lo que se ha encontrado en dos de las investigaciones (Ander-
son; Arlin) segiin se informa en la columna 3 de la Tabla 3-5. Debe obser-
varse que en las tres investigaciones realizadas bajo condiciones escolares
corrientes (Ozcelik; Jones; Pillet) las correlaciones que aparecen en la co-
lumna B son inferiores a las de la columna A en el caso de los estudiantes
del sistema de maestria; pero que no acercan a cero. Ello resulta explicable
debido a las dificultades para lograr que la totalidad de los estudiantes, bajo
condiciones escolares corrientes, corrigieran sistemdaticamente las fallas que
habfan encontrado en cada tarea de aprendizaje aunque con la mayoria de
ellos si pudo lograrse tal cosa.

En la columna C mostramos las correlaciones entre el rendimiento
inicial en la primera tarea de aprendizaje y la prueba de rendimiento acu-
mulativo realizada al final de toda la serie de tarea. En este caso también
se encontr6 que la correlacién mediana correspondiente a los estudiantes
del sistema convencional era de +0.68, lo cual sugiere que si no se corrige
e} rendimiento en cada tarea de aprendizaje, las primeras tareas de la serie
tienen un efecto muy marcado sobre el aprendizaje de las tareas subsiguien-
tes, asf como también sobre la medida final de rendimiento en toda la serie



Tabla 3-5 Relaciones entre las medidas del rendimiento tomadas en los micro-estudios

A B
Correlacion mediana Correlacion mediana en- C D
entre el rendimiento en tre el rendimiento en la  Correlacion entre el ren- Correlacion mediana entre
la tarea X de aprendiza- tarea X de aprendizaje dimiento en la primera el rendimiento en las ta-
jeylatarea X +1de {corregida) y la tarea de tarea de aprendizaje v el reas de aprendizaje y el
aprendizaje. aprendizaje X +1. rendimiento acumulativo. rendimiento acumulativo.
Estudio Maestria Convencional Maestria Maestria Convencional Maestria Convencional
Anderson (1973) 0.31 0.72 0.06 0.31 0.68 0.31 0.68
Arlin (1973) 0.32 061 0.02 0.19*  0.49" 042 050
Block (1970) 062 0.78 0.32 044 078 062 078
Levin (1975) 046 054 0.45 059 0.7 059 072
Ozcelik (1974) 046  0.54 0.45 036 48t 056 072
Jones et al, (1975} 0.72 0.55 ‘ ' 062
Pillet (1975) 0.57 0.44 ’
Mediana 0.47 0.67 0.32 0.36 0.68 ) 0.57 0.72

* El rendimiento acumulativo en el estudio Arlin es el rendimiento al final de la tarea de aprendizaje 3

T En el estudio de Ozcelik la primera tarea de aprendizaje no fue la tarea original de la serie.
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de tareas. Esta correlacion en el caso de los estudiantes del sistema de maes-
tria es muy inferior ( +0.36 ) debido a que el rendimiento fue corregido en
cada tarea de aprendizaje, es decir que, la variacion en el aprendizaje se re-
dujo sistemdticamente después de cada tarea de aprendizaje, lo cual se re-
fleja tanto en la variacion de la medicion final acumulativa como en las co-
rrelaciones entre el rendimiento en la primera tarea de aprendizaje y la me-
dicion acumulativa del rendimiento.

Finalmente, en la columna D de la Tabla 3-5 mostramos las correlacio-
nes medianas entre las mediciones de rendimiento en cada tarea de aprendi-
zaje y las mediciones acumulativas. Una vez més el valor mediano corres-
pondiente a los estudiantes del sistema convencional es de +0.72, lo cual
demuestra que el rendimiento en cada tarea de aprendizaje responde por el
50 por ciento, cuando menos, de la variacidon en la medicion acumulativa
del rendimiento.

El punto que reviste particular interés es el valor de la mediana corres-
pondiente a los estudiantes del sistema de maestria. Este valor es de +0.57
y sugiere que el rendimiento en cada una de las tareas de aprendizaje de la
serie tiene un efecto considerable sobre la medida final acumulativa del ren-
dimiento. Es decir, que ¢l rendimiento en cada tarea de aprendizaje, bien
sea corregido como en el caso de los estudiantes del sistema de maestria, o
sin corregir como en el caso de los del sistema convencional, tiene un efec-
to determinante sobre el rendimiento final. Sin embargo, el rendimiento
final de los estudiantes del sistema de maestria —en el que el aprendizaje
de cada tarea fue corregido— es mucho mds alto que el rendimiento final
de los estudiantes del sistema convencional— en que el aprendizaje de cada
tarea se quedo sin corregir. (Véase Diagrama 3-6).

La conclusion general que se extrae de la Tabla 3-5 es en primer lugar,
la de que el rendimiento en cada tarea de aprendizaje es modificable --siem-
pre y cuando que se empleen procedimientos correctivos y de retroalimen-
tacion para elevar el grado de aprendizaje del estudiante en cada tarea. En
segundo lugar, que los efectos del rendimiento alcanzado (modificado o no
modificado) por el estudiante en cada tarea de aprendizaje determinan tan-
to el nivel como la variacion en la medida final del rendimiento acumulati-
vo en toda la serie de tareas de aprendizaje y, por Gltimo, que tanto bajo el
sistema convencional como bajo el de maestria, el rendimiento alcanzado
en cada tarea de aprendizaje determina el rendimiento que se alcance en la
siguiente tarea, asi como también en la medida final del rendimiento. En
los casos en los que se efectiia una correccién sistematica del rendimiento
de todos los estudiantes en cada tarea de aprendizaje v en que todos elios
alcanzan el nivel satisfactorio de Conductas de Entrada Cognitivas, enton-
ces el efecto debido a este estado puede reducirse pricticamente a cero.

Las generalizaciones expresadas en los parrafos anteriores acerca del
rendimiento y de la entrada cognitiva también pueden observarse al hacer
una comparacion entre el progreso de los estudiantes bajo el sistema de
maestria y el de los estudiantes bajo el sistema convencional, como puede
verse en la grafica 3-6.

Se recordarda que para hacer esas investigaciones se tomaron dos gru-
pos de estudiantes, a cada uno de los cuales un mismo maestro ensefio,
por separado, una misma materia. A los estudiantes de uno de los grupos
—los del sistema de maestria-- se les brindaba ayuda correctiva y de retroa-
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DIAGRAMA 3-6 Cambios de rendimiento en tareas de aprendizaje por parte de grupos
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limentacion, después de haber presentado la prueba formativa reglamen-
taria, cada vez que terminaban una tarea de aprendizaje, mientras que a
los estudiantes del otro grupo —los de la clase dictada convencionalmen-
te— no se les brindaba tal ayuda correctiva ni de retroalimentacién, des-
pués de la prueba reglamentaria de rendimiento correspondiente en cada
tarea.

En el caso ideal, ambos grupos deberian alcanzar el mismo nivel de
rendimiento al final de la primera tarea de aprendizaje (antes de efectuar
las sesiones de correccidon en la clase de maestria). En los resultados con-
densados en el Diagrama 3-6 el rendimiento de los dos grupos en esta pri-
mera prueba fue casi igual. Sin embargo, después de presentada la prueba
formativa sobre la tarea 1, los estudiantes de maestria recibieron la ayuda
adicional necesaria para que alcanzaran el nivel de maestria, mientras que
los estudiantes de la clase convencional no recibieron tal ayuda. El hecho
que reviste particular interés es el de que al final de la segunda tarea de
aprendizaje y al presentar ambos grupos la prueba reglamentaria, los es-
tudiantes de la clase de maestria demostraron haber alcanzado un nivel
superior de rendimiento bdsico (antes de haber recibido ayuda correcti-
va) al de los estudiantes de la clase convencional. Es decir, que todos (o
casi todos) los estudiantes de la clase de maestria habian alcanzado el nivel
satisfactorio de Conductas de Entrada Cognitivas antes de la segunda tarea
de aprendizaje, mientras que los estudiantes de la clase convencional di-
ferian en sus Conductas de Entrada Cognitivas antes de iniciar la segunda
tareca de aprendizaje. Igual cosa ocurrié en la tercera tarea de aprendiza-
je —casi todos los estudiantes de maestria habfan alcanzado el nivel satis-
factorio de Conductas de Entrada Cognitivas para esta tarea, mientras que
entre los estudiantes de la clase convencional se presentaban diferencias
en tales conductas.

Los resultados de cada una de las investigaciones que figuran en el
Diagrama 3-6 indican una creciente divergencia entre el rendimiento ba-
sico de la clase de maestria y el de la clase convencional, asi como tam-
bién en la medida final acumulativa. El empleo de procedimientos de co-
rreccion para modificar las Conductas de Entrada Cognitivas parece dar
por resultado una creciente divergencia entre el rendimiento de los estu-
diantes de maestria y ¢l de los estudiantes de la clase convencional. En
otras palabras, las Conductas de Entrada Cognitivas son modificables. Si
tales conductas son modificadas en sentido positivo, puede garantizarse
que un creciente numero de estudiantes puede llegar a alcanzar superio-
res niveles de rendimiento en las sucesivas tareas de aprendizaje asi como
también en la medida final de rendimiento acumulativo. En estas inves-
tigaciones, el rendimiento en el aprendizaje es determinado en gran parte
poria medida en que los estudiantes posean las Conductas de Entrada Cog-
nitivas necesarias para las subsiguientes tareas de aprendizaje. En resumen,
el aprendizaje escolar, es una caracteristica modificable en alto grado si
al estudiante se le brindan las condiciones adecuadas para realizar el apren-
dizaje.
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MANERAS DE AFRONTAR LOS CASOS EN QUE NO SE POSEEN
LAS CONDUCTAS DE ENTRADA COGNITIVAS

En los micro-estudios a los cuales nos referimos en el presente capi-
tulo y en los numerosos intentos por implantar la maestria del aprendi-
zaje (Block, 1974), se ha recalcado la necesidad de que la mayoria de los
estudiantes lleguen equipados con las necesarias Conductas de Entrada
Cognitivas al comienzo de cada sucesiva tarea de aprendizaje. Cuando se
logra utilizar esta norma con eficacia, ya sea en las primeras tareas de
aprendizaje como en el caso de las micro-investigaciones o en los cursos
introductorios de una secuencia de cursos como en el caso de las macro-in-
vestigaciones, tal procedimiento resulta ser el mas justo y humano. Este
proceder es mds bien preventivo que curativo. Si las escuelas siguieran sis-
temditica y esmeradamente esta conducta, no habria necesidad de recu-
rrir a algunas de las alternativas que discutiremos enseguida.

Si los estudiantes no poseen, o difieren considerablemente entre si,
en cuanto a las Conductas necesarias de Entrada Cognitivas, hay diversas
maneras educativas de llenar estos vacios de sub-preparacion.

En el pasado, la forma mis frecuente de afrontar la situacion de los
estudiantes que no poseian las Conductas necesarias de Entrada Cogni-
tivas consistia simplemente en aconsejarles que no tomaran determinado
curso en particular. Este proceder puede ser razonable en algunos casos;
sin embargo, es probable que pueda dar lugar a serias limitaciones en los
estudios disponibles para algunos estudiantes. Nosotros consideramos que
tal proceder es en muchos casos el menos aconsejable para abordar el pro-
blema de los estudiantes que carecen de ciertas Conductas de Entrada Cog-
nitivas,

Hay casos en los que es posible impartir al estudiante las ensefianzas
que necesita para suplir sus deficiencias de preparacion. Para tal fin se re-
quiere que el maestro, el tutor o el educando mismo, logren identificar los
elementos de las Conductas de Entrada Cognitivas que le hacen falta al
estudiante y que pueda éste recibir la ayuda necesaria para aprenderlos an-
tes de emprender la nueva tarea de aprendizaje o como suplemento a esa
tarea. Fste modo de afrontar la situacidn es aconsejable cuando el estu-
diante solo le falta adquirir limitadas conductas de entrada que pueden ser
aprendidos dentro de un plazo razonable.

Otra manera es la de facilitarle a todos o algunos de los estudiantes
un somero repaso de las conductas esenciales de entrada antes de iniciar
una tarea de aprendizaje, de modo que el estudiante pueda disponer de
esos conocimientos en el momento en que los necesite. Pero este modo de
proceder es recomendable en la medida en que dicho repaso pueda hacer-
se. dentro del tiempo que tengan disponible el individuo o el grupo. Tanto
en éste como en los anteriores procedimientos, lo importante, es que los
estudiantes logren adquirir los pre-requisitos cognitivos esenciales para el
desarrollo de la tarea de aprendizaje en cuestion.

Otro procedimiento es el de modificar la tarea de aprendizaje de
modo que exija diferentes conductas de entrada a los estudiantes. De esta
manera, los estudiantes cuyas conductas de entrada no les permite asimi-
lar una versiéon determinada de la tarea pueden encontrar que para otra
version o forma de la misma si tienen dicha preparacion.
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Entre los pre-requisitos generales cognitivos, quizds el mds comun a
todas las tareas de aprendizaje después del tercer afio de escuela es el de la
habilidad para comprender la lectura. Esta habilidad se necesita para leer
las instrucciones de estudio, para comprender el sentido de las indicacio-
nes, y para comprender el enunciado de los problemas que vienen por es-
crito. Es posible reducir deliberadamente el nivel de comprension de lec-
tura que requieren las instrucciones de estudio si ello se considera mejor.
También puede recurrirse al método de impartir las indicaciones del caso
en forma oral méas bien que por escrito, o por medio de dibujos u otros
medios no-verbales adecuados. Lo importante es tratar de disociar la en-
sefianza vy el aprendizaje de la tarea en cuestion, de la forma escrita en la
que generalmente se da.

Podriamos mencionar muchos otros ejemplos de maneras de modi-
ficar la tarea de aprendizaje de modo que se altere la naturaleza de las
Conductas de Entrada Cognitivas. Asi por ejemplo, un curso de ciencias
puede exigir determinados pre-requisitos de matematicas o puede reducir-
los. Para un curso de estadistica elemental puede que se le exija al estu-
diante que llene los siguientes requisitos de preparacion: calculo, dlgebra
de las matrices, dlgebra, programacion de computadores y aritmética. Cada
manera de ensefarlo puede exigir diferentes conductas de entrada a los es-
tudiantes.

Lo que no estd muy claro es en qué casos la alteracion de la tarea de
aprendizaje que requiere diferentes pre-requisitos de conductas de entra-
da, la convierte en una tarea de aprendizaje fundamentalmente diferente.
En todo caso, parece posible variar la forma de ensefiar o de aprender la
tarea de aprendizaje de tal manera que todas las formas sean equivalentes
en contenido, condiciones y complejidad. Asf por ejemplo, el razonamien-
to logico puede ensefiarse haciendo uso de diagramas Venn, de la teoria
matemaética de los conjuntos o en forma puramente verbal. Estudiantes con
diferencias de “aptitud” (en cuanto a habilidad espacial, numérica o ver-
bal), llegan a adquirir ¢l mismo grado (o rapidez) de aprendizaje en razo-
namiento logico siempre que el proceso de enseflanza de las tareas de apren-
dizaje esté acorde con sus habilidades y aptitudes (Pearson, 1973).

Asimismo ,al nifio se le puede comenzar a ensefiar a leer haciendo én-
fasis en el procedimiento de mire y repita, o en el procedimiento fonético,
o en el de la experiencia, por prictica dirigida o por algin otro procedi-
miento. Cada una de estas formas de abordar la ensefianza de la lectura
puede constituir un conjunto diferente de tareas de aprendizaje que requie-
ra, cada uno, un conjunto diferente de pre-requisitos de Conductas de En-
trada Cognitivas. Y sin embargo, todos estos conjuntos de tareas de apren-
dizaje o formas de abordar la ensefianza pueden rendir mds o menos a los
mismos resultados de aprendizaje.

Si fuera posible presentar las tareas de aprendizaje de una asignatura
o drea de estudio determinada en diversas formas equivalentes, con diferen-
tes pre-requisitos de Conductas de Entrada Cognitivas, los resultados del
proceso de aprendizaje deberian ser en todos los casos esencialmente igua-
les. Una manera de averiguar si asi se ha logrado, consistiria en elaborar
una prueba vilida de los contenidos y conductas esenciales y determinar
luego si los estudiantes que aprendieron bajo las distintas formas alcanzan
igual nivel de rendimiento. La misma prueba puede ser analizada para de-
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terminar qué conductas y conocimientos son afectados por cada una de
las tareas de aprendizaje.

De esta manera, el problema filoséfico y seméntico de tratar de deter-
minar si dos 0 mas versiones de una tarea de aprendizaje son en realidad
distintas, se reduce ala cuestion pragmaética de averiguar si el aprendizaje
de las diversas versiones de una misma tarea de aprendizaje arroja o no, re-
sultados similares entre los estudiantes.,

También es posible modificar los objetivos y el contenido de un cur-
so (un conjunto de tareas de aprendizaje) alterando las conductas de entra-
da requeridas. Asi por ejemplo, en un curso de arte dramadtico el énfasis
puede centrarse en la lectura de dramas, en la habijlidad para identificarse
con los personajes o aun en la habilidad para representar un papel. En un
curso de arte puede hacerse énfasis sobre la lectura de historia del arte, so-
bre el desarrollo de la sensibilidad hacia los valores artisticos de determi-
nadas obras de arte o atn en el desarrollo de determinadas cualidades ar-
tisticas. Es probable que cada una de estas maneras de ensefiar el arte pic-
torico o dramatico exija diferentes pre-requisitos.

En los casos en que tanto el contenido como los objetivos de una ta-
rea de aprendizaje son modificados para adaptarlos a diferentes conductas
de entrada, puede ocurrir que las tareas de aprendizaje resulten fundamen-
talmente diferentes. Uno se queda con el interrogante de determinar el va-
lor relativo educativo y social de cada una de tales alternativas. Este es un
serio problema de los programas de estudio al cual no trataremos de dar
solucion en esta obra. Sin embargo, en la inmensa mayoria de las escuelas
del mundo se ha puesto tanto énfasis en los textos de estudio que el apren-
dizaje de cada asignatura se ha reducido a lectura sobre la materia. Es as{
como un curso elemental de psicologia, por ejemplo, suele reducirse a la
lectura de un texto de estudio sobre la materia, no obstante que un curso
elemental de esa naturaleza se presta para ser tratado en forma mads inte-
resante que la simple lectura de un libro. En los cursos de ciencias se pue-
de hacer énfasis no sélo en la lectura de los respectivos textos de estudios,
sino también en la observacién, experimentacion y experiencia propia del
estudiantes con los fendmenos cientificos. El estudio de las humanidades
tampoco tiene por qué reducirse a la lectura acerca del arte, la literatura,
el drama, la danza o la muUsica. Seguramente hay maneras mds utiles vy direc-
tas de aprender estas asignaturas que la simple lectura acerca de ellas. Pero
que esas otras maneras sean en realidad mas provechosas depende de lo que
se juzgue como mas conveniente e importante en cuanto al contenido y
objetivos de esas asignaturas o areas de estudio.

RESUMEN E IMPLICACIONES
Las Conductas de Entrada Cognitivas como variables causales

Los datos proporcionados por las macro y micro-investigaciones a las
cuales nos hemos referido en el presente capitulo ponen en evidencia el
hecho de que existe una estrecha y positiva relacion entre las Conductas
de Entrada Cognitivas del estudiante y su rendimiento en los subsiguien-
tes cursos o tareas de aprendizaje. Hemos estimado que en las Conductas
de Entrada Cognitivas responden hasta por la mitad ( r O +0.70) de la va-
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riacion en las mediciones significativas del rendimiento cognitivo en las
subsiguientes tareas de aprendizaje. Tanto en las macro como en las mi-
cro-investigaciones mencionadas en este capitulo se encuentran con fre-
cuencia relaciones de tal magnitud.

En este capitulo hemos hecho referencia a investigaciones de pronds-
tico realizadas durante un ano o periodo académico, a investigaciones lon-
gitudinales que se prolongan por varios afios, asi como también a los pro-
cedimientos experimentales adoptados en las micro-investigaciones. El
peso de esta evidencia indica no solamente que existe una relacion de pro-
nostico entre las Conductas de Entrada Cognitivas y la subsiguiente me-
dicion del rendimiento, sino también que las Conductas de Entrada Cog-
nitivas constituyen vinculos causales para determinar el grado de apren-
dizaje y el nivel de rendimiento educativo-cognitivo.

En las investigaciones mencionadas, especialmente en los micro-es-
tudios. ¢s evidente que hay una creciente divergencia entre el rendimiento
de los estudiantes que recibieron ayuda para alcanzar el nivel estipulado de
Conductas de Entrada Cognitiva, y el de los estudiantes que no recibieron
ninguna ayuda. El resultado evidente de estos breves estudios y de las in-
vestigaciones longitudinales es que las Conductas de Entrada Cognitivas
gjercen influencia sobre el rendimiento del alumno en la tarea subsiguien-
te v que dicho rendimiento a su turno determina las Conductas de Entrada
Cognitivas para el curso o tarea de aprendizaje siguiente. En otras pala-
bras, existe un ciclo repetido que se inicia con las Conductas de Entrada
Cognitivas seguido de la tarea de aprendizaje v del rendimiento, el cual
configura un determinismo de largo alcance sobre gran parte del aprendi-
zaje escolar del estudiante —a menos que se intervenga en dichoes ciclos mo-
dificando las Conductas de Entrada Cognitivas en momentos estratégicos
del aprendizaje. También se demostrd en este capitulo que, en ta mayoria
de los casos, la calificacion o el reconocimiento que reciben os estudian-
tes refleja, no tanto lo que han aprendide dentro de un curso o periodo
escolar sino mas bien las Conductas significativas de Entrada Cognitivas
que poseen con anterioridad a la iniciacion del curso.

La historia del educando

La Conducta de Entrada Cognitiva, tal como se definio en el presen-
te capitulo, representa uno de los aspectos de la historia del educando que
mas poderosamente influyen en el aprendizaje subsiguiente. Todo cuanto
ocurre al educando en algin momento de su trayectoria de aprendizaje
trae consecuencias, positivas o negativas, para etapas posteriores de su
aprendizaje. El aprendizaje realizado con anterioridad al ingreso formal
en la escuela hace sentir sus consecuencias en el aprendizaje de los pri-
meros aflos de escuela. Estos primeros afios escolares configuran sus Ca-
racteristicas de Entrada Cognitivas para los afios subsiguientes y durante
estos anos subsiguientes se configuran unas nuevas Caracteristicas de En-
trada Cognitivas que repercuten en los afios que vienen a continuacion.
Aunque en el presente capitulo hemos hecho énfasis solamente en el cielo
constituido por Conductas de Entrada Cognitivas aprendizaje-rendimien-
to, en el Capitulo 7 haremos énfasis en las inter-relaciones entre la entra-
da cognitiva, la entrada afectiva y la calidad de la ensefianza, asi como en
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la medida en que estos factores pueden contribuir, por separado o en com-
binacidn, a configurar los distintos resultados del aprendizaje.

Aun cuando hemos recalcado la entrada cognitiva como una de las
formas de Conductas de Entrada para tareas de aprendizaje Cognitivas
creemos que hay conductas de entrada paralelas, tanto para las tareas de
aprendizaje psicomotoras como para otras clases de tareas de aprendizaje.
Sin embargo, nuestro interés en esta obra se ha limitado principalmente al
aprendizaje cognitivo porque creemos que constituye una parte muy im-
portante del proceso escolar.

En este capitulo hemos tratado de establecer la diferencia entre las
conductas cognitivas especificas que constituyen los pre-requisitos para
tareas especificas de aprendizaje cognitivo y las Conductas de Entrada
Cognitivas méas generales tales como la habilidad verbal, la habilidad para
comprender la lectura y los diversos estilos de aprendizaje, los cuales pa-
recen influir sobre gran parte del posterior aprendizaje escolar en razdn de
las maneras en que se ensefian las tareas de aprendizaje dentro del sis-
tema de ensefianza en grupo. Aln cuando estos dos aspectos de la histo-
ria del educando estdn bajo control de la escuela, hay algunos aspectos de
las Conductas de Entrada Cognitivas mas generales (como la habilidad
verbal) que se desarrollan en gran medida con anterioridad al ingreso del
estudiante a la escuela. Sila escuela se lo propone, es mucho lo que puede
hacer para conseguir que la mayoria de los educandos posecan tanto las
Conductas generales como las Conductas especificas de Entrada Cogni-
tivas que necesitan para el subsiguiente aprendizaje. La tarea de proveer a
los estudiantes con las Conductas especificas de Entrada Cognitivas es
mucho mas ficil que la de proveerlos con las conductas generales en parte
debido a la especificidad de la tarea, y en parte también porque muchas
de las Conductas especificas de Entrada Cognitivas pueden relacionarse
con mayor facilidad con determinados cursos o tareas elementales de
aprendizaje.

La escuela tiene una gran responsabilidad especialmente en cuanto
atafie a las Conductas de Entrada Cognitivas (tanto especificas como ge-
nerales) que en ella se desarrollan. Si la escuela logra que cada estudiante
posea una historia adecuada de entradas cognitivas en los dos o tres pri-
meros afios de la escuela primaria, los afios siguientes de la trayectoria del
aprendizaje del estudiante en la escuela serdn probablemente mds positi-
vos, tanto con respecto a los resultados cognitivos como a los afectivos.
De manera similar, cada nuevo conjunto de experiencias de aprendizaje
que se presente en los afios posteriores del programa escolar (por ejem-
plo en Ciencias, Estudios Sociales, Matematicas, idioma extranjero), en
cuyas primeras etapas se configure un buen rendimiento y unas satisfac-
torias Conductas de Entrada Cognitivas, es muy probable que tenga un
efecto sumamente positivo en el aprendizaje de posteriores conjuntos
de tareas de la misma serie.

POSIBILIDAD DE MODIFICACION DE LAS CONDUCTAS DE
ENTRADA COGNITIVAS

Segin las micro-investigaciones que hemos mencionado es evidente
que las Conductas especificas de Entrada Cognitivas son altamente mo-
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dificables especialmente durante las primeras tareas de aprendizaje de una
serie. En tales micro-investigaciones se ayudo6 a un grupo de estudiantes a
adquirir muy buenas Conductas de Entrada Cognitivas para las subsiguien-
tes tareas de aprendizaje, mientras que a otro grupo de estudiantes se le
negd tal ayuda. El resultado fue que, durante el desarrollo de la serie de
tareas se observd una creciente diferencia en el aprendizaje y el rendimien-
to entre los dos grupos.

En las primeras etapas de las nuevas experiencias de aprendizaje cree-
mos que es de vital importancia proporcionar al estudiante la ayuda que
necesite, mientras que en las etapas posteriores es menos probable que tal
ayuda (si no se le prestod en las primeras etapas de la serie secuencial de
cursos o tareas de aprendizaje) tenga efecto similar.

En cuanto a las etapas finales de una serie de cursos o tareas secuen-
ciales de aprendizaje, no estamos tan seguros acerca de la posibilidad de
modificar las Conductas de Entrada Cognitivas (cuando nada se ha hecho
para modificarlas en las etapas iniciales). Algunas de las investigaciones
sobre maestria del aprendizaje en la escuela secundaria y en la universidad
revelan que es mucho lo que se puede hacer para mejorar las Conductas
de Entrada Cognitivas ain en las asignaturas o cursos relativamente avan-
zados de una serie secuencial. Es de esperar que los maestros e investiga-
dores traten con todo empefo de mejorar dichas conductas en cada nivel
educativo y que nuestro relativo pesimismo al respecto no vaya a disua-
dir a alguien de intentar demostrar que las Conductas de Entrada Cogniti-
vas son modificables en cualquier etapa de una secuencia de aprendizaje y
en cualquier etapa de la vida de un individuo. Después de todo, quizas
hasta un “loro viejo aprende a hablar”.

Cada serie secuencial de tareas de aprendizaje puede considerarse
hasta cierto punto como un nuevo comienzo. Es no sdlo posible sino,
conveniente, modificar las Conductas de Entrada Cognitivas para cada
nueva serie si el estudiante ha de mejorar la calidad de su posterior apren-
dizaje.

FUTURAS INVESTIGACIONES

A través de todo este capitulo hemos sefialado algunos problemas
sobre los cuales hay poca evidencia investigativa. La importancia de las
Conductas de Entrada Cognitivas para el posterior aprendizaje dentro o
fuera de la escuela, hace que sea esencial que comprendamos mejor los
procesos causales por medio de los cuales se puede configurar o modifi-
car las Conductas de Entrada Cognitivas y de las maneras como éstas in-
fluyen en el aprendizaje. Enseguida vamos a exponer algunos de los pro-
blemas que precisan urgentemente nuevas investigaciones.

1. De la manera como hemos tratado de definir las Conductas de En-
trada Cognitivas, creemos que ellas coinciden con las habilidades y apti-
tudes que suelen ser objeto de investigacion en las pruebas generales de ap-
titud e inteligencia. Creemos que las conductas de entrada en general,
pueden adquirirse, enseflarse y desarrollarse mediante el uso de procedi-
mientos adecuados y que, en consecuencia, pueden considerarse modifi-
cables y flexibles. En cambio, las pruebas de inteligencia y aptitud fre-
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cuentemente hacen énfasis en caracteristicas mas estables y por lo tanto
mas dificilmente modificables. Es necesario seguir investigando para es-
tablecer una distinciéon mads clara entre las Conductas de Entrada Cogni-
tivas y las pruebas de aptitud e inteligencia.

2. Es posible que algunas de las Conductas de Entrada Cognitivas pue-
dan adquirirse facilmente y que sean modificables, mientras que otras
puedan lograrse solamente después de un largo tiempo y que sean menos
flexibles v modificables. Seria altamente provechoso para la educacion lle-
gar a averiguar cudles son las circunstancias necesarias que permiten de-
sarrollar y modificar estos dos tipos de Conductas de Entrada Cognitivas.
3. Reconocemos que existe la posibilidad de que haya un conjunto de
Conductas de Entrada Cognitivas que son comunes a la mayoria de las asig-
naturas escolares, mientras que puede haber algunas Conductas especificas
de Entrada Cognitivas que sélo son necesarias para el aprendizaje de cur-
sos y asignaturas altamente especializados. Es importante identificar las
Conductas comunes de Entrada Cognitivas y determinar la frecuencia con
que se utilizan a lo largo de todo el curriculo escolar de estudios.

4, Otro problema que necesita ser investigado es el de determinar las
circunstancias bajo las cuales se desarrollan estos conjuntos de conduc-
tas comunes de entrada cognitivas. Cuéles de ellas se desarrollan durante
las primeras etapas de la formacidon educativa del nifio, cudles en la es-
cuela primaria y cudles a través de la experiencia en general. Es ademas
importante determinar cudles de las condiciones reinantes en la escuela y
en el hogar contribuyen a promover, y cudles a retardar, el desarrollo de.
ciertas Conductas comunes de Entrada Cognitivas.

5. El conjunto de Conductas comunes de Entrada Cognitivas es con-
siderado de tal importancia que nos vemos en la necesidad de determinar
la naturaleza del curriculo y de las experiencias escolares que, con mayor
probabilidad, garanticen que la mayoria de los educandos puedan poseer
esas Conductas de Entrada Cognitivas en el momento en que las necesiten.
6. Por ultimo, es necesario determinar las condiciones necesarias para
conservar y ¢xpandir el desarrollo de las principales Conductas de Entra-
da Cognitivas. Una vez que estén desarrolladas, ;qué podemos hacer para
estar seguros de su disponibilidad cuando se necesiten? ;Difieren los edu-
candos en cuanto a las cualidades necesarias para conservar tales conduc-
tas de entrada?
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RESULTADOS AFECTIVOS

INTRODUCCION

Si observamos un grupo de estudiantes en los momentos de iniciar una
unidad o tarea de aprendizaje determinada, podremos notar grandes dife-
rencias entre ellos en cuanto a la efectividad que manifiestan hacia la tarea
en cuestion, alin antes de que empiecen a recibir las instrucciones del caso.

Algunos de ellos acometen la tarea con evidente interés y deseo de
aprender; la consideran como importante y agradable. Otros la emprenden
como si constituyera para ellos simplemente un deber u obligacion. Creen
que pueden llegar a aprender lo que se les enserie, pero no sienten particu-
lar entusiasmo, alborozo o deleite. Por tltimo, otros ven la tarea con evi-
dente desagrado; sienten cierto temor o inquietud y sélo piensan en que
los resultados van a ser negativos y en la adversa reputacion que ello les
acarreara entre los maestros, padres y condiscipulos.

Esta clase de diferencias de afectividad son las que suelen presentarse
entre los estudiantes en relacion con las tareas de aprendizaje de caracter
obligatorio y contrastan con la afectividad con que esos mismos estudian-
tes acogen el comienzo o iniciacién de su tarea favorita de aprendizaje.
Es indudable que practicamente todo estudiante acoge su tarea favorita
de aprendizaje. Es indudable que practicamente todo estudiante acoge su
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tarea favorita de aprendizaje con evidente entusiasmo y hasta con cierto
grado de confianza en si mismo; él realmente quiere hacer un buen apren-
dizaje, considera que le conviene hacerlo, que le es agradable, confia en
que puede lograrlo y esta dispuesto a hacer todo cuanto sea necesario para
salir adelante en su empefio.

Tales diferencias de caracteristicas afectivas iniciales pueden apreciar-
se al comparar la reaccion de un estudiante ante las tareas de aprendizaje
de una asignatura de cardcter opcional con la reaccidn de ese mismo estu-
diante ante las tareas de aprendizaje de una asignatura de caracter obliga-
torio. Quizis el contraste sea alin m4s patente si hacemos la comparacion
con la reacciéon de ese mismo estudiante ante algo que realmente anhela
aprender pero que no estd contemplado en el programa escolar —como
aprender a manejar un automovil, a tocar una pieza de musica que le gusta,
alglin deporte en especial, o algo que por su propia y libre voluntad haya
decidido que quiere aprender.

Lo que estamos tratando de afirmar es que los individuos difieren
unos de otros en cuanto a su preparacién emocional para las distintas cla-
ses de aprendizaje, segun se pone de manifiesto por sus intereses, actitudes
y puntos de vista. Cuando un estudiante inicia una tarea de aprendizaje
con evidente entusiasmo e interés, ello le facilita enormemente el desarro-
llo de la tarea y, en igualdad de circunstancias, puede llevarla a cabo mu-
cho mas rapidamente y alcanzar un mayor grado de rendimiento que otro
estudiante que inicia la misma tarea de aprendizaje con falta de entusias-
mo y evidente desinterés Por otra parte, también asevera mds que un mis-
mo estudiante puede acoger el comienzo de una tarea de aprendizaje con
positiva afectividad y el de otra tarea con evidente desafecto.

Estos mismos conceptos podrian expresarse en forma mads sencilla y
practica sin necesidad de recurrir a términos psicolégicos generales tales co-
mo intereses o actitudes. Para que un estudiante pueda llevar a buen térmi-
no una tarea de aprendizaje, es preciso que le de amplia acogida, que tenga
los suficientes deseos de aprender y de hacer un buen aprendizaje y que,
ademids, tenga la suficiente confianza en si mismo para aportar la energia
y los recursos necesarios para vencer las dificultades y obstaculos que pue-
dan presentédrsele durante el aprendizaje.

En nuestro concepto, caracteristicas afectivas iniciales del estudiante
ante una tarea de aprendizaje que comienza es una sintesis, tanto de aque-
llos aspectos de su historia como de sus esperanzas para el futuro, las cua-
les, seglin la percepcidn del estudiante, tienen relacidén con la tarea en cues-
tion. Estas caracteristicas afectivas iniciales del estudiante pueden sufrir
modificaciones. bien sea que el estudiante lo perciba o no, durante el desa-
rrollo de una tarea de aprendizaje, al final de la cual el estudiante con un
nuevo conjunto de caracteristicas afectivas y nos atreveriamos a afirmar
que éste constituye las caracteristicas afectivas iniciales para la siguiente
tarea de aprendizaje que, segin la percepcion del estudiante, tenga rela-
cidbn con la anterior o anteriores.

De esta manera, tratamos de hacer una distincién entre las caracteris-
ticas afectivas del estudiante al comienzo de una determinada tarea de
aprendizaje y sus caracteristicas afectivas al terminar dicha tarea. Estas ca-
racteristicas afectivas pueden ser iguales o diferentes. Ambas son el resul-
tado de la historia del educando y de sus experiencias —en el primer caso,
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antes de iniciar la tarea y en el segundo, durante el desarrollo de la tarea
de aprendizaje. Sin embargo, ninguna de estas caracteristicas afectivas re-
presentan en realidad la historia del educando sino més bien la manera co-
mo él percibe su propia historia y cémo la relaciona con la tarea de apren-
dizaje en cuestién.

Carroll (1963) presentd una definicidn prictica de la motivacion ante
una tarea de aprendizaje en términos de la perseverancia que el individuo
lleva a la tarea, o sea, el esfuerzo que esta dispuesto a hacer hasta llevarla a
cabo. Aunque en nuestro concepto la perseverancia constituye un excelen-
te indice conductual de la motivacion, es poco lo que tal definicidon puede
ayudarnos a comprender la afectividad que hace surgir esa energia y ese
esfuerzo, asi como tampoco nos ayuda a comprender la diversidad de cali-
dades de la afectividad que pueden dar origen a una misma cantidad (o a
diferentes cantidades) de esfuerzo y energia.

Nosotros consideramos las caracteristicas afectivas iniciales como un
sistema complejo de intereses, actitudes y puntos de vista. Adn cuando pre-
ferimos emplear el término Caracteristicas de Entrada Afectivas mds bien
que el término motivacion, reconocemos que éstos dos términos no son
contradictorios. Sin embargo, el segundo de ellos es tal vez demasiado ge-
neral y carece de la perspectiva historica v de la relacion con las tareas de
aprendizaje que hemos encontrado necesarias para una adecuada exposi-
cién del asunto.

En el Capitulo 2 hemos tratado de describir 1o que en nuestro concep-
to constituye una unidad o tarea de aprendizaje. Aun cuando podriamos
estudiar las Caracteristicas de Entrada Afectivas mediante la observacion de
cada estudiante al emprender diferentes tareas de aprendizaje, es probable
que podamos comprenderias con mayor claridad si nos concentramos en
una sola tarea o serie de tareas de aprendizaje comun a todos los estudian-
tes.

Comenzaremos dando por entendido que llegado el momento de la
iniciacion de determinada tarea o tareas de aprendizaje, cada uno de nues-
tros educandos trae consigo una historia un tanto diferente de Ia de los de-
mds. Ademads, damos también por entendido que cada uno de los estudian-
tes percibe su propia historia y ha sido afectado por ella y por sus expe-
riencias en forma distinta. De modo que, alin en el caso tedrico de dos in-
dividuos que hubieran recorrido idéntica trayectoria de aprendizaje existe
entre ellos una diferencia, cual es la forma peculiar como cada uno percibe
su propia historia. También vamos a dar por entendido que la percepcidn
inicial de cada estudiante con respecto a la tarea de aprendizaje en cuestion
puede diferir de la de los demds y que cada individuo percibe dicha tarea
de acuerdo con su historia y experiencias previas.

No estamos interesados en la exactitud de la percepcion de cada indi-
viduo. Lo que nos interesa en cuanto a las caracteristicas afectivas iniciales
es la percepcion del estudiante tal como es, y la influencia que ella pueda
gjercer §obre su reaccidon ante la tarea de aprendizaje en cuestion.

Macro y micro-investigaciones

Antes de entrar a examinar los datos referentes a la influencia de las
Caracteristicas de Entrada Afectivas, es esencial que definamos la escala en
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la cual dicha influencia puede ser analizada. En nuestro concepto las Carac-
teristicas de Entrada Afectivas tienen un efecto a macro escala o sea, sobre
el aprendizaje de los estudiantes durante el desarrollo de todo un curso o
programa escolar. Igualmente creemos que las Conductas de Entrada Afec-
tivas pueden tener un efecto significativo a micro escala o sea, sobre una
sola tarea o un reducido ntimero de tareas relacionadas entre si.

En la seccidon siguiente nos proponemos analizar la relacion existente
entre las caracteristicas afectivas y el rendimiento del estudiante en un cur-
so dado o en todo un programa escolar. A este respecto hemos encontrado
una cantidad relativamente grande de investigaciones a las cuales haremos
referencia, aunque, desafortunadamente, muchas de esas investigaciones se
refieren a la relacién entre mediciones conjuntas de las caracteristicas afec-
tivas del estudiante y su rendimiento mientras que a nosotros lo que nos
interesa principalmente es establecer la relacion entre las Caracterfsticas de
Entrada Afectivas al iniciar el periodo de aprendizaje y el rendimiento sub-
siguiente del estudiante. SO6lo un reducido nimero de esas investigaciones
trata de la relacidn entre la medicidn previa de las Caracteristicas de Entra-
da Afectivas y la del rendimiento en el subsiguiente periodo de aprendiza-
je. Esperamos que con base en los resultados obtenidos en dichas macro-
investigaciones podamos extraer generalizaciones acerca de las relaciones
entre determinadas Caracteristicas de Entrada Afectivas y la medida del
rendimiento tomada tanto conjuntamente con la de esas caracteristicas co-
mo con posterioridad a ellas.

Hasta donde nos sea posible haremos referencia a estudios sobre mues-
tras relativamente grandes de estudiantes (unos 100 estudiantes méas por
muestra) en los que se han seguido métodos esmeradamente desarrollados
para medir tanto las caracteristicas afectivas como el rendimiento del estu-
diante. Por fortuna podemos hacer referencia a algunos de los resultados
de las investigaciones realizadas por la Asociacién Internacional para la
Evaluaciéon del Rendimiento educativo (IEA). En estas investigaciones, que
han sido llevadas a cabo durante los tltimos 15 afios, se han utilizado mues-
tras cuidadosamente elegidas de estudiantes de diecisiete paises desarrolla-
dos, se tomaron en consideracion siete diferentes asignaturas escolares y,
en la investigacidon correspondiente a cada asignatura, participaron varios
paises. Puesto que se emplearon andlogos métodos para examinar las dife-
rentes muestras (de acuerdo con la edad), tales investigaciones nos propor-
cionan valiosos, aunque burdos, datos sobre las tendencias generales del de-
sarrollo.

Ademas de las investigaciones a macro nivel, hay un nimero relativa-
mente reducido de investigaciones a micro nivel que proporcionan datos
mads directos sobre la relacion entre las Caracteristicas de Entrada Afecti-
vas y el rendimiento en la subsiguiente tarea o tareas de aprendizaje. Hare-
mos uso de estas investigaciones para determinar las relaciones entre las
Caracterfsticas de Entrada Afectivas y el rendimiento. Comparemos los re-
sultados de estos estudios con los resultados obtenidos en las investigacio-
nes a macro nivel para determinar si en ambos niveles se pueden hacer ge-
neralizaciones similares. Ademas, puesto que esos estudios hechos a micro
nivel son de tipo experimental, podremos determinar la medida en que las
variables comprometidas afecten los cambios en las Caracteristicas de En-
trada Afectivas, asi como también los efectos de estas cambiantes caracte-
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risticas en las variables involucradas en el subsiguiente rendimiento.

En resumen, estamos interesados en: a) la relaciéon concurrente de las
caracteristicas afectivas y el rendimiento; b) la relacién de pronoéstico entre
las Caracteristicas de Entrada Afectivas y el posterior rendimiento y ¢) las
relaciones de causa entre las Caracterfisticas de Entrada Afectivas y algunos
aspectos del proceso de aprendizaje. Desafortunadamente, la mayor parte
de los datos disponibles hacen referencia solamente a los dos primeros pun-
tos. Es de esperar que los datos disponibles acerca de a) y b) sirvan de esti-
mulo a los investigadores en materia de educacion para que dediquen mads
esfuerzo a investigar el punto c), o sea la relacion causal entre las Conduc-
tas de Entrada Afectivas y algunos aspectos del proceso de aprendizaje, asf
como de los resultados del aprendizaje.

MACRO-INVESTIGACIONES SOBRE LAS CARACTERISTICAS
DE ENTRADA AFECTIVAS

La afectividad hacia una asignatura

Al comenzar este trabajo tratamos de establecer una distincidn entre
el interés por una asignatura y la actitud hacia esa asignatura. Sin embar-
go, al tratar de considerar los diversos indices o medidas tomadas en las di-
ferentes investigaciones, encontramos que no es posible establecer una
linea divisoria definida entre interés y actitud. Lo que parece haber es toda
una escala de condiciones afectivas que van desde un punto de vista po-
sitivo, agrado o positivo entusiasmo por una asignatura hasta un punto de
vista negativo, desagrado o desafecto por la asignatura. Tales condiciones
afectivas pueden evaluarse preguntindole al estudiante si le gustaria estu-
diar o continuar estudiando esa asignatura, qué es lo que le gusta o lo que
fe disgusta acerca de ella, y mediante diversas formas de cuestionarios que
permitan hacer una sintesis de las diferentes opiniones, puntos de vistay
preferencias que puedan darnos algin indicio sobre la afectividad del es-
tudiante, positiva o negativa, en relacion con esa asignatura.

En nuestro concepto, el estudiante tiende a sentir agrado por parti-
cipar en aquellas actividades en las que cree que ha tenido o que podra
tener éxito. El se forma una idea o percepcion de lo que constituye el
éxito en una tarea con base en la experiencia que haya tenido durante el
desarrollo de otras tareas parecidas o relacionadas (segin el concepto del
estudiante) y del concepto de las personas de él conocidas —como los
maestros, los padres y compafieros— que tengan algo que ver con esa tarea
o con tareas similares. Si el estudiante siente que ha cumplido con éxito un
cierto niimero de tareas de aprendizaje es muy probable que haga frente
a una nueva tarea con un grado positivo de afectividad. En cambio, si
siente que ha fallado en las tareas anteriores, lo mis probable es que se
encuentre con un grado negativo de afectividad al empezar la nueva tarea.

Creemos que la nocién del éxito va acoplada con la idea de que tan-
to la tarea anterior como la nueva presentan hasta cierto punto, un desa-
fio e implican incluso ciertos riesgos. Ciertamente el estudiante que haya
dado buen rendimiento en una tarea dada de aprendizaje no lo considera-
ria como un gran éxito, a menos que hubiera tenido que superar ciertas
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dificultades mas o menos grandes. Por otra parte, si el estudiante no ha
dado buen rendimiento, pero la tarea ha sido evidentemente muy dificil,
ello probablemente no lo haria sentirse como un total fracaso. El punto
principal que queremos hacer notar es que tanto el éxito como el fracaso,
asi como la asociacidn que hace el estudiante entre la nueva tarea y su his-
toria pasada, son fenomenos perceptuales. En todos estos casos, el estu-
diante es el centro de tales percepciones.

Fl afecto del estudiante puede ser también determinado por la forma
como perciba la relacion entre la tarea de aprendizaje que tiene ante si 'y
las aspiraciones, metas y objetivos a las que espera llegar en el futuro. Si
considera que la tarea que se le presenta va a contribuir a la satisfaccion de
tales aspiraciones, lo mas probable es que su estado afectivo sea positivo,
mientras que si considera que dicha tarea nada tiene que ver o que incluso
entra en conflicto con sus aspiraciones, es muy probable que su estado
afectivo sea negativo y hasta abiertamente opuesto a la tarea de aprendi-
zaje.

Es asi como creemos que el estado afectivo del estudiante con rela-
ciébn a una asignatura es el resultado de la manera como el estudiante per-
cibe su historia pasada (con lo que él cree son tareas relacionadas) y la
manera como percibe la relacion entre esta tarea y sus aspiraciones u obje-
tivos para el futuro. Aunque nos hemos referido a estas percepciones, ex-
periencias y futuras aspiraciones, como si fueran claras y conscientes, re-
conocemos que en realidad varian mucho, desde percepciones conscientes
y explicitas hasta las de casi completa inconsciencia.

Si las tareas de aprendizaje de cada asignatura fueran completamente
opcionales e independientes de otras materias en todo el sentido de la pa-
labra, cabria esperar que la afectividad del estudiante con relacién a una
materia (con base en su percepcion del pasado, de su situacion presente y
de sus futuras aspiraciones) bastaria por si sola para determinar por com-
pleto sus Caracteristicas de Entrada Afectivas. En tal caso, si las Conduc-
tas de Entrada Cognitivas del estudiante y la Calidad de la Ensefianza se
mantuvieran a nivel constante, seria de esperar que habria una relacién
casi perfecta entre el estado afectivo del estudiante hacia una asignatura
y su rendimiento en ella.

Para explicar mas claramente las relaciones existentes entre la afec-
tividad hacia una materia dada y el desempefio del estudiante en esa asig-
natura, vamos a ilustrarlas con algunas de las principales investigaciones re-
lacionadas con el area de las matematicas. El Hamado Estudio Internacio-
nal del Rendimiento Educativo en Matematicas (IEA) fue un estudio coo-
perativo de rendimiento en matematicas (Husén 1967), en el cual partici-
paron doce paises (de los cuales s0lo diez han presentado datos completos
para el fin que nos proponemos aqui). En cada uno de estos paises, varias
muestras de estudiantes, cuidadosamente elegidas, recibieron un conjunto
de cuestionarios y de pruebas de rendimiento en matemdticas. Se tomaron
muchos otros datos en relacion con los estudiantes, las escuelas, los maes-
tros, el contenido y los objetivos del curriculo de cada pais. Por ahora so6lo
nos interesa la relacion entre la afectividad de los estudiantes por las asig-
naturas y su rendimiento en esas pruebas.

La manera mas sencilla de evaluar la afectividad de los estudiantes
frente a las matematicas consistié en hacer a cada uno de ellos la pregun-
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ta: **;Le gustaria a usted volver a estudiar matematicas el afio entrante?

si 0 no. Al cotejar la respuesta a esta pregunta con las calificacio-
nes (de los estudiantes de cada paifs) obtenidas en las pruebas de rendi-
miento en matematicas, se encontroé una correlacidn que oscilaba entre
+0.17 y +0.39 con una mediana de +0.25, en €} caso de los estudiantes
del octavo afio escolar. Al hacer esa misma pregunta a los estudiantes del
doceavo ano escolar se encontrd que la correlacién con el rendimiento os-
cilaba entre +0.17 y +0.38 con una mediana de +0.30 en esos mismos
diez paises (véase la tabla 4A del apéndice).

Una manera mas compleja de evaluar la afectividad hacia las mate-
maticas (en la investigacion de la IEA) consistié en establecer un indice
basado en diversos datos. En dicho indice se evaluaron cada una de las
siguientes variables para obtener un indice definitivo de cada estudiante.

a. Los deseos de tomar mds cursos de matematicas.

b. La importancia de las matematicas en la ocupacion a la cual deseaba
dedicarse el estudiante.

c¢. La importancia de las matemadticas en las asignaturas que mas agra-
daban al estudiante y en las que mas le desagradaban.

d. La importancia de las matemadticas en los cursos en los cuales el es-
tudiante habia obtenido sus mejores y sus peores calificaciones.

Al cotejar dicho indice con las calificaciones obtenidas por los estu-
diantes de cada pais en la prueba de rendimiento en matematicas, las co-
rrelaciones fluctuaron entre +0.24 y +0.42 con una mediana de +0.32
(0.43)* en el caso de los estudiantes del octavo afio escolar, entre +0.28
y +0.52 con una mediana de +0.38 (0.43) en el caso de los estudiantes del
duodécimo ano escolar (véase la Tabla 4-1).

De modo que segun estos datos, basados en muestras grandes y cui-
dadosamente elegidas de estudiantes de cada uno de los diez paises par-
ticipantes, es evidente que las correlaciones resultaron mads altas en el caso
en que se empled el método complejo (y de mayor confiabilidad) de me-
dicién de la afectividad hacia las matemadticas que cuando se empled el
método mds sencillo (aquel en el cual se le preguntaba al estudiante si le
gustaria o no, seguir estudiando matematicas). Puesto que los estudiantes
del duodécimo afio escolar tenfan una historia mas larga de tareas de
aprendizaje (referentes a las matematicas) que los del octavo afo, resulta
explicable que su grado de afectividad hacia dicha materia hubiera teni-
do una maés estrecha relacién con su rendimiento —la diferencia en las co-
rrelaciones no-corregidas entre los estudiantes de uno y otro grupo es pe-
quefia pero logica, siendo en promedio aproximadamente de +0.06. Con
base en la medida de confiabilidad del indice de interés y en la confiabi-
lidad de las medidas de rendimiento, hemos estimado que la correlacion
mediana (después de hecha la correccién por confiabilidad) entre interés
y rendimiento es de cerca de +0.43 tanto para los estudiantes del octavo
afio como para los del duodécimo afio. De modo que el grado de afecti-
vidad hacia las matematicas, en la forma en que fue medido en este estu-
dio internacional a gran escala, responde por cerca del 18 por ciento de

* Las cifras que aparecen entre paréntesis son los valores obtenidos después de hecha la correc-
cién por incertidumbre de los instrumentos investigativos.
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la variacion en el rendimiento cuando se tiene en cuenta la confiabilidad
de los instrumentos.

En el Estudio Longitudinal Nacional de los Estados Unidos sobre
Rendimiento en Matematicas (Crosswhite, 1972) encontramos otra ma-
nera de evaluar el grado de afectividad hacia una -asignatura dada. En di-
cho estudio nacional se empled para el caso de las matematicas un cues-
tionario de doce puntos (items) tales como:

Las matemadticas son aburridas (estoy completamente de acuerdo

estoy completamente en desacuerdo ).

Las matemaéticas son mas una diversiéon que un estudio arduo (estoy
completamente de acuerdo , estoy completamente en desacuer-
do ).

Los libros de cuentos me gustan (mas menos ) que
los de matemadticas.

Me gustaria (mds menos ) ensefiar inglés que ensefiar
matematicas.

Al cotejar esta medida con los resultados de las diversas pruebas de
rendimiento en matemadticas, la correlacion mediana fue de +0.28, tanto
en el caso de los estudiantes del sexto al octavo afio, como en el caso de
los estudiantes del noveno al duodécimo afio. Al hacer la correlacion por
confiabilidad de los instrumentos, la correlacioén viene a ser aproximada-
mente de +0.38 (véase la Tabla 4-A del apéndice). Este es un valor muy
cercano a los encontrados en el estudio internacional sobre matemadticas.

Nos hemos referido al estudio de la IEA sobre matemadticas y al Es-
tudio Nacional Longitudinal sobre Rendimiento en Matemadticas para ilus-
trar tres métodos de medicion del grado de afectividad del estudiante hacia
una asignatura dada asi como las relaciones existentes entre tales medi-
ciones y el rendimiento en Matemadticas. Adn cuando podriamos mencio-
nar otros métodos de evaluar el grado de afectividad hacia una asignatura
dada, la mayoria de ellos se basan en la opinion expresada del estudiante
acerca de la materia, en sus deseos de continuar estudidndola o en un in-
dice en el cual se combinan los dos puntos anteriores.

Afortunadamente para nosotros, en los estudios IEA sobre materias
tales como matematicas, ciencias naturales, literatura, comprension de la
lectura, francés como idioma extranjero e inglés como idioma extranjero,
se emplearon métodos similares?’. Atun cuando todos esos estudios deter-
minan el grado de afectividad, conjuntamente con el de rendimiento, son
importantes porque nos suministran datos de caracter nacional, obtenidos
mediante instrumentos muy bien desarrollados de tipo internacional, sobre
las medidas de afectividad hacia una asignatura dada y el rendimiento-en
esa asignatura. En la Tabla 4-1 se muestran los resultados correspondientes
a los estudiantes del octavo y del duodécimo afio escolar. Puesto que su-
ponemos que el lector estd probablemente mas familiarizado con las con-
diciones educativas de los Estados Unidos que con las de otros paises, he-
mos encabezado la tabla con los resultados correspondientes a los Estados
Unidos seguidos de los resultados encontrados en los otros paises altamen-
te desarrollados que participaron en cada uno de los estudios IEA. En di-

2) Los estudios IEA fueron: Husén, 1967; Comber y Keeves, 1973; Purves, 1973; Thorndike,
1973; Carroll, 1975; y Lewis & Massad, 1975.
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cha tabla aparecen ademds las medianas correspondientes a cada asigna-
tura.

En el octavo afio escolar, por el cual habfan pasado el 90 por ciento
de los nifios de la mayoria de los paises participantes, los resultados en-
contrados son relativamente parecidos de un pais a otro, con respecto a -
cada una de las asignaturas. Las correlaciones medianas son muy similares
(+0.32 a +0.38) en cinco de las asignaturas, mientras que en el caso de Ia
literatura son mucho mas bajas. En las asignaturas de mds alta mediana,
la afectividad responde por cerca del 12 por ciento de la variacién en el
rendimiento (cerca del 20 por ciento después de hecha la correccion de las
correlaciones por confiabilidad de las mediciones).

En el duodécimo afio escolar, por el cual habrin pasado los nifios de
los diferentes paises en porcentajes considerablemente diferentes, las co-
rrelaciones también difieren considerablemente de un pafs a otro. Este he-
cho puede deberse, en parte, a que en algunos paises los estudiantes de dl-
timo afio de secundaria constituyen un grupo mads reducido y homogéneo
que los de otros paises y es probable que ello incida sobre la relacion entre
la afectividad y las medidas de rendimiento. En este afio escolar las cien-
cias, las matemadticas, el inglés y el francés, presentan ia mas alta correla-
cion entre afectividad y rendimiento mientras que la literatura y ia lectu-
ra presentan correlaciones mds bajas. (Desafortunadamente no pudimos
obtener los resultados de la prueba de lecturas favoritas correspondientes
a este afio). En cuanto a las cuatro materias de mds alta correlacién, la
afectividad responde por el 27 por ciento de la variacion del rendimiento’
en ciencias, 14 por ciento de la variacidon en matematicas, 12 por cier{to en
el caso del francés y 9 por ciento en el caso del inglés. En cuanto alas dos
asignaturas de menor correlacién, o sea la literatura y la comprension de
la lectura, la afectividad responde por menos del 3 por ciento de la va-
riacion del rendimiento.

Creemos que las correlaciones mas bajas pueden atribuirse a los fac-
tores selectivos que han reducido dristicamente la variacion entre los
estudiantes, tanto en literatura como en comprension de la lectura: La
méaxima reduccién de variacion se presento en el caso de los paises de mas
baja proporcion de jovenes que pasan por el duodécimo afio de escuela.
Las bajas correlaciones en comprension de la lectura pueden atribuirse en
parte, también, al desplazamiento de la medida de la afectividad hacia una-
asignatura dada.

Se daba por anticipado que la correlacion entre la afectividad y el ren-
dimiento en una asignatura debia aumentar con los afios de experiencia en
el aprendizaje de la misma. Sin embargo, de los resultados de los estudios
IEA se desprende que ello es claramente evidente sélo en el caso de las
ciencias y de las matematicas. En las otras asignaturas se observa un des-
censo en las correlaciones, lo cual parece se debe en parte a los factores
selectivos de cada pafs.

A pesar de la considerable variacion en los niveles de correlacion
entre las asignaturas a afios escolares, asi como a cierta variacion de di-
chos valores de un pais a otro, con respecto a una misma asignatura, es
aparente que las correlaciones entre la afectividad y el rendimiento en una
asignatura, en los diecisiete paises participantes, arrojan un promedio de
aproximadamente +0.34 o alrededor de +0.10 (mas cuando es posible co-
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rregir las correlaciones por confiabilidad de las mediciones); mejor dicho
los datos obtenidos en los estudios IEA sugieren que en promedio entre un
12 y un 20 por ciento de la variante del rendimiento se debe a la afectivi-
dad hacia una asignatura.

En la Tabla 4-2 aparece una sintesis de los resultados obtenidos en
los estudios IEA asi como también en otros estudios® sobre afectividad y
rendimiento en matemadticas, lectura y otras areas de estudio. Cuando dis-
poniamos de datos ciertos hemos indicado también las correlaciones, des-
pués de hecha la correccion por confiabilidad de las mediciones.

La relacion entre la afectividad hacia una asignatura (medida de di-
versas maneras) y el rendimiento en esa asignatura (también medido de di-
versas maneras) tiende a ser mas baja en los afios de escuela primaria que
en [os afos posteriores. En las matematicas, es claramente evidente que las
relaciones tienden a aumentar a medida que aumenta la experiencia del es-
tudiante con esta materia. Esta misma tendencia se observa parcialmente
en otras asignaturas, pero estd notoriamente ausente en la lectura. Bien
puede ser que puesto que la lectura no figura como asignatura aparte sino
en los afios de escuela elemental, la relacion entre el rendimiento en lec-
tura y la afectividad hacia dicha materia alcance su mdximo valor dentro
de ese periodo escolar.

Aunque el total de las investigaciones condensadas en la Tabla 4-2
se refiere a mediciones simultdneas de afectividad y rendimiento, los resul-
tados son muy similares a los obtenidos en investigaciones de prondstico
en las que la afectividad se mide al comienzo del periodo de aprendizaje
y el rendimiento se mide al final. En aquellas investigaciones e¢n las cua-
les se emplearon instrumentos (investigativos) similares (tales como en la
Investigacion Nacional Longitudinal sobre Rendimiento en Matematicas),
encontramos que las correlaciones correspondientes a las mediciones simul-
taneas eran alrededor de +0.02 mayores que las correspondientes a las me-
diciones tomadas con anterioridad y posterioridad al perfodo de aprendi-
zaje®). El hecho de que la relacion presente apenas ligeros cambios dentro
de un mismo afio escolar parece indicar que la afectividad, una vez desa-
rrollada en los primeros afios de experiencia en una asignatura, varia con
relativa lentitud después de esos afios. Ello puede deberse, en parte, al re-
lativamente alto grado de uniformidad entre las mediciones de rendimiento
de un afio a otro (véase Capitulo 3), asi como también a la probabilidad
de que un interés o actitud hacia determinada asignatura, una vez desarro-
llado, oponga resistencia al cambio. (Véase el Capitulo 6 en el que trata-
mos con mas detalle esta idea).

Al hacer una sintesis de los distintos estudios que figuran en la Tabla
4-2 encontramos que la correlacion promedio es aproximadamente de
+0.31 (alrededor de 0.10 mds alta al hacer la correlacion por incertidum-
bre), siendo los valores de correlacidén un poco més bajos en la escuela pri-
maria y un poco mads altos en la secundaria. Mejor dicho, la afectividad
hacia una asignatura responde por 10 a 17 por ciento de la variacion en el
rendimiento, mientras que en unos pocos casos, en particular en los ulti-
mos afios de secundaria, la variacion alcanza casi un 20 por ciento.

3) Los resultados de estos estudios figuran mas detalladamente en la Tabla 4-A del apéndice.

4} Ver Tabla 4-A del Apéndice.
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Aunque reconocemos que la correlacion entre afectividad y _re_ndi—
miento podria resultar un poco mis alta si las mediciones de afectividad
hacia las distintas asignaturas pudieran determinarse con mayor confiabi-
lidad y validez, dudamos de que atin as{ esta clase de afectividgd .responc_ia
por mas del 20 por ciento de la variante en las medidas de rendimiento. Sin
embargo, éste es un asunto para futuros experimentos e investigaciones.

La afectividad hacia la escuela

A menudo nos preguntamos por qué la afectividad hacia una asig-
natura no explica méis la variacion de rendimiento entre los estudiantes de
esa asignatura. Creemos que ello se debe, en parte, al hecho de que nin-
guna asignatura escolar constituye una entidad completamente indepen-
diente de las demds. Es probable que el estudiante considera cada materia
de estudio como parte de todo un proceso escolar y educativo. Es bastan-
te probable que los nifios desarrollen una cierta actitud (o interés) general
hacia la escuela y al proceso escolar y que ella tenga alguna influencia so-
bre sus Caracteristicas de Entrada Afectivas para la mayoria de las tareas
de aprendizaje, asignaturas o cursos que se dictan en la escuela. Por otra
parte, tanto en los Estados Unidos como en muchos otros paises, la asis-
tencia a la escuela es obligatoria para la mayoria de los nifios, durante un
periodo que oscila entre diez y doce afios. Una serie de normas sociales y
oficiales hacen obligatoria cuando menos su presencia fisica en la escuela
desde los seis afios hasta los dieciséis —bien sea que les agrade o desagrade
asistir a la escuela o que les gusten o né algunas de las asignaturas que alli
se dictan.

La afectividad hacia una asignatura, segiin nuestra definicion, es aque-
lla afectividad que se refiere especificamente a un conjunto de tareas de
aprendizaje que guardan alguna relacién entre si, bien sea ella real o rela-
tiva a la percepcion del estudiante. Consideramos que tal afectividad es es-
pecifica para una asignatura determinada o al menos asi lo hemos conside-
rado al examinar las investigaciones. En ese examen hemos considerado la
afectividad, positiva o negativa, como una combinacién de intereses y ac-
titudes hacia una asignatura escolar.

Enseguida vamos a referirnos a un conjunto de caracteristicas afecti-
vas generales que son las que tienen que ver con la escuela y el aprendiza-
je escolar. Para nuestro proposito las llamaremos actitudes hacia la escuela
y el aprendizaje escolar, pero en la literatura pedagogica bien pueden en-
contrarse términos equivalentes tales como interés, motivacidén o agrado y
desagrado. Lo que queremos aclarar es que estamos tratando de establecer
una distincidén entre una clase de afectividad que estd vinculada de manera
especifica con una asignatura dada y otra clase de afectividad que se refie-
re a la escuela y al aprendizaje escolar en general.

Si fuera posible evaluar la actitud de los nifios hacia la escuela y hacia
el aprendizaje escolar, justamente antes de iniciar su primera tarea de
aprendizaje, es probable que encontriramos una cierta variacion, aunque
mas bien reducida, y que ella se deba principalmente a la influencia de las
opiniones de los padres, hermanos y compafieros. Hess y Shipman (1965)
«firman que hay padres que ordenan a sus hijos que hagan todo lo que se

4- CARACTERISTICAS HUMANAS
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les pida y que no “se metan en problemas’’, mientras que hay otros que es-
timulan a sus hijos a hacer un buen aprendizaje. Sin duda alguna, todos los
nifios llegan a la escuela con una mezcla de temor y esperanza, de orgullo
por haber llegado a la edad escolar y de ansiedad ante la incertidumbre
acerca de si tienen o no la capacidad o suficiente madurez para llevar a
cabo lo que se les exige. En todo caso al ingresar a la escuela la mayoria de
los nifios presentan tan sdlo una vaga actitud hacia ella y hacia el aprendi-
zaje escolar. Puede que varien en cuanto a su receptividad hacia los temas
alli tratados, en cuanto a la fluidez de su relacién con ese adulto que es su
maestro, y en cuanto a sus sentimientos frente a las restricciones que les
impone el horario de clase y tareas. Pero en general, cualquier medicion
inicial de la actitud hacia la escuela y hacia el aprendizaje escolar es una
medicién de caracteristicas humanas mas bien efimeras, ya que el nifio
aun no ha tenido relacion directa con la escuela o el aprendizaje escolar.
A propoésito y para nuestros fines, la primera experiencia escolar bien pue-
de ser en el primer afio de escuela primaria, o en kindergarten ¢ atin en una
guarderia infantil.

Supongamos ahora que durante el primer afio de escuela un nifio tie-
ne que hacer frente a unas 150 unidades o tareas de aprendizaje (suponien-
do que cada tarea de aprendizaje represente unas siete horas de trabajo es-
colar). Si el nifio percibe que ha cumplido con éxito la mayor parte de
estas tareas de aprendizaje, si su eficiencia en el aprendizaje ha sido am-
pliamente reconocida por el maestro, sus padres y compafieros y si sus re-
laciones con los otros nifios de su curso o de la escuela en general son ar-
moniosas, entonces es de esperarse que su actitud hacia la escuela y hacia
el aprendizaje escolar arroje un balance positivo o favorable independien-
temente del patréon de medida empleado para su evaluacion. Para él la es-
cuela no seria nada repulsiva, antes bien, le pareceria agradable y estaria
dispuesto y, ain mas, deseoso de continuar en ella. Si ahora se le presen-
tara la tarea de aprendizaje nimero 151 (cualquiera que fuere), es proba-
ble que su actitud ante ella sea alin mads firmemente positiva que la que
probablemente adopte ante la primera tarea de aprendizaje (tarea nimero
uno) en la escuela. Si el nifio contintia triunfando en sus estudios y reci-
biendo el merecido reconocimiento por parte del maestro y otras personas,
y si todo marcha normalmente, bien es de esperarse que dicha actitud po-
sitiva contintie presentandose cuando llegue a la tarea de aprendizaje nu-
mero 300, a la 600 o ala 1000, independientemente de su contenido y na-
turaleza. A este respecto, damos por entendido que cada tarea, ademas de
sus cualidades distintivas segln la asignatura, objetivos, etc., conlleva gran
parte de aprendizaje escolar y actitud positiva hacia el mismo.

En contraste con esta actitud positiva hacia la escuela y el aprendi-
zaje escolar estaria la actitud del nifio que rara vez ha logrado triunfar en
una de las 150 tareas de aprendizaje de su primer afio de escuela. Un nifio
asi, es dificil que llegue a experimentar la satisfaccion de haber logrado ha-
cer algo correctamente ni a sentirse merecedor al reconocimiento por par-
te de maestros, de sus padres o hasta de sus mismos compafieros de clase o
de escuela. Aun en el caso de que sus relaciones con los otros nifios hayan
sido generalmente buenas, tendra la sensacion de que la escuela no es pre-
cisamente un motivo de jubilo, de éxito o de felicidad. Es probable que su
actitud hacia la escuela y hacia el aprendizaje escolar sea en general nega-



Benjamin S. Bloom 99

tiva o desfavorable. Para él la escuela es algo desagradable y 1o mds proba-
ble es que no sienta mayores deseos de continuar en ella. Si ahora se le pre-
senta la tarea nimero 151, lo mdas probable es que su actitud hacia ella sea
de rechazo o negativa, independientemente de su contenido o naturaleza.
Asimismo, de continuar estos resultados negativos en general, es probable
que su actitud hacia las tareas de aprendizaje namero 300, 600 v 1000 se
torne crecientemente negativa.

En resumen, para no hacer demasiado pesado el asunto, sostenemos
que la sensacion de éxito o de fracaso que experimente el estudiante a lo
largo de sus arios de escuela junto con el respectivo reconocimiento o re-
proche a que se haga merecedor por parte de maestros, de sus padres o aiin
de sus mismos compafieros pueden resultar, si tal situacion se prolonga por
un tiempo mas o menos largo, en una actitud francamente favorable en el
primer caso y abiertamente opuesta en el segundo, no solo hacia la escue-
la y hacia el aprendizaje escolar sino extensiva a toda nueva tarea de apren-
dizaje, a los maestros y compafieros. Si la sensacion de fracaso es evidente
y prolongada, el estudiante puede pasar de la actitud negativa, que impli-
ca una gran medida de afectividad, a la apatia al no encontrarle salida a la
situacion,

Es poco lo que podemos decir acerca de los estudiantes intermedios, -
o sea aquellos que experimenten la sensacién de haber triunfado en algunas
tareas de aprendizaje, como la de no haber tenido tanto éxito en algunas
otras. Creemos que debe de haber una cierta proporcion entre el nimero
de sensaciones de éxito y las de fracaso, por encima de la cual el estudian-
te adoptaria una actitud francamente positiva, y otra proporcion, por de-
bajo de la cual el estudiante adoptaria una actitud francamente negativa
o desfavorable hacia laescuela5)Sin embargo, no es solo la proporcion nu-
mérica entre las sensaciones de éxito y de fracaso lo que influye en la ac-
titud del estudiante sino también sus propias percepciones e historia ante-
rior. En el caso del estudiante término medio, creemos que cuanto mayor
sea el numero de sensaciones de éxito (y de reconocimiento) tanto mads
positiva serd su actitud, mientras que cuanto mayor sea el nimero de sen-
saciones de fracaso (y de reproches) tanto mas negativa sera.

Quizas el método mas directo de evaluar la afectividad de los estu-
diantes hacia la escuela sea el de preguntarles si desean continuar estudian-
do o nd. En el Estudio Internacional sobre el Rendimiento Educativo
(IEA), se le pregunt6 a los estudiantes de octavo afio escolar hasta qué afio
desearia seguir estudiando. Al cotejar las respuestas con el rendimiento
en la prueba IEA de matemadticas, en doce paises, (véase la Tabla 4-3) se
encontraron correlaciones que oscilaban entre +0.31 y +0.57 con una me-
diana de +0.36. Aunque lo ideal en esta investigacion internacional hubie-
ra sido establecer las correlaciones con referencia a la calificacidon prome-
dio o a un conjunto de pruebas de rendimiento, de todes modos los datos
en ella obtenidos indican que el rendimiento en una asignatura dada estd
relacionada con la actitud general hacia la escuela y el aprendizaje escolar.

B5) Pueden darse casos de estudiantes excepcionales para quienes la mayoria de los temas resulten
mas faciles de aprender que terminen por aburrirse con la escueia y hasta lleguen a desarrollar una
actitud hacia ella poco positiva.
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Tomando el nimero de afios que el alumno manifiestamente desea
seguir estudiando en la escuela como indice aproximado de la afectividad
hacia ella, hemos comparado la relacion entre la afectividad y las respec-
tivas medidas de rendimiento en ciencias, matematicas, literatura y com-
prension de la lectura, correspondiente a cada uno de los paises altamente
desarrollados que participaron en la investigaciéon IEA®. Estos datos apare-
cenen la tabla 4-3. En el octavo afio escolar la mediana es aproximadamen-
te de +0.36. (Desafortunadamente no fue posible hacer la correccidén por
confiabilidad).

Las medianas son un poco mds bajas en el duodécimo afio escolar
(aproximadamente +0.19) debido probablemente a la mayor selectividad
de los paises participantes en el estudio IEA, en los tltimos afios de escue-
la secundaria. En los Estados Unidos, donde mds del 75 por ciento de los
jovenes llegan al duodécimo afio escolar, las correlaciones son ligeramente
mds altas en ese afio que en el octavo afio —mas o menos +0.30 y +0.27,
respectivamente.

Al emplear el nimero de afios que el alumno espera o desea seguir es-
tudiando en la escuela como medida de la afectividad hacia ella, tal como
se hizo en los estudios IEA, se presentaron numerosas dificultades debido
a lo poco detallado de tal indice, 7) a la selectividad del sistema escolar de
las naciones participantes y a la falta de una medida general de rendimiento
escolar. A pesar de estas dificultades, es evidente que en el octavo afio di-
cha medida de afectividad hacia la escuela responde hasta por el 14 por
ciento de la variacion del rendimiento escolar en las asignaturas y es posi-
ble que responda por un porcentaje mas alto, si se pudiera tomar en cuenta
la confiabilidad en las mediciones. Creemos que tales relaciones serian mas
altas si el indice del rendimiento se hubiera basado en una medida general
del rendimiento escolar. Desafortunadamente, no fue posible hacer esto
con los datos de estos estudios internacionales.

En la Tabla 4-4 hemos condensado algunos estudios para indicar la
relacion entre la afectividad hacia la escuela y el rendimiento escolar. (La
lista detallada de estudios y resultados aparece en la Tabla 4-B del Apén-
dice). Practicamente en todos los estudios de que tenemos noticia encon-
tramos que las medidas de afectividad hacia la escuela y las del rendimien-
to fueron tomadas conjunta y simultaneamente. En la Tabla 4-4 (asi como
en la Tabla 4-2) presentamos ademas los resultados de los estudios IEA.

El ideal seria relacionar la afectividad hacia la escuela con la califica-
cion promedio o con el puntaje total alcanzado en una bateria de pruebas

6) Los estudios IEA fueron: Husén, 1967; Comber and Keeves, 1973; Purves, 1973; and Thorn-
dike, 1973.

7) Lo que nos interesa en este caso es tratar de hallar la relacion entre la medida del rendimiento
escolar y el deseo expreso del alumno de seguir estudiando. Reconocemos que en este indice influ-
ve el nivel socio-economico, por la percepcion del estudiante de la posibilidad o imposibilidad de

obtener los medios para seguir e;stug:liandg. Por tal razan, las respuestas de los estudiantes del oc-
tavo afio quizads constituyan un indice mas acertado de la afectividad hacia la escuela que ias res-

puestas de los alumnos del duodécimo afio escolar, en aquellos paises en los que solamente a una
reducida proporcion de los estudiantes que terminan la escuela secundaria se les permite o estimu-
la para que sigan estudiando.
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de rendimiento. En la Tabla 4-4 hemos incluido los datos que hemos en-
contrado de estudios realizados en esta forma. Sin embargo, en el caso de
la lectura y de las matemadticas, hemos considerado que estas asignaturas
estan tan estrechamente vinculadas a la mayor parte de los afios escolares
que deberian relacionarse también con la afectividad general hacia la es-
cuela.

Las correlaciones entre la afectividad hacia la escuela y las medidas
obtenidas en las pruebas de rendimiento en asignaturas especificas son rela-
tivamente bajas en los afios e¢scolares 1-5 pero son mads altas en la escuela
secundaria. Después del 50. afo escolar la correlacion mediana es aproxi-
madamente de +0.25. En contraste con estas correlaciones de la afectivi-
dad hacia la escuela con asignaturas escolares especificas, estd la correla-
cion entre las medidas generales de rendimiento escolar (calificacidon pro-
medio o resultado de las pruebas compuestas de rendimiento) y la afec-
tividad hacia la escuela la cual es mucho mds alta (+0.45) en la escuela
secundaria aunque en los afios escolares 1-5 es muy baja. La tendencia de
los datos que aparecen en esta Tabla respalda en general nuestro concep-
to de que la correlacion debe aumentar a medida que aumentan los afios
que el estudiante ha pasado en la escuela. Sin embargo, entre los estudios
publicados no son suficientes para establecer en detalle el desarrollo de la
afectividad hacia la escuela afio tras afio. Para poder determinar la manera
como se desarrolla la afectividad hacia la escuela y su relacion causal con
el aprendizaje escolar es preciso realizar nuevas investigaciones.

En las Tablas 4-3 y 4-4 hay suficientes datos que indiquen que la
afectividad hacia la escuela, bajo adecuadas condiciones de muestreo y me-
dicion, responden hasta por el 20 por ciento de la variacion en el rendi-
miento escolar. Falta saber si las investigaciones futuras respaldan esta ge-
neralizacion.

La auto-estimacion escolar

Estrechamente vinculado con la actitud hacia la escuela y el apren-
dizaje escolar estd el concepto que el estudiante se forma de si mismo con
respecto al aprendizaje escolar. En nuestra discusion sobre la afectividad
hacia la escuela y hacia el aprendizaje escolar sostuvimos que tanto el es-
tudiante que en numerosas ocasiones triunfa y obtiene reconocimiento.
como el que por otro lado fracasa repetidamente y es desaprobado en mu-
chas tareas de aprendizaje y durante mucho tiempo adopta, con respecto
a la escuela y al aprendizaje escolar, una actitud generalizada.

De manera similar, el éxito y la aprobacion o el fracaso y la desapro-
bacion durante varios anios hacen que el estudiante generalice sobre si mis-
mo como alumno o estudiante. Con el tiempo dejara de culpar a la escue-
la 0 a los maestros por sus fracasos y empezara a culparse a s{ mismo. O
el estudiante que en numerosas y sucesivas ocasiones ha triunfado y reci-
bido reconocimiento comenzara a reconocer ¢l valor en si mismo. Ello su-
cede asi principalmente al término de la escuela primaria (afios 4-6).

Se han ideado algunos métodos para medir la auto-estimacién o auto-
evaluacion escolar. (Brookover, Shailer y Paterson, 1964; Sears, 1963; Far-
qujar, 1967; Feather, 1965). En general, todos esos métodos consisten en
sondear el concepto que de si mismo tiene el estudiante en relacién con el
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aprendizaje, la escuela, los maestros y en comparaciéon con las capacidades
de los otros estudiantes de su mismo curso o escuela. En la prueba de
Brookover sobre el Concepto de la Propia Habilidad por ejemplo, se le ha-
cen al estudiante preguntas como las siguientes:

. Qué tanta proficiencia escolar cree usted tener en comparacion con
sus amigos mds cercanos?

;Qué clase de calificaciones se siente usted capaz de obtener?

.,Como se siente cuando no obtiene las calificaciones que usted sabe
que podria obtener?

;Qué tan importantes son para usted las calificaciones que obtenga
en la escuela?

Hemos condensado los datos referentes a todas las investigaciones (de
que tenemos noticia) sobre la relacion entre la auto-estimacion escolar de
los estudiantes y su rendimiento, medida como calificacién promedio o
puntaje en pruebas de rendimiento compuesto. Hemos incluido ademas al-
gunos estudios sobre la relacion entre la auto-estimacion escolar con res-
pecto a una asignatura especifica y el rendimiento en dicha asignatura.

En los estudios que aparecen condensados en la Tabla 4-58) s obser-
vard que la auto-estimacion escolar o académica con respecto a una asig-
natura dada (matematicas, ciencias, etc.), presenta una correlacion mas ba-
ja con las medidas de rendimiento en esa asignatura que la correlacién en-
tre la auto-estimacion escolar en general y el rendimiento global en la es-
cuela. Creemos que este elevado valor de la correlacion en el segundo caso
se debe al mayor numero de experiencias y juicios escolares en las cuales
estd basada dicha correlacion y, ademds, a que la certidumbre de las me-
didas de la auto-estimacion escolar general y las del rendimiento global es
probablemente un poco mds alta que la certidumbre de esas medidas en los
casos especificos. En cierto modo, la auto-estima escolar con respecto a
determinada asignatura (auto-estima escolar especifica) puede considerarse
como una medida de la afectividad hacia la asignatura en cuestion mas bien
que como una medida de auto-evaluacion escolar.

También puede observarse en la Tabla 4-5 que la auto-estimacion es-
colar (tanto la general como la especifica) presenta una mas alta correla-
cién con las calificaciones otorgadas por los maestros que con el puntaje
obtenido en las pruebas estdndar de rendimiento. Este fendmeno ha sido
estudiado mas directamente en el S5o. afio escolar por Torshen (1969)
quien encontré que la auto-estimacién escolar general presentaba una co-
rrelacion de +0.46 con las calificaciones globales otorgadas por los maes-
tros y de s6lo +0.33 con el puntaje global de la prueba de rendimiento de
los mismos estudiantes. Esta diferencia es un poco mayor que las que apa-
recen en la Tabla 4-5 pero la tendencia general es evidente.

Se cree que la relativamente alta relacion entre la auto-estimacion es-
colar o académica y las calificaciones otorgadas por el maestro puede atri-
buirse al hecho de que estas Ultimas (y las opiniones del maestro) le son
comunicadas al estudiante casi a diario dentro de la clase, mientras que
las pruebas formales de rendimiento rara vez se utilizan durante un afio
académico. Ademads, los dictdimenes del maestro tienden a hacer énfasis en
la ubicacion relativa del estudiante dentro de la clase o la escuela. Este es el

8) Estos estudios aparecen en detalle en la Tabla 4-C del Apéndice.
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grupo estudiantil con el cual el educando suele compararse a s{ mismo, es-
pecialmente cuando se trata de informar sobre el concepto que tiene de
si mismo como escolar. En cambio, los puntajes de las pruebas formales
hacen referencia a grupos mucho mds grandes (caracteristicamente, a la
distribucion dentro de una nacién) y s6lo en raras ocasiones en éste el gru-
po frente al cual el estudiante compara su propio progreso. De modo que,
el concepto que el estudiante se forma de si mismo es determinado prin-
cipalmente por las diarias evaluaciones que de él hacen en la escuela en es-
pecial los maestros y condiscipulos, asi como en el hogar sus padres y her-
manos. Dichas evaluaciones tienden a ser relativas, en el sentido de que el
estudiante es juzgado por comparacion con los otros estudiantes de su mis-
mo curso o escuela. Debe anotarse también que las preguntas acerca del
concepto de si mismo hacen énfasis en la ubicacion relativa del estudiante
dentro del curso o grupo y son por tanto andlogas en estructura a las me-
diciones de rendimiento que hacen énfasis en dicha ubicacidn.

En los estudios sobre las relaciones entre la auto-evaluacién académi-
ca y las medidas compuestas del rendimiento (expresadas como puntaje
obtenido en pruebas de rendimiento o como promedio de calificaciones),
cuyos resultados aparecen condensados en la Tabla 4-5, puede observar-
se que las correlaciones son relativamente bajas en la escuela primaria y
mucho mas altas después del quinto afio escolar. El valor maés frecuente
de dicha relaciéon con posterioridad al quinto afio es alrededor de X0.50.

Este contraste entre los valores de la correlacidon en los primeros afios
de escuela con los de los Gltimos afios parece deberse al efecto acumulati-
vo del rendimiento escolar sobre el concepto que el estudiante se va for-
mando acerca de s mismo como educando (auto-evaluacidn escolar o aca-
démica) y esta de acuerdo con nuestro punto de vista acerca de la manera
como la trayectoria del estudiante influye sobre sus Caracteristicas de En-
trada Afectivas.

El efecto acumulativo del rendimiento sobre la auto-evaluacién aca-
démica fue estudiado directamente por Kifer (1973) quien cotejo la rela-
cidon entre la auto-evaluacidon académica y las calificaciones conferidas por
los maestros en los afios escolares 1 a 8. Para ello, Kifer seleccion6 por un
lado al quinto superior y, por otro lado, al quinto inferior de los estudian-
tes de losafios 1 a2, 1a4,1a6y 1 a8 segin las calificaciones conferidas
por los maestros. A cada uno de esos estudiantes se le presentd la prueba
Brookover para determinar el Concepto del estudiante acerca de su pro-
pia eficiencia.

Los resultados de este estudio han sido condensados en la Grafica
4-1. Se observard que sélo hacia el final del segundo afio escolar se obser-
van ligeras las diferencias en el concepto que de si mismos tienen los es-
tudiantes sobresalientes en comparacidén con el de los estudiantes atrasa-
dos. Al final del cuarto afio de escuela tales diferencias se acenttan un
poco mientras que al llegar al sexto y al octavo afio ya se hacen muy nota-
bles. Puede verse que en el concepto que el estudiante tiene de si mismo
influye claramente €] nimero de afios durante los cuales es repetidamente
evaluado y calificado por la escuela. Este hecho es particularmente noto-
rio en los casos extremos.

Kifer estudid, ademas de la relacion entre auto-evaluacion académica
y calificaciones conferidas por el maestro en los casos extremos, €sa misma
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relacion en todos los estudiantes de los afios escolares quinto a séptimo.
En el quinto afio escolar la correlacion entre auto-evaluacion académica
y calificaciones conferidas por el maestro fue de +0.23, mientras que en el
séptimo afio fue de +0.50. Este resultado es parecido al de la Tabla 4-5.

Asi que, la auto-evaluacidon académica es, entre las medidas de afec-
tividad, la que mejor puede servir como base para pronosticar el rendi-
miento escolar. Si tanto la auto-evaluaciéon como el rendimientc en gene-
ral son correctamente medidos, se encontrard que aquella responde por
cerca del 25 por ciento de la variacion de rendimiento entre los estudios de
los afios posteriores a la escuela primaria.

Debemos tener en cuenta que la auto-evaluacion académica del estu-
diante es un indice de la forma como é! se percibe a si mismo en compara-
cion con el rendimiento de sus compaifieros. Tiene su origen, sin duda al-
guna, en la retribucidn (positiva o negativa) que obtiene de sus calificacio-
nes, pruebas, maestros, padres y compafieros como resultado de la calidad
de su trabajo escolar. Cuanto mejor sea el acopio de evidencia que reciba
el estudiante, tanto mas claramente definida y exacta serd su auto-evalua-
cibn y tanto mas valiosa serd ésta como base de pronoéstico (y como deter-
minante) para su futuro rendimiento académico, a menos que algdn inci-
dente de fuerza mayor modifique sustancialmente la situacion del estu-
diante o de la escuela. Aunque lo mas probable es que la auto-evaluacion
académica del estudiante esté basada en la percepcion subjetiva de su pro-
pia historia escolar, debe recordarse que aquélla nos interesa principalmen-
te como una Caracteristica de Entrada Afectiva que puede afectar el ren-
dimiento en las subsiguientes tareas de aprendizaje.

Afectividad hacia una asignatura dada, Afectividad hacia la escuela
y Auto-evatuacion académica

En las secciones anteriores hemos considerado las Caracteristicas de
Entrada Afectivas como independientes y confinadas a un solo nivel. La
afectividad hacia una asignatura dada es la mas concreta de estas caracte-
risticas, la actitud hacia la escuela es una condicién un poco menos con-
creta mientras que la actitud del estudiante hacia si mismo es la mds abs-
tracta de todas estas caracteristicas. Nosotros hemos considerado que es-
tos tres niveles forman un conjunto que hemos llamado Caracteristicas de
Fntrada Afectivas para cada nueva tarea o para un conjunto de tareas de
aprendizaje.

Creemos que estas caracteristicas son claramente discernibles en los
primeros afios de escuela pero que gradualmente se van entremezclando,
hasta configurar un sistema altamente inter-relacionado, de modo que las
distinciones que hagamos entre ellas pueden servir solamente para propo-
sitos analiticos, pero que para todo propdsito préctico, ellas constituyen
una sola caracteristica generalizada.

Son muy escasas las investigaciones que se han realizado acerca de las
inter-relaciones entre estos tres aspectos de entrada afectiva y de su rela-
cion con las medidas de rendimiento tomadas conjunta o subsiguientemen-
te. En general, hemos encontrado que al combinar dos de estos aspectos, o
los tres, para hacer pronosticos sobre el rendimiento escolar no se obtiene
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108 Caracteristicas Humanas y Aprendizaje Escolar

una correlacion superior a la mas alta de las obtenidas entre el rendimien-
to y cada uno de estos aspectos por separado. (Dolan, 1974; Malpass,
1953; Crosswhite, 1972). Asi por ejemplo, Dolan (1974) combiné la afec-
tividad hacia una asignatura con la afectividad hacia la escuela y la auto-
evaluacion académica y encontrd que la correlacion entre la combinacion
de estos tres aspectos y el rendimiknto escolar era de +0.50, o sea un valor
igual al obtenido .entre el rendimiento y la auto-evaluacién académica por
si sola. Similarmente, Malpass (1953) combiné la afectividad hacia la es-
cuela con la auto-evaluaciéon académica y encontrd que la correlacion entre
esa combinacidén y el rendimiento escolar era aproximadamente de +0.50
que es igual al valor obtenido entre el rendimiento y la auto-evaluacion
académica por si sola. Es preciso investigar mds a fondo este problema; sin
embargo, nos inclinamos a creer que las futuras investigaciones arrojaran
resultados similares a los encontrados en los pocos estudios de los cuales
hem.os obtenido informacion.

De manera que, para los fines mas practicos, la auto-evaluacion esco-
lar es probablemente el indice mds acertado de las Caracteristicas de En-
trada Afectivas —al menos para propositos de prondstico—.

En cambio, cuando se trata de hacer diagndsticos con base en las Ca-
racteristicas de Entrada Afectivas, la situacion es muy diferente. Al maes-
tro que ensefla determinada asignatura (y por lo tanto, las tareas de apren-
dizaje que componen dicha materia) le conviene saber hasta qué punto los
estudiantes han desarrollado un interés o actitud hacia esa asignatura, que
contraste con su actitud y opiniones acerca de la escuela o de si mismos.
Sila actitud del estudiante hacia la escuela en general es positiva, y en cam-
bio muestra desinterés por la materia en cuestion, es de esperarse que el
maestro aborde el problema de manera diferente a como lo abordaria si
ambas actitudes fueran negativas. Las modalidades de actitud o interés
también pueden servir como base para determinar si el problema debe a-
bordarse desde el punto de vista de una sola asignatura o de la escuela en
general.

El estudio de las cambiantes modalidades de afectividad especifica
hacia una asignatura dada, hacia la escuela y del estudiante en relacion con-
sigo mismo, pueden ser igualmente Gtiles para determinar si es aconseja-
bla hacer modificaciones al curriculo o al método de ensefianza como me-
dio para reducir la tendencia negativa de la afectividad, ¢ incluso promover
Caracteristicas de Entrada Afectivas mas positivas.

MICRO-INVESTIGACIONES SOBRE LAS
CARACTERISTICAS AFECTIVAS

En las secciones anteriores del presente capitulo hemos tratado acer-
ca de la relacion entre las caracterfisticas afectivas y el rendimiento en una
asignatura, un area de estudio o en todo un programa de ensefianza, du-
rante uno o mas periodos académicos. Esto estd muy lejos de nuestra in-
tencion de determinar la relacion de la afectividad con determinadas tareas
de aprendizaje. En la presente seccidén nos ocuparemos en forma mas di-
recta de la afectividad y su relacion con el rendimiento en el aprendizaje
de unidades de dimensiones mucho mas reducidas, en otras palabras, de
unidades que se asemejen mas a nuestro concepto de tarea de aprendizaje.



(ov'0) LE°0

109

(80°0) 900

(8£°0) 0£°0

(8€°0} 0£°0

eueIPap

LE'0

LE0

S. Bloom

0ot0

njamin

Be

61°0

(44"

20’0

900

L0

90°0

L00

0g0

0g0

8¢°0

vE0

[4540)

62°0

€2°0

ov'o

(SL61
‘uias) sapep)jigeqold
ap sojuals|s
us ojusiwipuay
afezjpuasde
ap seasel £—
{0L61 "d018)
$aouewW sej ap
eigafie ua ojuaiwipuay
sfezipuasde
ap seasel p—
(viel "3119920)
euegisiaaiun efojoiq
ua ojudIWIpuay
alezipuasde
op seaJel g—
(€461 ‘uosiapuy)
sadjilew sej ap
eiqebie us ojuatpuey
afezipuaide
ap seasel £—
(eL61 ‘UMW)
eonayodiy eouald
BUN U3 OludWIPUIY

81195 ©) 8p |eul} |e
epryuesesd BanBNWINIG

eqenJd eun ue opezuedR
ojusiwipus: |o A efezipuesde ep
$801U) 9P 8110S BUN Bp jBulj (e
$9Ielul {8 9J3US UQIIR|6.I0T)

a

°1i68 B| 9p jeUL} j@ BpeUesEId

eAnR|NW NI eGgenid jUN

Us VpeIISOWIBP OJUBILWIPUBS

j@ A sfezipuside ep ssoue}
9p 91498 BUN JEZUBLWIOD €

$9403U) [0 943U UQIIV|BII0D

2

sfezipusade ap eese)
eusinbis #) sezuewios

je sgJe3ul je A efezipuside
8p Reie) BUN P JRULY

& clUBIIPUSY |8 BIIUS
seURIPaLWI SBUOIJR(B.I0T)
g

80.9) Bse
ap [Rulj |@ OJUBILIPUS)

18 A alezipusasde

8p B8JL) BUN BP OZUBIWIOD
1 OPIPBW ‘S0IBTN |8 BHUE
SBURIPBLU SBUDIINIAIIND

v

"$9U010BBI1SBAUL-01D1 W SB| UB SEPIUBIQO CIUBIWIPUSL A $3131UI 913UB SAUOIIR|aII0]) G- B|qe ]




110 Caracteristicas Humanas y Aprendizaje Escolar

Un grupo de estudiantes de la Universidad de Chicago, en una serie
de cortas investigaciones escolares experimentales, hicieron un estudio de
la ensefianza basada en el concepto de maestria del aprendizaje, en compa-
racion con la ensefianza llevada a cabd por métodos convencionales. Las
medidas de afectividad que tomaron para su estudio fueron Unicamente
las referentes a asignaturas determinadas, prescindiendo de las medidas de
afectividad hacia la escuela y de la auto-estimacién académica, pues les pa-
recid poco probable que durante un periodo escolar o en el corto tiempo
que durarian sus investigaciones, se produjeran cambios significativos en
esas caracteristicas. Su propdsito era el de determinar tanto el efecto de
la afectividad sobre el rendimiento, como también el efecto del rendimien-
to sobre la afectividad.

En la Tabla 4-6 figuran las correlaciones entre la medida del interés
por una asignatura y el rendimiento en una o mas tareas de aprendizaje
dentro de esa asignatura. Estos datos corresponden al conjunto de estu-
diantes, tanto los instruidos por el sistema de maestria como los instruidos
por los métodos convencionales. En general, en la columna A puede ob-
servarse que la correlacion entre el interés, medido al comienzo de la tarea
de aprendizaje y el rendimiento, medido al final de esa tarea, es aproxima-
damente de +0.30 (0.38).

En la columna B de la Tabla 4-6 aparecen los datos de la correlacidon
entre el rendimiento al final de una tarea de aprendizaje y el interés al co-
mienzo de la siguiente tarea de aprendizaje. Se observard que, al igual que
en el caso de los datos relativos a la correlacidon entre interés y rendimien-
to, medidos respectivamente al comienzo y al final de una tarea de apren-
dizaje, la mediana de tales datos es aproximadamente de +0.30 (0.38).
Debe anotarse que, visto el asunto de esta manera. ello indica que la medi-
da previa del rendimiento influye sobre la subsiguiente afectividad, (pero
indica ademads que las medidas de rendimiento y las del interés son aproxi-
madamente concurrentes). Las ligeras diferencias que se observan entre las
columnas A y B parecen indicar que la medida previa del rendimiento en
determinadas tareas influye s6lo levemente en la posterior afectividad ha-
cia esa misma clase de tareas.

Los valores de correlacion (obtenidos en estas micro-investigaciones)
entre la afectividad hacia una asignatura dada y el rendimiento en una o
varias tareas dentro de esa asignatura son aproximadamente de la misma
magnitud que los valores encontrados (en las macro-investigaciones) entre
la afectividad hacia una asignatura dada y el rendimiento alcanzado en el
aprendizaje de todo un curso o asignatura tal como aparecen en la Tabla
4-2. En otras palabras, la afectividad hacia una asignatura con referencia a
un programa entero de cursos de esa misma asignatura (o drea de estudio),
tal como fue medida en varios paises o a un curso en particular, tal como
fue medida en otras investigaciones, o a una o varias tareas de aprendiza-
je, tal como fue medida en las micro-investigaciones, da lugar a andlogas
generalizaciones acerca de la magnitud de la correlacion entre dicha clase
de afectividad y el rendimiento, ya sea conjunto o subsiguiente.

Los valores de correlacién entre la afectividad al comienzo de una
nueva serie de tareas de aprendizaje y el rendimiento alcanzado al final de
la serie de tareas (columna C) son completamente diferentes a los obteni-
dos en el caso de una sola tarea de aprendizaje. En todos los casos, excep-
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GRAFICA 4-2. Cambios observados en la afectividad hacia una asignatura dada
durante sucesivas tareas de aprendizaje, en grupos instruidos bajo el sistema de
maestria y en grupos instruidos convencionalmente.
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GRAFICA 4-2 {continuacién)
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GRAFICA 4-2 (continuacian)
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to en la investigacion Ozcelik, la afectividad inicial estd dirigida a la nueva
serie de tareas con las cuales no estd seguramente familiarizado el estudian-
te. (EI curso universitario de biologia sobre el cual hizo Ozcelik su inves-
tigacion, es una materia con la que todo estudiante ha tenido algin con-
tacto previo, al menos por haber tomado algunos cursos anteriores de
ciencias naturales). Con esta sola excepcion, puede observarse en la tabla
que la afectividad hacia una de las asignaturas al comienzo de una nueva
serie de tareas de aprendizaje tiene una relacion casi nula (+0.06) con la
medida acumulativa del rendimiento tomada al final de toda la serie de
tareas. En la investigacion Ozcelik se encontré practicamente el mismo va-
lor ya conocido de correlacion (+0.31) entre la afectividad (cuando el es-
tudiante ha tenido algiin contacto previo con la asignatura) y los resulta-
dos de la prueba final acumulativa presentada al terminar la serie de tareas
de aprendizaje.

En la altima columna de la Tabla 4-6, haciendo contraste con la co-
lumna C, hemos colocado los datos correspondientes a la correlacién entre
la afectividad medida al final de la serie de tareas de aprendizaje (presumi-
blemente dependientes del previo contacto del estudiante con los temas
en ellos tratados) y los resuitados de la prueba acumulativa de rendimien-
to. La mediana de estas correlaciones es de +0.31 (0.40), valor que tam-
bién estd muy cerca al encontrado en las macro-investigaciones cuyos da-
tos aparecen en la Tabla 4-2. Los datos que aparecen en las dos Gltimas
columnas (C y D), parecen indicar que la afectividad hacia una asignatura
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es el resultado del modo como el estudiante percibe su historia de rendi-
miento a lo largo de una serie de tareas de aprendizaje, inclusive en los ca-
sos en que dicho aprendizaje se realice en un corto periodo de tiempo
como ocurrid en estos micro-estudios de la Universidad de Chicago.

Sin embargo, estos datos de correlacién no revelan plenamente la ma-
nera como el rendimiento influye sobre 1a afectividad. En los casos en que
se han comparado los grupos instruidos por el sistema de maestria con
grupos instruidos segiin sistemas convencionales, es posible observar la
divergencia en afectividad hacia una misma asignatura entre los dos gru-
pos, a medida que su nivel de rendimiento va distancidndose a lo largo de
la serie de tareas de aprendizaje. En el Diagrama 4-2 hemos ubicado esta
clase de resultados correspondientes a cinco estudios. Aunque las diferen-
cias entre los dos grupos no siempre son dramaticas, es evidente que en los
cortos periodos de tiempo en que se realizaron estas investigaciones (1 se-
mana a 3 meses), el grupo instruido por el sistema de maestria tiende a
presentar un creciente interés por la asignatura, mientras que el interés del
grupo instruido convencionalmente tiende a mantenerse constante y a ve-
ces, inclusive a declinar. Los dos grupos presentan tendencias divergentes
en la afectividad hacia la asignatura a medida que el uno progresa en ren-
dimiento, mientras que ¢l otro se mantiene a nivel constante y a veces de-
clina.

Lo que estas micro-investigaciones ponen de manifiesto es el hecho
de que el rendimiento y la afectividad hacia una asignatura dada estdn rela-
cionados entre si y que se afectan mutuamente siguiendo una especie de
espiral. As{ por e¢jemiplo, un alto rendimiento (o un rendimiento percibido
como tal por el estudiante) estimula positivamente la afectividad y estd, a
su vez, hace elevar aiun mas el nivel de rendimiento el cual, a su turno, da
un mayor y positivo impulso a la afectividad. De manera similar, un bajo
rendimiento hace declinar la afectividad y esta declinaciéon provoca una
caida en el subsiguiente rendimiento la cual. a su vez, hace declinar aun
mas la afectividad. Aunque los efectos observados en estas cortas investi-
gaciones son relativamente poco pronunciados, la tendencia general es bas-
tante clara. Se espera que en el futuro se puedan realizar mds micro-inves-
tigaciones tendientes a determinar las condiciones bajo las cuales se pro-
duzcan resultados similares asf como las condiciones especiales bajo las
cuales no se presentan tales efectos.

RESUMEN E IMPLICACIONES

La afectividad como variable causal

La evidencia presentada en el presente capitulo, como demostracién
de la existencia de una significativa relacion entre las Caracteristicas de En-
trada Afectivas y las correspondientes medidas de rendimiento escolar,
permite comprender claramente que las caracteristicas afectivas contribu-
yen de manera notable a determinar (o a alterar) el rendimiento del estu-
diante. En general, hemos estimado que las Caracteristicas de Entrada A-
fectivas responden hasta por una cuarta parte (r O +0.50) de la variacién
en las medidas significativas del rendimiento cognitivo. Los datos que he-
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mos presentado en este capitulo y que fueron obtenidos en micro-inves-
tigaciones, en investigaciones longitudinales y en investigaciones de pro-
nostico y de cotejo inmediato entre la afectividad y el rendimiento, todos
ellos concuerdan en sefialar que la afectividad constituyen un factor causal
que contribuye a determinar el grado de aprendizaje y el rendimiento edu-
cativo del estudiante.

Aunque la evidencia del proceso es muy limitada, se cree que las per-
cepciones del estudiante acerca de su propio rendimiento son las que de-
terminan la afectividad y que ésta a su vez, es determinante del posterior
rendimiento del estudiante. En nuestro concepto la afectividad contribuye
a determinar la medida en que el educando hari el esfuerzo necesario para
desarrollar determinada tarea de aprendizaje, asi como también, en parte,
su actitud ante la frustracion y las dificultades que se le puedan presentar
durante el aprendizaje. A su turno, la eficiencia del estudiante durante el
aprendizaje de una tarea afecta el grado de motivacion o de esfuerzo que
aporte el desarrollo de una nueva tarea que el crea que tiene relacion con
la anterior o anteriores.

La historia del educando

Las Caracteristicas de Entrada Afectivas, tal como se definen en este
capitulo, son relativamente precarios e incipientes en los comienzos de la
historia escolar del educando, pero gradualmente se van estructurando y
haciendo sentir mds vigorosamente su influencia a medida que el estudian-
te avanza en sus estudios. Hemos sostenido que la forma subjetiva como
el educando percibe ¢l éxito o fracaso de las anteriores tareas de aprendi-
zaje determina en gran parte sus Caracteristicas de Entrada Afectivas para
el posterior desarrollo de otras tareas. Con ello queremos decir que el es-
tudiante hace su interpretacién los resultados, calificaciones y méritos ob-
tenidos en la escuela, tomandolos como indice de su grado de éxito o de
fracaso, y luego asocia esa evidencia con la probabilidad de éxito o de fra-
caso en el desarrollo de subsiguientes tareas de aprendizaje que, segun su
percepcion, tienen relacidn con las anteriores. Sin embargo, no creemos
que haya una proporcidn unica entre éxitos y fracasos que dé por resulta-
do caracteristicas afectivas determinadas, puesto que entre estudiantes con
igual medida objetiva de €xito o de fracaso, cada uno de ellos le concede
un valor de afectividad peculiar, segiin su propia percepcion.

Al considerar las Caracteristicas de Entrada Afectivas del estudiante
frente a una clase determinada de tareas de aprendizaje como la lectura,
la aritmética o las ciencias naturales, lo que hemos denominado afectivi-
dad hacia una asignatura dada; afectividad hacia la escuela y el aprendizaje
escolar y por Gltimo, auto-estimacion académica. El conjunto formado por
la afectividad hacia las asignaturas, la afectividad hacia la escuela y 1a auto-
estimacion académica puede ser muy variado en los primeros afios de es-
cuela, pero gradualmente se va consolidando hasta una dimension genera-
lizada en los ultimos afios. Aunque cada una de tales caracteristicas puede
medirse por separado y aunque creemos que cada una de ellas conlleva
consecuencias diferentes para el educando, las consideramos como partes
intimamente relacionadas e integrantes de un sélo sistema o afectividad cu-
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ya estructura se consolida y fortalece y se hace resistente al cambio con el
transcurso de los afios en 1a escuela.

La historia del educando, tal como la concebimos nosotros, es en su
mayor parte, la historia de su aprendizaje en la escuela. El educando no na-
ce con un concepto formado sobre la lectura, las ciencias naturales o las
matematicas. Mas bien adquiere tales conceptos durante sus afios de escue-
1a. Si la escuela se propone hacer un éxito de la historia de aprendizaje del
estudiante, especialmente en la escuela elemental, lo mas probable es que
la historia del estudiante en los afios subsiguientes se desenvuelva de manera
positiva, no sb6lo en cuanto a los resultados del aprendizaje y al rendimien-
to cognitivo, sino a las Caracteristicas de Entrada Afectivas. Creemos que
la escuela tiene, en ambos casos, una gran responsabilidad.

Posibilidad de modificacion de la Afectividad

Aun cuando hemos expresado que las Caracteristicas de Entrada Afec-
tivas parecen consolidarse y hacerse cada vez mas resistentes contra el cam-
bio, con el transcurso de los afios de aprendizaje de determinada clase de
tareas, debe de haber algin medio o medios de conseguir que el estudiante
haga efectivamente un mayor esfuerzo que el acostumbrado para desarro-
llar una nueva tarea de aprendizaje que se le presente. Si por estos medios
se logra que el estudiante se considere a si mismo como relativamente efi-
ciente en esa tarea, es posible que aporte un esfuerzo igual o mayor al em-
prender la subsiguiente tarea que él crea tenga relacién con la anterior.
Una manera de lograrlo, es la de mejorar la calidad de la ensefianza hasta el
punto en que una buena proporcién de los estudiantes sientan haber adqui-
rido maestria en la materia o alcanzado cierto nivel de rendimiento. Otro
método consiste, tanto en prestar al estudiante la ayuda que necesita co-
mo premiarlo, en tal forma que pueda derivar satisfaccién tanto de la tarea
como del buen rendimiento en ella. En otras palabras, si la escuela se preo-
cupa por promover entre los estudiantes, por medio de curriculos y méto-
dos de ensefianza y evaluacion adecuados al caso, un alto niimero de éxitos
en comparacion con los fracasos, las Caracteristicas de Entrada Afectivas
para las subsiguientes tareas de la misma serie deberian mejorar progresi-
vamente.

Durante el desarrollo de una nueva serie de tareas de aprendizaje (nue-
vas asignaturas, nuevos curriculos), el éxito obtenido en las primeras tareas
repercute con mayor intensidad que los éxitos obtenidos posteriormente
(si ello es posible) después de fracasar en las primeras tareas. Debe anotar-
se, ademas, que cuando el estudiante emprende una serie de tareas de apren-
dizaje que él considera (segin su percepcidn subjetiva) distintas o sin rela-
cidbn con otras tareas anteriormente desarroliadas, es probable que lo haga
con caracteristicas neutras o inclusive positivas, de Entrada Afectivas, a pe-
sar de pasadas experiencias en contra. Este punto se recalcé de manera es-
pecial en las micro-investigaciones a las cuales hemos hecho referencia en
este capitulo.

El estudiante que inicie una serie de tareas de aprendizaje con Carac-
teristicas de Entrada Afectivas negativas, es muy posible-que no alcance
un nivel de rendimiento que iguale al del estudiante que inicia su aprendi-



Benjamin S. Bloom 117

Zaje con Caracteristicas de Entrada Afectivas positivas, a menos que reciba
una ensefianza de superior calidad a la que recibe el otro.

é{Quién esta en capacidad de aprender?

Las Caracteristicas de Entrada Afectivas influyen de manera significa-
tiva y determinante en el aprendizaje, pero no creemos que sea completa-
mente decisivo. Un estudiante que posea caracterfsticas relativamente ne-
gativas de Entrada Afectivas puede que desempefie bien una tarea, mientras
que otro puede que falle aunque posea Caracteristicas muy positivas de
Entrada Afectiva, si no posee las conductas esenciales de Entrada Cogniti-
vas.

En nuestro concepto, cuando a las caracteristicas afectivas positivas
se le suman las debidas Conductas de Entrada Cognitivas, el estudiante es-
td en capacidad de hacer un buen aprendizaje, ain cuando la calidad de la
ensefianza sea inferior a la 6ptima. Una caracteristica negativa da lugar a la
aparicion de dificultades en el aprendizaje que pueden ser parcialmente su-
peradas siempre que la calidad de la ensefianza sea Optima y el maestro sea
particularmente sensible a las necesidades y dificultades del estudiante.

La relativamente alta correlacién entre las conductas cognitivas y las
caracteristicas afectivas en la mayoria de las circunstancias escolares pare-
ce indicar que la escuela debe tener en cuenta éstas para determinar lo que
necesita para mejorar, tanto los resultados cognitivos del aprendizaje como
las caracteristicas afectivas de los estudiantes. Si las condiciones escolares
son favorables, la mayoria de los estudiantes podran hacer un buen apren-
dizaje y sentirse satisfechos con lo que han aprendido.

Futuras investigaciones

A través de todo este capitulo hemos venido sefialando diferentes as-
pectos en los cuales la evidencia que proporcionan las investigaciones es li-
mitada. La importancia que tienen las Caracteristicas de Entrada Afectivas
para el subsiguiente aprendizaje dentro o fuera de la escuela, hace impera-
tivo que sigamos investigando acerca del proceso causal por medio del cual
se desarrolla la afectividad y acerca de la manera como influye sobre el
aprendizaje. A continuacién presentamos algunos de los interrogantes que
urgentemente requieren nuevas investigaciones:

1. (En qué medida contribuyen el ambiente familiar y el temperamen-
to del estudiante a determinar la proporcién de éxitos y fracasos que éste
necesita alcanzar para adquirir Caracteristicas de Entrada Afectivas positi-
vas?

2. ;Bajo qué condiciones hay similitud y bajo qué condiciones hay di-
ferencias entre la percepcién subjetiva del estudiante acerca de lo que cons-
tituye el éxito o el fracaso y la medida objetiva del éxito o del fracaso?
3. ;Cudles son las condiciones especiales ambientales y de aprendizaje
que pueden modificar radicalmente caracteristicas afectivas previamente
adquiridas, en relacion con el aprendizaje escolar?
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(Qué diferencia hay entre las condiciones necesarias para conservar
determinadas caracteristicas de entrada y las condiciones esenciales para
desarrollar esas caracteristicas afectivas?

5. Una vez que las Caracteristicas de Entrada Afectivas se han consoli-
dado en cierto nivel, ;puede el estudiante conservarlas, aun cuando poste-
riormente la proporcidn entre éxitos y fracasos —segtin percepcion del es-

tudiante— sea diferente a la que dio lugar a la estructuracion de esas carac-
teristicas?



LA CALIDAD DE LA ENSENANZA

CARACTERISTICAS INSTRUCCION RESULTADOS DEL
DEL APRENDIZAJE
ESTUDIANTE
Conducta de Entrada T Nivel y tipo
Cognitiva \ a;eea s _—" de rendimiento

Aprendizaje

Caracteristicas de ___ """ T i\ Eficiencia o tasa

Entrada Afectivas de aprendizaje

Calidaddela  gEgyL TADOS AFECTIVOS
Instruccion

Sin lugar a dudas, bajo condiciones escolares corrientes, las caracte-
risticas del estudiante al emprender una serie de tareas de aprendizaje in-
fluyen mucho mas marcadamente en su aprendizaje que la calidad de la en-
seflanza que se le imparte. Coleman (1966). ¢l Informe Plowden (1967) en
Inglaterra, Dave (1963) y Wolf (1966) y las Investigaciones IEA nos pro-
porcionan numerosas pruebas de que a las caracteristicas de los nifios y al
ambiente familiar puede atribuirse la mayor parte de la variacion en las me-.
didas de rendimiento entre los estudiantes, tomadas en distintas etapas de
su trayectoria educativa. ’

En los capitulos 3 y 4 recalcamos que las Conductas de Entrada Cog-
nitivas responde por cerca del 50 por ciento de la variacion ¢n el rendimien-
to. mientras que las Caracteristicas de Entrada Afectivas por si solas res-
ponden hasta por el 25 por ciento. En el capitulo 7 expresamos que estas
dos caracteristicas de entrada, en conjunto, responden por cerca del 60
por ciento de la variacion observada en el rendimiento de una nueva serie
de tareas de aprendizaje.

Dudamos que la calidad de la ensefianza pueda superar los efectos de
deficiencias en las Conductas de Entrada Cognitivas a menos que dicha en-
sefianza se proponga remediar esa situacidbn, o a menos que se modifique

1) Las investigaciones IEA fueron: Husén, 1967; Comber & Keeves, 1973; Purves, 1973;
Thorndike, 1973; Carroll, 1975; y Lewis & Massad, 1975.
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la naturaleza de la tarea de aprendizaje en forma tal que se adapte a las con-
ductas de entrada que traen consigo los estudiantes. En otras palabras, es
practicamente imposible que un estudiante que tenga deficiencias en las
Conductas de Entrada Cognitivas al iniciar una tarea dada de aprendizaje
llegue a adquirir maestria en dicha tarea por buena que sea la calidad de la
ensefianza que reciba. Este es, en parte, un asunto de definiciéon. Si una ta-
rea dada de aprendizaje estd claramente definida, analizada y evaluada ya
eslo que es,y las deficiencias en las Conductas de Entrada Cognitivas hacen
imposible que el estudiante la aprenda en algin grado estipulado de maes-
tria, por buena que sea la calidad de la ensefanza que reciba, por grande
que sea su perseverancia o la cantidad de tiempo que dedique a esa tarea.
Si por otra parte, la tarea de aprendizaje pudiera ser alterada de diferentes
maneras de modo que cada alteracion en la tarea de aprendizaje requiera
de diferentes conductas de entrada. entonces es posible que aquellos estu-
diantes que tienen deficiencias en sus Conductas de Entrada Cognitivas pa-
ra una tarea de aprendizaje dada, sf estén en condiciones de aprender otra
tarea de aprendizaje. En tales casos, los estudiantes que no pueden apren-
der la tarea de aprendizaje cuando €sta les es presentada de otra manera
pueden estar en capacidad de aprenderla, si la forma en que se la presenta
se adapta a sus conductas de entrada.

Ademas. es posible que si el estudiante adquiere por su cuenta las ne-
cesarias conductas de entrada ~con la ayuda de un tutor. o si el muaestro en
los comienzos del periodo de ensefianza abre un paréntesis entre la tarea
de aprendizaje original para ensenar los pre-requisitos para esta tarea es po-
sible que con tiempo el estudiante llegue a hacer un buen aprendizaje de
la tarea original.

De manera que, si se alcanzan los pre-requisitos necesarios y si la tarea
de aprendizaje es descrita, presentada o estructurada de nuevo, es posible
superar las deficiencias iniciales de Conductas de Entrada Cognitivas. Sin
embargo, como al abordar la cuestion de la calidad de 1a ensefianza nos he-
mos confinado a una forma definida de presentar la tarea o tareas de apren-
dizaje, podemos sostener que la calidad de la ensefanza con respecto a cier-
ta tarea presentada en determinada forma no puede subsanar los defectos
de la falta de pre-requisito de Conductas de Entrada Cognitivas (véase ca-
pitulo 3) para esa tarea de aprendizaje.

En contraste con las Conductas de Entrada Cognitivas -~definida co-
mao el conjunto de conocimientos sobre la asignatura en cuestion, y otras
habilidades cognitivas que el estudiante debe tener para emprender deter-
minada tares de aprendizaje— estdn las caracteristicas afectivas iniciales
(véase capitulo 4) que se definen como el conjunto de intereses, actitudes
vy motivaciones del estudiante ante una tarea de aprendizaje determinada.
A este respecto. estamos convencidos que el estudiante puede superar cual-
quier caracteristica afectiva inicialmente negativa y realizar un buen apren-
dizaje, siempre que la ensefianza impartida sea de optima calidad. Sin em-
bargo, es un hecho que ello puede lograrse mas facilmente en los casos en
que el estudiante ha tenido relativamente pocas frustraciones y experien-
¢ias negativas durante el desarrollo de anteriores tareas afines o relaciona-
das, que en los casos en que ha pasado por una larga trayectoria de expe-
riencias negativas y escasas experiencias satisfactorias durante ¢l desarrollo
de tales tareas.
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A pesar de que creemos en el determinismo impuesto por los efectos
de las conductas iniciales de Entrada Cognitivas y las Caracteristicas Afec-
tivas, cada vez nos convencemos mas de que la calidad de la ensefianza pue-
de tener un poderoso efecto sobre el desarrollo de una tarea de aprendiza-
je. Sin embargo, antes de entrar a definir lo que queremos decir con el tér-
mino Calidad de la Ensefianza es necesario hacer una revision de la gran can-
tidad de investigaciones realizadas con respecto a las caracteristicas de los
maestros, de las clases, de las aulas y de la escuela.

RESULTADOS DE LAS INVESTIGACIONES SOBRE LAS
CARACTERISTICAS DE LOS MAESTROS, LAS AULAS

Y LAS ESCUELAS

Durante los ultimos cuarenta afios se han llevado a cabo numerosas
investigaciones acerca de estas caracteristicas. Algunas de tales investiga-
ciones han tenido por objeto el de determinar la relacion entre el rendi-
miento o alguna otra medida del aprendizaje y algunas caracteristicas del
maestro tales como la edad, clase y afios de entrenamiento recibido, expe-
riencia docente, actitudes y salarios devengados. Gran parte de esas inves-
tigaciones han sido condensadas por Barr (1948), Domas y Tiedeman
(1950) y Morsh y Wilder (1954). Por otra parte, en las investigaciones a
gran escala realizadas en diversos paises tales como el estudio Coleman
(1966) en los Estados Unidos,el Informe Plowden (1967) en Inglaterra y
los estudios multinacionales TEA sobre matemadticas. ciencias naturales,
comprension de lectura, literatura, francés como idioma extranjero e in-
glés como idioma extranjero, aparecen datos acerca de la relacion entre el
rendimiento del estudiante en algunas asignaturas y algunas de las caracte-
risticas antes mencionadas acerca de los maestros. En general, {as correla-
ciones son relativamente bajas, tanto que las caracteristicas de los maestros
rara vez responden por mas del 5 por ciento de la variacion en el rendimien-
to de sus estudiantes y, la mayoria de las veces, por mucho menos de esa
cifra.

También se han hecho numerosas investigaciones acerca de las carac-
teristicas de las aulas y de la escuela incluyendo variables tales como el na-
mero de estudiantes por clase, el equipo y las facilidades disponibles, el pre-
supuesto por estudiante y la organizacion y administracion escolar. A este
respecto también se ha podido observar que la relacion entre el rendimien-
to del estudiante y una cualquiera de estas variables rara vez arroja una co-
rrelacion que responda por mds del 5 por ciento de la variacidon en el rendi-
miento, tal como se informoé en los estudios Coleman (1966) vy Plowden
(1967) o en los estudios IEA. Las mds notables excepciones a esta tenden-
cia general se encontraron en los casos en que la variable clase o la variable
escuela reflejaba una cierta seleccion entre los estudiantes respecto a inteli-
gencia en general, nivel socio-econdémico o planes para futuros estudios.

Quizds el cuadro mis desalentador sobre la posibilidad de que las cua-
lidades del maestro o las caracteristicas del aula o de la escuela tengan mu-
cho que ver con el grado de aprendizaje de los estudiantes ha sido descrito
por Stephens (1967) quien cité los numerosos resiimenes de investigacio-



122 Caracteristicas Humanas y Aprendizaje Escolar

nes aparecidos en la literatura sobre investigacidén de problemas educativos.
Stephens informa que la inmensa mayoria de tales investigaciones indican
que dichas variables contribuyen poco o nada a las diferencias estadisticas
de rendimiento entre los estudiantes. Jamison, Suppes y Wells (1974) tam-
bién encontraron que las diferencias en las caracteristicas tradicionales de
la escuela, las aulas y los maestros, no presentan una firme relacion con las
diferencias en el grado de aprendizaje escolar.

Hasta el momento son escasos los datos en favor de que las caracte-
risticas de los maestros, de las aulas o de la escuela tengan un marcado efec-
to sobre el grado de aprendizaje de los estudiantes. Aungue en el futuro es
posible que otras investigaciones mds profundas y refinadas acerca de tales
caracteristicas revelen mds datos de los que hasta ahora se han acumulado
al respecto, creemos que lo esencial no es el tipo de maestro sino el tipo
de ensefianza que se imparta, y que lo importante para el buen rendimien-
to escolar no son las caracteristicas fisicas de la clase o del aula sino el am-
biente de aprendizaje que reine dentro del aula. Esta opinion esta respalda-
da en parte por las investigaciones sobre la interaccidn entre maestro y es-
tudiante  dentro del aula, condensadas por Dunkin y Biddle (1974),
Majoribanks (1974) y Rosenshine (1971).

Es posible que nuestro pesimismo acerca de la importancia de las ca-
racteristicas de la enseflanza sobre el rendimiento de los estudiantes se de-
ba a que en la mayoria de los casos hemos hecho nuestras observaciones en
macestros que apresuradamente tratan de ensefiarle a unos treinta nifios a la
vez. En tales investigaciones (Jackson, 1968), la mayoria de las observacio-
nes se refieren mds bien a la manera como ¢l maestro maneja a los alumnos
que a la manera como el maestro dirige el aprendizaje dc sus alumnos.
Carroll (1963) en su escrito sobre un modelo de aprendizaje escolar defi-
nio6 la calidad de la ensefanza en términos de la medida en que la presenta-
cion, explicacion y ordenamiento de los elementos del tema ensefado se
acercan al nivel 6ptimo para cada educando. En esta definicion esta impli-
cita la idea de que todo estudiante puede hacer un buen aprendizaje siem-
pre que la ensefianza que se le imparta sea de Ooptima calidad para su caso
en particular. Aunque nosotros diferimos de Carroll en nuestra definicion
de lo que constituye la calidad de la ensefianza. estamos de acuerdo con su
idea de que los estudiantes difieren en la Calidad de Instruccidon que preci-
san para aprender un tema dado.

En nuestro esfuerzo por definir la calidad de la ensefianza con respec-
to a las necesidades de los educandos, hemos hecho observaciones en cla-
ses dictadas por tutores sobresalientes a un solo alumno, y hemos adopta-
do las ideas de Dollard y Miller (1950) y otros tedricos del aprendizaje
condensadas por Hilgard y Bower (1966) para tratar de explicar y sacar pro-
vecho de esas observaciones. La investigacién de S. Bloom (1976) también
describe de manera explicita las diferencias entre la ensefianza en grupo y
la de tutoria, en cuanto al empleo de ciertas modalidades de ensefianza. Fi-
nalmente, hemos resumido los resultados de las investigaciones sobre algu-
nas modalidades de enseflanza para determinar hasta qué punto pueden ser-
vir estas ideas acerca de la ensefianza para poner en orden y encontrarle
sentido a los macro-estudios investigativos que han aparecido hasta ahora.
Hemos afiadido ademas una seccidn especial sobre los micro-estudios inves-
tigativos para tratar de relacionar las caracteristicas del estudiante con la
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Calidad de la Ensefianza y los diferentes resultados del aprendizaje de de-
terminadas tareas.

LA TUTORIA

Si observamos un tutor sobresaliente en momentos en que trata de
enseriar algo a su Unico alumno, podremos ficilmente enfocar nuestra aten-
cion sobre la manera como aquél dirige el aprendizaje mds bien que sobre
la manera como dirige al alumno. Observemos, por ejemplo, la manera co-
mo un tutor ensefia a tocar un instrumento musical o a lanzar una bola de
servicio en una partida de tenis, o conceptos como el de la gravedad o las
propiedades conmutativas en dlgebra y hasta un hdbito de trabajo como el
de la precision en las mediciones o la exactitud en los codmputos. Tomemos
como ejemplo para describir o que ocurre en un caso ideal entre tutor y
estudiante, el caso en que aquél le ensefia a éste la manera de lanzar una
bola de servicio en tenis. Este es un ejemplo sencillo ya que las actuaciones
tanto del tutor como la del estudiante pueden observarse ficilmente.

El tutor empieza por observar al estudiante mientras éste golpea la bo-
la en posicion de servicio en repetidas ocasiones. El observa cuanto detalle
puede acerca de la postura del estudiante, de la manera como sostiene la ra-
queta, como la balancea y finalmente como le pega a la bola. Lo que el tu-
tor trata de determinar es en qué punto del aprendizaje de esa tarea en par-
ticular se encuentra el educando, cudles requisitos de aprendizaje previo
ha llenado a cabalidad y qué le falta todavia por aprender para adquirir
maestria en la tarea en cuestién.

Enseguida el tutor inicia su ensefianza mostrando al estudiante la ma-
nera como debe sostener la raqueta, como debe pararse, pegarle a la bola,
ete. Es posible que en un principio el tutor divida en varios pasos la accion
de lanzar la bola de servicio, pero mas adelante tendra que integrar todos
€sos pasos en una sola operacion. Esta es la etapa en la que el tutor trata
de darle al estudiante las claves de lo que va a aprender. Puede que lo haga
por medio de explicaciones orales o demostrando con su propio cuerpo lo
que el estudiante debe hacer, o haciendo que el estudiante se pare, sosten-
ga la raqueta y la mueva de cierta manera. Si el tutor es muy experto, hard
toda unaserie de indicaciones para lograr que el estudiante entienda qué es
lo que debe hacer. Esta misma tarea puede explicarse y/o ilustrarse de muy
diversas maneras y el tutor buscara la forma mds apropiada de impartir, a
cada educando en particular, las instrucciones del caso. El buen tutor es re-
cursivo y ensaya diversas maneras de exponer el asunto y de impartirlas
instrucciones,observando en cada caso la reaccion del estudiante ante sus
insinuaciones, luego le hace nuevas indicaciones, o las mismas de antes pe-
ro en forma diferente, hasta lograr que el estudiante comprenda qué es lo
que tiene que hacer.

Durante el proceso de aprendizaje, el tutor hard que el estudiante
adopte las diversas posturas, modos de sostener y manejar la raqueta y le
hara otras indicaciones adicionales para corregir su actuacion hastaque lo
haga en forma correcta. Trata de que el estudiante ponga en practica lo
que se le ensefia o sea que participe o colabore activamente en el proceso.
Aunque es relativamente facil lograr que el alumno participe activamente
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en el proceso y observar su actuacion en casos como éste de pegarle a una
bola de tenis, esta clase de practica y de participacion del alumno es igual-
mente necesaria en toda clase de procesos de aprendizaje —ya sea que se
trata de resolver un problema de tipo cognitivo altamente abstracto y com-
plejo, de adquirir alguna habilidad cognitiva relativamente sencilla o alguna
habilidad psicomotora de aprendizaje mas concreto.

El buen tutor reconoce que la medida en que el estudiante debe par-
ticipar activamente o poner en prictica los elementos especificos que se le
ensefian varia de un educando a otro. Hay estudiantes que pueden adqui-
rirla con un minimo de prictica, mientras que otros necesitan practicar
mucho antes de que logren ese mismo grado de habilidad. Algunos educan-
dos logran aprender toda una operacidon después de unos pocos intentos
mientras que otros tienen que practicar separada cada etapa de la opera-
cion hasta poder ejecutarla bien, antes de efectuar la operacién completa.

Podemos anotar ademds que el tutor recurre a muchas formas sutiles
de estimulo al educando, sobre todo cuando éste logra hacer<algo correcta-
mente. A veces el tutor da estimulo por medio de palabras, otras veces con
una simple sonrisa, una mirada o un gesto de aprobacion. El tutor suele
estimular con mayor frecuencia al alumno al comienzo del proceso de
aprendizaje y con menos frecuencia a medida que observa que el educan-
do responde con sonrisas, monosilabos, gestos o0 movimientos de cabeza,
cuando cree que algo ha quedado bien hecho; o con muecas. arrugando el
entrecejo o con expresiones de desaliento cuando le parece que algo le ha
quedado mal o mediocremente hecho. El buen tutor varia la clase de esti-
mulo o de refuerzo segln la situacion del aprendizaje, la etapa del proceso
de aprendizaje v el educando en particular. Trata, ademds, de crear las con-
diciones (como lo sugerimos antes) para que el estudiante encuentre den-
tro de si mismo el estimulo que necesita. Esencialmente, el tutor sabe diri-
gir ¢l aprendizaje del alumno de tal manera que éste encuentre el necesario
refuerzo y recompensa para participar y perseverar en el aprendizaje asi
como también para que le indiquen cuando va bien en alguna etapa del
aprendizaje.

En diversas etapas del aprendizaje, ¢l tutor examina al educando para
determinar cudnto ha asimilado, en qué puntos o cuando necesita de ayu-
da o correccion adicional. Esto es lo que nosotros hemos llamado correc-
cidbn y retroalimentacion. Es aqui cuando el tutor puede hallar convenien-
te modificar su método de ensefianza para ayudar al educando a superar
sus dificultades particulares. Es posible que le pida al estudiante que prac-
tique o repase determinado aspecto de su aprendizaje para consolidar algo
que ha aprendido correctamente o para eliminar algo que hace incorrecta-
mente. Es posible también que cambie su forma de estimular para hacerla
mas adecuada a su caso.

Lo que hemos estado tratando de hacer al describir someramente esta
semi-imaginaria situacién entre tutor y estudiante es resaltar algunos de los
aspectos de la Calidad de la Ensefianza. A continuacion presentaremos una
exposicidon mas completa y abstracta de estos aspectos. Hemos tratado, al
considerar el caso de la ensefianza a un solo educando, de hacer énfasis en
la importancia de dirigir el aprendizaje. Muy distinta es la situacién en un
salon de clase en la que el maestro estd continuamente desplazindose en-
tre la direccion del aprendizaje y la direccion de los educandos. Creemos
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que el maestro tiene a menudo que dejar de atender lo primero para hacer
frenté a la necesidad de mantener a los educandos bajo control y asi evi-
tarse la ira de los administradores y demads personal de la escuela o simple-
mente para sentirse que estd en control de la situacion. Sin embargo, si el
maestro sabe dirigir el aprendizaje con verdadera eficiencia, lo mas proba-
ble es que no necesite prestarle mucha atenciéon a la direccidén de los edu-
candos.

Es evidente que un maestro que tenga a su cargo la ensefianza de un
grupo de alumnos se ingenia la manera de atraer su atencién y mantener-
la enfocada en determinado tema de aprendizaje. Este control de los edu-
candos es un preludio indispensable para todo aprendizaje. Este mismo
problema existe en el caso del tutor que ensefia a un solo educando aunque
en forma mucho menos acentuada dado que el problema es tanto mds
complejo cuanto mayor sea el nimero de alumnos. Adn en el caso de un
tutor que tiene a su cargo la enseflanza de tres alumnos a la vez, encuentra
mucho mis complicado el problema disciplinario que cuando soélo tiene
que ensefiar a un solo estudiante. Sin embargo, estos son problemas de ma-
nejo de los educandos y una teorfa como la que exponemos en esta obra
es poca la ayuda que puede prestar a un maestro que tenga problemas de
esta indole, fuera de asegurarle que lo esencial en la ensefianza es saber di-
rigir el aprendizaje y que si éste se conduce con habilidad, es poco el es-
fuerzo mental y emocional que tenga que hacer el maestro para controlar a
sus educandos.

Aunque al tratar este asunto de la Calidad de la Ensefianza hemos
hecho énfasis principalmente en las relaciones entre el maestro y el gru-
po de educandos, es evidente que aquélla tiene que ver también con todo
lo relativo a materiales de ensefianza, con la organizacion de los temas y
objetivos de la ensefianza y con el aprovechamiento del tiempo y los re-
cursos disponibles para llevar a cabo el proceso de ensefianza.

COMPONENTES DE LA CALIDAD DE LA ENSENANZA'Y
LOS MACRO ESTUDIOS AL RESPECTO

En esencia, la Calidad de la Enseiianza tal como la hemos definido
en este capitulo tiene que ver con las instrucciones o indicaciones que se
le hacen al educando, con la participacion (manifiesta o no manifiesta)
que éste aporte al proceso de aprendizaje, y con el estimulo que logre en
relacion con alguna etapa del proceso de aprendizaje. Ademads, puesto que
gran parte de la ensefianza escolar tiene lugar en grupos y puesto que todo
intento de ensefianza en grupo esta sembrado de fallas y dificultades, de-
bemos incluir también algun sistema de retroalimentacion y correccion. A
continuaciéon vamos a considerar los cuatro elementos de la Calidad de la
Ensefianza que acabamos de mencionar, a saber: las instrucciones, la par-
ticipacion del estudiante, el estimulo y el sistema de retroalimentacion y
correccion.

Las instrucciones

Todo proceso de aprendizaje implica la existencia de ciertos elemen-
tos que deben aprenderse y de cierto modo de impartir al educando las
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instrucciones necesarias para que comprenda qué son esos elementos y qué
debe hacer con ellos. Tales instrucciones o indicaciones pueden ser im-
partidas en forma relativamente sencilla, por ejemplo, por medio de un so-
nido o una palabra que corresponda a un objeto, acontecimiento o acti-
vidad determinados; por medio de la asociacién entre una sefial determina-
da y una accién determinada; por medio de una demostracidén de una se-
cuencia de acciones fisicas; o de una serie de indicaciones para un conjun-
to complejo de procesos cognitivos. Aunque pueda parecer que estamos in-
sinuando que el proceso de aprendizaje comienza con las instrucciones,
debe tenerse en cuenta que la ensefianza no consiste simplemente en im-
partir unas instrucciones para luego pasar a atender cada uno de los otros
aspectos de la misma. Las instrucciones pueden impartirse en diversas eta-
pas del proceso de aprendizaje y los otros elementos de la ensefianza a los
cuales nos referimos en el parrafo anterior puede ordenarse de muy diver-
sas maneras; podemos inclusive concebir situaciones en las que puedan pre-
sentarse casi simultineamente.

Las instrucciones que se imparten al educando tienen por objeto ha-
cerle ver qué es lo que va a aprender asi como también qué es lo que tie-
ne que hacer durante el proceso de aprendizaje. Hay muchas maneras de
impartir estas instrucciones. En la mayor parte de la ensefianza escolar
existe la tendencia a presentar las instrucciones mds importantes en forma
verbal; en otras palabras, el maestro por si solo o con ayuda de los materia-
les de ensefianza, instruye al estudiante para que haga ciertas cosas, para
que denomine algo con un nombre dado, para que recuerde determinados
datos o hechos por medio de la memorizacién de palabras o conjuntos de
palabras o para que ejecute algin proceso complejo psicomotor o cogni-
tivo.

Pero no todas las instrucciones tienen que impartirse en forma ver-
bal. Algunas de ellas pueden impartirse en forma de estimulos o de mo-
delos visuales que ¢l alumno debe recordar o responder en debida forma.
En otras ocasiones las instrucciones se imparten por medio de otros sen-
tidos como el tactil, el cinestético y el olfativo. Las instrucciones pueden
ser impartidas ademds en forma de modelos, de observaciones del estu-
diante acerca de si mismo o de los demas, o de demostraciones que el es-
tudiante debe {uego imitar en debida forma.

Las instrucciones difieren no s6lo en la forma en que son impartidas
sino también en el énfasis con que se imparten. El énfasis de una indica-
cidon o instruccidn puede ser determinado por la medida en que se la haga
resaltar al ser impartida. El tamano, la forma, el color y el volumen son
apenas unos cuantos de los recursos que se pueden emplear para hacer
resaltar las instrucciones o para establecer distinciones entre unas y otras.
El énfasis de una indicacidn también puede aumentarse a base de repeti-
cion o haciéndola mas concreta u observable, impartiéndola con drama-
tica intensidad o por cualquier otro medio que atraiga la atencion del edu-
cando y haga que éste la enfoque tanto en las instrucciones que se le estan
dando, que haga caso omiso de toda forma de distraccion. El énfasis de
una indicacion obedece a muchas de las leyes gestdlgicas de pragnaz
(Hilgard & Bower, 1966, pp.233-235) por las cuales una figura es separa-
da de una base.
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Otro aspecto de las instrucciones es el del sentido o significado que
tienen. Si el estudiante recibe instrucciones con las que ya estaba familia-
rizado o que conocia de antemano, le quedard mas facil aprenderlas en un
nuevo contexto y ordenamiento que si son completamente nuevas y ex-
trafias para €él. El estudiante tiene que comprender o asimilar {as instruccio-
nes o de lo contrario no podrd ponerlas en prictica en su aprendizaje. Es
probable que algunos estudiantes comprenden facilmente una indicacién
impartida en determinada forma, mientras que otros no la entienden si no
viene expresada en forma distinta.

Lo que principalmente queremos hacer notar es que hay diferencias
entre los educandos en cuanto a lo que pueden aprender de determinadas
instrucciones. Si se imparten todas las instrucciones en forma verbal, es
probable que aquellos estudiantes que son mads proficientes o que se sien-
ten mas a gusto con tal tipo de indicaciones las asimilen con gran facilidad,
mientras que los estudiantes a quienes les es mas facil comprender ins-
trucciones impartidas en otra forma, quedaran en condiciOn desventajosa
(Cronbach & Snow, 1976; Kim, 1968; Pearson, 1973). De manera simi-
lar, aquellos estudiantes a quienes se les facilita de manera especial el
aprendizaje por medio de graficas, sTmbolos 0 expresiones matematicas o
por cualquier otro medio distinto de la expresion verbal, podran asimilar
mds rapidamente las indicaciones si se les presentan en esa forma que si
se les presentan en forma distinta.

En el desarrollo de métodos de ensefianza y de curriculo se ha caido
frecuentemente en la costumbre de hacer demasiado énfasis en la necesi-
dad de encontrar una forma por excelencia de impartir las instrucciones y
de fijar un ritmo para la cantidad de detalles que se deban explicar 4 un
grupo de educandos. Solo recientemente hemos caido en la cuenta de la
gran variedad de formas en que se puede impartir una misma indicacién
y de las diferencias existentes entre los estudiantes para aprenderla. Ade-
mas, la tecnologia educativa ha presentado en afios recientes una gran di-
versidad de maneras de ensefiar las mismas ideas o procedimientos. Ya no
se considera que la Gnica manera de enseiiar alguna cosa es por medio de
un texto Unico de estudio o de una exposicion verbal hecha por el maes-
tro, sino que se han ideado una gran cantidad de materiales de aprendi-
zaje, de formas de presentar la materia de aprendizaje y de métodos de en-
sefianza. En general, creemos que cuanto mayor sea la diversidad de ma-
teriales y métodos didacticos empleados dentro del aula, tanto mayor es
la probabilidad de que cada estudiante capte debidamente las instruccio-
nes que necesita para llevar a cabo su aprendizaje. Lo que ahora queda
por determinar son los procedimientos mds apropiados para relacionar las
diferencias entre los educandos con las diferencias en la manera como ellos
deben enfrentarse a las instrucciones.

En la Tabla 5-1 hemos condensado todos los estudios que pudimos
hallar acerca de la relaciéon entre las indicaciones impartidas en clase y el
rendimiento de los estudiantes. La mayoria de esos estudios fueron reali-
zados con participacién de un observador que calificaba las instrucciones
impartidas en términos de la dificultad de los estudiantes para compren-
derlas, de la claridad con que se exponian conceptos ¢ ideas y el grado de
interés o dinamica que tenfan. Sélo pudimos encontrar ocho estudios en
los cuales se hicieron observaciones sobre las indicaciones (en la forma en
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que las hemos definido en este capitulo), y en la mayoria de ellos se es-
tablecieron correlaciones entre la calidad de las indicaciones y el rendi-
miento final alcanzado por los estudiantes como grupo. Para poder esta-
blecer la importancia de las instrucciones en forma mads definitiva de lo que
hasta ahora se ha hecho, es necesario realizar nuevas investigaciones. Lo
que mas s¢ necesita al respecto son estudios sobre la relacion entre la ca-
lidad de las indicaciones y el incremento en el rendimiento de cada estu-
diante. Sin embargo, en los estudios de que hemos tenido noticia, la rela-
cibn entre la calidad de las indicaciones y el rendimiento final de los gru-
pos estudiantiles era aproximadamente de. +0.38. En cuanto a la relacion
entre la calidad de las indicaciones y el incremento en rendimiento de los
grupos estudiantiles, sélo pudimos localizar unos pocos estudios; en este
caso la correlacién mediana era de +0.53 --1o cual representa un valor un
poco mds alto que el de las correlaciones con el rendimiento final. En ge-
neral, estimamos que cerca del 14 por ciento de la variacion del rendimien-
to en grupos estudiantiles puede atribuirse a la calidad de las indicacio-
nes?.

Creemos en la posibilidad de que en el futuro se hagan estudios mas
refinados al respecto y que ellos revelen que la calidad de las indicaciones
es mas importante en el aprendizaje que lo que los estudios hasta ahora
realizados parecen indicar. Ademads, que los futuros estudios sobre las ins-
trucciones estén principalmente encaminados a investigar el énfasis y el sig-
nificado que ellas despiertan en cada estudiante en particular, més bien
que sobre un grupo de estudiantes. Este tipo de investigaciones serd de es-
pecial importancia para determinar la medida en que cada estudiante difie-
re de otros en su habilidad para utilizar determinadas instrucciones; algo
que hemos venido recalcando en esta seccion del presente capitulo.

El estimulo

La mayoria de las teorfas del aprendizaje (Hilgard & Bower, 1966;
Dollaro & Miller, 1950) estian de acuerdo en que donde no hay estimulo
no hay aprendizaje. Aunque hay algunas dudas con respecto a qué clase de
estimulo, positivo o negativo, es el mds efectivo, es indudable que alguna
forma de estimulo es indispensable durante o inmediatamente después de
completar alguna etapa del proceso de aprendizaje.

Los maestros siempre han reconocido la necesidad de premiar o de
estimular el aprendizaje y casi todos recurren a alguna forma de estimulo
durante la mayoria de sus clases. Sin embargo, difieren grandemente en Ia
variedad de recursos que emplean para estimular al estudiante, en la fre-
cuencia con que emplean dichos recursos y en la cantidad de estimulos que
dan a los diferentes estudiantes de su grupo.

En los primeros afios de escuela, el sistema de expresar aprobacion o
desaprobaciéon por el rendimiento del nifio, parece dar buen resultado. En
general, el maestro expresa su aprobacion o desaprobacién en forma verbal
directamente al nifio, pero lo que muchos maestros parecen ignorar es que
hay una gran diversidad de maneras de expresar ese sentimiento de aproba-

2) Estos estudios aparecen en la Tabla 5-A del Apéndice.

5- CARACTERISTICAS HUMANAS
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cién o de desaprobacion incluyendo el simple reconocimiento del nifio, el
hecho de prestarle especial atencion, el contacto fisico con él o por medio
de un gesto, una sonrisa o un cefio adusto.

Los maestros saben igualmente que los dulces, los juguetes u otros
objetos pueden también constituir poderosos estimulos cuando se recurre
a ellos en justa medida. Aunque algunas formas de estimulo suelen tener
relacion con institutos primarios tales como el de la necesidad de alimen-
to, calor o descanso, la mayor parte de las formas de estimulos empleados
en la escuela tienen que aprenderse. Entre ellas estan la aprobacioén y acep-
tacion de tipo social por parte del maestro, los padres y compafieros, asi
como también la otorgacion de objetos simbolicos de aprobacion tales
coma estrellas o puntos.

También puede servir de estimulo todo aquello que tienda a satisfa-
cer la necesidad de auto-estimacion del estudiante o sea aquella necesidad
de sentirse satisfecho consigo mismo; por lo tanto, todo simbolo, objeto
o expresidon que le ayude a conservar o a fortalecer su auto-estimacion
puede servir como una forma de estimulo.

No es necesario que sea el propio maestro quien otorgue siempre los
estimulos sino que éstos pueden ser otorgados por el grupo social al cual
pertenece el estudiante, por sus compafieros de clase o por otros adultos,
incluyendo sus propios padres. Con el tiempo, el estudiante llega a ericon-
trarse dentro de si mismo su propia fuente de estimulo. Incluso la misma
tarea de aprendizaje, bajo ciertas circunstancias, puede llegar a convertir-
se en un motivo de retribucion y estimulo.

Ahora, lo que para un estudiante puede ser un motivo de estimulo,
puede no serlo en igual medida para otro estudiante. Y hasta puede darse
el caso de que lo que, segin percepcion de un estudiante, aparece como
una forma positiva de estimulo otro pueda percibirlo como estimulo ne-
gativo. Es pues, importante, tener en cuenta que cada estudiante percibe a
su manera todo estimulo que se le dé y que si el maestro no sale de un re-
ducido circulo de formas de estimular a sus alumnos, es posible que algu-
nos de ellos no reciban el estimulo adecuado.

De los resultados obtenidos en los estudios sobre las formas de esti-
mulo y las condiciones bajo las cuales surten buen efecto (Haighurst, 1970;
White, 1959; y Mc-Clelland, 1965) se desprende que éste es un aspecto de
la ensefianza en el cual los maestros necesitan mucha ayuda —especialmen-
te aquellos que tratan de mejorar la calidad de la ensefianza que imparten
a un grupo de educandos pertenecientes a muy distintos niveles sociales y
culturales.

En todo caso, es muy probable que cada educando necesite una forma
diferente de estimulo y que incluso haya diferencias entre los educandos en
cuanto a la cantidad de estimulos que necesiten en las diversas etapas del
proceso de aprendizaje.

En la Tabla 5-1 presentamos un resumen de la relacion entre el esti-
mulo o recompensa concedidos por el maestro y ¢l rendimiento de los es-
tudiantes. Tales datos estdn basados en diez estudios sobre la frecuencia,
variedad y tipos de retribucién concedidos al grupo (véase la Tabla 5-B
del Apéndice). Aproximadamente la mitad de las correlaciones (12) regis-
trada en dichos estudios tienen que ver con la relaciéon entre las formas de
estimulo y el rendimiento final de diferentes grupos de estudiantes, habién-
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dose encontrado una correlacion mediana de +0.26. La otra mitad de los
datos corresponden a las correlaciones entre las formas de estimulo y el
incremento en rendimiento de distintos grupos de estudiantes, habiéndose
encontrado una correlacion mediana de +0.24. Todos estos estudios fue-
ron realizados en escuelas primarias y secundarias. Las relaciones que he-
mos encontrado indican que solamente cerca de un 6 por ciento de la va-
riacion en el rendimiento entre los distintos grupos puede atribuirse a las
recompensas concedidas. Sin embargo, a este respecto los datos que dis-
pongamos son también muy limitados, de modo que no podemos afirmar
que se haya podido establecer plenamente el efecto que puedan tener las
recompensas concedidas en clase sobre el rendimiento del estudiante.

La clase de estudio que mas se necesita actualmente es la que se re-
fiere a las recompensas otorgadas a cada uno de los estudiantes del grupo
ya que en la frecuencia y variedad de las recompensas concedidas al grupo
en general no se especifica quiénes reciben los estimulos y qué efecto tie-
nen en su rendimiento. Esta clase de investigaciones es especialmente im-
portante puesto que los trabajos de Dahloff (1971) y Brophy y Good
(1970) ponen en evidencia el hecho de que el hacer parte de un grupo a
cargo de un determinado maestro no garantiza que todos los alumnos reci-
ban igual tratamiento en cuanto a estimulos.

La participacion

Para que el alumno pueda realmente aprender, tiene que hacer algo
con las indicaciones que reciba. Si el educando recibe pasivamente las ins-
trucciones que se le imparten, ello no surtird mayor efecto en su aprendiza-
je. Es pues importante que el estudiante participe, practique o colabore,
abierta o calladamente, en cuanto sea necesario para recordar o aplicar las
instrucciones, para tratar de responder a ellas en debida forma, o de actuar,
comportarse o responder de acuerdo con las indicaciones hasta que se vuel-
van parte de su propio repertorio. Los teéricos del aprendizaje pueden dife-
rir en cuanto a los términos que preficran emplear; en cuanto a nosotros,
hemos preferido emplear términos tales como participar, colaborar o prac-
ticar para indicar que el educando debe desempenar cierto papel activo pa-
ra que el aprendizaje se desenvuelva de manera efectiva.

Los maestros se valen de diversas estrategias para lograr que el alumno
tome parte en el proceso. A veces se dedican a un nifio tras otro, otras ve-
ces dividen el grupo de estudiantes en grupos menores en los que a cada
miembro se le exige que haga algo que los demds puedan observar, o piden
a cada nifio que ejecute diversas etapas de un proceso mientras los demads
lo observan, o allegan datos en forma oral o escrita para tratar de dar solu-
cibn a una situacion problematica, o exigen a cada estudiante que comple-
te una tarea u otra clase de obligacion con respecto a un conjunto de tareas
gue deben ser desarrolladas. Desafortunadamente, la falta de tiempo y otros
factores limitantes involucrados en la ensefianza en grupo imposibilitan al
maestro para observar y asegurarse de que cada uno de sus educandos esta
tomando parte activa en la debida aplicacion de las indicaciones.

Sin embargo, no siempre es indispensable que el estudiante colabore
en forma abierta u observable. Si los estudiantes participan activa aunque
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calladamente, dicha forma de participacién puede ser tan efectiva bajo cier-
tas condiciones como la abierta colaboracion. (Bloom, 1954). Es muy pro-
bable que la abierta participacidén sea particularmente necesaria para el
aprendizaje de los nifios menores, mientras que en el caso de los educandos
mayores la participacion callada puede ser altamente eficaz, siempre que
se logre obtener.

Este asunto de la participacidn rara vez se constituye en problema en
¢l caso de un tutor que ensefia a un sélo alumno, aquél esta en posicion de
reunir, si es sensitivo, todas las pruebas que necesita para determinar si ob-
tiene o no de su educando la justa medida de colaboracion. En cambio, en
el aprendizaje en grupo es mucho mds dificil para el maestro asegurarse de
la activa participacion de cada uno de sus educandos.

Cada estudiante difiere de los demds en la medida en que debe parti-
cipar para aprender algo. En investigaciones de laboratorio sobre el apren-
dizaje se ha podido establecer, mediante sencillos estudios sobre la memo-
ria, que unos estudiantes necesitan repetir o practicar mas veces que otros
para asimilar el material que se les ha pedido que aprendan. En los estudios
sobre la cantidad de tiempo y practica necesarios para aprender lecciones
mds complejas es evidente que los mds lentos (el 10 por ciento de todos los
estudiantes) necesitan practicar, participar o repetir de cinco a seis veces
mas que los mas rapidos (el 10 por ciento de los estudiantes). Estos datos
son un tanto inciertos; aunque por medio de estudios sobre ensefianza im-
partida con ayuda de computadores (Atkinson, 1968) y sobre Ensefianza
Individualizada (Glaser, 1968) se ha podido comprobar que dan una idea
bastante aproximada sobre las diferencias de tiempo y practica que requie-
ren estos dos grupos extremos. Puede haber estudiantes que excedan estos
extremos y la diferencia entre ellos puede ser hastade 10a 1.

Cada dia parece mas evidente, a juzgar por los datos que se han esta-
do acumulando, que cuando los estudiantes emprenden una tarea de apren-
dizaje con las Conductas de Entrada Cognitivas necesarias e igual nivel de
Caracteristicas de Entrada Afectivas son muy escasas las diferencias que se
presentan entre ellos en cuanto a su participacion o colaboracion para al-
canzar un nivel estipulado de rendimiento (Bloom, 1974 b). Este parece
ser el caso, particularmente en las ultimas tareas de aprendizaje de una se-
rie secuencial. O sea que aunque en las primeras tareas de una serie secuen-
cial los estudiantes hayan presentado considerables diferencias en cuanto a
la medida de su necesidad de participacidn y practica (y de ayuda por par-
te del maestro) si todos ellos han adquirido maestria en las tareas inicia-
les— dichas diferencias se reducen al minimo al llegar alas ultimas tareas
de la serie. (Bloom, 1974 b). Es necesario hacer muchas mis investigacio-
nes para determinar las condiciones bajo las cuales se puede lograr la uni-
formidad entre un grupo de estudiantes en cuanto a la necesaria medida
de participacion. Bajo las tradicionales condiciones de ensefianza escolar
en grupo (en las que escasean los procedimientos de correccioén y retroali-
mentacion), es poco probable que se logre tal uniformidad. Debe anotarse,
sin embargo, que los maestros (y calendarios escolares), suelen ensefiar y
asignar tareas como si todos los estudiantes pudieran aprender con aproxi-
madamente la misma medida de practicas o participacion.

Por fortuna hemos encontrado datos acerca de unos veinte estudios
sobre situaciones escolares en las cuales se tomaron medidas de la partici-
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pacion de los estudiantes. Estos estudios han sido realizados en todos los ni-
veles educativos y en ellos se ha determinado con gran precisioén la medida
de la participacion y practica por parte de grupos estudiantiles; se intent6
ademads observar y registrar el interés, la atencion o el tiempo que cada es-
tudiante dedicaba exclusivamente al aprendizaje (véanse las Tablas 5-C y
5-D del Apéndice).

Estos estudios estan condensados en la Tabla 5-1. En los casos en que
se tomo el grupo entero como unidad para el estudio de la participacién
estudiantil, la correlacion tanto con el rendimiento final como con el incre-
mento en el rendimiento fue casi igual —aproximadamente +0.27. En cam-
bio, en los casos en que la medida de participacién se observd o determinéd
individualmente, la correlacién con el rendimiento final fue de +0.42 mien-
tras que la correlacién con el incremento en rendimiento fue de +0.58. La
correlacion global entre la medida de participacion de los estudiantes y su
rendimiento es ligeramente superior en la escuela secundaria que en la es-
cuela primaria segin los resultados de los estudios que aparecen en la Ta-
bla 5—D del Apéndice.

En general, cerca del 20 por ciento de la variacion en el rendimiento
individual entre los estudiantes pueden atribuirse a la medida de su parti-
cipacidén en el proceso de aprendizaje en las aulas. Es interesante anotar
que la medida de Ia participacion activa en el aprendizaje (manifiesta o ca-
llada) constituye un excelente indice de la calidad de la enseflanza para
propositos de prondstico o de explicacion sobre el aprendizaje individual
del estudiante. Indudablemente esto es asi porque la medida de participa-
cion estudiantil puede acercarse a cierto maximo valor solamente cuando
los estudiantes reciban el debido estimulo y lo mas probable es que los es-
tudiantes participen en forma activa solamente cuando las instrucciones des-
piertan su interés y tienen significado para ellos.

En nuestro concepto, la medida en que los estudiantes participan
(abierta o calladamente) en el proceso de aprendizaje constituye un méto-
do certero aunque burdo de calcular la calidad de la ensefianza individual
o en grupo. Cuando la ensefianza que se imparte es de baja calidad, sé6lo
unos pocos estudiantes participan activamente en el proceso de aprendiza-
je y a medida que disminuye la participacion de los estudiantes en el apren-
dizaje, creemos que se aumentan los problemas de disciplina y control de
la clase.

Es necesario seguir investigando sobre los métodos de medir, tanto
cualitativa como cuantitativamente, la participacién estudiantil. Ademads,
es necesario determinar la manera cémo varia la participacion estudiantil
bajo condiciones tanto favorables como desfavorables de aprendizaje y de
la calidad de ensefianza, con respecto a las instrucciones y al estimulo. En
las secciones de esie mismo capitulo asi como del capitulo 70. que estin
dedicados a los micro-estudios, haremos un resumen de algunas de las mas
recientes investigaciones a este respecto.

Retroalimentacion y correccion

Durante el proceso de ensefianza-aprendizaje que se desenvuelve entre
un tutor experto y su Unico alumno, se realizan numerosos ajustes. El tutor
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habilmente sabe adaptar las instrucciones, calcular la medida necesaria de
participacion o practica y emplear la debida forma de estimulo de acuerdo
con las caracteristicas y necesidades del educando. Es probable que el pro-
ceso se desenvuelva en forma tan sencilla y natural que en muchas ocasio-
nes el tutor se adapte a las necesidades del educando sin que sea plenamen-
te consciente de cudndo y por qué lo hace. La retroalimentacion del apren-
dizaje se hace en forma tan directa que se establece una intercomunicacion
silenciosa entre estudiante y tutor acerca de las necesidades y ajustes; un
gesto, un cefio fruncido, una sonrisa o cierta manera de sentarse y de traba-
jar pueden ser tan elocuentes como el lenguaje hablado en esta clase de re-
lacion inter-personal.

De manera que aunque en la interaccion entre tutor y alumno se pre-
senta un constante devenir de formas de retroalimentacién y correccion,
dicho proceso es sumamente sutil y se desenvuelve de manera espontdnea.
Bajo Optimas condiciones de tutor y educando, los lapsos de retroalimen-
tacion y correccion muy probablemente responden por el relativamente alto
nivel de rendimiento del estudiante o el ritmo relativamente rapido con que
éste se acerca a la meta de rendimiento que el tutor le ha sefialado como
indice de maestria.

Pero en la mayoria de las escuelas la ensefianza se imparte a grupos
de cerca de 30 estudiantes. Bajo estas condiciones atin la mejor forma de
instrucciones y estimulos y la mds adecuada medida de participacion estu-
diantil tienen que dar lugar a diferentes resultados entre los estudiantes. Lo
que para un estudiante puede ser un excelente conjunto de indicaciones,
puede ser mucho menos que ideal para otro. La medida de la participacion
0 prictica necesaria u 6ptima para un estudiante puede dejar mucho que
desear en el caso de otro estudiante, asi como la cantidad y forma de esti-
mulo que puede ser justa para un estudiante puede ser impropia para otro.
Aun el maestro sensato y competente que sabe adaptarse a las necesidades
de cada nifio a medida que los va conociendo, tropieza con numerosas di-
ficultades en este sentido. Por excelente que sea el material didactico, y
por buena que sea la preparaciéon y capacidad del maestro, la ensefianza en
grupo casi seguramente adolecerd de fallas con respecto a algunos estudian-
tes (Bloom, s., 1976).

Debe idearse una manera para determinar hasta qué punto son ade-
adecuadas la forma de las indicaciones y estimulos y la medida de partici-
pacion de cada educando y debe darse margen para modificarlas o corregir-
las, si fuere necesario en cada caso en particular. Lo ideal seria que iello
formara parte integrante del proceso de ensefianza-aprendizaje y que se pu-
diera seguir esta norma durante el desarrollo de cada tarea o experiencia
de aprendizaje; sin embargo, es poco probable que tal cosa pueda ponerse
en practicaexcepto en los casos en que el maestro ensefia a un sélo alumno
o un reducido nimero de ellos.

Aunque existe la posibilidad de analizar los datos existentes en la li-
teratura acerca de la relacion entre el rendimiento de los estudiantes y la
forma de las indicaciones, estimulo o participacion, es casi imposible en-
contrar datos relativos a las medidas de retroalimentaciéon y correccion.
Los Unicos que hemos podido encontrar en cuanto a la relacidn entre el
aprendizaje y los efectos de las medidas de retroalimentacion y correccion
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estdn basados en la literatura en elaboracion sobre el aprendizaje de maes-
tria.

Gran parte de las referencias condensadas por Block (1971,1974) so-
bre las tacticas de maestria del aprendizaje hace una comparacion entre gru-
pos de control y grupos de aprendizaje de maestria, frecuentemente ense-
flados por un mismo maestro, con respecto al rendimiento al finalizar el
curso. La principal diferencia en cuanto a la ensefianza impartida a los dos
grupos esta en el empleo de procedimientos de retroalimentacion y correc-
cién.

Los procedimientos de retroalimentacion consisten por lo general en
breves pruebas formativas a las que se somete al estudiante al final de cada
tarea de aprendizaje con el fin de determinar cuanto ha aprendido, asi co-
mo cudnto le falta aun por aprender para adquirir maestria en la tarea en
cuestion. Por lo general se considera que el alumno ha alcanzado maestria
cuando ha sabido responder en forma correcta aproximadamente entre 80
y 85 por ciento de los puntos de una prueba estandard.

Los procedimientos correctivos son las insinuaciones que se le hacen
al estudiante acerca de lo que debe repasar en el material original de estu-
dio o en materiales distintos a aquél, en ensefianza programada, en explica-
ciones especiales grabadas en cintas magnetof6nicas y en libros suplemen-
tarios y ejercicios de practica. La ensefianza adicional necesaria para aclarar
las ideas del estudianteses generalmente impartida por otros estudiantes,
monitores y alin en algunos casos por el propio maestro.

En otras palabras, en los procedimientos correctivos se hace énfasis
principalmente en instrucciones o indicaciones y ¢n tiempo y practica adi-
cionales. Es posible que dentro de los procedimientos cofrectivos se con-
temple la necesidad de dar al alumno estimulo adicional, pero no esta cla-
ro ain en qué medida deba darse tal estimulo.

Aunque los procedimientos de retroalimentacién y correccion usual-
mente empleados en el sistema de maestria del aprendizaje no siempre igua-
lan en calidad a los empleados en la inter-relacién tutor-estudiante antes
mencionada, es evidente que contribuyen considerablemente a mejorar el
rendimiento de los estudiantes.

En uno de los estudios de Block (1970) se encontré que, en prome-
dio, los estudiantes del grupo de control obtuvieron un puntaje aproxima-
damente igual al 50 por ciento del posible puntaje miximo en la prueba
formativa correspondiente a cada tarea de aprendizaje, mientras que en el
caso de los estudiantes del grupo de maestria, cada uno de los cuales reci-
bi6 la debida retroalimentacion y correccion, dicho promedio ascendio al
90 por ciento del posible puntaje maximo en esa misma prueba.

La mayor parte de los resultados de las estrategias del sistema de en-
sefianza-aprendizaje de maestria publicados por Block (1971, 1974) pue-
den atribuirse al empleo de estos procedimientos de retroalimentacion y
correccion. Bajo tales condiciones, en un gran nimero de estudios sobre
maestria del aprendizaje se ha encontrado que mientras que en los grupos
de control solamente cerca del 20 por ciento de los estudiantes alcanzan
el nivel estipulado de maestria, en los grupos de maestria del aprendizaje
el 80 por ciento de ellos alcanzan dicho nivel al ser sometidos a una prue-
ba acumulativa después de haber pasado por una serie de unidades de apren-
dizaje. En condiciones de un empleo mds ideal de los procedimientos de
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retroalimentacién y correccion, es posibie que hasta el 90 por ciento de los
estudiantes del grupo de maestria alcancen el nivel estipulado de maestria
en comparacion con el 20 por ciento, aproximadamente, del grupo de con-
trol. En los micro-estudios a los cuales nos referimos mds adelante en este
mismo capitulo, encontramos que la correlaciéon mediana entre el rendi-
miento de cada estudiante en la Gltima de una serie de unidades de apren-
dizaje y la utilizacion versus carencia de los procedimientos ordinarios de
retroalimentacién y correccidén es aproximadamente de +0.47. Este estu-
dio aparece condensado en la Tabla 5-1. (En la Tabla 5-2 aparecen por se-
parado los resultados correspondientes a cada uno de esos estudios).

Nos referimos mas detalladamente acerca de este punto en los mi-
cro-estudios. Sin embargo, es evidente que los procedimientos de correc-
cioén y retroalimentacion constituyen uno de los conjuntos de factores que
mis poderosamente determinan la calidad de la ensefianza tal como lo he-
mos definido en este capitulo. Dichos procedimientos aparentemente res-
ponden por la mayor parte de las diferencias en la distribucion del rendi-
miento entre los grupos de control y los grupos de maestria. Aunque es po-
sible que tales procedimientos se pongan en prictica hasta cierto punto
dentro del sistema convencional de ensefianza, no parece probable que se
apliquen en forma regular y sistematica como se hace en el sistema de maes-
tria del aprendizaje.

Instrucciones-Estimulo-Participacion-Retroalimentacion-Correccion

En las anteriores secciones del presente capitulo nos hemos referido
por separado a estos cuatro aspectos de la Calidad de la Ensefianza. Hasta
ahora no hemos encontrado en la literatura referencia alguna a estudios
en los cuales esos cuatro aspectos sean considerados en conjunto aunque
en los estudios Walberg (1969) y Anthony (1967) sobre el ambiente en las
aulas se tomaron en consideracion, hasta cierto punto, los tres primeros
aspectos. Los resultados de estos estudios indican que la correlacidn entre
la calidad ambiental del aula y el incremento en el rendimiento de los es-
tudiantes (por grupos) alcanza hasta +0.64 en el estudio Anthony mien-
tras que en el estudio Walberg es de s6lo +0.37. La diferencia entre los re-
sultados obtenidos en estos dos estudios pueden atribuirse en gran parte
a las diferencias en los métodos de estudiar estas variables.

Puesto que, tal como se insinud, el grado de participacion del estu-
diante puede darnos una idea aproximada de la existencia de Luenas ins-
trucciones y estimulos para cada estudiante, podemos considerar el 20 por
ciento de la variacion en rendimiento como el probable limite inferior de
los efectos de la calidad de la ensefianza. El uso de la retroalimentacién y
correccion puede hacer elevar los efectos de a calidad de la ensefianza has-
ta aproximadamente un 25 por ciento de la variacion en el rendimiento.

En contraste estd el estudio Anthony sobre grupos de estudiantes que
responden hasta por el 40 por ciento de la variacion del incremento en ren-
dimiento entre diferentes grupos de estudiantes. Si la calidad de la ensefian-
za abarca todos los cuatro aspectos, es muy probable que ella contribuya
en un porcentaje aiin mds alto que el estimado anteriormente.
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Es evidente que es necesario investigar mucho mds acerca de estos
cuatro aspectos de la calidad de la ensefianza, tanto por separado como
en conjunto. Creemos que este es uno de los campos de investigacion que
mas luces puden aportar al mejoramiento de la ensefianza.

LOS MICRO—ESTUDIOS SOBRE LA CALIDAD DE LA
ENSENANZA

De los estudios realizados en la Universidad de Chicago, se pueden ob-
tener datos acerca de los efectos de la Calidad de la Ensefianza sobre el gra-
do de aprendizaje de los estudiantes, asi como también sobre otros aspec-
tos del proceso de aprendizaje. En dichos estudios la ensefianza se llevo a
cabo en dos etapas: La ensefianza impartida, tanto al grupo de maestria
como al grupo de aprendizaje convencional, fue basicamente la misma en
la medida de lo posible. En algunos casos ambos grupos fueron ensefiados
por un mismo maestro, empleando el mismo material de ensefianza, mien-
tras que en otros estudios se emple6 sélo el mismo material de ensefianza.

Al terminar cada unidad de aprendizaje bajo condiciones similares,
ambos grupos fueron sometidos a una misma prueba formativa. En el caso
del grupo de maestria, los resultados de dicha prueba formativa se tomaron
como base para prescribir las necesarias medidas correctivas para que los
estudiantes alcanzaran el nivel estipulado de maestria. (Por lo general, el
835 por ciento del puntaje total). Para poner en préctica esas medidas correc-
tivas se recurri6 a la ayuda de monitores, tutores y/o materiales de ense-
fianza, con el fin de impartir instrucciones mas adecuadas, de dar al estu-
diante mayor oportunidad de practicar y, hasta cierto punto,estimulo adi-
cional. El grado de éxito en el empleo de las medidas correctivas se deter-
miné al someter a los estudiantes de maestria a una segunda clase de prue-
ba formativa, sobre la misma unidad de aprendizaje.

En algunos casos fue necesario impartir ensefianza adicional y some-
ter a los estudiantes a una tercera prueba formativa sobre una misma uni-
dad. En estos estudios quedd poco lugar a dudas de que la mayoria de los
estudiantes habian alcanzado el nivel estipulado de maestria en una tarea
antes de pasar a la siguiente unidad de aprendizaje. En el caso del grupo
de control, o sea el grupo ensefiado convencionalmente, no se les imparti6é
ensenanza adicional tendiente a corregir sus fallas con posterioridad a la
presentacion de las pruebas formativas. De manera que, la principal dife-
rencia que hubo en estos estudios en cuanto a la calidad de la enseflanza
impartida a los dos grupos fue la de que los estudiantes del grupo de maes-
tria recibieron instrucciones de correccion y retroalimentacion después de
cada unidad de aprendizaje mientras que los del grupo de control no la re-
cibieron.

Efecto de la Calidad de la Ensefianza sobre el Rendimiento

El efecto de la Calidad de la Ensefianza (maestria versus procedimien-
tos de control) sobre la Gltima unidad critica de aprendizaje y sobre las me-
didas acumulativas del rendimiento puede apreciarse en las correlaciones de
la Tabla 5-2. La correlacion mediana entre la Calidad de la Ensefianza y el
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rendimiento en la tarea critica final (antes de las sesiones de correccion y
retroalimentacion de +0.47, mientras que la correlacion mediana entre la
calidad de la ensefianza y los resultados de la prueba acumulativa del rendi-
miento es de +0.53. De manera que la relaciéon entre la Calidad de la Ense-
flanza y los resultados obtenidos por los estudiantes en una prueba forma-
tiva final o en la medida global del rendimiento es aproximadamente de
+0.50. Esta cifra es ligeramente superior al limite minimo estimado sobre
el efecto de la Calidad de la Ensefianza segiin los macro-estudios a los que
nos referimos en las paginas 123-127. Las ligeras diferencias entre estas co-
rrelaciones pueden atribuirse tal vez a que en estos micro-estudios hubo un
mayor control de la Calidad de la Ensefianza (especialmente en cuanto a co-
rreccidn) que el que se pueda establecer en estudios mds naturalistas de ba-
se escolar de los macro-estudios.

En la Tabla 5-2 pueden apreciarse algunas de las caracteristicas de los
procesos fundamentales de la Calidad de la Ensefianza y cdmo contribuyen
a producir las crecientes diferencias de rendimiento entre los estudiantes
del grupo de maestria y los del grupo convencional. En la primera prueba
formativa (antes del proceso de correccién), la correlacion mediana entre
la Calidad de la Ensefianza y el rendimiento es aproximadamente de +0.19.
Esta positiva aunque baja correlacion puede ser debida a ligeras diferencias
entre los dos grupos en los comienzos del periodo de aprendizaje. Al final
de la segunda unidad de aprendizaje, la correlacién mediana entre la Calidad
de la Ensenanza y el rendimiento es de +0.35, mientras que al final de la
tercera unidad de aprendizaje la mediana es de +0.47 y ligeramente mads al-
ta ain en la Gltima prueba acumulativa de rendimiento. Esto pone en evi-
dencia el hecho de que los procedimientos de correccién y retroalimenta-
cion que se efectuaron con el grupo de maestria y que no se efectuaron
con ¢l grupo enseflado convencionalmente dan lugar a una creciente diver-
gencia de rendimiento entre los dos grupos, lo cual se refleja en la forma co-
mo aumentan las correlaciones. Esto puede verse mds claramente atn en el
Diagrama 5-1 en el que puede observarse que al final de la tarea de apren-
dizaje 1 hay s6lo una pequena diferencia entre el rendimiento medio de los
dos grupos, pero que esa diferencia es mds grande al final de la unidad de
aprendizaje 2 y mucho mayor aun al final de la unidad de aprendizaje 3,
asi como en la prueba final de rendimiento.

Efecto de la Calidad de la Ensenanza sobre los procesos de
aprendizaje

Enla Tabla 5-2 y en el Diagrama 5-1 pueden apreciarse la creciente di-
vergencia entre el rendimiento de los grupos de control y el de los grupos
de maestria. Asi, al final de la primera tarea de aprendizaje (pero antes de
los procedimientos de correccion y retroalimentacién el rendimiento de los
dos grupos es casiigual mientras que al terminar la tercera unidad de apren-
dizaje (pero antes de los procedimientos de correccion y retroalimenta-
cién) los dos grupos difieren grandemente en rendimiento. Es, pues claro,
que a los grupos de maestria se les brindé tiempo y ayuda adicionales des-
pués de la primera y segunda unidades de aprendizaje, mientras que no fue
asi con los grupos de control.
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DIAGRAMA 5-1. Cambios en rendimiento durante e} desarrolfo de un conjunto de
tareas de aprendizaje con y sin procesos de correccion y retroalimentacién.
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Podemos considerar el rendimiento de los estudiantes en la primera
y tercera tareas de aprendizaje (antes de los procedimientos de correcciéon
y retroalimentacion)como indice de 1a magnitud del aprendizaje o cantidad
aprendida durante un periodo dado de ensefianza en el que ambos grupos
recibieron la misma ensefianza basica en aproximadamente la misma canti-
dad de tiempo. Desde este punto de vista, es evidente que la cantidad apren-
dida por unidad de tiempo (eficiencia o tasa de aprendizaje) fue aproxima-
damente igual (en ambos grupos) en la primera tarea de aprendizaje, pero
que difiere grandemente en la tercera tarea de aprendizaje. En otras pala-
bras, los dos grupos presentan una divergencia cada vez més acentuada en
cuanto a la cantidad aprendida en un tiempo dado o en la proporcién de
estudiantes que alcanzan un nivel estipulado de rendimiento (nivel de maes-
tria) en un tiempo dado.

Es dificil explicar exactamente por qué los estudiantes de maestria
presentan una creciente tasa de aprendizaje (eficiencia) a medida que pa-
san de una a otra tarea. Creemos que ello se deba, en parte al incremento
en la medida de su participacién activa en cada tarea de aprendizaje (sin
contar los procedimientos de correccidén y retroalimentacién).

En el estudio Anderson (1973) aparece la correlacion entre el tiempo
dedicado al desarrollo basico de cada tarea de aprendizaje (la participacion
manifiesta y no manifiesta) y la calidad de la Ensefianza. En la primera ta-
rea de aprendizaje la correlacion entre Calidad de Ensefianza y tiempo de-
dicado a la tarea es de —0.08; en la segunda tarea de aprendizaje es de
+0.36 y en la tercera, es de +0.50. En otras palabras, se observa una cre-
ciente diferencia en cuanto al aprovechamiento del tiempo en la ensefian-
za bdsica entre el grupo de maestria y el otro grupo de estudiantes.

Segun los estudios Anderson (1973), Ozcelil (1973) v Block (1970),
es evidente que los indices de concentracidn, participacién y el tiempo de-
dicado a cada tarea pueden servir como base para pronosticar el rendimien-
to (las correlaciones arrojan un promedio aproximado de +0.60). De ma-
nera que el indice de participacion parece responder por el grado de apren-
dizaje y dicho indice presenta una abrupta divergencia entre los estudian-
tes de maestria y los del grupo convencional. Volveremos a referirnos a
este asunto en mds detalle en el Capitulo 7. Por ahora lo importante es
hacer notar que segin los resultados de los micro-estudios, la Calidad de 1a
Ensefianza tiene marcada influencia sobre el rendimiento asi como sobre el
proceso de aprendizaje del estudiante.

Es preciso realizar nuevas investigaciones para determinar la medida
en que la Calidad de la Ensefianza influye a largo plazo tanto en el rendi-
miento como en el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

RESUMEN E IMPLICACIONES

Hemos definido la Calidad de la Ensefianza en términos de ciertas ca-
racteristicas de la interaccién entre la ensefianza y los estudiantes. Hemos
considerado el trio instrucciones-participacion-estimulo como las caracte-
risticas de mayor importancia en la enseflanza (o en los materiales de en-
seflanza) y hemos considerado ademas los efectos de tales caracteristicas
sobre el aprendizaje del estudiante. Debido a que en la ensefianza en gru-
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po se advierte la necesidad de impartir a cada estudiante la mejor Calidad
posible de Ensefianza, hemos hecho énfasis en los procedimientos de co-
rreccion y retroalimentacion como medio de lograr tal fin.

Segin los macro-estudios a que nos hemos referido hay pruebas de
que la calidad de las instrucciones, la participacion y el estimulo contri-
buyen a configurar por lo menos el 20 por ciento de la variacion en el
grado de aprendizaje entre los estudiantes, mientras que los micro-estu-
dios indican que cerca del 25 por ciento de la variacién en el grado de
aprendizaje puede atribuirse al mejoramiento de las instrucciones y de la
participacion mediante procesos de correccion y retroalimentacion para
cada estudiante.

La caracteristica que parece constituir el indice mas certero de la Ca-
lidad dela Ensefianza es el grado de participacion de los estudiantes. Todos
los macro y micro-estudios sefialan que la participacion estudiantil es el
indice mas seguro de la efectividad de una ensefianza. De modo que la
medida y la forma de participacidn estudiantil en el proceso de aprendi-
zaje —un indice observable en el cual han confiado desde tiempos remotos
los maestros, inspectores y administradores de escuelas --resulta ser el in-
dice mas certero, de la Calidad de la Ensefianza. Que dicha participacién
sea el resultado de la efectividad de las instrucciones impartidas y del es-
timulo dado al estudiante o simplemente una mads de las variables de la
matriz Calidad de la Ensefianza, puede ser asunto poco mis que de defi-
nicion.

En general, hemos encontrado que los estudiantes que han desarro-
llado métodos efectivos de estudio y aprendizaje se afectan con menos fa-
cilidad por las variaciones en la Calidad de la Ensefianza que aquellos estu-
diantes cuyos métodos de aprendizaje son poco eficientes. De manera si-
milar, los educandos mas maduros y mejor capacitados son menos pro-
pensos a sufrir los efectos de una cambiante calidad de ensefianza que los
menos maduros y capacitados.

En otras palabras, si es Optima la Calidad de la Ensefianza impartida
en las primeras de una serie de tareas de aprendizaje y si la mayoria de los
educandos adquieren maestria en dichas tareas no es estrictamente indis-
pensable que la calidad de la ensefianza siga siendo O6ptima en las restantes
tareas de aprendizaje para que los estudiantes alcancen el nivel de maestria.
De manera que, generalizando, parece ser que los estudiantes estdn en ca-
pacidad de desarrollar eficientes métodos de aprendizaje que les permitan
salir bien en sus estudios ain cuando la Calidad de la Ensefianza que re-
ciben sea inferior a la ideal.

La Calidad de la Ensefianza como variable causal

Las pruebas presentadas en este capitulo sobre la significativa rela-
cion entre la calidad de la ensefianza y las medidas del rendimiento escoilar
ponen en evidencia el hecho de que la ensefianza, en la forma como la he-
mos definido, desempefia un papel determinante e influyente en el rendi-
miento de los estudiantes. En general, hemos estimado que la Calidad de la
Ensefianza puede contribuir a la constituciéon hasta de una cuarta parte
(rf O +0.50) de la variacidon en las correspondientes medidas de rendi-
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miento cognitivo. Los datos de correlacién encontrados en los macro-estu-
dios, conjuntamente con las observaciones experimentales realizadas en los
micro-estudios, seflala que existe una relaciéon de causa entre la calidad de
la ensefianza y el aprendizaje o el rendimiento escolar.

Aunque la evidencia de este proceso es limitada, se cree que la Cali-
dad de la Ensefianza, especialmente en cuanto se refiere al empleo o ca-
rencia de procedimientos de correccibn y retroalimentacion, contribuye
de manera notable a determinar lo bueno o mediocre del aprendizaje de
dos grupos andlogos de estudiantes de un conjunto dado de aprendizaje.
Asi por ejemplo, en los micro-estudios se encontrd que aunque los dos gru-
pos de estudiantes eran muy similares al comienzo del perfodo de ense-
fianza, el hecho de separarlos al azar en dos grupos, uno de maestria y
otro de control, (ensefiados ambos por un mismo maestro) hizo que pre-
sentaran una creciente diferencia de rendimiento tanto en cada tarea su-
cesiva de aprendizaje como en la prueba final de rendimiento acumulativo.
Este creciente distanciamiento entre los dos grupos parece indicar que exis-
te una relacidn de causa entre los procedimientos de la ensefianza y los
frutos del aprendizaje del estudiante.

En los micro-estudios son escasos los datos que pudimos encontrar
acerca de la divergencia entre los dos grupos ¢n cuanto a eficiencia o tasa
de aprendizaje y a la concentracion en el aprendizaje. Estos datos, junto
con los obtenidos en los macro-estudios sobre Iz participacion estudiantil,
respaldan la muy logica conclusion de que ta Calidad de la Ensefianza ¢jer-
ce un efecto sobre el estudiante en su proceso de aprendizaje as{ como
sobre los frutos de ese aprendizaje.

Para poder comprender la relacion de causa entre ia calidad de la en-
sefianza y el desarrollo cognitivo, el proceso de aprendizaje v 1as variables
afectivas del estudiante, es preciso realizar nuevas investigaciones.

La historia del educando

En los capitulos 1 a 4 hemos dado a entender que la historia del edu-
cando puede ser considerada en sintesis como el conjunto de caracteristi-
cas o conductas en que se encuentra el estudiante al emprender determi-
nada tarea o conjunto de tareas de aprendizaje. Hemos sugerido ademds
que cuanto ocurra al educando durante el desarrollo de esa tarea o tareas
se va incorporando igualmente a su historia —especialmente en cuanto in-
fluye en las subsiguientes tareas de aprendizaje.

La Calidad de la Ensefanza, tal como la concebimos nosotros, es una
variable que contribuye de manera notable al desenvolvimiento de la his-
toria del educando al pasar por una serie de tareas de aprendizaje. En todo
tiempo, la Calidad de la Ensefianza determina en gran parte el futuro de-
senvolvimiento de la historia del educando, no sélo dentro de la escuela
sino después de que haya terminado sus estudios.

La trayectoria previa del educando impone, de cierto, algunos limites
sobre lo que el educando pueda asimilar al pasar por una serie de unidades
de aprendizaje. Sin embargo, en este capitulo hemos presentado pruebas
de que no podemos determinar los verdaderos limites de cuanto el estu-
diante puede o podra aprender sino hasta cuando se le imparta una ense-
flanza de Optima calidad para su caso en particular. Aunque seria suma-
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mente raro encontrar en alguna parte del mundo una escuela que impar-
ta ensefianza de semejante calidad a cada estudiante, es posible que la en-
sefianza en grupo, tal como se la practica en la actualidad en la mayoria de
los paises, esté acercdndose al nivel 6ptimo de calidad al menos para una
minoria de los estudiantes de una clase dada. Pero ain en estos casos, es
muy probable que la mayoria de los estudiantes estén pagando un alto
tributo como consecuencia de una Calidad de Ensefianza puesta al servicio
de las necesidades especiales de una minoria de los alumnos.

En concepto del autor en la ensefianza en grupo debe ser posible
aumentar considerablemente la proporcidon de estudiantes que reciban en-
sefianza de Optima calidad si aquélla se complementa con un sistema de co-
rreccidn y retroalimentacion destinado a corregir las falias en que se incu-
rre en la ensefianza en grupo. En efecto, la ensefianza en grupo debe com-
plementarse o matizarse con las caracteristicas de la ensefianza individua-
lizada para que la mayoria de los educandos puedan alcanzar un mas alto
grado de aprendizaje del que en la actualidad parece ser el caso general en
todos los paises del mundo.

Posibilidad de modificar el aprendizaje

Aun cuando parece que las caracteristicas de entrada (tanto afecti-
vas como cognitivas) van adquiriendo invulnerabilidad contra el cambio a
medida que se alarga la serie de experiencias que tiene el estudiante con de-
terminado tipo de tareas de aprendizaje, es evidente que cuanto hemos
dicho, tanto en el presente capitulo como en los anteriores, que practica-
mente no existe etapa alguna en la historia de un estudiante en la que sus
habitos 0 métodos de aprendizaje no puedan modificarse en uno u otro
sentido. Ciertamente la Calidad de la Ensefianza puede mejorarse de modo
que una mayor proporcion de los estudiantes puedan alcanzar el nivel de
maestria con los consiguientes cambios en sus Conductas de Entrada Cog-
nitivas y Caracteristicas de Entrada Afectivas. De manera similar una Ca-
lidad de Ensefianza mediocre puede acarrear consecuencias negativas tan-
to sobre el aprendizaje del momento como sobre el subsiguiente.

La proporciéon de estudiantes cuyos hibitos o métodos de aprendiza-
je son susceptibles de modificacidon en sentido positivo alcanza su miximo
probablemente en las primeras unidades de una serie de tareas de aprendi-
zaje y va haciéndose mds reducida cuanto méis demore la escuela en im-
partir una Enseflanza de 6ptima Calidad en la serie. Debe tenerse presente
que no toda serie de unidades de aprendizaje comienza en los primeros
dias de escuela sino que el estudiante emprende el aprendizaje de una nue-
va asignatura escolar.

{Quién esta capacitado para aprender?

Hemos determinado quienes estin capacitados para aprender (asi
como quiénes no lo estdn) en gran parte con base en una Calidad de Ense-
flanza que para la mayoria de los educandos esta lejos de ser dOptima. He-
mos considerado la trayectoria previa o historia del educando como el
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principal factor determinante de su capacidad de aprender con respecto a
un conjunto dado de tareas de aprendizaje. En los casos en que la Calidad
de la Ensefianza se acerca al nivel 6ptimo para un educando en particular,
cabe esperar que los efectos limitantes de su trayectoria puedan reducir-
se, mientras que los efectos de la trayectoria del momento (la calidad de
la Ensefianza con respecto a un conjunto dado de tareas de aprendizaje)
pueden grandemente acentuarse.

En los casos en que en las primeras unidades de la serie se imparta
una calidad de Ensefianza ‘“‘buena” u éptima, cabe esperar que la mayoria
de los educandos hagan un buen aprendizaje no solamente de esas prime-
ras tareas sino también de las subsiguientes tareas de la serie relacionadas
con aquéllas. Una serie tal puede, como en el caso de la lectura, las ma-
tematicas y otras asignaturas, prolongarse por un buen nimero de afnos es-
colares. Con ello queremos decir que una Ensefianza de buena Calidad pue-
de tener grandes repercusiones, especialmente si se imparte en las etapas
iniciales de una serie de tareas de aprendizaje. Si este e$ el caso, es muy
probable que una elevada proporcidn de los estudiantes alcancen un buen
grado de aprendizaje en las etapas subsiguientes aunque la Calidad de la
Ensefianza impartida en estas Gltimas sea de calidad inferior a la 6ptima.

Sin embargo, atin en los casos en que los estudiantes no reciben una
Ensefianza de semejante Calidad ideal en las primeras etapas de una serie
de unidades de aprendizaje, es muy probable que si la reciben, ain cuando
sea en las posteriores etapas de la serie, ello pueda influir favorablemente
sobre las Conductas de Entrada Cognitivas y las Caracteristicas de Entrada
Afectivas para las subsiguientes tareas de aprendizaje de la serie. Si la en-
seflanza se imparte teniendo sensiblemente en cuenta la trayectoria previa
del estudiante, es probable que bajo condiciones escolares favorables, la
mayoria de los estudiantes estaran capacitados para alcanzar un buen gra-
do de aprendizaje, para desarrollar mejores habitos o métodos de apren-
dizaje y para realizar su aprendizaje con creciente satisfaccion.

El asunto de quiénes pueden hacer un buen aprendizaje en la escue-
la depende en gran medida de las condiciones escolares; 1a Calidad de la
Ensefianza es uno de los factores que mds influyen para determinar la pro-
porcion de estudiantes que hard un buen aprendizaje: la minoria o la ma-
yoria.
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INTRODUCCION

En el modelo sobre el cual hemos venido haciendo énfasis a través de
toda esta obra, hemos tratado de hacer una distincidén entre las caracterss-
ticas de entrada y los resultados del aprendizaje tanto a macro escala como
a micro escala. A macro escala hemos considerado el rendimiento del estu-
diante como el mas importante de los resultados mensurablés del aprendi-
zaje. A micro escala hemos concedido al rendimiento un puesto de igual
importancia, aunque también hemos hecho referencia a la eficiencia o tasa
de aprendizaje y por lo menos a una clase de resultado afectivo cual es la
afectividad hacia una asignatura (interés y actitud ante una nueva asigna-
tura escolar y ante el estudio posterior de esa materia).

En los Capitulos 4 y 7 hacemos énfasis en el papel de la afectividad
como caracteristica de entrada e indicamos la manera como la afectan
como de caracteristica de entrada cambia positivamente cuando las cir-
cunstancias son propicias para el aprendizaje y cuando los resultados de
éste son favorables. De manera similar hemos demostrado como desme-
jora la afectividad cuando las circunstancias no son propicias y los resul-
tados del aprendizaje son desfavorables. En el presente Capitulo vamos a

NOTA: En la obra de Biock, J. H. (ed.], Mastery Learning: Theory and Practice. Nueva York;
Holt, Rinehart & Winston, Inc., 1971; v en la obra de Pringle, M. K. y Varma, V. P, (edis.}, Advan-
ces in Educational Psychology 2: Londres, University of London Press, Ltd., 1974, aparece como
capitulo una antigua versién del presente capitulo.
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tratar de preferencia lo relativo a las consecuencias afectivas de rendimien-
to escolar —particularmente a nivel macro— a las cuales concedemos una
gran importancia en virtud de las repercusiones de largo alcance que ellas
pueden tener tanto sobre el individuo como sobre la sociedad.

En nuestro concepto, es probable que algunos de los resultados afec-
tivos del aprendizaje se logren con relativa lentitud. Sin embargo, una vez
que se han logrado, no pueden ser ficil o rapidamente modificados como
en los casos contemplados en los estudios a micro nivel a los cuales nos
hemos referido en esta obra. Aunque es enteramente posible que haya ex-
periencias (positivas o negativas) particularmente intensas que puedan te-
ner a corto plazo marcadas repercusiones sobre algunos de los resultados
afectivos. Sin embargo, fuera de los cambios en la afectividad hacia una
asignatura dada que mencionamos en los Capitulos 4 y 7, no hemos en-
contrado mas datos sobre los resultados afectivos en los estudios a micro
nivel. Es posible que en investigaciones futuras se demuestre que algunos
de aquellos resultados afectivos mds estables puedan ser modificados, aun
cuando para ello se requiera mds tiempo y paciencia que en el caso de la a-
fectividad hacia una nueva asignatura escolar.

Sin embargo, a nuestro parecer el asunto de los resultados afectivos
del aprendizaje escolar es de tal importancia que se justifica plenamente
dedicarle todo un capitulo aparte. Aunque estamos seguros de que la afec-
tividad, tal como la hemos definido en el Capitulo 4 y mas adelante en
el presente capitulo, puede ser alterada por muchos factores, creemos que
el factor que mayor influencia ejerce en la escuela sobre la afectividad es la
percepcion subjetiva del estudiante acerca de su aptitud o ineptitud para
el aprendizaje escolar. Puesto que las medidas de rendimiento escolar son
fiel reflejo del grado de aptitud para el aprendizaje (por justas o parcia-
les que ellas sean) creemos que la mayoria de los resultados afectivos de
los que tratamos en el presente capitulo son consecuencia directa del ren-
dimiento escolar y en especial de la percepcion subjetiva del estudiante
acerca de dicho rendimiento.

Debemos recordar al lector que el punto sobre el cual hemos hecho
mayor énfasis en los Capitulos 3 a 7 es el de que el rendimiento escolar
es modificable en numerosos casos y que bajo condiciones favorables de
aprendizaje, puede lograrse que la mayoria de los estudiantes alcancen un
nivel de rendimiento relativamente alto. Asi que el argumento nuestro es
que es posible mejorar notablemente el rendimiento escolar y que en dado
caso la percepcion de la mayoria de los estudiantes acerca de su rendi-
miento en la escuela puede tornarse sumamente positiva. Aunque la mayor
parte de las investigaciones a las cuales hacemos referencia en el presente
capitulo tienen que ver con la percepcidon subjetiva del estudiante acerca
de su aptitud o ineptitud bajo las condiciones actualmente existentes, el
objetivo primordial de este capitulo es el de hacer énfasis en la posibilidad
de que bajo condiciones mas favorables, los resultados afectivos del rendi-
miento escolar pueden ser mucho mads halagiiefios que los malsanos resul-
tados afectivos aqui mencionados. En nuestro concepto, estos tltimos son
consecuencia de condiciones relativamente desfavorables de aprendizaje
escolar.

De ser cierto, como creemos que lo es, que las formas mas profunda-
mente arraigadas de afectividad se desarrollan con relativa lentitud a lo



Benjamin S. Bloom 151

largo de la trayectoria escolar del educando, es enteramente posible que en
muchos casos ese proceso sea tan gradual en sentido positivo o negativo,
que los maestros no se percaten de cuanto va ocurriendo en la afectividad
de sus educandos durante el semestre o afio académico que estén bajo su
tutela. Ademas, tales cambios suelen ser tan sutiles que pueden pasar inad-
vertidos ain para quienes suelen estar en mas intimo contacto con el edu-
cando como son sus padres y compaiieros. Por estas razones, solamente el
observador perspicaz, a quien no se le escapa detalle alguno en el educan-
do a lo targo de un periodo de varios afios 0 mds, puede estar capacitado
para detectar tales cambios asi como los factores que contribuyen a su
ocurrencia. Es ain posible que ni siquiera el estudiante mismo sea plena-
mente consciente de los cambios que en él ocurren en cuanto a sus sen-
timientos para con la escuela y para consigo mismo. De modo que, segin
nuestro parecer, muchos de los cambios que ocurren en la afectividad sélo
pueden ser detectados mediante una meticulosa recoleccion de datos e in-
vestigacion de tipo longitudinal y pueden dejar en 1a mayoria de los obser-
vadores (e incluso en el estudiante mismo) la engafiosa sensacion de que
las actuales condiciones afectivas del estudiante han sido siempre las
mismas.

El objetivo que me propongo en este capitulo es, pues, el de relacio-
nar el estado afectivo del estudiante con la trayectoria que presumiblemen-
te ha recorrido como educando y considerar la afectividad como una de
de las principales consecuencias de la percepcidn subjetiva del estudiante
acerca de su rendimiento en la escuela a lo largo de un nimero dado de
afios.

CURRICULO MANIFIESTO Y LATENTE

Para la juventud de los Estados Unidos, la asistencia a la escuela es
una nota dominante en su vida durante un periodo que oscila entre 10y
16 afios de su vida. Durante todo ese tiempo, el estudiante dedica por lo
menos 40 horas a la semana a la asistencia a la escuela, a hacer tareasy a
otras actividades relacionadas con la escuela (durante 9 meses al afio). De
modo pues que el estudiante pasa en promedio alrededor de unas 1500
horas ocupado en la escuela y en actividades relacionadas con ella. Al ter-
minar la escuela secundaria el estudiante ha dedicado casi 20000 horas al
estudio escolar y a actividades relacionadas con él. De la manera como
tanto el estudiante como la escuela aprovechan esa tremenda cantidad de
tiempo depende el grado de rendimiento escolar y los resultados afectivos
de dicho rendimiento.

Durante todo ese tiempo que abarca algunas de las etapas de mayor
impresionabilidad en el desarrollo del individuo, el estudiante tiene que
hacer frente a por lo menos dos curriculos. Uno de ellos es el curriculo ma-
nifiesto de la escuela mientras que el otro es el curriculo latente que tiene
su base en las interacciones de las personas dentro de la escuela.

El curriculo manifiesto o sea aquél que el estudiante tiene que seguir
y aprobar, es el que siempre se hace notar. En dicho curriculo figuran la
lectura, las matematicas, las ciencias naturales, la literatura, las ciencias
sociales y ofras asignaturas escolares. Este tipo de curriculo puede ser de
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gran importancia para el educando ya que a través de él va desarrollando
sus facultades, intereses y actitudes y, si termina bien sus estudios, se hace
merecedor a la oportunidad de seguir alguna carrera. Sin lugar a dudas, es
posible que en dicho curriculo se contemplen no s6lo temas importantes
sino también triviales, que pueden ser bien o mal ensefiados, que pueden
tener sentido para algunos estudiantes y no tenerlo para otrosa quienes
puede parecer nada mds que una pérdida de tiempo. Puede que los educan-
dos recuerden y apliquen repetidamente parte de dicho curriculo, mien-
tras que puede que pronto olviden el resto y lo echen en saco roto. El cu-
rriculo manifiesto es visible; aparece por escrito en numerosas formas y la
mayor parte de los recursos y del personal de la escuela se ocupan de lograr
que los estudiantes completen el aprendizaje de dicho curriculo.

El segundo curriculo no es tan claramente visible. Este es el curriculo
latente, o sea aquél que cada estudiante aprende a su manera y que se ense-
fia en forma tinica a cada estudiante. El que ensefia a cada estudiante quién
es en relacion con los demds y cual es su ubicacidén en el mundo de 1a gen-
te, de las ideas, de la accion. Es posible que el estudiante aprenda este cu-
rriculo con mayor lentitud que el otro, pero lo mas probable es que no lo
olvide tan ficilmente como puede olvidar los detalles de la historia, las re-
glas de la gramadtica y otros detalles especificos de las otras asignaturas que
componen el curriculo manifiesto.

Aun cuando hay muchas maneras de considerar el curriculo latente
(Dreeben, 1968: Jackson, 1968; Overly, 1970), por nuestra parte nos li-
mitaremos en el presente capitulo a aquellos aspectos de este curriculo
mas claramente relacionados con los efectos de los procesos de juicio em-
pleados en la escuela. Es gracias a la practica escolar prevaleciente de emi-
tir juicios sobre los educandos como que algunos de los aspectos del cu-
rriculo latente pueden observarse y estudiarse directamente, en cambio,
muchos otros de sus aspectos s0lo pueden ser examinados mediante estu-
dios de casos individuales o por complejos y refinados métodos psicologi-
cos, sociologicos v antropologicos.

En las numerosas horas de asistencia a la escuela de que hablabamos
antes, son pocas aquellas en que el estudiante no estd siendo sometido a
juicio (en comparacion con los demds) por los maestros, los comparieros,
la familia y otras personas. Asi mismo, son pocas las horas dedicadas a ac-
tividades escolares en las que el estudiante deja de emitir juicios sobre si
mismo con base en los patrones o normas establecidas por él mismo, por el
maestro, los compafieros y por su familia. En ninguna otra época de la tra-
yectoria de un individuo bien sea como trabajador, empleado, miembro de
familia, ciudadano o durante sus horas de descanso o distraccién, es aquél
juzgado con tal frecuencia por los demds y ain por s{ mismo. En la mayor
parte de tales actividades post-escolares, el individuo sblo tiene que res-
ponder por un minimo de normas de eficiencia o de buen comportamiento.
Siempre que se adapte a dichas normas, los demds no se ocupan de emitir
juicios sobre mdas detalles de su vida. A la mayoria de los trabajadores o
empleados adultos, por ejemplo, sblo se les exige que cumplan con ciertos
requisitos miniimos de trabajo —que suele ser una cuota de trabajo relativa-
mente baja— y s0lo en raras ocasiones se emite juicios sobre ellos en compa-
racion con otros.
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En cambio, en la escuela, lo mas comin es que el estudiante sea juz-
gado a diario en numerosas ocasiones en relacidon con su comportamiento
y habilidad en comparacion con los demds de su clase, grupo o escuela.
Por mas que rinda el maximo de que sea capaz, si hay otros que le superen
0 sobrepasen, él llega a saberlo de todas maneras y se ubica a s{ mismo de
acuerdo con tal circunstancia. Por otra parte, por mal que se desempefie,
si hay otros que lo hacen peor ain, él también llega a saberlo de todas ma-
neras. Es obvio que tales juicios comparativos surgen debido a que durante
casi todo el aprendizaje escolar el estudiante forma parte de un grupo que
suele estar compuesto por veinticinco a treinta y cinco estudiantes. Ade-
mas, otra de las razones por las cuales se emiten tales juicios con tal fre-
cuencia es la de que por mucho tiempo las escuelas han hecho énfasis en el
espiritu de competencia como una de las técnicas motivacionales de ma-
yor importancia. S6lo en raras ocasiones la escuela emite juicios con base
en algun patrén o norma de lo que constituye un buen trabajo o aprendiza-
je sin establecer comparacibén entre los estudiantes. En otras palabras, ia es-
cuela suele emitir sus juicios con base en normas relativas mds bien que en
normas absolutas.

Ademads, debido a la estabilidad de las tareas de aprendizaje afio tras
afio y a la naturaleza secuencial de muchas de las tareas que se tratan en una
asignatura o area de estudios, es natural que el estudiante, al ir desarrollan-
do una tarea tras otra tienda a seguir ocupando mds o menos el mismo pues-
to en comparacion con sus compaferos de clase (siempre que continile con
el mismo grupo de compafieros o con un grupo semejante de estudiantes
de un afio a otro. La creciente estabilidad de las calificaciones y de la efi-
ciencia demostrada en las pruebas escolares estd bien documentada en la
investigacion longitudinal condensada por Bloom (1964), Bracht v Hopkins
(1972), Hicklin (1962) y Payne (1963).

Creemos que es posible comprender mas claramente algunos de los
resultados afectivos del rendimiento escolar si tomamos la tarea de apren-
dizaje como la unidad basica. Tal como lo indicamos en el capitulo 2, una
tarea de aprendizaje puede considerarse como una etapa o unidad de apren-
dizaje que se desarrolia dentro del lapso de una a diez horas de trabajo com-
binado de ensefianza y aprendizaje. En el transcurso de un afio académico,
el estudiante tiene que hacer frente a unas 150 diferentes tareas de apren-
dizaje. Y, a lo largo de un periodo de 10 afios de escuela, tiene que hacer
frente a unas 1500 tareas de aprendizaje.

Sin embargo, es posible que subjetivamente el estudiante no perciba
esenimero tan grande de tareas diferentes. En concepto del estudiante, asi
como también en concepto del maestro, ninguna tarea es en realidad com-
pletamente independiente de los demads. El estudiante llega a percibir que
todas las tarcas de aprendizaje tratadas en una asignatura o en un curso
de estudio tienen hasta cierto punto las mismas caracteristicas.

Los especialistas en desarrollo de curriculo, asi como los de texto de
estudio y los maestros, por lo general, clasifican las tareas de aprendizaje
por asignaturas o dreas de contenido y luego las disponen en un orden 16-
gico o secuencial. Asi por ejemplo, la aritmética de tercer afio elemental
puede abarcar aproximadamente unas veinticinco tareas de aprendizaje las
cuales vienen ordenadas en la forma que se ha creido apropiada desde el
punto de vista 16gico, didactico o de aprendizaje. De manera similar, otras
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asignaturas tales como la lectura, las artes lingiiisticas, las ciencias sociales
o naturales, también suclen considerarse como una serie de tareas de apren-
dizaje que deben seguir un orden determinado.

LA AFECTIVIDAD HACIA UNA ASIGNATURA

El estudiante comienza el estudio de una asignatura al hacer frente a
la primera tarea de una serie de tareas de aprendizaje. Recibe instrucciones
sobre lo que debe hacer, sabe que es su deber hacer el esfuerzo necesario
para aprender, se le ponen a su disposicién los materiales educativos del
caso, y al terminar esta tarea de aprendizaje el maestro emite su juicio so-
bre el educando. Por lo general, el maestro emite su juicio en forma cuan-
titativa o sea en forma de una calificacidn que denota el grado de rendi-
miento en esa primera tarea pero con frecuencia emite un juicio de cardc-
ter meramente cualitativo. Por su parte, el propio estudiante suele emitir
Jjuicio sobre su propio rendimiento por inferencia, con base en la aproba-
cién o desaprobacidon que manifieste el maestro sobre su actuacién duran-
te el desarrollo de la tarea de aprendizaje, o también con base en el grado
de confianza en si mismo con respecto al trabajo que ha realizado, la ma-
nera como respondid a las preguntas y como reacciond ante la tarea de
aprendizaje en cuestion. Pero como quiera que lo haga, el estudiante se for-
ma una idea aproximada de su rendimiento en cada tarea de aprendizaje.

Si el estudiante tiene pruebas de que realizdé con notable éxito su pri-
mera tarea de aprendizaje, es muy probable que al comenzar la siguiente
tarea de la serie lo haga con renovado entusiasmo y confianza en si mis-
mo. Pero si por el contrario tiene pruebas de que su primer intento de
aprendizaje fue un rotundo fracaso, es muy probable que al emprender el
aprendizaje de la siguiente tarea su entusiasmo haya decaido un tanto, en
comparacion con el que tenia al iniciar la primera tarea de aprendizaje.

Y asi va pasando el estudiante de una tarea a otra. De cada tarea re-
cibe sencillos juicios sobre la calidad de su actuacién por parte del maes-
tro, de si misma o de ambos. LLa mayor parte de tales juicios no se hace
en publico, por lo cual un estudiante puede creer que es mejor o peor de
1o que se imagina.

Cada cierto tiempo, durante el desarrollo de una serie de tareas de
aprendizaje, el maestro hace puablicas las calificaciones o marcas por lo me-
nos a los padres. Es entonces cuando el estudiante puede entrar en conflic-
to consigo mismo si no logra reconciliar el informe del maestro con las
nociones que ha podido haber albergado respecto a su actuacidéndurante
el desarrollo de las tareas de aprendizaje de una asignatura. En particular,
cuando obtiene una calificacion inferior a la esperada, es posible que lo
atribuya a un error del maestro, a que la prueba u otra forma de examen
sobre la cual se baso la calificacidn no era exacta, véalida o justa; o simple-
mente a que el maestro fue injusto y/o que le tomd antipatia. El informe
publico produce un efecto mas marcado sobre el estudiante que el juicio
diario que, en privado, emite el maestro acerca de su progreso en el desa-
rrollo de la serie de tareas de aprendizaje. Las calificaciones definitivas ob-
tenidas al final de un periodo o afio escolar tienen por lo general un efecto
alin mas pronunciado que las de los informes parciales o intermedios que
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rinde el maestro en distintas épocas del afio. En general, cuanto mas publi-
co y oficial sea el cardcter de los juicios emitidos (o de las calificaciones
otorgadas), tanto mayor es el impacto que ocasiona sobre la percepcion
subjetiva del estudiante acerca de la calidad de su actuaciéon en la asigna-
tura en cuestion.

A medida que se extiende la serie de tareas de aprendizaje de una asig-
natura, va acumuliandose sobre el estudiante una considerable cantidad de
juicios emitidos sobre su actuacién y aptitud para esa serie de tareas. Con
ligeras variaciones de una tarea a otra, el estudiante termina por catalogar
su actuacion como buena, regular o mala, después de que el peso de los jui-
cios publicos lo han obligado a hacer numerosas correcciones sobre sus
juicios privados acerca de s mismo como educando. Puesto que por lo ge-
neral el estudiante tiene que desarrollar una misma clase de tareas durante
uno o varios afios y puesto que tiene que completar aproximadamente vein-
ticinco de tales tareas por afio, tarde o temprano se ve obligado a aceptar
el veredicto de los juicios acerca de su aptitud o ineptitud para esa clase
de tareas en particular.

Aquellas asignaturas que se prolongan durante 4 a 6 afios (p. ej. arit-
mética, lectura o ciencias sociales) abarcan entre 100 a 150 tareas de apren-
dizaje. Debido a la similitud entre las tareas pertenecientes a una misma
asignatura, al caracter secuencial de muchas de ellas y a la gradual estruc-
turacion de las aspiraciones, enfoque y puntos de vista del estudiante acer-
ca de dichas tareas, es muy probable que su actuacion se vaya perfilando
gradualmente con el paso del tiempo, hasta configurar una imagen clara-
mente definida de aptitud o ineptitud. Es decir que a medida que las tareas
se acumulan en grandes cantidades, el estudiante adquiere gradualmente
un desempefio consistente y estable.

A medida que los informes sobre el rendimiento del estudiante asi
COmo sus propias percepciones subjetivas sobre su desempefio se van acu-
mulando y se van haciendo mds consistentes, sus motivaciones para las si-
guientes tareas de la serie se van consolidando y haciéndose mads estables.
Si ha dado buen rendimiento emprenderd el aprendizaje de la siguiente ta-
rea lleno de confianza y de seguridad en si mismo. Hasta es posible que sien-
ta deseos de continuar trabajando en esa clase de tareas ya que le son fdci-
les, las puede aprender y hasta le agradan porque encuentra que las puede
dominar, resolver. asimilar o superar. En cambio, si le ha ido mal en un na-
mero considerable de determinada clase de tareas, el estudiante termina
por convencerse de su ineptitud para esa clase de aprendizaje. Hace frente
a una nueva tarea de esa misma clase con evidente desgano. Espera lo peor
y estd preparado para ello. Si esa tarea le hace sufrir, se enfrenta aella sin
entusiasmo o con profundo desagrado y hasta es posible que rechace del
todo la idea de emprenderla. Cuando un estudiante estd convencido de su
ineptitud no logra reunir la suficiente energia para llevar a cabo la siguien-
te tarea de aprendizaje, facilmente pierde la paciencia ante las dificultades,
es incapaz de perseverar hasta el fin y pone poca atencién y esmero en la
la tarea de aprendizaje (White, 1959; Atkinson & Feather, 1966).

La afectividad hacia una asignatura o clase especial de tareas de apren-
dizaje puede definirse con base en la respuesta del estudiante al preguntar-
sele si estaria dispuesto,por voluntad propia a emprender otras tareas de
esa misma clase. La afectividad hacia una asignatura puede también defi-
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nirse en forma subjetiva, en términos de gustos, entusiasmo, conceptos,
preferencias y deseos del estudiante. En este caso damos por entendido que
los sentimientos del estudiante hacia una determinada asignatura o clase de
tareas de aprendizaje son determinados en gran parte por la percepcion o
concepto que se ha formado acerca de su aptitud o ineptitud para esas ta-
reas y dicha percepcibn o concepto, a su vez, es ¢l resultado de sus expe-
riencias con tales tareas, y, en especial, de los juicios emitidos anteriormen-
te acerca de la calidad de su aprendizaje con respecto a dichas tareas.

En el Capitulo 4 nos hemos referido a los estudios que se han reali-
zado sobre la relacion entre el rendimiento y la medida de la afectividad
hacia una asignatura dada. En general, las correlaciones estan entre +0.20
y +0.40, 1o cual parece indicar, al menos desde el punto de vista estad{sti-

co, que las relaciones son mas evidentes en los casos extremos de rendi-
miento (o de afectividad).

Diagrama 6-1. Afectividad hacia las matematicas manifestada tanto por estudiantes

de rendimiento sobresaliente como por estudiantes de pésimo rendimiento en esa
materia a lo largo de los afios de estudio.
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* | a afectividad hacia esta asignatura fue medida conjuntamente con la prueba de

rendimiento al final del correspondiente afio escolar.

NOTA: Se consideré como estudiantes sobresalientes a aquéilos que obtuvieron las
mejores calificaciones en matematicas y que formaban la quinta parte de todo el gru-
po mientras que los estudiantes de pésimo rendimiento constituian otra quinta parte
y eran los de mas bajas calificaciones.

REFERENCIA: Adaptado de Crosswhite (1972).
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En el Diagrama 6-1 hemos tratado de demostrar el desarrollo longitu-
dinal de la afectividad hacia una asignatura, en el caso de estudiantes tanto
de 6ptimo como de pésimo rendimiento en matemadticas. En dicha grafi-
ca puede observarse que al terminar el tercer afio de escuela, se presenta
una notable diferencia de afectividad hacia las matematicas entre el grupo
sobresaliente constituido por la quinta parte de los estudiantes y el grupo
de los atrasados constituido por otra quinta parte de ellos, escogidos segiin
sus calificaciones. Después del tercer afio escolar se presentan ligeros cam-
bios en la afectividad hacia la asignatura, pero es aparente que el mayor
distanciamiento ocurrido entre los dos grupos se produjo con anterioridad
a dicho ano.

En este Diagrama estdn representados Gnicamente los grupos extremos
y, por lo tanto, en ella puede apreciarse la mdxima diferencia entre todo el
grupo de estudiantes. Asi, mientras que por una parte parece que existe
una relacion lineal entre el rendimiento vy la afectividad del estudiante ha-
cia esta asignatura, por otra parte sostenemos que el efecto de la diferen-
cia de rendimiento con el transcurso de los afios de estudios de una asig-
natura dada puede apreciarse mas claramente en los casos extremos de ren-
dimiento. En cambio, en el caso de los estudiantes de mediano rendimien-
to, que no llegan a ninguno de estos extremos, puede anticiparse que di-
cho efecto es menos pronunciado, aungue en esta obra dejaremos este pun-
to sin demostrar.

Debe anotarse que aunque este diagrama parece hacer énfasis en el
efecto del rendimiento sobre la afectividad, lo mas probable es que este
sea un fenémeno reciproco o sea que la percepcion del rendimiento influ-
ye sobre la afectividad tanto como la afectividad influye sobre el poste-
rior rendimiento. Sin embargo, nuestro principal argumento en el presen-
te capitulo es el de que con el transcurso del tiempo se presenta un cre-
ciente distanciamiento entre los estudiantes, tanto en rendimiento como
en afectividad, y que después de pasar por una larga serie de tareas de una
misma asignatura, el estudiante desarrolla cierto agrado de afectividad ha-
cia ella lo cual influye a la vez sobre la posterior interaccién con esa asig-
natura y con el aprendizaje de la misma.

En resumen, cada nueva tarea de una serie revista para el estudiante
un significado especial que tiene estrecha relacidon con su sentimiento de
aptitud o ineptitud formado durante el desarrollo de las anteriores tareas
de aprendizaje de esa misma serie. En otras palabras, la forma como el es-
tudiante ha percibido su rendimiento en pasadas tareas de aprendizaje in-
fluye de manera notable para incrementar o reducir su confianza en si
mismo al emprender una nueva tarea de esa misma clase. De esta manera,
se llega el dia en que el estudiante, basado en una bien consolidada per-
cepcidn de éxito o fracaso, termina por vaticinar y cumplir su futuro ren-
dimiento en la tarea del momento. Es posible que existan casos extremos
de estudiantes que se resistan a creer de manera definitiva en su aptitud
o ineptitud para determinada clase de tareas, pero alin en estos casos, tal
situacion no puede prolongarse indefinidamente.

Creemos que los resultados que hemos expuesto con respecto a las
matemadticas pueden igualmente ocurrir en cualquier otra asignatura o cla-
se de aprendizaje. A medida que el estudiante acumula experiencias con
cierta clase (segiin su apreciacion subjetiva) de tareas de aprendizaje va
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gradualmente consolidando su condicion afectiva hacia dicha clase de ta-
reas hasta que llega el momento en que adopta una actitud /definitivamen-
te positiva, negativa o indiferente hacia una nueva tarea de esa misma serie
o hacia la asignatura en general.

Ello presupone que la percepcién subjetiva del estudiante con respec-
to a su aptitud o ineptitud depende de las circunstancias que lo rodean la
escuela, el sistema de evaluacidn empleado por los maestros y su rendi-
miento en comparaciéon con el de sus compafieros de clase. Puede haber
casos en que el estudiante desarrolle un sentido de aptitud o ineptitud
como resultado de una rivalidad de estilo familiar con unos cuantos otros
estudiantes de su clase o con sus propios hermanos. En tales casos, el solo
hecho de que el estudiante obtenga una calificacion un poco inferior a la
de su rival puede representar para él poco menos que una catastrofe, mien-
tras que si llega a obtener una calificacién apenas superior a la del otro,
ello le baste para considerarse como todo un éxito. Sin embargo, esos son
casos excepcionales. En la mayoria de los casos, la aptitud o ineptitud de
un estudiante se define con base en el puesto que ocupa dentro del grupo
0 sea, si estd en la mitad superior o en la mitad inferior de su grupo en
cuanto a calificaciones.

De esta manera hemos postulado una relacidn de causa entre eviden-
tes signos de aptitud o ineptitud para determinada clase de tareas de apren-
dizaje y la afectividad hacia esa clase de tareas. Si a un grupo de estudian-
tes se les dejara en plena libertad de escoger entre continuar o no continuar
con las tareas de aprendizaje de una serie, es seguro que una elevada pro-
porcién de aquéllos que han percibido su ineptitud para esa clase de tareas
decida no seguirlas, mientras que entre aquéllos que se han percibido como
aptos para hacerlas, habri una elevada proporciéon que decidan continuar-
las. Sin embargo, a medida que los estudiantes avanzan en edad y madu-
rez, los que se perciben como aptos también tenderdn a hacer su eleccidon
con base en lo que esa tarea puede significar en relacién con sus futuros
planes y aspiraciones. A esa clase de estudiantes siempre se les presentan
numerosas oportunidades de progreso y continian tomando decisiones,
apoyandose en consideraciones distintas del éxito escolar por si solo.

De modo que la afectividad hacia una asignatura dada es, en nuestro
concepto, primordialmente un fendmeno de percepcion subjetiva que se
basa en la manera como el estudiante clasifica las tareas de aprendizaje
y en los juicios que hace sobre su aptitud o ineptitud en comparacién con
sus compafieros de clase o de escuela. Dicha afectividad tiene sus repercu-
siones en los posteriores intentos del estudiante por seguir estudiando esa
misma asignatura. El estudiante que se ha formado un sentimiento de inep-
titud con respecto a determinada clase de tareas de aprendizaje termina
por perder el deseo, el interés o la motivacidon por seguir esa clase de ta-
reas. Tales sentimientos de ineptitud ejercen una gran influencia en la pos-
terior eleccidn de una carrera, de una especializacion y hasta el empleo
avocacional de una asignatura o drea de estudio (Husén, 1967, 1969).

El éxito (o la aptitud) del estudiante en una materia de estudio le
abre las puertas para numerosas oportunidades en relaciébn con esa asig-
natura mientras que el fracaso (o la ineptitud) en una materia puede colo-
carlo fuera de toda oportunidad de desarrollo en cuanto a ella atafie. El
sistema de evaluacidén y de ensefianza actia como una llave para abrir las
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puertas a unos estudiantes y cerrarlas a otros y tal sistema es independien-
te del éxito o del fracaso en sentido absoluto. Mas bien depende de lo que
dentro del ambiente escolar en que se desenvuelve el estudiante se consi-
dere éxito o fracaso, en comparacion con sus compaferos de clase o de
escuela.

LA AFECTIVIDAD HACIA LA ESCUELA

Hasta ahora hemos venido considerando solamente aquellas tareas de
aprendizaje que, segiin percepcion del estudiante, pertenecen todas a una
misma categoria. Asimismo, hemos considerado el efecto que pueda tener
un sentimiento consolidado de éxito o de fracaso sobre el interés y la ac-
titud del estudiante ante un tipo determinado de tareas y sobre la deci-
sibn que pueda tomar voluntariamente sobre seguir 0 no con ese mismo
tipo de tareas.

Si ahora pasamos a examinar la aptitud o ineptitud del estudiante, no
ya con respecto a una sola tarea de aprendizaje sino a todas las de una de-
terminada asignatura, debemos comenzar por considerar que en un mismo
afio escolar el educando tiene que estudiar hasta cinco o seis asignaturas
diferentes que abarcan en total unas 150 tareas diferentes de aprendizaje
y que al emprender cada una de esas tareas, llega con un sentimiento pre-
formado de aptitud o ineptitud hacia ella. Tal sentimiento puede ser pos-
teriormente reforzado o modificado, dependiendo de las calificaciones que
obtenga el estudiante. A medida que se acumulan las calificaciones sobre
numerosas tareas de aprendizaje con el transcurso de los afios, el estu-
diante comienza a hacer un balance general sobre su aptitud o ineptitud
para el aprendizaje escolar. Si el saldo de sus experiencias es positivo (o
sea, si los resultados en general son aceptables), es probable que el estu-
diante adopte en general una actitud positiva hacia la escuela y el apren-
dizaje escolar. En cambio, si los resultados obtenidos son en general nega-
tivos y el maestro, los padres, y el propio estudiante consideran que su
rendimiento ha sido deficiente, entonces es probable que el estudiante de-
sarrolle una actitud negativa hacia la escuela y el aprendizaje escolar.

Por afectividad hacia la escuela queremos dar a entender aquel esta-
do de animo, positivo o negativo, en que el estudiante generalmente se
encuentra en cuanto concierne a la escuela y el aprendizaje escolar. En
esta seccion consideramos la afectividad hacia la escuela como una afec-
tividad de mayor amplitud que la afectividad hacia una asignatura. Si un
estudiante desarrolla por ejemplo una afectividad negativa (o positiva) ha-
cia la escuela, ella abarcaria practicamente todas las asignaturas que esté
estudiando, los maestros y demads personal ejecutivo de la escuela y hasta
la sola idea de la escuela y del aprendizaje escolar.

Creemos que la cantidad de éxitos o de fracasos necesarios para la
consolidacion de una afectividad positiva o negativa hacia la escuela, es
diferente en cada estudiante. Sin embargo, creemos que ello es cuestion de
medida y que todo estudiante que sobrepase cierto limite de éxitos (o de
fracasos) el cual puede variar de un individuo a otro desarrolla de hecho
una condicion de afectividad positiva (o negativa) hacia la escuela.

Se han realizado numerosas investigaciones sobre la relacidn entre el
rendimiento escolar y la afectividad hacia la escuela. Algunos ejemplos de
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tales investigaciones son las publicadas por Flemming (1925), Khan
(1969), Khan y Weiss (1973), Kurtz y Swenson (1951), Michael, Baker y
Jones (1964) y Russell (1969). La relacion entre la afectividad (positiva o
negativa) hacia la escuela y la aptitud o ineptitud para el trabajo escolar,
es particularmente evidente en los casos extremos de Optimo y pésimo
rendimiento. En algunas de esas investigaciones hay pruebas de que mu-
chos estudiantes desarrollan una notable afectividad al terminar la escuela
elemental.

En el Diagrama 6-2 aparece un resumen del desarrollo de la afectivi-
dad hacia la escuela (y hacia la lectura) entre el tercero y el duodécimo
afio escolar, correspondiente al quinto superior y al quinto inferior de los
estudiantes que se sometieron a la prueba nacional de rendimiento en la
lectura. Lo ideal hubiera sido haber encontrado un indice global de ren-
dimiento escolar, pero no tuvimos referencias sobre estudio longitudinal
alguno apropiado para el caso. De modo que nos hemos tenido que conten-
tar con tomar el rendimiento en lectura como reflejo aproximado del ren-
dimiento en lectura como reflejo aproximado del rendimiento escolar ge-
neral (Bloom, 1974 a). Debe observarse que ya para finalizar el tercer afio
escolar se presenta una notable diferencia en afectividad hacia la escuela
entre el quinto superior y el quinto inferior de los estudiantes. Mientras
que hasta el noveno afio escolar sigue acentudndose dicho distanciamien-
to, con posterioridad al noveno afio los cambios son relativamente peque-
fios. En nuestro concepto, esa temprana consolidacidén de la afectividad
hacia la escuela se debe probablemente a que el estudiante ha completa-
do un gran ndmero de tareas de aprendizaje y ha pasado por suficientes
experiencias de €xito o de fracaso. De modo que en nuestro concepto, al
terminar el sexto afio de escuela el estudiante ya ha tenido que completar
entre 800 y 900 tareas de aprendizaje que segin él son deberes escolares.

Creemos que las medidas de afectividad negativa hacia la escuela pue-
den expresarse con un mayor grado de certidumbre que las medidas de
afectividad positiva hacia ella debido a que, aunque es cierto que el estu-
diante que ha tenido é€xito en su aprendizaje escolar muy probablemente
desarrolle una afectividad positiva hacia la escuela, también puede ocu-
rrir que se presenten otras variables (tales como los valores educativos de
los padres, las actitudes del grupo de compafieros y la importancia que el
estudiante atribuya al trabajo escolar con respecto a sus aspiraciones pro-
fesionales para el futuro), las cuales contribuyan a reforzar o a debilitar el
grado de afectividad.

Sin embargo, las actitudes y puntos de vista negativos acerca de la
escuela y el aprendizaje escolar son mucho mds generalizadas que las acti-
tudes e intereses negativos hacia una asignatura en particular o hacia un
tipo determinado de tareas de aprendizaje. La afectividad hacia una asig-
natura en particular o hacia un tipo determinado de tareas de aprendiza-
je es de cardcter especifico y, aunque puede extenderse a todas las tareas
de ese mismo tipo no pasa de alli; en cambio, la afectividad hacia la escue-
la se extiende a toda la institucidn, a la mayoria de las asignaturas escola-
res, a todo el personal de la escuela y hasta a los demads estudiantes que
asisten a ella. El énfasis exclusivo en el aspecto negativo de la afectividad
los repetidos informes sobre la ineptitud del estudiante en la escuela, ha-
cen que el estudiante termine por considerar a dicha instituciéon como el
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Diagrama 6-2. Afectividad hacia la escuela a lo largo de afios de estudio de un
grupo de estudiantes sobresalientes en lectura y de otro de estudiantes retardados
en esa misma asignatura.
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NOTA: Los estudiantes sobresalientes formaban e! quinto superior segun la califica-
cion en ta prueba de lectura, mientras que los estudiantes retrasados formaban el quin-
to inferior en la misma prueba. Esta grafica estad basada en el total de poblacidn blan-
ca que fue objeto de la investigacion Coleman sobre estudiantes de diferentes afios
escolares.

REFERENCIA: Adaptado de Coleman (1966).

origen de su propio sentimiento de ineptitud y que vea en el dilema de
abandonarla o de hallar la manera de reducir su sufrimiento bien sea reti-
randose, tornandose agresivo o tratando de soportar la situacion de la me-
jor forma posible. Si estas actitudes negativas se dejan consolidar mds alld
de cierto punto, pueden traer consecuencias mas o menos graves sobre los
posteriores esfuerzos del estudiante por aprender, bien sea dentro de la es-
cuela o en alguna institucion relacionada con ella.

Es evidente que la afectividad hacia la escuela puede traer notorias
consecuencias sobre el posterior aprendizaje escolar. Si buena parte de la
afectividad hacia la escuela se ha desarrollado antes de terminar el octavo
afio escolar, es muy probable que el rendimiento en los afios subsiguien-
tes sea determinado en gran parte por esa afectividad que el estudiante de-
sarrolla hacia la escuela en sus primeros afios de estudio.

Pero mads importante aln es el efecto que ejerce la afectividad del es-
tudiante hacia la escuela sobre el deseo o inclinacién de seguir estudiando

6- CARACTERISTICAS HUMANAS
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en sus afios post-escolares. Segun el informe ‘‘Aprender a Ser” de la
UNESCO (Faure et al., 1972), en la sociedad moderna se considera que el
continuar aprendiendo durante toda la vida es un medio de adaptacion al
cambio bien sea en el trabajo o en la vida en sociedad. Si el individuo ha
desarrollado en la escuela una actitud negativa hacia ella y hacia el apren-
dizaje escolar, ello podra traer graves consecuencias en cuanto tenga rela-
cién con el futuro aprendizaje que tenga que hacer como medio para
afrontar los problemas de su vida adulta, asi como también para determi-
nar en parte su estilo de vida y su reaccion ante los numerosos cambios que
puedan presentarse en la sociedad en que vive.

LA AUTO-ESTIMACION ACADEMICA

Tanto en el caso de la afectividad hacia una asignatura dada como en
el de la afectividad hacia la escuela, el objeto de la afectividad esta fuera
del individuo; esta es la clase de afectividad positiva o negativa (o un grado
intermedio) que el estudiante desarrolla con respecto a una asignatura en
particular o hacia la escuela y el aprendizaje escolar. Aunque estas dos cla-
ses de afectividad se diferencian en que la segunda es mas general que la
primera, segiin nuestra definicion, las dos se parecen en cuanto que el ob-
jeto de la afectividad es externo al individuo.

Si el estudiante es repetidamente evaluado como apto o como inep-
to, unidad tras unidad de aprendizaje y afio tras afio, se llega el dia en que
haga un viraje parcial en su afectividad, dejando de enfocarla en la escue-
la o en las asignaturas para comenzar a dirigirla hacia si mismo.

Si unidad tras unidad y afio tras afio el individuo alcanza la mayo-
ria de las veces un buen rendimiento, tanto en concepto propio como en
el ajeno, lo mds probable es que se desarrolle en él un sentimiento general
de eficiencia —al menos en cuanto concierne a las actividades escolares.
Por otra parte, si su rendimiento ha sido deficiente en la mayoria de los
casos, tanto en concepto propio como en el ajeno, es muy probable que
el individuo termine por desarrollar un sentimiento profundamente arrai-
gado de ineptitud con respecto a las actividades escolares.

Aunque reconocemos que hay individuos que rehusan aceptar deter-
minado veredicto acerca de si mismos a pesar del crecido nimero de he-
chos que respalden dicho veredicto, creemos que ello es solo cuestion de
grado. Dado un numero suficientemente elevado de fracasos en el apren-
dizaje, casi todo el mundo termina por rendirse ante el veredicto de los
hechos y por aceptar su propia ineptitud para el aprendizaje. Otro tanto
puede decirse de los individuos que han logrado acumular un nimero su-
ficientemente grande de éxitos: llega un momento en que forzosamente se
forman un concepto francamente positivo de si mismos como educandos.

No creemos probable que unos cuantos éxitos o fracasos tengan ma-
yor efecto sobre la auto-estimacion académica. En efecto, es posible que
si el individuo, logra sacar provecho de sus fracasos ocasionales para con-
figurar éxitos, ello pueda contribuir en forma significativa a consolidar la
imagen que haya podido formarse acerca de si mismo. Es la frecuenciay
la constante afirmacidén del sentimiento de aptitud o ineptitud, afio tras
aflo, lo que contribuye con mayor fuerza a la consolidaciéon de la auto-es-
timacién académica.
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No sabemos hasta qué punto la medida objetiva del éxito o del fraca-
so sea interpretada por el individuo como el uno o el otro. Pero en gene-
ral, creemos que si un estudiante se sitia afio tras afio entre el tercio o
quinto superior de su clase (con calificaciones entre 4 y 5) en una varie-
dad de asignaturas, es muy probable que ello constituya para él un indice
de éxito. Por otra parte, si el estudiante se encuentra siempre entre el ter-
cio o el quinto inferior de su clase (con calificaciones entre 0 y 2.5) termi-
na por formarse un concepto negativo acerca de si mismo —al menos como
educando.

En 1973 Kifer hizo un estudio para tratar de poner a prueba esta hi-
potesis acerca del efecto de los repetidos éxitos o fracasos sobre la auto-
estimacion académica. Para ello escogio a los estudiantes que figuraban en-
tre el quinto superior as1 como los que figuraban en el quinto inferior en
los anos escolares 1 a2, 1 a4,1a6y1 a8. Elsometid aesos estudiantes
a la prueba Brookover (adaptada para el caso) sobre la Auto-estimacion de
Habilidad (auto-estimacion académica). Los estudiantes pertenecian a tres
escuelas de un suburbio de clase media de Chicago. Kifer se proponfa in-
vestigar el desarrollo de la auto-estimacidén académica por medio de un mé-
todo cuasi-longitudinal.

DIAGRAMA 6-3. Auto-evaluacion de habilidad por parte de estudiantes sobresalientes
y de estudiantes retrasados durante los afios escolares.
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NOTA: Los estudiantes sobresalientes constituian el quinto superior,segin las ca-
lificaciones del maestro, mientras que los estudiantes retrasados constituian el
quinto inferior, seglin ese mismo criterio.

REFERENCIA: Adaptado de Kifer (1973)
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Los resultados de dicho estudio aparecen condensados en el Diagra-
ma 6-3. En dicho diagrama puede verse que los dos grupos de estudiantes
de los afios escolares 1 a 2 presentan en promedio casi la misma medida
de auto-estimacién de su propia habilidad, a pesar de que uno de los gru-
pos recibié durante dos afios las calificaciones del quinto superior de su
clase, mientras que el otro recibi6 las del quinto inferior durante ese mis-
mo periodo. Al llegar al cuarto afio escolar se observa un ligero distancia-
miento entre los dos grupos; dicho distanciamiento es mucho mas acentua-
do al llegar al sexto afio y considerablemente mayor al llegar al octavo afio
escolar. Para poder establecer que la auto-evaluacion de habilidad es deter-
minada en gran parte por la percepcion subjetiva del estudiante sobre su
rendimiento (por las calificaciones del maestro) durante estos afios criticos,
lo mas indicado seria realizar una nueva investigacion similar a la ya descri-
ta, pero siguiendo la trayectoria de los mismos estudiantes durante todos
los ocho afios de estudios, de modo que dicha investigacién sea realmente
longitudinal. Sin embargo, los datos obtenidos por Kifer son lo suficiente-
mente elocuentes para dejar pocas dudas al respecto.

Torshen (1969) al resumir ciertos estudios encontrd que la correlacion
promedio entre la auto-evaluacion o auto-estimacion académica y el rendi-
miento escolar (calificaciones del maestro), segin mediciones tomadas en
diferentes afios escolares, era aproximadamente de +0.50. En el capitulo
4 de esta obra dimos cuenta de otros resultados similares a €ste. En su pro-
pia investigacion,Torshen encontrd una correlacién de +0.46 entre las ca-
lificaciones de los estudiantes del quinto afio de escuela y su auto-evalua-
cion académica de Torshen) con las calificaciones (otorgadas por los maes-
tros) en diversas muestras de estudiantes del 50. y 70. afio de escuela y en-
contrd una correlacion de +0.23 correspondientes al 5o. afio y de +0.50
para el 70. afio. Aunque en el caso de los estudiantes del So. afio la correla-
cion encontrada es inferior a la usual, en este caso también se observa la
misma tendencia general de las correlaciones a aumentar con el transcurso

de los afios de escuela. ) _ 5
De estas investigaciones se sigue que es evidente que la auto-evaluacion

académica adquiere forma mds o menos claramente definida antes de fina-
lizar el octavo afio escolar. Los valores de correlaciéon antes mencionados
indican que, en el caso de los estudiantes que figuran en los dos extremos
(el quinto superior y el quinto inferior) de rendimiento académico, existe
una relacidon sumamente estrecha entre la auto-evaluacion académica y el
rendimiento escolar y que el margen de coincidencia entre estos dos grupos
extremos en cuanto a auto-evaluacion académica es bastante reducido. Es-
tos estimativos estdn respaldados por los resultados de Kifer tal como apa-

recen condensados en la Grafica 6-3. ) .
Es probable que de vez en cuando un estudiante que figura en el ter-

cio o quinto inferior de su curso obtenga algliin consuelo al saber que algu-
nos de sus comparieros estdan en condiciones académicas aun peores que las
suyas, pero es dudoso que tal consuelo perdure por mucho tiempo. Por
otra parte, también puede darse el caso de algunos estudiantes que a pesar

- de tener relativamente buenas calificaciones y figurar entre el tercio o quin-
to superior de su grupo se sientan deprimidos al saber que algunos de sus
compafieros les han aventajado, asi sea ligeramente, pero también en este
caso creemos que tarde ¢ temprano ellos reconoceran como positiva y ven-
tajosa su posicion dentro de su grupo escolar.
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Los estudiantes que constituyen el grupo intermedio son los que me-
nos resultan afectados por su rendimiento escolar en lo concerniente a su
auto-evaluacion académica. Ellos han sido evaluados casi por igual, tanto
en favor como en contra, acerca de su aptitud para los estudios y, en el
peor de los casos, tienen el consuelo de que son mds aptos que una buena
parte de sus compafieros. Sin embargo, indudablemente tienen que volver
sus 0jos a otros campos de actividad y hacia otros aspectos de si mismos
en busca de respaldo en favor de su valia, aptitud y capacidad como indi-
viduos.

Al hablar de esta manera es porque suponemos que cada individuo se
desenvuelve en medio de una desesperada carrera por encontrar signos po-
sitivos de su propia aptitud, capacidad y valor y que si no encuentra tales
signos en algin campo de la actividad se ve en la necesidad de buscarlos en
otros campos.

En sp investigacion sobre la medida de auto-evaluacion, Sears (1963)
considerd un cierto nimero de campos de accion en los cuales el individuo
suele hacer una evaluacion de s mismo. La auto-evaluacion con respecto a
algunos de esos campos de accidon, por ejemplo en cuanto al aprendizaje,
las asignaturas escolares, los habitos de trabajo y las relaciones con el maes-
tro, pueden caber dentro de lo que nosotros llamamos auto-evaluacion
académica micntras que hay otra clase de auto-evaluaciones que se refie-
ren a otros campos tales como ¢l atletismo, las relaciones sociales en gene-
ral y con los miembros del sexo opuesto en particular y la apariencia per-
sonal que pueden considerarse como auto-evaluaciones no académicas
(Torshen, 1969).

Existe una correlacion positiva aunque baja entre estas dos grandes
categorias de auto-evaluacion. A este respecto Torshen encontrd una co-
rrelacién de +0.35 en el quinto ano escolar mientras que Kifer, emplean-
do sistemas un poco diferentes para medir la auto-estimacion general y la
auto-evaluacion académica.encontro correlaciones de +0.31 y +0.35 en los
afios 50.y 70. respectivamente. Kifer encontrd ademas en su estudio cuasi-
longitudinal sobre estudiantes sobresalientes y estudiantes retrasados (se-
gun las calificaciones otorgadas por los maestros), que la auto-estimacién
general de los estudiantes sobresalientes se mantenia relativamente alta y
uniforme a lo largo de los 8 afios de escuela, mientras que la de los estu-
diantes retrasados descendia abruptamente entre ¢l 40. y 60. afios de es-
cuela y seguia siendo baja antes de terminar el 80. afio escolar.

Los hechos reunidos parecen indicar que un individuo puede presen-
tar una alta auto-evaluacion académica y a la vez una alta, mediana o baja
auto-evaluacion no académica. Es probable que aquellos individuos que se
auto-evaltian por lo bajo, tanto académica como no académicamente, sean
los que mayores dificultades presenten y, segiin estimamos con base en los
valores de correlacion, creemos que ellos constituyen cerca de la mitad de
los estudiantes que presentan una baja auto-evaluacién académica.

Es posible que algunos individuos que se auto-evaliian académicamen-
te por lo bajo deriven algtin consuelo al auto-evaluarse por lo alto en acti-
vidades no académicas. Sin embargo, la auto-evaluacion académica es de
por si importante ya que determina si el individuo esta dispuesto o no, a
emprender un aprendizaje de tipo escolar por su propia y libre eleccion.
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Ademas, una baja auto-evaluacidon académica aumenta la probabilidad de
que el individuo se auto-evalde, en general, negativamente.

Creemos que el individuo que no encuentra en la escuela confirma-
cion de su valia se ve en la necesidad de buscarla en otra parte. Si la socie-
dad le ofrece satisfactorias y remuneradas oportunidades de trabajo, tanto
econdémicamente como en otros aspectos, es posible que encuentre alli el
sentimiento de seguridad que necesita. Sin embargo, en un medio social
altamente desarrollado como el de los Estados Unidos, los signos desfavo-
rables de rendimiento escolar (incluyendo los casos de abandono de la es-
cuela) constituyen graves inconvenientes para que el individuo consiga un
empleo adecuado a sus aspiraciones.

En resumen, los éxitos escolares favorecen la configuracion de una
positiva auto-evaluacién académica y aumentan la probabilidad de que el
estudiante se forme una igualmente positiva auto-evaluacion general. Por
otra parte, los fracasos favorecen la configuracion de una negativa auto-
evaluacion académica y aumentan la probabilidad de que el individuo de-
sarrolle una igualmente negativa auto-evaluacion general. Pero el individuo
lucha desesperadamente por sentirse seguro de su propia valia y si no la
encuentra en un campo de actividad, la buscard en otro. La probabilidad
de que encuentre ese sentimiento de seguridad se reduce grandemente por
los continuados fracasos en la escuela.

LA SALUD MENTAL

El individuo que repetidamente encuentra pruebas de su aptitud v ca-
pacidad, especialmente durante su primera infancia y en los periodos de la-
tencia (de los 6 alos 11 afios) y de la adolescencia, desarrolla un fuerte ego
y un concepto favorable de si mismo. Puesto que los afios escolares abar-
can estos ultimos dos perfodos, creemos que los repetidos éxitos o fracasos
en la escuela pueden llegar a repercutir poderosamente enla salud mental
del individuo.

Aunque no se puede establecer una linea divisoria claramente defini-
da entre salud mental y auto-evaluacion, podemos considerar que la salud
mental tiene que ver mas directamente con el desarrollo del ego, la reduc-
cion de la ansiedad en general y con la capacidad para superar las tensiones
y frustraciones con un minimo de debilitamiento afectivo.

Existen considerables pruebas de 1a relacion entre la percepcion subje-
tiva del individuo acerca de la calidad de su aprendizaje escolar y ¢l desa-
rrollo de intereses, actitudes y auto-evaluacidon académica. Al considerar
el asunto de la salud mental, tenemos que adentrarnos en el campo de la
especulacion debido a las dificultades para definirla y medirla. Ademas,
son pocas las investigaciones que se han realizado acerca de la relacion en-
tre la aptitud para el aprendizaje escolar y la salud mental. El estudio lon-
gitudinal de Stringer y Glidewell (1967) en el cual se relaciona el progreso
académico de alumnos de escuela elemental con ciertos sintomas de enfer-
medad mental, asi como otro estudio mas reciente realizado por Torshen
(1969) sobre la relacidon entre las calificaciones obtenidas por los estudian-
tes, las auto-evaluaciones y los signos de salud mental, podemos encontrar
datos que respaldan nuestras especulaciones e ideas al respecto. Sin embar-
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go no hemos encontrado pruebas concluyentes (al menos en concepto del
autor) en favor de estas hipotesis.

Si el estudiante encuentra en la escuela suficientes pruebas de su apti-
tud para el estudio a lo largo de un buen niimero de afios,especialmente du-
rante los primeros afios escolares, complementadas con un éxito sostenido
a lo largo de los cuatro o cinco afios siguientes, creemos que ello puede lle-
gar a constituir una especie de inmunizacion contra enfermedad mental
por tiempo indefinido. Semejante individuo estar{a en capacidad de supe-
rar sin mayor dificultad numerosas crisis y periodos de tension. Su propio
sentimiento de suficiencia y sus habilidades técnicas y personales (algunas
de ellas adquiridas en la escuela) pueden bastarle para hallar medios realis-
tas para superar estas crisis.

Es improbable que todos los estudiantes del tercio superior de su gru-
po, en cuanto a rendimiento escolar, logren consolidar su ego con base en
su aptitud para el aprendizaje escolar. Sin embargo, creemos que ello pue-
de ser asi hasta en los dos tercios de los estudiantes del tercio superior de
grupo (o sea, mas del 20 por ciento de los estudiantes) aunque no estamos
seguros de la razon por la cual el tercio restante no logra adquirir esta cla-
se de inmunizacion. Es posible que entre estos estudiantes estén aquellos
de caracter compulsivo que a toda costa se empefian en obtener éxito en
la escuela; es posible también que entre ellos se encuentren estudiantes de
gran sentido competitivo, a quienes parecen importar mas las calificaciones
y el desarrollo de la competencia con sus compaiieros que el aprendizaje
propiamente dicho; en fin, otros que sean tan supremamente dociles que
prefieran someterse a las demandas de los adultos (padres, maestros) antes
que desarrollar sus propias metas personales.

En el otro extremo, esta el tercio inferior de los estudiantes que han
tenido repetidas pruebas de su ineptitud para el aprendizaje escolar a lo
largo de un periodo de 5 a 10 afios. Tales estudiantes raras veces reciben
un positivo estimulo en clase o recompensas positivas por parte de sus
padres y maestros. Es de esperarse que estos estudiantes se llenen de pro-
blemas emocionales como resultado de las dificultades que encuentran
dentro de la escuela y en particular dentro del aula, para obtener un poco
de sentimiento de seguridad acerca de sus capacidades. Parece como si su
trayectoria escolar describiera una creciente espiral en la que una dificul-
tad que se presente en alguna etapa del aprendizaje vuelva a presentarse
mas adelante con caracteristicas exageradas y con una sensacion gradual-
mente acentuada de que nada hay que se pueda hacer para remediar la si-
tuacion,

Como resultado de todo ello, puede esperarse que cerca de los dos
tercios de los estudiantes del tercio inferior de su grupo escolar (cerca del
20 por ciento de los estudiantes), lleguen a presentar al cabo de algunos
afios sintomas agudos de desadaptaciéon y enajenacion del mundo escolar
y de los adultos. A este respecto, s6lo podemos presentar también conje-
turas acerca de coOmo y por qué algunos estudiantes logran escapar a la es-
pecie de infeccion mental resultante de un profundo sentimiento de inep-
titud para el aprendizaje escolar. Es posible que algunos de estos estudian-
tes consoliden un fuerte sentimiento de seguridad en sus capacidades por
el estimulo de sus padres y compaifieros que asi compensan los efectos de
sus fracasos en la escuela; es posible que otros adopten por despreciar el
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aprendizaje escolar por considerarlo sin importancia para sus propias aspi-
raciones personales y, en fin, que haya otros que opten por calificar de
injusticia los juicios emitidos en la escuela y de esta manera eludan el efec-
to de experiencias y juicios negativos.

Es de esperarse que en los grupos extremos de estudiantes los efectos
sean mas pronunciados en los casos en que los padres ponen demasiado
énfasis en el rendimiento educativo de sus hijos o tienen aspiraciones de-
masiado elevadas para ellos. En estos casos, los padres tienden a premiar
a sus hijos cuando dan buen rendimiento y a castigarlos cuando dan mal
rendimiento. Ello conduce a una situacion de premio y castigo mutuamen-
te reforzada tanto en la escuela como en el hogar, lo cual contribuye a
acentuar las consecuencias afectivas para el nifio.

También es de esperarse que los efectos del fracaso en el aprendiza-
je cognitivo en la escuela puedan considerablemente reducirse si la escue-
la incorpora a sus programas muchos tipos de aprendizaje y actividades
(tales como el atletismo, actividades sociales, arte, musica, ensefianza voca-
cional) que tienen relativamente poca relacidon con el aprendizaje de tipo
académico cognitivo. Bajo tales circunstancias, es posible que una elevada
proporcién de estudiantes logren alcanzar cierta medida de éxito en algu-
nas de las actividades escolares y que de esta manera puedan evitarse un
sentimiento total en lo concerniente al aprendizaje escolar.

Las especulaciones e hipotesis que hemos presentado en las paginas
anteriores pueduen considerarse como derivadas de trabajos tales como el
de White (1959) sobre la motivacion para la competencia, el de Erikson
(1963) sobre las etapas del desenvolvimiento y el de Bower (1962) sobre
su revision de la investigacion sobre la salud mental y la educacion. A pe-
sar del caracter especulativo de esta seccion del presente capitulo, cabe
anotar que las investigaciones realizadas hasta ahora, el trabajo teorico de
los especialistas en desarrollo infantil y la experiencia de los psiquiatras
y psicologos en este campo indican la direccion que aqui hemos tomado.
Sin embargo, dada la gran importancia de este campo de investigacion,
tanto para el individuo como para la sociedad, es imperativo que las espe-
culaciones e hipotesis que hemos expuesto aqui sean sometidas a una mas
rigurosa investigacion.

RESUMEN

En este capitulo hemos tratado de sefialar algunas de las consecuen-
cias afectivas del rendimiento escolar, asi como la percepcion subjetiva del
estudiante sobre su aptitud o ineptitud para el aprendizaje escolar. Aunque
reconocemos que la afectividad del estudiante hacia el aprendizaje escolar
tiene un notable efecto sobre su rendimiento y que éste a su vez influye
sobre su afectividad hacia la escuela, hemos preferido hacer énfasis sobre
lo que en nuestro concepto constituye el efecto causal del rendimiento
escolar sobre las repercusiones afectivas para el estudiante.

La relacidon entre la percepcidon del estudiante sobre su aptitud o inep-
titud para determinada asignatura y su afectividad hacia esa asignatura es,
al cabo de algunos afios, relativamente evidente. El éxito o el fracaso en
determinada asignatura escolar constituye, con el tiempo, una fuerza de
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primordial importancia para determinar los sentimientos del estudiante ha-
cla esa asignatura y sobre su deseo de continuar estudiandola.

Igualmente evidente es la relacidn entre la percepcion del estudiante
sobre su aptitud o ineptitud en la escuela en general, a lo largo de los afios,
y su efectividad hacia la escuela y el aprendizaje’ escolar. Los repetidos
éxitos o fracasos en el aprendizaje escolar llegan, con el tiempo, a consti-
tuirse en una fuerza de gran importancia para determinar los sentimien-
tos del estudiante hacia la escuela y el aprendizaje escolar asi como sobre
su deseo de continuar estudiando en la escuela, en la universidad o fuera
de éstas, en su edad adulta.

También hemos considerado el efecto de la percepcion del estudian-
te sobre su aptitud o ineptitud para el aprendizaje escolar sobre ¢l con-
cepto que ¢l tiene de sf mismo como educando (auto-evaluacién académi-
ca) asi como sobre su concepto general de si mismo (auto-evaluaciéon ge-
neral). Hay pruebas evidentes de que, con el tiempo, el estudiante tiende
a desarrollar y consolidar una auto-evaluacidén académica como resultado
de la percepcidén de su aptitud o ineptitud para las tareas de aprendizaje
escolar. Los estudiantes sobresalientes difieren considerablemente de los
estudiantes reprobados en cuanto a su auto-evaluacion académica.

También existen pruebas, aunque no tan evidentes, de que las dos cla-
ses de auto-evaluacidon (la académica y la general) estan relacionadas una
con la otra y que una baja auto-e¢valuacion académica puede, bajo ciertas
circunstancias, ir acompafiada de una relativamente baja auto-evaluacién
general. La primera es claramente determinada por la aptitud o ineptitud
para ¢l aprendizaje escolar, mientras que la segunda es determinada tanto
por la calidad del aprendizaje escolar como por muchos factores que in-
tervienen en el desenvolvimiento de la vida del individuo.

Por ultimo, hemos presentado algunas especulaciones acerca de la ma-
nera como la aptitud o ineptitud para el aprendizaje escolar pueden in-
fluir sobre la salud mental del individuo. Aunque hemos presentado esas
especulaciones con relativo énfasis, reconocemos que es necesario inves-
tigar mucho mas a fondo ¢l asunto, antes de poder establecer relaciones
de causa entre la aptitud o ineptitud para el aprendizaje escolar y la salud
mental.






RESUMEN DE LOS COMPONENTES DE LA TEORIA' Y SUS
INTERRELACIONES EN ALGUNAS INVESTIGACIONES

INTRODUCCION

En los Capitulos 3, 4 y 5 hemos tratado de estudiar, por separado,
los efectos de las Conductas de Entrada Cognitivas, de las Caracteristicas
Afectivas y de la Calidad de la Ensefianza en el aprendizaje escolar.

Es importante hacer un andlisis de estas tres variables para poder de-
terminar algunas de las causas de los probiemas de aprendizaje que se pre-
sentan en las escuelas —en particular en cuanto aprendizaje en grupo—. Si
el problema se debe a una baja Calidad de Ensefianza es mucho lo que pue-
de hacerse para mejorar la situacidén la cual, una vez corregida, debe pre-
sentar un aspecto muy diferente al de la antigua situacidén y aproximarse
a los niveles que indicamos en el Capitulo 5. El rendimiento de un grupo
de estudiantes que reciben ensefianza de calidad 6ptima o ideal debe ser
evidentemente superior al de un grupo semejante que no reciba esa cali-
dad de ensefianza, y la variabilidad entre los estudiantes del primer grupo
debe ser inferior a la de los del segundo grupo. De manera similar, el ren-
dimiento de un grupo de estudiantes a quienes se han proporcionado las
necesarias Conductas de Entrada Cognitivas antes de emprender un curso
o tarea de aprendizaje debe ser superior al de un grupo semejante que no
tenga esas conductas y la variabilidad entre los del primer grupo debe ser
inferior a la de los del segundo, (véase capitulo 3). Por ultimo, el rendi-
miento de un grupo de estudiantes que se tienen una afectividad positiva
(Caracteristicas de Entrada Afectivas positivas) hacia un nuevo aprendi-
zaje, debe ser superior al de un grupo semejante de estudiantes que tienen
una afectividad negativa, y la variabilidad de ese primer grupo debe ser in-
ferior a la del segundo. (Véase Capitulo 4).

Todo ésto quiere decir que si modificamos una cualquiera de estas
tres variables es posible anticipar, con base en nuestra teoria, los efectos
que dicha modificacion pueda tener sobre el aprendizaje si es que ha sido
afectiva. Sin embargo, al educador no le interesa considerar una sola va-
riable independientemente de las demads, excepto para propoésitos de inves-
tigacion. La educacion tiene que ver con el nifio en todos sus aspectos y
su ideal es el de procurarle las mejores condiciones de aprendizaje tanto
en la escuela como fuera de ella. Al educador le interesa todo aquello que
pueda hacer para mejorar, por cualesquier medios que estén a su disposi-
cibdn, el aprendizaje de todos los alumnos que estin bajo su cuidado.
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Si estas tres variables son modificables, tal como hemos sostenido en
los Capitulos 3, 4 y 5, entonces el educador desea modificar todas las va-
riables que estian bajo su control, mas bien que por una. Si él no logra mo-
dificar las tres simultdneamente, entonces deberia tratar de modificar al
menos dos de ellas o una sola, y observar los resultados. Debe reconocer-
se desde un principio que estas tres variables se mantienen en interaccion
constante y que en consecuencia, las medidas finales del rendimiento no
son simplemente el resultado de la suma de los efectos de la Entrada Cog-
nitiva mas la Entrada Afectiva mds la Calidad de la Ensefianza. De mane-
ra que si la Calidad de la Ensefianza (CE) es efectiva, ello debe, con el
tiempo, hacer sentir su influencia, tanto sobre las Conductas de Entrada
Cognitivas (CEC) como sobre las Caracteristicas de Entrada Afectivas
(CEA), v deberia reflejarse igualmente tanto en la media como en la va-
riante del rendimiento final del grupo en cuestion. De manera similar, si
se mejora la CEC, ello produciria un simultianeo mejoramiento de la CEA
asi como la habilidad del estudiante para aprender, atn en el caso de que
la calidad de la ensefianza sea relativamente mediocre. El efecto combina-
do de una mejora en estas tres variables deberia producir un aumento en
el grado de aprendizaje de cada estudiante y reducir la variabilidad en el
rendimiento de todo cl grupo aunque seria muy excepcional que dicha
variabilidad se redujera a cero, como seria de esperarse si estas tres varia-
bles fueran realmente independientes.

En el presente capitulo trataremos de determinar algunos de los efec-
tos combinados de dos o mas de las variables consideradas en esta teoria
del aprendizaje escolar y de confrontar los resultados obtenidos empirica-
mente con algunos valores que, en nuestro concepto, pueden ser tedrica-
mente posibles. Los datos a los cuales nos referiremos serdn tomados en
su mayor parte de los micro-estudios que hemos mencionado en los ca-
pitulos anteriores. Sin embargo. nos referiremos a algunos macro-estudios
en los cuales hemos encontrado valores cercanos a nuestros valores teo-
ricos.

En el presente capitulo, trataremos ademas de describir la influen-
cia de las variables consideradas en esta teoria del aprendizaje escolar sobre
algunos de los procesos fundamentales de aprendizaje y enseguida anali-
zaremos los resultados de los micro-estudios en términos de dichos pro-
cesos de aprendizaje.

EL MODELO Y LOS ESTIMATIVOS TEORICOS

La variacion del rendimiento en situaciones escolares

En el Diagrama 7-1 hemos sefialado tres posibles conjuntos de distri-
bucion del rendimiento escolar en la escuela primaria. El primer conjunto
(A) representa la clase de distribucion que suele presentarse con respecto
a asignaturas como la lectura o la aritmética. Al final del segundo afio es-
colar se presenta una considerable variaciéon en la distribucion del rendi-
miento, la cual aumenta cada afio, hasta que al finalizar el 60. afio escolar
dicha variable es aproximadamente el doble de la que habia en el 20. afio
de escuela. Aunque parte de dicho aumento en la variacidbn puede atri-
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buirse a la naturaleza de las mediciones y a una mayor precisiéon en las
mediciones de rendimiento tomadas en los afios superiores, pocos pon-
drian en duda que el aumento en la variacion del rendimiento entre los
estudiantes es un fendmeno real que no va a desaparecer simplemente por
mejorar nuestras condiciones,

Haciendo contraste con ese primer conjunto de curvas esta un conjun-
to de curvas tedricas (B) de distribucion que representan una variacidon
constante de rendimiento afio tras afio. Es posible que en algunas escue-
las o grupos de estudiantes pueda encontrarse esta clase de resultados, pero
esos serian casos relativamente raros. Es posible que esta clase de curvas
se presenten en aquellos casos en que la inteligencia general y otras apti-
tudes significativas se mantienen considerablemente estables desde los 6
hasta los 12 afios de edad y en que tanto en la escuela como en el hogar
se hace un notable esfuerzo por ayudar al nifio en todas las dificultades
de aprendizaje que se le presenten. Puede no ser tan dificil obtener esta
clase de curvas de distribucion siempre que el cuerpo docente de la es-
cuela se proponga deliberadamente lograr que el estudiante alcance la meta
de aprendizaje estipuiada por dichas curvas.

DIAGRAMA 7-1. Algunos posibles conjuntos de distribucion del
rendimiento escolar.

N
A AN

Conjunto A Conjunto B Conjunto C




174 Caracteristicas Humanas y Aprendizaje Escolar

Pero el tercer conjunto de curvas (C), en el cual la variacion dismi-
nuye afio tras afio hasta que al llegar al 60. afio es apenas una fraccion de
la correspondiente al segundo afio, solo se presenta en casos muy excep-
cionales. Y, sin embargo, ésta es precisamente la forma como creemos que
deberia y podria cambiar la distribucidn afio tras afio tanto tedrica como
priacticamente. Aun cuando durante el transcurso de seis afios de escuela
no hemos logrado obtener ni producir esta clase de curvas, en los estudios
comparativos entre grupos de estudiantes instruidos bajo el sistema de
maestria del aprendizaje en determinadas asignaturas y un grupo de con-
trol instruido convencionalmente en esas mismas asignaturas, se presentan
curvas semejantes a las de los conjuntos C y A, (o sea que los estudiantes
del grupo de maestria presentan una decreciente variacion del rendimiento
con el transcurso del tiempo, mientras que los del grupo de control pre-
sentan una creciente variacion del rendimiento con el transcurso del tiem-
po) durante un semestre o un afio escolar.

(Como es posible que esto se logre con una sola asignatura y cuales
son las variables fundamentales que explican esa enorme diferencia de pa-
noramas de rendimiento estudiantil?

En el Diagrama 7-2 hemos hecho una representaciéon de una secuencia
de diez unidades de aprendizaje. Imaginemos que cada una de ellas repre-
senta un capitulo o unidad de un curso como la aritmética, el algebra, la fi-
sica, 1a quimica o inclusive, un idioma extranjero. Supongamos, ahora, que
estas diez unidades constituyen una serie estrictamente secuencial de suer-
te que la unidad 5 no puede de ninguna manera aprenderse sin antes haber
aprendido la unidad 2 o la 3, por ejemplo, y que para poder aprender a ca-
balidad la unidad 2 es necesario haber dominado perfectamente la unidad
1, y asi sucesivamente con todas las demas unidades de la serie. Suponga-
mos, ademas, que si un estudiante no logra aprender a cabalidad una deter-
minada unidad durante el tiempo que es ensefiada, no se le dard otra opor-
tunidad de aprenderla (o repasarla) mads tarde.

Consideremos ahora el caso A, descrito en el Diagrama 7-2, y supon-
gamos que de la unidad 1 el 90 por ciento de los estudiantes hace un buen
aprendizaje mientras que el 10 por ciento restante no logra hacerlo. Cifién-
donos a las suposiciones consignadas en el parrafo anterior, tenemos que
este 10 por ciento de los estudiantes se quedara sin aprender debidamen-
te el resto de las unidades (desde la 2 hasta la 10), ya que la unidad 1 es
esencial para poder asimilar todas las demds. Supongamos ahora que del
90 por ciento de los estudiantes que realizaron un buen aprendizaje de la
unidad 1 haya algunos que no logran aprender debidamente la unidad 2 y
que del porcentaje de estudiantes que logren aprender a cabalidad la uni-
dad 2 algunos de ellos no logren aprender debidamente la unidad 3 y asf{
sucesivamente, hasta que al llegar a la unidad 10 solamente el 10 por cien-
to logren aprenderla a cabalidad, mientras que el 90 por ciento restante se
haya quedado rezagado. Si al terminar la unidad 10 se sometiera a todos
esos estudiantes a una prueba acumulativa del rendimiento, en la que es-
tuvieran equitativamente representadas todas las 10 unidades de la serie, es
casi seguro que la curva de rendimiento, presente una distribucion normal
de considerable variacidén entre los estudiantes.

Enseguida consideremos el Caso B y supongamos, como en el caso
anterior, que el 90 por ciento de los estudiantes aprenden a cabalidad la
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DIAGRAMA 7-2. Rendimiento de estudiantes, Caso A y Caso B

]

~
Caso B

Caso A

unidad | mientras que el 10 por ciento no la aprenden debidamente, pero
que a este 10 por ciento de los estudiantes se le ofrece ayuda (fuera del
horario regular de clase) hasta que por lo menos el 5 por ciento de ellos
aprende debidamente esa unidad 1. De esta manera, la proporcion de estu-
diantes que aprenden a cabalidad la unidad 1 se eleva a 95 por ciento, (el
90 por ciento inicial mas el 5 por ciento adicional), antes de emprender la
unidad de aprendizaje 2. Supongamos que en todas las demas unidades se
repite este proceso, hasta que el 95 por ciento de los estudiantes aprenden
debidamente la unidad en cuestion, antes de pasar a la siguiente unidad de
la serie. Si al terminar toda la serie sometiéramos a estos estudiantes a la
misma prueba acumulativa de los estudiantes en el caso A, encontrariamos
que mas del 90 por ciento de los estudiantes del Caso B alcanzan casi el
mismo nivel de rendimiento que el 10 por ciento de los estudiantes del caso
A. La distribucion de los dos casos tiene mas o menos la forma indicada
en el Diagrama 7-2. Bajo estas circunstancias hipotéticas, la distribucion
del rendimiento en el Caso A se asemeja a la descrita por la curva A, corres-
pondiente al 60. afio, que aparece en el Diagrama 7-1, mientras que en»el
Caso B, la distribucion del rendimiento se asemeja a la descrita por la cur-
va C, correspondiente al 60. afio, en el mismo Diagrama.

Sin duda alguna, los estudiantes del Caso B (los de maestria del apren-
dizaje) cuentan con mas tiempo y ayuda que los estudiantes del caso A. Lo
que mis poderosamente ha llamado la atencion en las investigaciones sobre
maestria del aprendizaje son los cambios que se presentan en la cantidad
de tiempo y ayuda que necesitan los estudiantes a medida que avanzan en
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las unidades de aprendizaje segiin se presenta en el Diagrama 7-2. En las pri-
meras unidades es posible que se presente una gran variacién en cuanto a
la cantidad de tiempo y ayuda necesaria para lograr que los estudiantes
completen un buen aprendizaje, pero si todo marcha bien dicha cantidad
de tiempo entra luego en disminucion, a la vez que se reduce considerable-
mente la variacion entre los estudiantes, en cuando a ese tiempo y ayuda.

De manera que, en una serie secuencial de tareas de aprendizaje, ¢s
muy probable que los alumnos que estudian bajo ¢l sistema de maestria
presenten una creciente homogeneidad en cuanto a la cantidad de tiempo
y ayuda que necesitan para alcanzar un nivel estipulado de rendimiento.
En estos estudios se mantuvo un nivel estipulado de rendimiento mientras
que el tiempo y la ayuda para lograrlo quedaron como variables. A su vez
se presentd un gradual descenso en la variacion en cuanto al tiempo y ayu-
da requeridos por los estudiantes. Ain cuando nunca ocurre que lavariacion
en cuanto al tiempo y ayuda llegue a ser nula, si hemos encontrado casos
en los que en las altimas unidades de la serie dicha variacidn se reduce has-
ta una tercera parte de la variacion observada en la primera tarea (o uni-
dad) de aprendizaje de la serie secuencial. Nos parece que este caso de en-
sefianza-aprendizaje merece ser investigado mds a fondo. v esperamos que
otros investigadores también encuentren situaciones en las cuales puede lle-
garse gradualmente a Jograr que la mayoria de los estudiantes hagan un
buen aprendizaje sin tener que recurrir g tiempo y ayuda. Sin embargo, lo
mas comun entre los alumnos que estudian bajo el sistema de macestria es
que no se logre eliminar del todo la variacién en cuanto al tiempo v ayuda
requeridos, aunque la mayoria de cllos sT alcancen el nivel estipulado o sa-
tisfactorio de rendimicnto.

Pero volvamos al caso ideal de maestria del aprendizaje en la que se
presenta una escalonada reduccién de la variacion en cuanto al tiempo y
ayuda requeridos por los estudiantes y preguntémonos [ por qué ocurre o
tendria que ocurrir asi? ;Cudles son las variables fundamentales que res-
ponden, tanto por las diferencias de tiempo como por las de rendimiento
que se presentan en el aprendizaje de tipo secuencial? Creemos que exis-
ten tres tipos de variables a las cuales podemos atribuir la principal dife-
rencia entre el Caso A y ¢l B deseritos en el Diagrama 7-2. El conocimien-
to de dichas variables puede ayudarnos a esclarecer las condiciones bajo las
cuales se produce una diferencia maxima en cuanto al rendimiento escolar
de los educandos, as{ como también a crear las condiciones propicias para
que dicha diferencia de rendimiento pueda reducirse al minimo.

Conductas de Entrada Cognitiva (CEC)

La educacion y el aprendizaje escolar reposan sobre la base de algin
aprendizaje previo de naturaleza principalmente cognitiva. Para que el es-
tudiante pueda completar con éxito una tarea de aprendizaje, se considera
que, antes de emprenderla debe lenar ciertos pre-requisitos de aprendiza-
je a los cuales hemos dado el nombre de Conductas de Entrada Cognitivas
(Glaser, 1970). La medida en que los estudiantes hayan logrado tales con-
ductas puede determinarse por medio de instrumentos de prucba especial-
mente disefiados para tal fin. Existen ademads técnicas psicométricas para
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determinar la medida en que las hipotéticas conductas de entrada son nece-
sarias (o innecesarias) para una determinada tarea de aprendizaje.

En el Caso A, descrito en el Diagrama 7-2. una de las razones por las
cuales los estudiantes no realizan un buen aprendizaje en todas lus tareas
es su falta de Conductas de Entrada Cognitivas (eran parte de las cuales se
configuran mediante el desarrollo de cada tarea previa). Por otra parte. en
el Caso B. la razon por la cual los estudiantes triunfan v adquieren mavor
eficiencia en su aprendizaje, al pasar desde la unidad 2 hasta la unidad 10.
es la de que mediante el desarrollo de cada tarea de aprendizaje configura-
ron las debidas conductas de entrada para la siguiente tarea. Obsérvese que
la determinacion de conductas de entrada necesarias para el aprendizaje
de la unidad 1 es mucho mas compleja que la determinacién de esas con-
ductas para las subsiguientes unidades de la serie ya que [a unidad I (por
definicion) se constituye en pre-requisito para fa unidad 2 y ésta, a su tur-
no. para la unidad 3, y asf sucesivamente. En otras palabras, es mucho mas
dificil determunur y evaluar conductas de entrada cuando se trata de co-
menzar una serie secuencial que para las demdas unidades de la serie.

Con base tanto en jos micro comeo en los macro estudios a los que hi-
cimos reterencia en el Capftulo 3, hemos Hegado a la conclusion de que las
Conductas de Entrada Cognitivas responden hasta por la mitad de la varia-
¢ion en cuanto al rendimiento de los estudiantes, tanto en cursos enteros
como en tareas sueltas de aprendizaje. O sea, si tedos tos estudiantes poseen
las Conductas de Entrada Comnitivas necesarias para aprender una determi-
nada tarca de aprendizaje, o curso es de esperarse que alcancen un nivel
muy alto de rendimiento y que la variacion ¢n cuanto a su rendimiento sca
apenas ¢l 50 por ciento de la que normalmente se presenta enfre un grupo
de estudiantes que difieren considerablemente en cuanto a sus Conductas
de Entrada Cognitivas. Segiin esta teoria. las Conductas de Entruda Cogniti-
va - o sed fos pre-requisitos de aprendizaje para determinada turca o tareas--
es una de Jas variables claves para deternmunar el subsiguiente grado de
aprendizaje de Jos estudiantes. Nosotros consideramos las Conductas de
Entrada Cognitivas como uno de los aspectos de la historia de aprendizaje
del estudiante que mas merecen tenerse en cuenta en el desarrollo de la en-
serianza y del curriculo, st es que a los estudiantes se les ha de proporcionar
realmente la oportunidad de hacer un buen aprendizaje en la escuela.

En ¢l Diagrama 7-3 sugerimos que el rendimiento de un grupo de es-
tudiantes que emprenden una tarea de aprendizaje con las necesarias Con-
ductas de Entrada Cognitivas presenta solo un 50 por ciento de la varia-
cion tipica de un grupo de estudiantes que difieren considerablemente en
sus Conductas de Entrada Cognitivas. Esto puede ser demostrado en inves-
tigaciones sobre ¢l aprendizaje mediante una seleccidn de los estudiantes
que poseen las necesarias Conductas de Entrada Cognitivas, mediante pro-
cedimientos estadisticos de control o, realimente, ensenando a los estudian-
tes los pre-requisitos de conductas de entruda antes de que emprendan la
tarea de aprendizaje en cuestion.

Caracteristicas de Entrada Afectivas (CEA)

La motivacién para emprender una nueva tarea de aprendizaje estd
determinada en parte por la sensacion, bicn sca de éxito o de fracaso, que
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predominantemente haya experimentado el estudiante en anteriores tareas
de aprendizaje que a su juicio eran afines o similares a la nueva tarea. Es
posible que la nueva tarea de aprendizaje no tenga en realidad una relacion
directa con esas otras tareas, pero eso no importa mucho; el asunto es que
si el estudiante considera que la tiene, ello seguraimente influird sobre su
afectividad con respecto a la nueva tarea. Con el transcurso del tiempo, el
estudiante se va formando un concepto definido acerca de su competencia
para esa clase de tareas de aprendizaje y ello determinard en adelante el es-
fuerzo que aporte, el grado de confianza que ponga en su propio esfuerzo
y la manera como afronte las dificultades que se le presenten durante el
desarrollo de la nueva tarea de aprendizaje.

Nosotros consideramos las Caracterfsticas de Entrada Afectivas como
el conjunto de intereses y actitudes hacia el tema de una tarea dada de
aprendizaje, hacia la escuela y el aprendizaje escolar, asi como también al
conjunto de conceptos, que abriga ¢l estudiante acerca de s{ mismo conjun-
tamente con otras caracteristicas de su personalidad. Algunos de estos com-
ponentes pueden ser facilmente modificables mientras que otros pueden
ser relativamente estables, dependiendo en parte de la edad y de las expe-
riencias pasadas. Aunque no es del todo imposible si es muy dificil, que un
estudiante que tiene Caracteristicas de Entrada Afectivas negativas logre el
nivel de maestria en una tarea de aprendizaje. En nuestro concepto, es po-
sible en algunos casos exponer de tal modo una tarea de aprendizaje que
dé a los estudiantes la impresion de que no tiene relacion alguna con otras
tareas que hayan desarrollado en el pasado y que,de esta manera. sea po-
sible neutralizar algunas tendencias negativas entre los estudiantes, o inclu-
sive, lograr que emprendan la tarea en un estado francamente positivo o
neutro de afectividad. En la practica. lo importante es lograr que los estu-
diantes estén dispuestos a aceptar la nueva tarea sin ideas pre-concebidas al
respecto, dispuestos a hacer el esfuerzo requerido, e inclusive. con suficien-
te confianza de si mismos para superar los obstdculos, reales e imaginarios,
que encuentren durante el aprendizaje.

En el caso A, expuesto en el Diagrama 7-2, las deficiencias de apren-
dizaje ¢n cada tarea de la serie pueden atribuirse a la creacion de Caracte-
risticas de Entrada Afectivas negativas resultantes del fracaso o, al menos,
a una sensacion de carencia de éxito en las anteriores tareas de aprendiza-
je. En cambio, en el caso B los estudiantes desarrollaron una afectividad
positiva antes de las subsiguientes tareas de la serie.

Como se recordard, en el Capitulo 4 llegamos a la conclusion que las
Caracteristicas de Entrada Afectivas respondian hasta por una cuarta par-
te de la variacion del rendimiento entre los estudiantes en un curso o ta-
rea de aprendizaje. Nosotros consideramos las Caracteristicas de Entrada
Afectivas como uno de los aspectos de la historia de aprendizaje del estu-
diante que mds poderosamente repercuten en toda nueva situacion de apren-
dizaje en la escuela. El rendimiento de un grupo de estudiantes que tienen
Caracteristicas de Entrada Afectivas positivas, es casi seguro superior, al
de un grupo de estudiantes que presenten una gran variacion en cuanto a
sus Caracteristicas de Entrada Afectivas, y la variacion del rendimiento del
primer grupo puede Hegar a ser inferior hasta en un 25 por ciento a la  del
segundo grupo.
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El efecto de las Caracteristicas de Entrada Afectivas sobre el subsi-
guiente rendimiento puede observarse en investigaciones sobre el aprendi-
zaje en estudios comparativos del rendimiento de estudiantes que difieran
en cusnto a Caracterfsticas de Entrada Afectivas, mediante el empleo de
medidas de entrada afectivas como control estadistico para posteriores me-
diciones del rendimiento © mediante el recurso de mejorar la afectividad y
observar fos efectos resultantes tanto sobre las subsiguientes mediciones de
afectividad como sobre ¢l posterior rendimiento.

Enei Capitulo 4 expresamos el concepto de que bajo ciertas condicio-
nes es posible mejorar considerablemente el nivel de las Caracteristicas de
Entrada Afectivas de la muayoria de los estudiantes durante ¢l desarrollo de
una nuevy serie de tareas de aprendizaje ann cuando no fucra este el caso
ai inicio de la serie. Nuevamente debemos expresar que las Caracteristicas
de Entrada Afectivas son tan importantes que vale la pena que los maes-
tros hagan todo cuanto esté a su alcance para estimular el desarrolio y con-
solidacion de caracteristicas afectivas positivas en los estudiantes hacia el
aprendizaje escolar y hacia st mismos.

En el Diagrama 7-3 hemos querido expresar que si un grupe de estu-
diantes tienen similitud en su posesidn de Caracteristicas de BEntrada  Afoec-
tivas positivas con respecto a una tarea dada de aprendizaje, la variacion de
su rendimiento se reducird al 75 por ciento de la de un grupo quetenga
gran variedad en cuanto a esas caracteristicas.

Un fendmeno interesante sobre las Caracteristicas de Entrada Afecti-
vas es que ellas se encuentran principalmente dentro de las variables de fa
escuela. En otras palabras, el estudiante suele configurar sus percepciones
subjetivas acerca de su rendimiento con hase al puesto que ocupa en com-
paracion con sus compancros, Ademas, son las calificaciones otorgadas por
los maestros y las obtenidas en pruebas a escala local, mds bien que las ob-
tenidas en las pruebus estdndard de rendimiento a escala nacional. las que
proporcionan al estudiante la mavor parte de los indicios acerca de su apti-
tud o ineptitud para ¢! aprendizaje. De alli que pueda ocurrir ¢l caso de
dos escuelas que presenten un minimo margen de coincidencia en la distri-
bucion de los resultados obtenidos por sus estudiantes en las prucbas de
rendimiento a escala nacional, de suerte que los estudiantes sobresalientes
de la escuela de puntzje inferior demuestren aproximadamente el mismo
rendimiento que los estudiantes mds atrasados de la escuela de puntaje su-
perior, teniendo los primeros Caracteristicas de Entrada Afectivas alta-
mente positivas y los segundos, altamente negativas. El asunto esencial que
hay que recordar es que las Caracteristicas de Entrada Afectivas son mds
que todo cuestion de percepcidn subjetiva del estudiante acerca de su ren-
dimiento en base a las calificaciones y juicios que hayan emitido sobre él
los maestros. padres y compafieros de escuela o de curso.

Dado que las Caracteristicas de Entrada Afectivas suelen estar en rela-
cion con las Conductas de Entrada Cognitivas, hemos hecho lo posible por
estimar el valor de la correlacién multiple que representa el efecto combi-
nado tanto de las Caracteristicas de Entrada Cognitivas como Afectivas y
creemos que dicho valor es de cerca de +0.80. (véase Grafica 7-3). En otras
palabras, hasta las dos terceras partes de la variacion en las mediciones del
rendimiento pueden atribuirse al efecto combinado de dichas caracteristi-
cas de entrada. Nuestro valor estimadoe ¢sta de acuerdo con el encontrado
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en algunos estudios longitudinales sobre calificaciones y otras medidas de
rendimiento escolar, en {os que los indices de rendimiento previo presen-
tan una correlacidon de cerca de +0.80 con el posterior rendimiento en la
misma asignatura al cabo de varios semestres o anos. Nosotros considera-
mos dichosindices de rendimiento previo como representativos de la com-
binacion delas Caracteristicas de Entrada Cognitivas y Afectivas.

La Calidad de la Ensefianza (C de E)

A pesar de las numerosas notas de pesimismo acerca de la falta de efec-
tos medibles del maestro y de la escuela en el aprendizaje (principalmente
basadas en los resultados de encuestas y proyectos de evaluacion a gran es-
cala), en nuestro concepto es enteramente posible demostrar el efecto que
eferce la Calidad de la Ensefianza sobre el rendimiento y procesos de apren-
dizaje de los estudiantes durante el desarrolio de una ¢ mas tareas de apren-
dizaje.

El problema a este respecto ha sido el de definir en forma explicita
qué es precisamente lo que constituye una buena o mala calidad de ense-
flanza. Hemos tropezade con muchas dificultades al tratar de extraer con-
clusiones sobre la calidad de la ensefianza con base en ohservaciones hechias
en las aulas, mientras que el maestro dicta una clase a treinta o mds alum-
nos, debido a que los maestros parecen consumiir gran parte de su esfucrzo
en dirigir a los estudiantes mas bien que en dirigir e} aprendizaje.

Una manera de abordar el asunto para determinar los aspectos espe-
cificos de la calidad de una ensefianza puede resultar de la observacion de
un tutor experto en momentos en que trata de ensefar aigo a su Gnico
discipulo. [ Cual es la interaccion que parece promover cl aprendizaje de
este estudiante?

Es posible que dentro del marco de la calidad de la enseilanza. la sub-
variable clara sea la forma como el tutor imparta al estudiante las instruc-
ciones acerca de lo que debe aprender, lo que debe hacer y como debe ha-
cerlo. Se puede observar que el tutor recurre a una variedad de maneras pa-
ra explicar, ilustrar. demostrar, etc., al discipulo lo que debe aprender.
El buen tutor sabe adaptar o modificar las instrucciones para presentarlas
en la forma que mas convenga a su educando. Para algunos estudiantes, las
instrucciones mas adecuadas pueden ser las extrajdas del material impreso
de ensefianza, mientras que a otros les pueden convenir mds las explicacio-
nes orales 0 una combinacion de demostraciones o modelos junto con las
explicaciones del caso, etc. Este aspecto de la calidad de la ensefianza es
similar a la concepcion de Carroll (1963) en la cual se define la calidad de
la ensefanza como la medida en que la exposicidn, explicacién y ordena-
miento de los elementos de una tarea de aprendizaje se acercan al nivel &p-
timo para un educando dado.

Un segundo aspecto de la calidad de la ensefianza es la medida en que
el educando entre a participar activamente o a practicar lo que tiene que
aprender. Aunque parte de esa participacion puede ser manifiesta u obser-
vable para el tutor es posible que el estudiante participe en forma reserva-
da v que esta participacion sea en algunos casos tan efectiva como la mas
abierta y observable. El buen tutor no tiene dificultad alguna para obser-
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var la activa participacion del estudiante durante el proceso. Ademds, re-
conoce que hay diferencias entre los educandos en cuanto a la cantidad de
prictica o de participacion que necesitan durante el aprendizaje, y facil-
mente reune la evidencia que necesita para determinar si un estudiante en
particular ha practicado lo suficiente.

Por ultimo, el buen tutor sabe hacer uso del estimulo (positivo o ne-
gativo) en Yas diversas etapas del proceso de aprendizaje. Sabe qué clase de
estimulo es el que mas conviene a cada educando y que lo que puede cons-
tituir una excelente recompensa para determinado estudiante puede no
ser igualmente bueno para otro. Recurre a numerosas formas de estimulo
(tanto extrinsecas como intrinsecas); sabe adaptar esos estimulos a las ne-
cesidades de cada educando; le da estimulo toda vez que sea necesario y
en las etapas del proceso de aprendizaje en que esos estimulos surten ma-
yor efecto.

Estos tres aspectos de la calidad de una ensefianza (instrucciones, par-
ticipacion, estimulo) pueden ficilmente observarse en una interaccidon
fructifera entre tutor y educando. Estos tres aspectos pueden derivarse de
otras teorias de aprendizaje como la de Dollard y Miller (1950) vy hacen
parte de casi todas las teorias de aprendizaje condensadas por Hilgard y
Bower (1966), aunque aparezcan con terminologia diferente.

Hasta ahora lo que hemos hecho es abordar el asunto de la calidad de
la ensefianza en el caso de un tutor ideal y un solo educando. Sin embargo,
dicha situacion estd muy lejos de la que comunmente se presenta en l1a en-
seflanza a grupos de treinta o mas estudiantes como ocurre en la mayoria
de las escuelas. Aunque las instrucciones, la participacion y el estimulo son
necesarios, tanto en la ensefianza individual como en la ensefianza en gru-
po, existen diferencias cualitativas y cuantitativas en esas dos situaciones.
En el caso del tutor-educando podemos observar que aquél se adapta de
continuo al educando a medida que va recibiendo directamente de él un
cumulo de informacion acerca de sus progresos y dificultades. En cambio,
en el caso de la ensefianza en grupo, el maestro tiene que ser un experto
para desarrollar una diversidad de métodos de ensefianza y para adaptarse
a las diferentes necesidades y requerimientos de los educandos.

Lo que necesita todo maestro encargado de un grupo de estudiantes
es retroalimentar evidencia sobre la efectividad del proceso de ensefianza-
aprendizaje de cada estudiante, asi como también adoptar oportunos pro-
cedimientos de correccion toda vez que ellos sean necesarios. En los casos
en que el sistema de maestria ha dado buenos resultados, se han empleado
pruebas formativas de evaluacion, relativamente explicitas, como medio
de retroalimentacién para determinar cudnto ha aprendido el estudiante y
cudnto le falta todavia por aprender, antes de que se le permita pasar a la
siguiente tarea de aprendizaje de la serie. Ademds, dentro del sistema de
maestria ha sido posible efecutar oportunas correcciones con respecto a
las instrucciones, participacion y estimulo, mediante el empleo de una di-
versidad de materiales de ensefianza, de la ayuda mutua entre los estudian-
tes o de la ayuda de un tutor o monitor, en casos en que los educandos han
encontrado particularmente dificil alguna etapa del proceso de aprendiza-
je.

La principal razén por la cual los estudiantes en el caso A (represen-
tados en el Diagrama 7-2) tropiezan con crecientes dificultades a medida



Benjamin S. Bloom 183

que van pasando de la unidad 1 hasta la unidad 10, es la de que nada se hi-
zo para corregir a tiempo las fallas de aprendizaje que tuvieron los diferen-
tes estudiantes. En cambio, en el caso B, el empleo de evaluaciones forma-
tivas junto con procedimientos de correccion en cada tarea, antes de per-
mitir que los alumnos pasaran a la siguiente unidad de aprendizaje, evitd
que se presentaran esas dificultades.

En el capitulo 5 llegamos a la posible conclusiéon de que la calidad de
de la ensefianza (instrucciones, participacion, estimulo y retroalimenta-
cidon-correccidon) que se imparte a los estudiantes puede responder por cer-
ca de una cuarta parte de la variacidén en cuanto al rendimiento de los es-
tudiantes en una tarea de aprendizaje o curso dado. Consideramos ese dato
estimativo como minimo, ya que no hemos encontrado suficientes investi-
gaciones en las que la calidad de la ensefianza se haya acercado al nivel op-
timo que nosotros creemos posible alcanzar. Este es uno de los aspectos de
nuestra teoria en el cual la escuela tiene la mejor oportunidad para promo-
ver un cambio radical en el aprendizaje de los estudiantes, ya que la cali-
dad de la ensefianza es un factor que esta directamente bajo el control de
los maestrosy de la escuela en general. Sin embargo, los métodos mds efec-
tivos de enseflanza de que hemos tenido informacién —en contraste con
otros métodos mds convencionales— cominmente no responden por mas
de una cuarta parte de la variacién en el aprendizaje. En el Diagrama 7-3
hemos querido presentar la idea de que si la calidad de la ensefianza se acer-
ca al ideal de efectividad, el nivel de rendimiento de los estudiantes debe
subir, y que la variacién del rendimiento entre los estudiantes debe redu-
cirse, hasta representar sélo el 75 por ciento de la variacidén que se presen-
ta en los casos en que la calidad de la ensefianza impartida es la del comun
de las escuelas.

Es posible demostrar la efectividad de diferentes tipos de ensefianza si
comparamos el aprendizaje de los estudiantes bajo el sistema de tutoria con
el de los estudiantes bajo el sistema de ensefianza en grupo, o comparan-
do un grupo de estudiantes ensefiado bajo el sistema de maestria con un
grupo de control de estudiantes semejantes, o también mediante investiga-
ciones de observacion comparativa entre maestros expertos y maestros me-
nos diestros, tanto en cuanto a sus respectivos métodos de ensefianza como
en cuanto a los resultados de aprendizaje de sus estudiantes.

Debido a que la calidad de la ensefianza no puede pronosticarse por
la experiencia del maestro, su nivel educativo u otras caracteristicas, los
rectores o administradores de escuelas no tienen manera de saber qué cali-
dad de ensefianza van a impartir los profesores que asignan a determinado
grupo de estudiantes. Si ello es asi, 1a calidad de la ensefianza serd relativa-
mente independiente de las caracteristicas del estudiante. Al combinar con-
ductas de Entrada Cognitivas, con Caracteristicas de Entrada Afectivas y
con la calidad de la ensefianza, estas tres variables deberian responder por
mas del 80 por ciento de la variacion en el nivel de rendimiento o en la
tasa de aprendizaje. En el Diagrama 7-3 hemos querido indicar que, bajo
condiciones ideales, la combinacion de estas tres variables puede respon-
der hasta por el 90 por ciento de la variacién o, en otras palabras, que bajo
condiciones dptimas, un grupo de estudiantes deberfa presentar apenas un
10 por ciento de la variacién que presenta un grupo de alumnos que estu-
dian bajo condiciones menos favorables.
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Es indudable que estas tres principales variables, por s{ solas no res-
ponden por la totalidad de la variacidn del rendimiento entre un grupo de
estudiantes: sin embargo. si se les concede la debida consideracidn, se ob-
servara que la porcién de la variacion total que no puede atribuirse a estas
tres variables es en realidad muy reducida. Es asi que, aunque no es posi-
ble eliminar del todo la variacion del rendimiento, bajo estas consideracio-
nes teodricas y practicas, si es evidente que estas tres variables responden
por una buena parte de la variacidn en cuanto al rendimiento de los estu-
diantes durante el desarrollo de una tarea o serie de tareas de aprendizaje.
De esta suerte, es de esperarse que si a estas tres variables se les presta la
debida atencion durante el proceso del aprendizaje es posible lograr pro-
gresos significativos en la efectividad de las escuclas.

PROCESOS INVOLUCRADOS EN LOS MiICRO—-ESTUDIOS

Los micro-estudios a los cuales nos hemos referido en los Capitulos
3. 4 y 5 pueden utilizarse para explorar los procesos involucrados en el de-
sarrollo de Conductas de Entrada Cognitivas y Caracteristicas de Fntrada
Afectivas en relucion con diferentes Calidades de Ensefianza. En dichos
micro-estudios se usaron métodos instruccionales de control y de maestria
von grupos de ostudiantes comparables durante varias series de tareas de
aprendizaje. Todos esos estudios se hicieron con series de tareas de apren-
dizaje consideradas secuenciales, atin cuando en ellos se contemplan asig-
naturas tan diversas comoe un idioma extranjero, probabilidades estadisti-
cas, algebra de tes matrices y un curso de ciencias.

Para realizar todos esos estudios se seleccionaron los estudiantes. de
tal manera que tanto los del grupo de control como los del grupo de maes-
tria tuvieran aproximadamente las mismas medidas de aptitud v rendimien-
to previo. Enseguida se procedid a ensefiar a ambos grupos una misma asig-
natura. preferiblemente con un mismo maestro, empleando idénticos ma-
teriales didacticos y en lo posible métodos similares de ensefanza.

Al completar su primera tarea de aprendizaje a los estudiantes del gru-
po de control se les sometid a una prueba referida a criterios sobre esa ta-
rea, pero no se les informo acerca de los resultados obtenidos. Mas adelan-
te, v paralelamente con los estudiantes del grupo de maestria, esos estu-
diantes pasaron a la segunda tarea de aprendizaje, al término de la cual se
les sometio a una nueva prueba, sin que tampoco se les informara acerca
de los resultados. Esta misma norma se siguid tarea tras tarea, hasta que al
finalizar toda la serie los estudiantes fueron sometidos a una prueba acu-
mulativa de rendimiento.

En cuanto a los estudiantes del grupo de maestria se les impartid la
misma ensefianza basica y se les sometio a las mismas pruebas formativas a
las que fueron sometidos los estudiantes del grupo de control, pero con la
diferencia de que inmediatamente después de esas pruebas cada estudiante
recibia informacion detallada acerca de los resultados obtenidos siendo in-
formado, inclusive, sobre si habia alcanzado o no el nivel estipulado de
maestria. En caso negativo, el estudiante era informado sobre cada una de
las respuestas incorrectas y enseguida se procedia a impartirle ayuda adi-
cional durante todo el tiempo que fuera necesario, hasta que alcanzara el
nivel estipulado de maestria en los conceptos 0 puntos en que habia falla-
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do. Por lo general, para saber cudndo el estudiante habia alcanzado ef nivel
estipulado de maestria se le sometia a una segunda prueba formativa. Cuan-
do todos los estudiantes del grupo de maestria alcanzaban el nivel estipulia-
do con respecto a una tarea dada. se procedia « impartirles la ensciianza
correspondiente a la siguiente tarea (paralelamente con los estudiantes del
grupo de control), al completar la cual eran sometidos 2 la prueba regla-
mentaria para ambos grupos vy, si era necesario se les daba ayuda adicional
por el tiempo que precisaran, hasta que cada uno alcanzara el nivel estipu-
lado de maestria. Esto se hizo en todas las tareas de aprendizaje. Al com-
pletar toda la serie de tareas de aprendizaje a los estudiantes del grupo de
maestria se les someti6é a la misma prueba acumulativa que a los del grupo
de control.

De manera que la principal diferencia en la ensefianza de los dos gru-
pos radicaba en que a los estudiantes del grupo de maestria se les daba
retroalimentacion sobre 1o que habian aprendido y sobre 1o que les faltaba
aun por aprender y se les daba ayuda adicional durante todo el tiempc que
necesitaran para alcanzar el nivel estipulado, mientras que esto no se hacia
con los estudiantes del grupo de control. Con respecto a la Calidad de la
Enserianza, ambos grupos de estudiantes recibian aproximadamente la mis-
ma ensefianza bdsica on cada tarca de aprendizaje. Pero a los estudiantes
del grupo de maestria se les daba instruccion correctiva y retroalimentado-
ra en la que recibian atencion individual en cuanto que las instrucciones,
participacion y estimulo adaptados a cada caso en particular. De manera
que los estudiantes del grupo de control solo, recibian ensefianza ¢n gru-
po. mientras que los del grupo de maestria recibian tanto cnsefianza de
grupo como ensefanza individualizada (o sea. adaptada a las necesidades
de cada estudiante).

kn cuanto a las Conductas de Entrada Cognitivas ambos grupos em-
prendieron la primera tarea de aprendizaje de la serie con una CFC aproxi-
madamente igual. Sin embargo. los estudiantes del grupo de maestria, al
recibir retroalimentacion y correcciones. alcanzaban todos altas Conductas
de Entrada Cognitivas para la subsiguiente tarea de aprendizuje. mientras
que entre los estudiantes del grupo de control, después de la priinera tarea
de laserie, existia, seguramente una gran variacion en cuanto a fas Conduc-
tas de Entrada Cognitivas para las subsiguientes tareas y éstas eran inferio-
res a las de los estudiantes del grupo de maestria.

En cuanto a las Caracteristicas de Entrada Afectivas, ambos grupos
tenian una CEA aproximadamente igual al emprender la primeru tarea de
aprendizaje. micntras que de antemano se sabfa que los estudiantes del
grupo de maestria se volverian cada vez mas positivos que los del grupo de
control, en sus intereses y actitudes hacia el aprendizaje, de acuerdo con
las observaciones generales mencionadas en el Capitulo 4 segtn las cuales
la entrada afectiva tiende a volverse mds positiva cuando el estudiante da
un buen rendimiento que cuando da un bajo rendimiento. Ademads, supo-
nemos que existe una relacion de causa entre el nivel de rendimiento del
estudiante durante ¢l desarrollo de una tarea de aprendizaje. st percepcion
subjetiva acerca de su aptitud o ineptitud para esa clase de tarcas de apren-
dizaje, y sus caracteristicas afectivas hacia esa tarea en particular.

En el Diagrama 7-4 presentamos un resumen idealizado de la manera
como van cambiando las Conductas de Entrada Cognitivas y las Caracteris-
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ticas de Entrada Afectivas tanto de los estudiantes del grupo de control co-
mo de los del grupo de maestria cuando la calidad de ensefianza (princi-
palmente retroalimentacion y ensefianza individualizada) difiere para am-
bos grupos.

En el Diagrama 7-4 puede verse que tanto el grupo de control como
el grupo de maestria presentan aproximadamente el mismo puntaje medio
(y desviacion estdndard)l,en la primera prueba reglamentaria para ambos
grupos o sea, la presentada al final de la Tarea de Aprendizaje 1. Sin em-
bargo, enseguida de esa prueba los estudiantes del grupo de maestria reci-
bieron ayuda adicional por todo el tiempo que necesitaron hasta que todos
ellos (o casi todos) demostraron haber alcanzado el nivel estipulado de
maestria en la forma paralela de la prueba. (En este Diagrama el nivel es-
tipulado fue de 85 por ciento del mdximo puntaje posible). En el caso de
los estudiantes de maestria, el puntaje medio después de las correcciones
es aproximadamente de 85 por ciento y la desviacion estindard aproxi-
madamente cero.

Al completar la Tarea de Aprendizaje 2, (antes de las correcciones),
el puntaje medio obtenido por los estudiantes del grupo de maestria en la
prueba referida a criterios fue un poco mais alto que el de los estudiantes
del grupo de control, mientras que la desviacidon estdndard fue un poco
menor en el caso de los primeros que en el de los segundos. Nuevamente
los estudiantes del grupo de maestria recibieron ayuda adicional por todo
el tiempo que la necesitaron hasta que demostraron haber alcanzado el ni-
vel estipulado de maestria en la forma paralela de la prueba. Después de
esta ayuda, el puntaje medio det grupo de maestria es aproximadamente el
85 por ciento del maximo puntaje posible, mientras que la desviacion es-
tandard es aproximadamente cero.

Al completar la Tarea de Aprendizaje 3 (antes de las correcciones), el
puntaje medio del grupo de maestria fue considerablemente mds alto que
el del grupo de control, y la variacion entre los estudiantes del primer gru-
po fue menor que la observada entre los estudiantes del grupo de control.
Nuevamente, los estudiantes del grupo de maestria que lo necesitaron re-
cibieron la ayuda adicional durante todo el tiempo que fue necesario para
que pudieran alcanzar el nivel estipulado de maestria, mientras que los del
grupo de control se quedaron sin recibir tal ayuda a lo largo de toda la
serie de aprendizaje.

Al terminar toda la serie de aprendizaje, tal como lo indica el Diagra-
ma, los dos grupos difieren considerablemente en cuanto a los resultados
de la prueba acumulativa, ya que el grupo de maestria presenta un pun-
taje medio considerablemente mas alto y una desviacién estandar relativa-
mente mds baja que la del grupo de control.

Si nos fijamos tnicamente en los resultados de las prucbas presenta-
das a ambos grupos al completar el desarrollo de cada una de las tareas de
aprendizaje, podremos observar un creciente distanciamiento entre el gru-
po de maestria y el grupo de control. En otras palabras, dos grupos que
presentan casi idéntico resultado medio e idéntica desviacion estandar al
completar la Tarea de Aprendizaje 1, difieren considerablemente en esas
dos medidas al completar la Tarea de Aprendizaje 3. También podemos ob-

1) La desviacion estandar no se presenta en el Diagrama 7-4.
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servar que. en comparacion con su rendimiento en la Tarea de Aprendiza-
je 1, los estudiantes del grupo de control dan un rendimiento cada vez
mas bajo, a medida que van pasando de una tarea de aprendizaje a otra,
mientras que los estudiantes del grupo de maestria dan un rendimiento
cadya vez mas alto a medida que pasan de una tarea de aprendizaje a otra.

Ne es diffeil explicar por qué los dos grupos presentan una diferencia
tany notable en cada tarea de aprendizaje después de que el grupo de maes-
tria del aprendizaje (GM) ha recibido fa instruccién correctiva que no sc le
da al otro grupo (al grupo de control). La razdn es sencillamente la de que
la ensefianza individualizada que se imparte alos estudiantes del grupo de
maestriz durante todo el tiempo que necesiten para alcanzar el nivel esti-
pulado, con mstrucciones, participacion y estimulos especialmente adap-
tados para cada estudiante ¢n particular, hace posible que los estudiantes
de oste grupo superen en mucho a los del grupo de control a los que no se
fer da tal ayuda adicional v por lo tanto su puntaje medio permanece in-
moditicable.

Lo que storesulta mas dificil de explicar es por qué los dos grupos
presentan una creciente diferencia en la prueba reglamentaria o sea la que
presentan ambos grupos al términe de la ensefianza en grupo. A este res-
pecto solo podemos presentar conjeturas: sin embargo, creemos que hay
dos procesos involucrados en este asunto. En términos de nuestra teorfa.
es facil de comprender que los estudiantes de maestria. que han pasado
yva por la retroalumentacion v correcciones. tienen Conductas de Entrada
Cognitivas aftas (casi sin variacion alguna) para cada tarea de aprendizaje
subsiguiente (despuds de la primera) que los estudiantes del grupo de con-
trol y que. por lo tanto. pucden aprender mejor esas tareas en la ensefan-
zaen grupo. bEa cambio, entre los estudiantes del grupo de control las Con-
ductas de Entrada Cognitivas tienden a declinar (v 14 variaciéon, a aumen-
tar) « medida que pasan de una tarea a otra. De manera que, dicha dife-
rencia en las Conductas de Entrada Cognitivas entre los dos grupos puede
explicar en parte of creciente distanciamiento entre ellos en cuanto a su
rendimiento. De manera similar, la creciente homogeneidad de los estu-
diantes del grupo de maestria y la creciente heterogeneidad de los estu-
diantes del grupo de control, pueden explicarse en base a la diferencia en-
tre los dos grupos en cuanto sus Conductas de Entrada Cognitivas.

Otra posible explicacion es la de que los estudiantes del grupo de
maestria cacn pronto en la cuenta de que no pueden completar una ta-
rea de aprendizaje sino hasta cuando hayan alcanzado el nivel estipulado
de maestria para ella. mientras que los estudiantes del grupo de control
saben que tan pronto como salgan de la prucba referida a criterios —-por
bien o mal que hayan salido en ella— ya no se les vuelve a exigir mas nada
con respecto a la tarca de aprendizaje en cuestidon Aunque ello puede ser
mera conjetura, nos atrevemos a creer que los estudiantes del grupo de
maestria se dan cuenta de que si no alcanzan el nivel de maestria al final
del periodo de ensenanza en grupo, tendran que lograrto de todos modos
durante las sesiones de ensefancza individualizada, y es posible que muchos
de ellos se sientan inclinados a hacer todo 1o que puedan para alcanzar el
nivel de maestria durante el periodo de ensenanza en grupo con el fin de
evitarse las sesiones de ensefianza individualizada. Volveremos a tratar este
asunto on las paginas 207 y 208 de este mismo capitulo.




Benjamin S. Bloom 189

Una tercera v parcial explicacion al tendmeno anies mencionado pue-
de derivarse de las Caracteristicas de Entrada Afectivas que tienen los dos
grupos de estudiantes. A este respecto, es de esperarse que los estudiantes
del grupo de maestria, al alcanzar un alto nivel de rendimicnto. comicncen
o considerarse 4 $f mismos y a las tareas de aprendizaje en forma mds posi-
tiva que fos estudiantes del grupo de control que van declinando en su ni-
vel de rendimiento y empiezan a considerarse a s1 mismos y a las tareas de
aprendizaje en forma mas negativa. Este hecho es evidente al compara
medidas de intvrés y actitud entre los dos grupos y al observar ¢l creciente
distanciamicnto entre cllos en el puntaje promedio de las mediciones de
afectividad. tal como aparece en el Diagrama 7-4.

Por altimo. en la prueba final o acumulativa del rendimiento s¢ ob-
serva una grun difcrencia entre los estudiantes del grupo de control v cs
del grupo de maestria, tanto en cuanto al resultado medio como a la varia-
ble «n ¢l rendimiento. Es asi como dos grupos de estudiantes que « pesar
de haber tenido Conductas de Entrada Cognitivas casi iguales y también
iguales Caracteristicas de Entrada Afectivas antes de la primera tarea de
aprendizaje. al completar el periodo de ensenanza en grupo correspondien-
te aesa primera tavea, presentan un cuadro completamente diferente al ter-
minar Ja serie de tareas de aprendizaje. Esta diferencia puede atribuirse a
la superior calidad de ensefanza impartida a un grupo --diferencia que con-
siste mas que todo en que los estudiantes del grupo de control solo reciben
ensefanza on grupo, mientras que los del grupo de maestria no solo reci-
ben ensefianza en grupo sino también ensenanza individualizada con sesio-
nes de retroalimentacion y correccion. Pero ademds de esta diferencia hay
tambidn creciente diferencia entre los dos grupos en cuanto u sus Conduc-
tas de Pntrada Cognitivas v a sus Caracteristicas de Entrada Afectivas. De
modo, pues que estos dos grupos difieren en todas las tres variables de
nuestra teoria Ck. CEE y CEA vy el proceso en cuestion es una combina-
cion de todas estas tres variables en las que la CE explica en parte las di-
ferencias observadas en CEC y CEA.

AL
]

EVIDENCIA QUE RESPALDA LOS CAMBIOS DEL PROCESO
Cambios en el aprendizaje cognitivo

En ¢} Diagrama 7-4 hemos representado idealizados los cambios del
progreso. tanto cognitivos como afectivos, que se presentan en un grupo
de control y un grupo de estudiantes de maestria. En ambos tipos de me-
didas se anticipd desde el comienzo que ambos grupos obtendrian resulta-
dos similares al final de la Tarea de Aprendizaje 1 (antes de las sesiones de
correccidn) pero que presentarian una creciente divergencia tanto en el de-
sarrolio cognitivo como en el afectivo a medida que pasaran de una tarea
a otra de aprendizaje.

En la Tabla 7-1 puede observarse ¢cdmo van cambiando la media del
estado cognitivo y la desviacidn estandar correspondiente a los grupos de
control y de maestria, investigados en diversos micro-estudios, a medida
que pasan de una tarea de aprendizaje a otra, asi como sus respectivos re-
sultados en fa prueba final acumulativa. Para cada tarea figuran tanto los
resultados obtenidos al final del aprendizaje bésico (antes de las sesiones
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de retroalimentacion y correccidn en el caso de los estudiantes del grupo
de maestria), como los obtenidos después de las sesiones de retroalimen-
tacion y correccion. Estos resultados son en general similares a los que apa-
recen en el Diagrama 7-4, o sea que los grupos de maestria presentan una
creciente media relativa mientras que los grupos de control presentan va-
lores medios decrecientes, o sea un creciente distanciamiento entre la me-
dia del rendimiento correspondiente a los dos grupos. Ademds, la varia-
cion relativa de los grupos de maestria tiende a declinar, mientras que la
de los grupos de control tiende a aumentar. Aun cuando es raro que los
dos grupos presenten idéntico rendimiento durante el aprendizaje bésico
de la primera tarea de aprendizaje, es claramente evidente en todos estos
micro-estudios que la proporcion entre las variantes correspondientes a los
dos grupos es mds alta en la primera tarea de aprendizaje y tiende a de-
clinar en cada sucesiva tarea de aprendizaje. Asi por ejemplo, la mediana
de las proporciones entre las variantes (maestria/control) correspondien-
tes a la primera tarea de aprendizaje es aproximadamente de 75 por cien-
to, mientras que la mediana correspondiente al aprendizaje basico de la
Tarea de Aprendizaje 3 es aproximadamente de solo 60 por ciento. En
cuanto a los resultados de la prueba acumulativa, la proporcion mediana
entre las variantes es aproximadamente de 20 por ciento. En otras pala-
bras, la variacion entre los estudiantes del grupo de maestria en la prueba
final acumulativa del rendimiento es igual a s6lo una quinta parte de la
que se presenta en los estudiantes del grupo de control.

Cambios en las caracteristicas ejecutivas

En toda esta obra hemos dado valores tedricos o estimados s6lo sobre
los resultados cognitivos del aprendizaje. No hemos hecho estimaciones
similares del efecto que puedan tener los cambios en la Calidad de la En-
seflanza y en las Conductas de Entrada Cognitivas sobre los resultados afec-
tivos del aprendizaje, sin embargo, creemos que en los grupos de maestria
deberia presentarse una relativa mejoria en caracteristicas afectivas, mien-
tras que las caracteristicas afectivas de los grupos de control deberian per-
manecer estable o, inclusive, declinar. Creemos, ademds, que deberian pre-
sentarse cambios en la proporcién de las variantes correspondientes a los
dos grupos y que los grupos de maestria deberian presentar una variacion
decreciente mientras que los grupos de control deberian presentar una va-
riacion creciente.

Debe recordarse que en los micro-estudios s6lo hemos tenido en cuen-
ta las medidas afectivas que tienen que ver con el interés del estudiante
hacia una asignatura o su actitud hacia ella. No estaba previsto que un bre-
ve micro-estudio sobre el aprendizaje, de solo unas cuantas semanas de du-
racion, pudiera tener profundas consecuencias sobre el concepto bdsico del
estudiante acerca de si mismo como educando.

En cuatro de esos micro-estudios encontramos evidencia de cambios
afectivos. En todos esos estudios se presentan diferencias relativamente pe-
quenras entre los estudiantes del grupo de maestria y los del grupo de con-
trol en cuanto a las medidas iniciales de las caracteristicas afectivas, pero
dichas diferencias tienden a aumentar en las medidas finales de las carac-
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teristicas afectivas, pero dichas diferencias tienden a aumentar en las me-
didas finales de las caracteristicas afectivas. En otras palabras, los dos gru-
pos, que inicialmente eran similares en caracteristicas afectivas, fueron pre-
sentando una creciente divergencia a medida que pasaban de una tarea a
otra (al menos en los casos en que tenemos datos al respecto), hasta que
al terminar la serie los dos grupos eran muy disimiles).

A pesar de la clara tendencia hacia un creciente distanciamiento entre
la media de las medidas de afectividad correspondientes a los dos grupos,
su variacion relativa no sigue las lineas generales que presentan las medidas
cognitivas. En dos de esos estudios, los estudiantes del grupo de maestria
presentan la misma variacion o mayor ain, en cuanto a las medidas fina-
les, que los estudiantes del grupo de control, mientras que en las otras dos
investigaciones, los grupos de maestria presentan, en cuanto a las medidas
finales, una menor variacion que los grupos de control.

Queda por determinar en futuras investigaciones si, mediante estu-
dios experimentales de mayor duracidn y mediciones mas exactas de la
afectividad, puedan encontrarse resultados que se asemejen mas a los ob-
tenidos respecto a cambios cognitivos. En base a la limitada cantidad de
datos que hemos encontrado en los micro-estudios podemos concluir, que
como resultado de los procesos logrados por los estudiantes del grupo de
maestria en cuanto a aspectos cognitivos y dada la elevada calidad de ense-
fianza que reciben en comparacioén con los estudiantes del grupo de con-
trol, se presenta una creciente diferencia entre los dos grupos, con respec-
to al interés y actitud hacia las asignaturas escolares en cuestion.

Cambios del proceso en la efectividad del aprendizaje

En nuestra descripcion idealizada del proceso de cambio hemos ya
indicado que podemos anticipar que los estudiantes aprovechan mas cuan-
do un alto grado de Conductas de Entrada Cognitivas, Caracteristicas de
Entrada Afectivas y de calidad de ensefianza que de los que tienen estos
en grado inferior. En los micro-estudios que hemos mencionado, el rendi-
miento cognitivo de los estudiantes, medido al término de la ensefianza
basica correspondiente a cada una de las tareas de aprendizaje, nos pue-
de servir para averiguar si ello es en realidad asi, ya que la enseflanza bdsi-
ca fue impartida de manera similar a ambos grupos, durante el mismo pe-
riodo de tiempo y medida mediante pruebas similares, con respecto a todas
las tareas de aprendizaje.

Debe recordarse que enseguida de la prueba formativa reglamentaria
para cada tarea de aprendizaje, los estudiantes del grupo de maestria reci-
bieron sesiones de retroalimentacién y correccidn, hasta que pudieron de-
mostrar, en una segunda prueba formativa, que habian alcanzado el nivel
estipulado de maestria, mientras que a los estudiantes del grupo de control
se les negaba tal ayuda adicional. Es asi como la ensenanza bdsica fue im-
partida a ambos en forma similar, pero, sin embargo, a los estudiantes del
grupo de maestria se les brind6 enseguida una ayuda adicional de alta cali-
dad durante la cual tenian la oportunidad de mejorar las Conductas de En-
trada Cognitivas para la siguiente tarea de aprendizaje, mientras que a los
estudiantes del grupo de control no se les presté tal ayuda.



Benjamin S. Bloom 195

En los cinco estudios que hemos condensado en la Tabla 7-1, puede
observarse que se presentaron algunas diferencias en el rendimiento alcan-
zado por los estudiantes en la Tarea de Aprendizaje 1 a juzgar por los re-
sultados obtenidos en la prueba formativa reglamentaria. Segun dichos re-
sultados, los estudiantes del grupo de maestria aprendieron cerca de un 10
por ciento mas que los del grupo de control, durante el mismo tiempo. Es-
ta diferencia puede atribuirse sencillamente al hecho de que los dos grupos
de estudiantes no son exactamente equivalentes. Ahora, si consideramos
que los dos grupos diferian en cuanto a la calidad de la ensefianza, pode-
mos considerar que el rendimiento bdsico sobre la Tarea de Aprendizaje 2,
constituye el grado de efectividad del tratamiento diferencial sobre la Ta-
rea de Aprendizaje 1. Segln los micro-estudios que figuran en la Tabla 7-1,
el grupo de maestria aprendid en promedio, cerca de un 20 por ciento mas
que el grupo de control sobre la Tarea de Aprendizaje 2, bajo las mismas
condiciones. Si en seguida comparamos los resultados obtenidos porlos dos
grupos en la prueba reglamentaria sobre la Tarea de Aprendizaje 3, pode-
mos formarnos una idea del efecto de las sesiones de retroalimentacién y
correccion con las cuales complementaron los estudiantes del grupo de
maestria sus tareas de Aprendizaje 1 y 2. En la Tabla 7-1, se observara que
los grupos de maestria aprendieron en promedio cerca de 30 por ciento
mas que los grupos de control en la Tarea de Aprendizaje 3, bajo las mis-
mas condiciones de ensefianza basica.

Estos datos indican que el efecto positivo de Caracterfsticas de Entra-
da Cognitivas y Afectivas y de una mejor calidad de Ensefianza se traduce
en un mejor aprovechamiento o eficiencia por parte de los estudiantes de
maestria, en comparacion con los del grupo de control, en quienes su rela-
tivamente deficiente estado de preparacion y la inferior calidad de ensefian-
za que recibieron se traduce en deficiencias de aprendizaje en las subsi-
guientes tareas de la serie secuencial.

Hemos encontrado solamente unos pocos estudios en los cuales se ha-
ya realmente tratado de medir el grado de concentracion o atencion del es-
tudiante durante ¢l periodo de aprendizaje basico. El hecho de que los es-
tudiantes del grupo de maestria hubieran alcanzado un alto grado de rendi-
miento en comparacion con los del grupo de control, significa que aquéllos
supieron aprovechar mejor el tiempo de aprendizaje y dedicaron mayor
tiempo a cada tarea que los estudiantes del grupo de control.

En el estudio Anderson (1973), se investigd el aprovechamiento del
tiempo por parte de los estudiantes en base a la medida de atencién mani-
fiesta que demostraron cada cierto tiempo, asi como en la medida de pen-
samiento reservado acerca de lo cual rindieron informes cada cierto tiem-
po, durante el perfodo de ensefianza correspondiente a cada tarea de apren-
dizaje. Anderson expresd luego esas observaciones en términos del porcen-
taje del tiempo que el estudiante dispuso para una tarea dada de aprendi-
zaje, dedicado exclusivamente al desarrollo de dicha tarea: tiempo-por-ta-
rea.

A la primera tarea de aprendizaje los estudiantes de maestria le dedi-
caron 74 por ciento de tiempo disponible, mientras que los estudiantes del
grupo de control le dedicaron 76 por ciento a dicha tarea. El rendimiento
de los dos grupos en esa primera tarea fue aproximadamente igual. A la se-
gunda tarea de aprendizaje los estudiantes del grupo de maestria le dedica-
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ron 79 por ciento del tiempo mientras que los del grupo de control sélo le
dedicaron 64 por ciento. El rendimiento de los dos grupos en esa segunda
tarea presenta una considerable diferencia en favor de los estudiantes de
maestria (30 por ciento mas que el del grupo de control, bajo similares
condiciones de aprendizaje). A la tercera tarea de aprendizaje los estudian-
tes del grupo de maestria le dedicaron. 83 por ciento del tiempo mientras
que los estudiantes del grupo de control sélo le dedicaron 63 por ciento.
La diferencia de rendimiento entre los dos grupos con respecto a la Tarea
de Aprendizaje 3 (cerca de 50 por ciento mads en favor de los estudiantes
de maestria, bajo similares condiciones de aprendizaje) es un reflejo de la
medida en que uno y otro grupo de estudiantes aprovecharon el tiempo
disponible para sus tareas. De manera que en este estudio puede verse muy
claramente que la razdn por la cual los dos grupos presentan un creciente
distanciamiento en cuanto a su rendimiento, tarea tras tarea, es sencilla-
mente la de que los unos se concentraron mdas (mayor tiempo por tarea)
que los otros. Anderson estima una correlacion de  +0.66 (0.75 hacien-
do la debida correccion) entre el tiempo por tarea y el rendimiento final.

Ozcelik (1974) también tratd de medir la relacidon entre el grado de
atencion callada y manifiesta y el rendimiento final en dos cursos universi-
tarios. El no dividid los estudiantes en grupos de control y grupos de maes-
tria, peroencontro correlaciones de +0.60 (0.76) entre el grado de con-
centracion y el rendimiento final en el caso del curso universitario de bio-
logia y de  +0.50 (0.56) en el caso del curso de dlgebra. En el Capitulo
5 presentamos una correlacion promedio de  +0.58 entre diversos indi-
ces de atencidn o concentracion, callada y manifiesta, vy el incremento en
el aprendizaje determinado por los resultados de las pruebas de rendimien-
to.

Estos datos indican, como es obvio, que los estudiantes aprenden tan-
to mas cuanto mas tiempo v atencién dediquen a sus tarcas de aprendizaje
y que,ademads, el grado de atencién (as{ como el rendimiento) depende mu-
cho de la calidad de la ensefianza, asi como de las caracteristicas de entra-
da que tengan los estudiantes al iniciar las tareas de aprendizaje. En el es-
tudio Anderson, el valor de la correlacion multiple entre el tiempo-por-ta-
rea, por un lado, y la calidad de la ensefianza, mas las Conductas de Entra-
das Cognitivas y Caracteristicas de estudio Afectivas, fue de +0.57 (0.66),
mientras que en el estudio Ozcelik dicho valor fue de +0.51 (0.61)en el
caso del curso de biologiay de +0.64 (0.58) en el caso del curso de alge-
bra.

Otra manera de abordar el asunto del aprovechamiento del tiempo ba-
jo diferente calidad de ensefianza consiste en referirnos a la tasa de apren-
dizaje como indice de aprovechamiento. En dos de los micro-estudios a los
que hemos hecho referencia, la tasa de aprendizaje se calculé diviendo la
cantidad aprendida (determinada seglin el nimero de respuestas correctas
en la prueba de rendimiento) por la cantidad de tiempo empleado. En su
estudio, Block utilizd6 como decisivo el aprendizaje bdsico de la Tarea de
Aprendizaje 3. En su grupo de maestria (en el que el nivel estipulado de
maestria se habia fijado en 95 por ciento), Block encontrd que los estu-
diantes habian aprendido casi 40 por ciento mas por unidad de tiempo que
los del grupo de control.
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En el estudio Arlin, éste exigié que en la 0ltima tarea, tanto los estu-
diantes del grupo de maestria como a los del grupo de control, que alcan-
zaran el mismo nivel estipulado de maestria (minimo considerado como
nivel de maestria: 85 por ciento), y observo que los estudiantes del grupo
de control tuvieron que dedicar dos veces mas tiempo (2.2) para alcanzar
ese nivel, que los estudiantes del grupo de maestria. En otras palabras, los
estudiantes del grupo de maestria aprendieron 200 por ciento mds por uni-
dad de tiempo que los estudiantes del grupo de control en esta decisiva ta-
rea de aprendizaje.

Los resultados de estos estudios demuestran que el rendimiento de
los estudiantes puede aumentar o disminuir de acuerdo a los cambios posi-
tivos o negativos en la caracteristica de entrada (CEC y CEA) y que la cali-
dad de la ensefianza (CE) es un factor causal que contribuye poderosamen-
te a producir dichos cambios. El grado de atencion, el tiempo-tarea, la ta-
sa de aprendizaje y el nivel de rendimiento en las tareas de aprendizaje de-
cisivas son ndices de los cambios que ocurren en la efectividad del apren-
dizaje.

Variacion en el aprovechamiento del tiempo

Como ya lo hemos indicado, bajo el sistema de aprendizaje de maes-
tria algunos estudiantes necesitan mds tiempo y ayuda adicional que otros
para alcanzar el nivel estipulado de maestria (Carroll 1963), Glaser (1968)
y Atkinson (1968) han estimado que algunos estudiantes pueden legar a
necesitar hasta cinco veces mas tiempo que otros para alcanzar el mismo
nivel estipulado de maestria. Para obtener sus estimaciones se basaron en
la cantidad total de tiempo transcurrido desde el comienzo hasta el final
de la tarea, o sea la cantidad de tiempo por reloj desde que los estudiantes
comenzaron una tarea dada hasta que alcanzaron el nivel estipulado de
maestria.

En tres de los micro-estudios que figuran en la Tabla 7-2, los investi-
gadores trataron de llevar un registro exacto de la cantidad total de tiempo
empleado en cada tarea de aprendizaje por los estudiantes del grupo de
maestria, hasta alcanzar el nivel estipulado. Segin los resultados de esos
tres estudios, es evidente que la maxima variacion en cuanto a la cantidad
de tiempo empleado se presenta en la Tarea de Aprendizaje 1 y que esa va-
riacion se reduce considerablemente en las demds. Asi por ejemplo, en el
estudio Arlin (1973), la variacion de la tarea final (Tarea de Aprendizaje 4)
es menos de la mitad de la que se presenta en la primera tarea de aprendiza-
je; en el estudio Block (1970), la variacidn en cuanto a tiempo transcurri-
do en la Tarea de Aprendizaje 3 es menos del 40 por ciento de la que se
presenta en la Tarea de Aprendizaje 1, mientras que en el estudio Anderson
(1973), la variacion en cuanto al tiempo correspondiente a la Tarea de
Aprendizaje 3 es aproximadamente igual a las dos terceras partes de la va-
riacibn en cuanto al tiempo transcurrido en la Tarea de Aprendizaje 1. Asi
que, segiin estos tres estudios, es evidente que los estudiantes presentan una
creciente similitud en cuanto a la cantidad de tiempo que necesitan para
alcanzar el nivel estipulado de maestria.
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En una revisidon de estos estudios, Anderson (1973) tratd de determi-
nar el margen de fluctuacion del tiempo transcurrido empleado por esos es-
tudiantes para alcanzar el nivel estipulado de maestria. Sus resultados estan
condensados en el Diagrama 7-5. Allf puede observarse que en la Tarea de
Aprendizaje 1,1a mds elevada proporcidn entre tiempos transcurridos o sea,
la proporcion entre el tiempo empleado por el mis lento y el empleado por
el mds rdpido de todos los estudiantes es de 7-1/2 a 1 mientras que la mds
baja proporcion es aproximadamente de 3-1/2 a 1. Al terminar la Tarea de
Aprendizaje 3, la mdxima proporcién es de 4 a 1 y la minima, de 2 a 1.
De modo que en estos tres estudios encontramos pruebas no solo de una
decreciente variacion en cuanto al tiempo transcurrido requerido sino de
que los casos extremos de estudiantes se vuelven cada vez mds similares en
cuanto a la cantidad de tiempo que necesitan para alcanzar el nivel estipu--
lado de maestria.

Anderson investigd ademas la cantidad de tiempo-por-tarea empleado
por los estudiantes del grupo de maestria para alcanzar el nivel estipulado,
en unintento por determinar el tiempo exclusivamente dedicado al trabajo
escolar en vez del tiempo transcurrido o tiempo por reloj. En la Tabla 7-2,
los datos correspondientes al estudio Anderson indican una decreciente va-
riabilidad entre los estudiantes de maestria. en cuanto al tiempo-por-tarea
que necesitaron para alcanzar el nivel estipulado de maestria. La variabili-
dad (desviacion estdndard al cuadrado) correspondiente a la tercera tarea,
es de solo 36 por ciento de la variabilidad que presentaron esos estudiantes
en su primera tarea de aprendizaje. En términos de estudiantes lentos y ra-
pidos, Anderson encontré que en la Tarea de Aprendizaje 1 el maés lento
de los estudiantes necesitd mas del doble de tiempo por tarea que el mads

DIAGRAMA 7-5. Proparcion entre el tiempo empleado por el mas lento y el mas rapi-
do de los estudiantes para alcanzar el nivel estipulado de maestria seglin algunos estu-
dios.

7:1+

o
BN
.

4.1 . . .
\Arlm (tiempo transcurrido)

3:17
Block (tiempo transcurrido)
2:1- -

-
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Tarea de Tarea de Tarea de
Aprendizaje 1 Aprendizaje 2 Aprendizaje 3

Proporcion entre el tiempo empleado por el mas
lento y por el mas rapido para

REFERENCIA: Adaptado de Anderson (1973)
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rapido de los estudiantes. En cambio, en la Tarea de Aprendizaje 3, el mas
lento de los estudiantes s6lo necesito 1-1/3 veces mds tiempo por tarea que
el mds rapido de los estudiantes (véase Grafica 7-5).

Quizds la conclusion mds importante que podemos extraer de estos
escasos estudios sobre el aprovechamiento del tiempo —bien sea el tiempo
transcurrido o el tiempo-por-tarea— es la de que la tasa de aprendizaje, o
la cantidad de tiempo que necesita un estudiante para alcanzar un nivel es-
tipulado, es una caracteristicamodificable. En otras palabras, si al estudian-
te se le da todo el tiempo y ayuda que necesite para hacer un buen apren-
dizaje, y si como resultado de ello se producen Conductas y Caracteristicas
de Entrada positivas (Cognitivas y Afectivas), no so6lo se le capacita mejor
para el aprendizaje sino que también se le capacita para hacer el aprendiza-
je en un tiempo cada vez mas corto. Por Gltimo, los resultados de estos es-
casos estudios indican que la diferencia entre buenos y malos educandos,
o entre estudiantes rapidos y lentos, tiende a reducirse, hasta ¢l punto en
que es dificil distinguirlos en términos de horas o minutos. En otras pala-
bras, bajo favorables condiciones de aprendizaje como las que se establecie-
ron en esos estudios, resulta dificil distinguir entre estudiantes lentos y es-
tudiantes rdpidos, ya que tarea tras tarea se van presentando cambios de
tal naturaleza, tanto en unos como en otros, que al final de la serie de ta-
reas las diferencias entre esas dos clases de estudiantes se vuelven insignifi-
cantes y sOlo pueden detectarse si el tiempo se mide en unidades excesiva-

mente pequenas.

EVIDENCIA QUE RESPALDA EL MODELO

Micro-estudios

En los Capitulos 3, 4 y 5 hemos tratado de estimar el limite superior
del efecto que por separado pudieran tener las Conductas de Entrada Cog-
nitivas y las Caracteristicas de Entrada Afectivas y la Calidad de la Ense-
fianza. Los microestudios- nos sirven praa determinar si los resultados corre-
lacionales y experimentales obtenidos con base en dos de estas variables, o
en las tres, presentan valores acordes con los valores estimados que figuran
en la Gréfica 7-3.

En la Tabla 7-3 aparecen los resultados obtenidos en cinco de esos
micro-estudios incluyendo en cada uno resultados correspondientes al gru-
po de control, el cual no tuvo sesiones de retroalimentacion y correccidn.
Puesto que el grupo de control solo tuvo un tipo de ensefianza, no nos es
posible estimar el efecto que sobre este grupo pudiera haber tenido la cali-
dad de la ensefianza. En dicha tabla presentamos también los resultados
correspondientes a la totalidad de los estudiantes investigados en cada uno
de esos estudios, y ya que estos combinan tanto a los estudiantes del grupo
de maestria (quienes recibieron sesiones de retroalimentacion y correc-
cion en cada tarea de aprendizaje) como a los estudiantes del grupo de con-
trol (que no recibieron esas sesiones), es posible determinar el efecto resul-
tante de la diferencia en la calidad de la ensenanza en combinacion con el
de las otras dos variables o sea; las Conductas y Caracteristicas de Entrada.
En todos estos estudios, los valores de correlacion estdn calculados en rela-
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¢ion con los resultados de la prueba final acumulativa presentada por los
estudiantes al final de cada experimento.

En la Tabla 7-3 podemos ver que las correlaciones entre las Conduc-
tas de Entrada Cognitivas y las Caracteristicas de Entrada Afectivas con los
resultados de la prueba acumulativa del rendimiento son un poco mds altas
en el caso del grupo de control que en el del total de los estudiantes proba-
blemente porque la variacidén en las medidas finales del rendimiento es mu-
cho menor en los estudiantes del grupo de maestria que en el de los del
grupo de control (a pesar de que los dos grupos eran inicialmente semejan-
tes en conductas de entrada), lo cual es debido, en parte, al efecto de la di-
ferencia en la calidad de la ensefianza impartida a uno y otro grupo.

Con respecto a las Conductas de Entrada Cognitivas, las correlaciones
correspondientes al grupo de control se acercan a los valores del limite su-
perior mencionados en el Capitulo 3, mientras que las correlaciones corres-
pondientes al total de estudiantes son muy inferiores, con 1a sola excepcion
de la obtenida en el estudio Binor (1974).

Con respecto a las Caracteristicas de Entrada Afectivas, las correla-
ciones son mucho mds bajas que las estimadas de limite superior. Sin em-
bargo, es posible que ello se deba, en gran parte, al muy reducido nimero
de medidas de afectividad tomadas en esos cortos ¢studios. Tal como lo
expresamos en el Caprtulo 4, creemos que el Iimite superior correspondien-
te a las Caracteristicas de Entrada Afectivas abarca las medidas del concep-
to del estudiante sobre s{ mismo y, en particular, la auto-evaluacion aca-
démica sobre el rendimiento, a lo largo de varios afios de trabajo escolar.
Elinterésy la actitud hacia una asignatura dada rara vez dan lugar a valores
que se acerquen al 1imite superior que figura como valor tedrico en la Ta-
bla 7-3.

La correlaciéon correspondiente a las Caracteristicas de Entrada Cog-
nitivas mas las Afectivas no difiere gran cosa, de la correspondiente a las
medidas cognitivas solamente. En el caso de los grupos de control, dichas
correlaciones son en promedio de +0.70. Al hacer la correccion por
contiabilidad de las mediciones, estos valores resultan aproximadamente
0.10 mads altos. De manera que estos valores se acercan al valor teérico, pe-
ro ello puede atribuirse en gran parte a las Conductas de Entrada Cognitivas
que respondert por una variacidbn un poco mayor a la prevista, segiin nues-
tras estimaciones del 1imite superior.

Para el total de los estudiantes, la combinacion de las Conductas de
Entrada Cognitivas y las Caracteristicas de Entrada Afectivas presenta una
correlacion aproximada de  +0.50 (cerca de +0.60 al hacer la correc-
cion por incertidumbre) que es un valor considerablemente mas bajo que
el valor tedrico estimado en +0.80. Este hecho puede explicarse de nue-
vo en razon del escaso nimero de mediciones de entrada afectiva y de la
reducida variacion correspondiente al grupo de maestria.

En cuanto al efecto resultante de la calidad de la ensefianza, éste sélo
pucde determinarse. tal como lo indicamos antes, sobre la totalidad de los
estudiantes (grupo de maestria mas grupo de control). La correlacion entre
la calidad de la ensenanza y los resultados de la prueba acumulativa del
rendimiento es un poco mas alta que la prevista. con base en los valores
consignados en el Capitulo 5. Sin embargo, debe recordarse que estos es-
tudios son de cardcter experimental y aue en ellos se impartieron sesiones
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de retroalimentacién y correccidn para un grupo de estudiantes mientras
que al otro grupo no se le dio esa ayuda adicional. En las paginas 195 a 207
hemos sefialado las diferencias entre el grupo de maestria y el grupo de
control con el fin de mostrar las intrincadas interrelaciones existentes en-
tre Ja calidad de la enseflanza, las Conductas de Entrada Cognitivas y las
Caracteristicas de Entrada Afectivas, asi como para sefialar la manera co-
mo se configuran esas relaciones con las medidas finales del rendimiento.
Lo mas probable es que los efectos linicos de la calidad de la enseflanza
no se puedan enteramente desvincular, particularmente en estos estudios,
de los efectos de las otras dos variables. Estas correlaciones, que alin antes
de hacer la debida correccién ya estaban por encima de las previstas con
base en los valores estimados, serian ain mads altas si se hiciera la correc-
cién por confiabilidad de las mediciones del rendimiento.

En estos estudios, es muy alto el efecto combinado de las Conductas
de Entrada Cognitivas y la calidad de la ensefianza en la determinacion del
rendimiento final. Las correlaciones correspondientes al total de los estu-
diantes dan un promedio aproximado de +0.70 (cercade +0.80 sise
hace la correccion por confiabilidad Gnicamente para las mediciones del
rendimiento). Atn cuando por nuestra parte no hemos estimado el efecto
combinado del CEC mas la CE, conjeturamos que debe ser por lo menos
igual al efecto combinado del CEC mas el CEA y estos estudios estdn mas
o menos de acuerdo con esta conjetura. De manera que la correlacién co-
rrespondiente al grupo de control (con respecto al cual no puede determi-
narse separadamente en estos estudios el efecto de la calidad de la ense-
flanza), entre las Conductas de Entrada Cognitivas mas las Caracteristicas
de Entrada Afectivas, con los resultados de la prueba acumulativa del ren-
dimiento, resulta ser del mismo orden de magnitud que la correlacion co-
rrespondiente a la totalidad de los estudiantes, entre las Conductas de En-
trada Cognitivas mas la calidad de la ensefianza.

Al examinar estos estudios hemos encontrado dificultades para com-
binar las tres variables, ya que las Caracteristicas de Entrada Afectivas es
relativamente poco lo que afiaden a la contribucidén hecha por las Conduc-
tas de Entrada Cognitivas y/o la calidad de la ensefianza. Podemos concluir
que al combinar el CEC con el CEA, o que al combinar el CEC con la CE,
la correlacion es normalmente alrededor de +0.70 (cerca de  +0.80
una vez hecha la correccion por incertidumbre). Esta correlacion estd lejos
del valor esperado de  + 0.95, como limite superior correspondiente al
efecto conjunto de estas tres variables sobre el rendimiento.

Queda aln por investigar si, al efectuar investigaciones de mayor du-
racidén que las de estos micro-estudios, es posible o no, obtener valores més
cercanos al limite superior que hemos estimado. ¢

Hemos estimado que cuando estas tres variables contribuyen hasta el
Iimite que hemos sefialado como posible, la variacion del rendimiento entre
los estudiantes deberia reducirse acerca del 20 por ciento de la que pudiera
esperarse en caso de que no fuera asi. En los micro-estudios, los investiga-
dores trabajaron con grupos de estudiantes que en un principio se asemeja-
ban unos a otros en cuanto a sus caracteristicas de entrada y también en
cuanto a los resultados obtenidos en la prueba reglamentaria presentada
por ambos grupos al finalizar el aprendizaje basico (antes de las sesiones de
correccion y retroalimentacion) correspondiente a la primera tarea. El efec-
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to combinado de la CE, el CEC, el CEA y el aprovechamiento del tiempo,
ya ha sido contemplado en la seccidn sobre los cambios del proceso obser-
vados en los micro-estudios (2). A este respecto, tal como puede verse en
el ultimo renglén de la Tabla 7-3, es de especial interés la reducia varia-
cidbn que presentan los estudiantes del grupo de maestria en comparacion
con los del grupo de control, en cuanto a los resultados de {a prueba final
acumulativa del rendimiento. En general, estos valores se acercan al 200/0
(exceptuando el caso del estudio Levin). En otras palabras, el grupo de
maestria, al que se le brindaron condiciones favorables de aprendizaje, pre-
senta una variacion en rendimiento que es apenas cerca de un 20 por ciento
de la variacion en rendimiento que presentan los estudiantes del grupo de
control, a quienes se les brindaron menos favorables condiciones de apren-
dizaje.

De esto podemos inferir que las condiciones experimentales hicieron
reducir en un 80 por ciento la variabilidad entre los estudiantes del grupo
de maestria en comparacion con la obtenida por un grupo semejante de es-
tudiantes a quienes se les brindaron condiciones menos favorables de apren-
dizaje. Este valor encontrado experimentalmente parece indicar que la in-
trincada combinacion del CEC mds el CEA, mds la CE, produce un efecto
mayor del previsto por medio de nuestros estudios correlacionales que de-
berian presentar un R combinado de cerca de +0.90 (para que la varia-
cién pudiera reducirse hasta dicho nivel). No sabemos si el valor inferior
de la correlacion se deba a la confiabilidad de nuestras mediciones o la fal-
ta de correcciones adecuadas. En general, creemos que esta reduccién en la
variacidén constituye un indice prictico de la utilidad de nuestra teorfa so-
bre el aprendizaje escolar si llega a aplicarse en todo su valor en las escue-
las.

Los macro-estudios

Hemos examinado numerosas referencias sobre investigacién educati-
va para determinar los efectos que por separado pudieran atribuirse a cada
una de las tres variables, pero hemos encontrado pocas que directamente
tuvieron que ver con dos o tres de estas variables. En su mayor parte he-
mos tenido que acudir a unos pocos micro-estudios para hallar evidencia
de las interrelaciones entre estas variables y de sus efectos combinados so-
bre el aprendizaje escolar.

En la Tabla 7-3 hemos incluido los datos sobre la relativa variacion del
rendimiento entre los estudiantes del grupo de maestria en comparacién
con la del grupo de control, con el fin de indicar el efecto combinado de
las variables contempladas en nuestra teoria sobre el aprendizaje escolar.
Segan estos datos, bajo las condiciones especiales en que se realizaron estos
micro-estudios, la variacion final en cuanto al rendimiento de los estudian-
tes del grupo de maestria fue tan s6lo de un 20 por ciento de la que se pre-
sentara entte los estudiantes del grupo de control.

Conviene ahora examinar algunos macro-estudios en los que se hayan
contemplado algunas diferencias de calidad de ensefianza, de Conductas de
Entrada Cognitivas v de Caracteristicas de Entrada Afectivas en busca de
datos semejantes.

2) Ver pagina 200.
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Estudios sobre el aprendizaje de maestria. Puesto que nuestra teoria
ha sido basada en gran parte en nuestros estudios sobre el aprendizaje de
maestria, lo mds probable es que tanto los macro como los micro-estudios
sobre el aprendizaje de maestria impliquen, cuando menos, una diferencia
de calidad de ensefianza, asi como Conductas de Entrada Cognitivas entre
los estudiantes del grupo de maestria y los del grupo de control. En caso de
resultar benéfico el sistema de maestria, deberfa tener, ademads, algin efec-
to benéfico sobre las Caracteristicas de Entrada Afectivas de los estudian-
tes.

A pesar de que el sistema de maestria estd siendo ampliamente em-
pleado en escuelas y universidades, es dificil encontrar referencias sobre
estudios comparativos entre estudiantes de maestria y estudiantes de con-
trol, con respecto a medidas similares de tiempo, de rendimiento, etc.

Los maestros estdn mds interesados en lo que ensefian y en los efec-
tos de su ensefianza sobre 1os educandos que en estudios investigativos acer-
ca de la ensefianza y del aprendizaje. Son sumamente escasos los estudios
correctamente elaborados que se hayan publicado sobre grupos de maes-
tria y grupos de control,y aunque en la obra de James Block (1974),
Sholl, Society and Mastery Learning, encontramos un resumen de los re-
sultados de cerca de cincuenta estudiantes sobre maestria del aprendiza-
je, no todos ellos son apropiados para nuestro caso.

En la Tabla 7-4, hemos condensado los resultados obtenidos en doce
estudios cuidadosamente seleccionados. En estos estudios la ensefianza en
grupo fue impartida en condiciones similares a los estudiantes del sistema
de maestria y a los estudiantes del grupo de control, pero con la diferencia
de que a los primeros se les brindo ayuda adicional por todo el tiempo que
fuere necesario después que presentaban la prueba formativa reglamentaria
para cada tarea de aprendizaje. En estos estudios ambos grupos de estu-
diantes debian presentar al final de la serie de tareas de aprendizaje 1a mis-
ma prueba acumulativa del rendimiento con referencia al nivel estipulado.
Por lo general, el informe sobre estos estudios presta cierta atencion a los
procedimientos que deben seguirse para lograr que los estudiantes aprove-
chen, hasta donde les sea posible, las sesiones de retroalimentacién y co-
rreccion. Por dltimo, en estos estudios, la diferencia entre la media del ren-
dimiento correspondiente a los estudiantes del grupo de maestria y la co-
rrespondiente a los del grupo de control es, por lo menos, igual a la mitad
de la desviacion estindard --es decir, que en estos estudios se lograron ob-
tener distribuciones de rendimiento claramente distinguibles una de otras—
aunque las diferencias estdn lejos de ser tan grandes como las consignadas
en los micro-estudios. El punto que mds nos interesa acerca de estos estu-
dios es la medida en que la variacion del rendimiento entre los estudiantes
del grupo experimental (de maestria) se reduce drasticamente, en compa-
racion con la del grupo de control. Este hecho puede apreciarse en la ulti-
ma columna de la Tabla 7-4.

Entre los doce estudios a los cuales hacemos referencia, hay cuatro
en los que la variacién entre los estudiantes del grupo experimental es
aproximadamente igual o mayor que la de los estudiantes del grupo de
control —a pesar de la considerable diferencia en rendimiento en favor del
grupo experimental.
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En los ocho estudios restantes, la variacion mediana entre los estu-
diantes del grupo experimental es de cerca de 60 por ciento en compara-
cion con la del grupo de control. Este valor difiere considerablemente del
20 por ciento encontrado en los micro-estudios seleccionados. Es, pues,
evidente, que bajo condiciones escolares corrientes, es posible, mediante
el sistema de maestria, elevar considerablemente el rendimiento de los es-
tudiantes, ain cuando no se retinan las mejores condiciones para el apren-
dizaje y no se logre reducir las diferencias entre los estudiantes hasta el
punto en que creemos posible.

Sin embargo, debemos afiadir algo acerca de dos de estos estudios: ¢l
estudio Lee (1971) y el estudio Jones et al. (1975). El estudio Lee fue
realizado en Corea del Sur y en él participaron muestras considerablemen-
te grandes de estudiantes del quinto y sexto afio de escuela. Debe anotarse
que en este estudio la generalidad de las clases estaban compuestas por se-
tenta o mas estudiantes y a los maestros sélo se les dio orientacidén durante
unas pocas horas acerca de los procedimientos de aprendizaje de maestria
que deberian poner en practica. Esto constituye una gran diferencia con
el caso de los micro-estudios, en los que las clases eran mds reducidas y en
los que se prestaba atencion individual a cada estudiante en las sesiones de
retroalimentacion y correccidn.

En el Gltimo rengton de la Tabla 7-4 aparecen los datos correspondien-
tes al estudio especial realizado por Jones y sus colaboradores en un insti-
tuto de carreras intermedias. Aunque en dicho instituto se encontrd consi-
derable diferencia entre el rendimiento delos estudiantes de los grupos de
maestria y los de los grupos de control ensefiados por un mismo maestro,
los profesores afirmaron estar seguros de que algunos estudiantes no ha-
bian aprovechado las sesiones de retroalimentacion y correccion. Todos los
profesores supieron identificar a los estudiantes que habran faltado a gran
numero de clases que rara vez habian aprovechado las sesiones de correc-
cion y que solo en contadas ocasiones habian demostrado en las pruebas
formativas que hubieran intentado hacer algo para superar las dificultades
que habian encontrado en sus tareas de aprendizaje. Al no tener en cuenta a
esos estudiantes para propositos de andlisis y considerar solamente a aqué-
llos que habian reunido las condiciones minimas para participar en el siste-
ma de maestria, estos ultimos presentaron una variacion de solo el 13 por
ciento de la correspondiente a los grupos de control. La cuestion es que
el sistema de maestria no rinde buenos resultados, a menos que los estu-
diantes realmente aprovechen los procesos que les brinda dicho sistema.

Block y Burns (1976) estdn en vias de publicar un resumen mds com-
prensible de los efectos observados en los estudios escolares sobre el sistema
de maestria, asi como en los estudios sobre Ensefianza Individualizada de
Keller (principalmente a nivel universitario). En dicho resumen sc¢ hace una
comparacion entre los grupos de maestria y los grupos de control en cuan-
to a su nivel de rendimiento, asi como también en cuanto a su variabilidad
en los puntajes de rendimiento. Los resultados obtenidos son similares a los
que aparecen en las Tablas 7-4 y 7-5.

Estudios Keller sobre la Ensefianza Individualizada. El método mas
empleado para llevar a la préactica el sistema de maestria del aprendizaje es
ciertamente el método Keller de ensefianza. Segliin este método, todo estu-
diante debe dominar perfectamente la tarea que estd desarrollando antes
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de que se le permita pasar a la siguiente tarea, a cada estudiante se le deja
en libertad de avanzar segiin su propio ritmo y se le califica principalmen-
te con base en ¢l nimero de tareas de aprendizaje que haya logrado com-
pletar y dominar. La mayor parte del aprendizaje lo realiza el estudiante
por su propia cuenta, con ayuda de los materiales de estudio a su disposi-
cibn y con alguna ayuda parcial de tutores o de instructores auxiliares.
Aunque suele haber diferencias entre los estudiantes en cuanto a la rapi-
dez con que avanzan en un curso dado, es evidente que aquéllos que com-
pletan primero el curso han tenido que dominar unidad tras unidad para
poder seguir adelante —es decir que antes de emprender cada unidad, han
tenido que adquirir las necesarias Conductas de Entrada Cognitivas.
Aunque se estima que mas de un millon de estudiantes universitarios
estudian actualmente bajo el sistema de maestria, son muy pocos los estu-
dios que se han publicado en los que se haga una comparacion entre gru-
pos de estudiantes de maestria y grupos de control, con base en un mismo
examen final referido a criterios. En la Tabla 7-5 presentamos algunos da-
tos relativos a algunos de estos estudios en los que la diferencia en valores
medios e igual o superior a 0.4 de la desviacion estandard. En estos estu-
dios el grupo experimental mediano presenta una variacidén aproximada-
mente igual a las dos terceras partes de 1l variacion correspondiente a los
grupos de control. Este valor es aproximadamente igual al correspondien-
te a los grupos de estudiantes de maestria que aparecen en la Tabla 7-4.

Segin los resultados obtenidos en estos macro-estudios, podemos con-
cluir que atn nos falta mucho camino por recorrer antes de que logremos
reducir la variacion en la generalidad de las escuelas, hasta el punto que
creemos posible cuando la teor{a del aprendizaje escolar se aplica bajo con-
diciones altamente favorables.

Otros métodos

Nos resistimos a creer que s6lo mediante alguna forma del sistema de
maestria del aprendizaje pueda ser puesta a prueba o investigada nuestra
teoria sobre el aprendizaje escolar. Debe de haber otras maneras de investi-
gar y de poner a prueba esta teoria. Asi por ejemplo, puede ser posible
obtener datos aproximados sobre algunos de los Iimites de aprendizaje con
respecto a las diferencias de rendimiento, de tiempo y de resultados afecti-
vos, con base en estudios comparativos entre educandos que estudien ba-
jo satisfactorias condiciones de tutoria y estudiantes semejantes que estu-
dien bajo las condicicnes corrientes de ensefianza en grupo. Aun cuando
hemos tratado de localizar semejantes casos de tutoria, no hemos encon-
trado casi ninguno que nos proporcione datos comparables a los que pre-
sentamos en las Tablas 7-4 y 7-5.

Véase en Block y Burns, 1976, referencias a estudios sobre este asun-
to.

Hemos estado tratando (con poco éxito) de recolectar datos como los
que aparecen en las Tablas 7-4 y 7-5 sobre métodos sistematicos de ense-
flanza programada, la ensefianza con ayuda de computadores o la ensefian-
za sistematica o grupos reducidos (con frecuentes sesiones de retroalimen-
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tacidén y correccion) como la del programa Distar de lectura, la ensefianza
de aritmética a sub-grupos, etc. Creemos que tales programas pueden, con
el tiempo, llegar a proporcionarnos una considerable cantidad de datos ba-
sicos que puedan servirnos para poner a prueba las ideas expresadas en nues-
tra teoria y la posibilidad de aplicarla en condiciones escolares.

De manera similar, las investigaciones y experimentaciones que se ¢s-
tin actualmente realizando en centros de curriculo en todo el mundo pue-
den, con el tiempo, llegar a determinar las limitaciones de esta teoria —es-
pecialmente cuando se estudien los efectos de los nuevos curriculos y pro-
cedimientos de enseflanza, bajo condiciones cercanas al ideal para el nuevo
curriculo.

Todo ello es para decir que la inter-relacion de las variables en esta
teoria es un problema que hasta ahora ha sido abordado apenas muy super-
ficialmente. La contribucién de cada una de estas variables por separado es
relativamente clara. Sin embargo, queda por resolver atin el problema de la
medida en que estas variables, actuando en conjunto, afectan tanto los pro-
cesos de ensenanza y de aprendizaje como los resultados cognitivos y afec-
tivos del aprendizaje. Es necesario idear nuevas maneras de recopilar datos
bajo una variedad de condiciones de ensefianza-aprendizaje, si es que hemos
de llegar a comprender mds plenamente las limitaciones humanas con res-
pecto al aprendizaje y la medida en que las condiciones favorables del
aprendizaje puedan contribuir a mejorar las cualidades de aprendizaje de
los estudiantes y la calidad docente de maestros v escuelas.



CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

LA NATURALEZA DE NUESTRA TEORIA

Un sistema causal

En los anteriores capitulos de esta obra hemos tratado de describir y
de documentar una teoria del aprendizaje escolar que permite explicar la
variacion en el aprendizaje escolar bajo una gran variedad de condiciones.
Implicita en toda esta obra estd la idea de considerar que el aprendizaje
escolar constituye un sistema causal, dentro del cual es posible pronosti-
car, explicar y determinar el nivel y tasa de aprendizaje con base en unas
pocas variables. Este sistema causal implica la nocidon de que el aprendiza-
Jje actual es el resultado del aprendizaje previo y de las condiciones previas
de aprendizaje y que, a su turno. el aprendizaje actual afectard el futuro
aprendizaje.

La historia de cada educando es la que, en gran parte, determina su
aprendizaje actual y la acumulacién de su historia (pasada y presente) es
la que tendrd gran influencia en su futuro aprendizaje. El tema central en
gran parte de esta obra es el de la busqueda de maneras de modificar esta
especie de determinismo, en beneficio del educando y de la sociedad. Nues-
tros propios esfuerzos, en relacion con las estrategias de maestria del apren-
dizaje estuvieron encaminados a investigar la posibilidad de establecer con-
diciones de aprendizaje que pudieran reducir este determinismo histérico
y promover una especie de renacimiento educativo en la mayoria de los
estudiantes que lo necesiten. Sin embargo, no podemos sub-estimar el po-
der que tiene la historia del educando para determinar gran parte de su
posterior aprendizaje y en toda esta obra hemos hecho énfasis en la respon-
sabilidad de la escuela de proveer las mejores condiciones de aprendizajes
posibles, a través de toda la carrera escolar de! educando, bien sea para co-
rregir los efectos de las condiciones previas del educando (en beneficio del
aprendizaje actual o para asegurar un mejor aprendizaje en el futuro.

Esta teoria pretende exponer explicitamente las maneras como el es-
tado previo del educando y la calidad de la ensefianza determinan los re-
sultados del proceso de aprendizaje, ya sea que se trate del grado de apren-
dizaje, de la rapidez del aprendizaje o de resultados afectivos tales como las
actitudes hacia el aprendizaje o del estudiante hacia s{ mismo. El sistema
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causal descrito por estas variables estd sujeto a modificacion en diversas
etapas, con los consiguientes efectos en los resuitados del aprendizaje.

Si hemos logrado desarrollar los apropiados eslabones causales en una
vision tedrica del proceso de aprendizaje escolar, ésta deberia someterse a
mayores pruebas y de diversas maneras. La prueba mads sencilla serifa la de
determinar si tiene valor como prondstico. A este respecto, nuestra teorfa
pretende sefialar el valor general de la calidad de la ensefianza y de ciertas
caracteristicas del estudiante, como medios para pronosticar la calidad de
ciertos resultados del aprendizaje. Aunque el valor de dichos medios de
prondstico se ha estimado sélo con respecto a grupos particulares de estu-
diantes, a asignaturas escolares y a diferentes niveles de educacién, se dice
que esos valores son mds generales que los ejemplos especificos en los cua-
les se basaron. Esperamos que otros investigadores traten de probar esta
generalidad en una gran variedad de circunstancias para poder determinar
los 1imites de su aplicabilidad, las condiciones especiales bajo las cuales se
cumplen y algunas de las causas de error en los prondsticos sobre el apren-
dizaje escolar.

Como sistema causal, csta teoria reclama su valor explicativo de una
gran variedad de problemas de aprendizaje escolar. En otras palabras, pre-
tende encontrar explicacion a fenébmenos especificos del aprendizaje, en
términos de ciertas variables. A este respecto, esta teoria representa una
clase especial de argumento y un estilo particular de explicacion que pue-
den no ser tan aceptadas como lo desearia el autor. Cada uno prefiere ex-
plicar los fendmenos observables a su propia manera y estilo y es dificil
aceptar la clase de explicaciones que otros pueden hallar satisfactorias. A
pesar de la gran cantidad de hechos que respaldan el valor experimental de
esta teorfa y su validez como medio de prondstico, creemos que sobreven-
dran numerosas criticas sobre el sistema explicativo que ella representa.
Por muchos aspectos, esa situacion es sana si se somete todo sistema expli-
cativo a verificacion empirica. Esta obra beneficiaria grandemente a la edu-
cacibn, si resultara en que otros sistemas explicativos se hicieran mds expli-
citos y si los sistemas explicativos competidores se sometieran a diversas
pruebas empiricas y teoOricas sobre su validez.

Sin embargo, en concepto del autor, la prueba clave para determinar
el valor educativo de un sistema causal consiste en averiguar hasta qué pun-
to puede servir para modificar el aprendizaje de los estudiantes. A través
de toda esta obra hemos tratado de demostrar con hechos el efecto obser-
vado en los frutos del aprendizaje al introducir modificaciones en ciertas
variables en particular. Estos estudios determinan el efecto que puedan te-
ner sobre el nivel de aprendizaje, la tasa del aprendizaje y las actitudes e
intereses del educando, las modificaciones que se efectiien en ciertas ca-
racteristicas del estudiante y en la calidad de la ensefianza. Los estudios so-
bre estos efectos fueron realizados tanto bajo condiciones escolares como
bajo condiciones experimentales de laboratorio. A este respecto, espera-
mos que los maestros € investigadores en materia de ensefianza se interesen
por efectuar similares modificaciones en los estudiantes y en las condicio-
nes de aprendizaje, para determinar hasta qué punto encuentran resultados
acordes con (o diferentes) a las expectativas teoricas.

Aunque un sistema causal de aprendizaje escolar puede ser puesto a
prueba bajo condiciones escolares limitadas, o bajo especiales condiciones
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de laboratorio de aprendizaje, la prueba final en cuanto a la validez de se-
mejante sistema es la de si tiene o no aplicacidén en las escuelas o sistemas
escolares. Nosotros nos sentimos muy optimistas acerca de los resultados
que se obtengan al someter este sistema a prueba, durante un semestre o
afio escolar en asignaturas determinadas dictadas por maestros altamente
motivados, pero abrigamos un gran pesimismo en cuanto a la posibilidad de
que toda una escuela o sistema escolar esté en capacidad o en disposicion
de hacer el esfuerzo necesario para poner a prueba esta teorfa en todo su
plan de estudios y en todos sus niveles de aprendizaje.

Un sistema de valor neutral

Nuestro sistema es de valor neutral, ya que hemos presentado esta
teoria como un sistema causal de relaciones entre ciertas variables y ciertos
resultados de aprendizaje. Es decir, esta teorfa puede servir para pronosti-
car lo que pudiera ocurrir bajo ciertas condiciones dadas, pretende explicar
por qué las cosas se dan de cierta manera y expresa lo que ha de ocurrir si
se modifican, de una manera dada, ciertos estados del estudiante y las con-
diciones de la enseflanza. En efecto, la teoria afirma, por una parte, que si
los maestros desean que sus estudiantes obtengan determinada clase de re-
sultados de su aprendizaje, es preciso que promuevan los correspondientes
cambios en el estudiante y/o en la calidad de la enseflanza y que, por otra
parte, si el maestro no promueve dichos cambios, entonces los resultados
del aprendizaje de sus estudiantes serdn completamente diferentes. En este
sentido, la teoria es neutral en cuanto a la calidad positiva o negativa de di-
chos resultados. Todo 1o que hace es indicar las consecuencias de adoptar o
no adoptar ciertas medidas.

Nuestra teoria se ocupa de los procesos de aprendizaje en circunstan-
cias escolares mds bien que con objetivos educativos especificos, materias
de estudio o componentes del curriculo. En este sentido, no adopta posi-
cion alguna en cuanto a la clase de aprendizaje que mds pueda convenir a
un estudiante, a una escuela o a un conglomerado social. Aunque en esta
obra nos hemos referido a asignaturas escolares especificas y a los objetivos
de la ensefianza (y en particular a las investigaciones sobre tales asignatu-
ras v objetivos), lo hemos hecho mas con el animo de ilustrar la universali-
dad de las variables contempladas en nuestra teoria, mas bien que abogar
por determinado tipo de aprendizaje escolar.

Al hacer la exposiciéon de nuestra teoria y de las necesarias referen-
cias, hemos tratado de reducir (y hasta donde ha sido posible eliminar)
nuestra propia defensa de determinados resultados del aprendizaje. Es as{
como las mismas variables pueden modificarse para reducir las diferencias
de aprendizaje entre los estudiantes, como para incrementarlas. Puede que
se empleen diferentes calidades de ensefianza (inclusive que aboguen por
ellas diferentes maestros), pero en todo caso, esta teoria puede servir tan-
to el educador como al investigador en materia educativa para pronosticar
los resultados del aprendizaje sin favoritismos acerca de uno uotro méto-
do.

Sin embargo, a pesar de que hemos tratado de mantener la neutrali-
dad en cuanto a las variables de esta teoria y los resultados del aprendiza-
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je, con los cuales creemos que guardan una relaciéon de causa, el lector pers-
picaz habri ya advertido que, aunque la teoria se ha presentado como de
valor neutral, el autor no lo es. La mayor parte de la carrera profesional
del autor ha estado vinculada al campo de la enseflanza y es imposible, a
estas alturas de mi carrera, mantenerme verdaderamente neutral en cuanto
alos resultados del aprendizaje. Creo que la mayoria de los educadores que
se sienten genuinamente comprometidos con la ensefianza y el proceso
educativo, valoran més algunos resultados del proceso de aprendizaje que
otros, y yo también.

De importancia fundamental para esta teoria y su desarrollo estdn
ciertos valores que el lector cuidadoso de esta obra debe ya haber adverti-
do. Esos valores estian implicitos en nuestra larga busqueda de una teoria
del aprendizaje escolar y ningin argumento puede, en realidad, desvincular-
los de la teoria en si. Es posible que estos valores aparezcan como super-
fluos, pero a pesar de ello, creemos que vale la pena mencionarlos:

1. Un buen aprendizaje (alto grado de rendimiento), conviene mas que
un mediocre aprendizaje (bajo rendimiento) tanto para el estudiante, como
para el maestro, la escuela ¢ inclusive, para la sociedad en general.

2. Vale mds desarrollar un sentido de dominio y maestria sobre el mun-
do que nos rodea (incluyendo lo que ensefian las escuelas en la actualidad,
o lo que puedan ensefiar en el futuro), que un sentido de fracaso, de inep-
titud o de frustracién, tanto en los educandos como en el maestro.

3. La distribucion del rendimiento escolar es consecuencia directa de la
participacion del estudiante en el proceso de aprendizaje y de 1os métodos
de enseflanza adoptados por los maestros y otras personas dentro de la es-
cuela. Toda distribucion tiene una relaciéon de causa con las variables que

hemos descrito y la ignorancia de este hecho no libera al maestro o a la es-
cuela de su responsabilidad, en cuanto a ellas se refiere. Preferimos aquella
clase de distribuciones representativas de una mayorfa de estudiantes que
han adquirido maestria sobre las materias que les ha ensefiado la escuela.

A pesar de ser conscientes de los valores fundamentales que dieron
significado e impulso a nuestra busqueda de las principales variables del
aprendizaje escolar, lo inico que podemos alegar por ahora es que hemos
tratado de exponerlas con un minimo de argumentacion o justificacion.
Sin embargo, sin duda alguna nuestros lectores deben tener sus propios va-
lores y puntos de vista acerca de lo que es bueno o aconsejable en la edu-
cacibn y lo que no lo es, y hasta es posible que algunos no logren reconci-
liar nuestros conceptos acerca de las variables causales del aprendizaje es-
colar con los valores que ellos hayan podido desarrollar durante su larga
experiencia con el aprendizaje escolar —la suya propia y la de los estudian-
tes y clases alos que hayan estado vinculados. En el campo de la educacidn,
ninguno de nosotros estd en realidad exento de valores.

A pesar de ello, en esta obra sostenemos que, con base en unas pocas
variables principales es posible explicar gran parte de las diferencias entre
los estudiantes, en cuanto al aprendizaje escolar; que el control y la modi-
ficaciébn de esas variables dard por resultado un aumento o disminucion
de las diferencias entre los estudiantes en cuanto o dicho aprendizaje y que
ello, a su turno, repercutird en muchos aspectos de la escuela, el curriculo
la ensefianza, las caracteristicas individuales y otros aspectos del conglo-
merado social que puedan tener relacion con é€l.
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Si en posteriores investigaciones, tanto en la escuela como en el labo-
ratorio educativo, se encuentran resultados en favor de nuestro argumento,
entonces esta teorfa no puede permanecer de valor neutral. La posibilidad
de pronosticar y controlar las diferencias de rendimiento entre los estu-
diantes tiene repercusiones que pueden afectarnos a todos, bien sea como
padres de familia, estudiantes, maestros, administradores de escuelas, con-
tribuyentes, o como funcionarios oficiales. En toda sociedad en que la edu-
cacion tenga vital importancia, el éxito o fracaso de las escuelas puede te-
ner repercusiones de largo alcance y debe afectar todos los aspectos de la
vida social, inclusive nuestro propio concepto acerca de la naturaleza del
hombre y de la condicién humana.

Todos y cada uno de nuestros lectores encontrardn en esta teoria im-
plicaciones tanto positivas como negativas, en cuanto a su propio compro-
miso con la educacion y la escuela. Todos encontraran implicaciones que
trascienden el mundo escolar v que atectan poderosamente a todos los in-
dividuos de un conglomerado social y a los principales valores y mitos so-
bre los cuales estd basada una sociedad. Quedaria incompleta esta obra si
la termindramos sin sefialar algunas de las implicaciones de una teoria co-
mo ésta y algunos de los valores que creemos que pueden ser afectados por
ella.

Hipotesis minimas sobre la naturaleza humana

En el trabajo sobre maestria del aprendizaje (Bloom, 1971; Block,
1971, 1974)y en el trabajo sobre esta teoria nos hemos limitado a muy po-
cas hipotesis sobre la naturaleza humana. Al comenzar nuestro trabajo so-
bre maestria del aprendizaje formulamos la hipotesis de que la mayoria de
los individuos pueden llegar a aprender todo aquello que las escuelas estén
en posibilidad de ensenarles, siempre y cuando que se les de todo el tiem-
po y ayuda que necesiten. Con base en esta hipoOtesis, emprendimos nues-
tra busqueda de los medios adecuados para ayudar a los estudiantes a al-
canzar el nivel de maestria, seglin lo estipulado para las diferentes asigna-
turas. En cierto modo, dicha hipdtesis tenia que ver mds con el proceso
educativo que con la naturaleza del hombre.

Mientras esperdbamos poder demostrar que era posible alcanzar igual-
dad de aprendizaje, siempre que las condiciones fueran favorables, ello no
significaba hipotesis sobre la igualdad del hombre sino que necesitdbamos
reunir pruebas acerca de la igualdad en cuanto al aprendizaje. En otras pa-
labras, aunque nuestras investigaciones se basaron en ciertas hipotesis, ello
no quiere decir que quien pretenda aplicar nuestra teorfa en su forma ac-
tual, necesariamente tenga que aceptar esas hipotesis; lo Unico que tiene
que aceptar son las pruebas en favor o en contra de ciertosresultados del
aprendizaje, siendo uno de esos resultados el de la igualdad en cuanto al
aprendizaje.

Comenzamos nuestro trabajo sobre esta teoria con la suposicion de
que diferentes educandos necesitan diferente cantidad de tiempo para po-
der desarrollar determinada tarea de aprendizaje. Al llegar a este ultimo
capitulo, nos permitimos poner en tela de juicio esa suposicion nuestra,
va que hemos encontrado que si los educandos tienen aproximadamente
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iguales Caracteristicas de Entrada Cognitivas y Afectivas, y si reciben una
ensefianza de 6ptima calidad hemos encontrado que son muy escasas las
diferencias que se presentan entre ellos, en cuanto al tiempo que necesitan
para adquirir maestrfa en una tarea dada de aprendizaje. De manera que de-
bemos reconocer que nuestra suposicion original sobre variabilidad del
tiempo requerido para alcanzar la maestria, es verdadera solamente en ¢l
caso en que las caracteristicas de entrada de los educandos y la calidad de
la ensefianza es inferior a la adecuada.

Con respecto a caracteristicas hereditarias, no hemos propuesto hi-
potesis alguna, en cuanto a su posible influencia sobre el aprendizaje esco-
lar. En cuanto a esta teoria se refiere, preferimos dejar este asunto para
que otros lo nvestiguen. Como educadores, lo que mas nos interesa es de-
terminar las condiciones Optimas que podamos encontrar o desarrollar tan-
to en los educandos como en la ensefianza impartida. El objetivo de toda
esta obra es el de senalar los efectos de dichas favorables condiciones sobre
los resultados del aprendizaje.

De modo que, aunque en nuestra investigacion nos hemos basado en
unas cuantas hipoétesis --la mayoria de ellas implicitas en nuestra obra mds
bien que enunciadas— solo muy pocas de esas hipodtesis son, en realidad, ba-
sicas para nuestra teotfa en su forma actual. Por otra parte, esperamos que
los datos que se encuentran en las investigaciones acerca de esta teorfa y en
las referencias al respecto, mencionadas en esta obra, lleven al lector a acep-
tar ciertas hipotesis acerca de la educacidn, la efectividad potencial de las
escuelas y la naturaleza del hombre en lo concerniente al aprendizaje es-
colar.

LA NATURALEZA HUMANA Y EL APRENDIZAJE ESCOLAR

La naturaleza del hombre y de la mujer

La humanidad ha entretejido complicados mitos acerca de la variabi-
lidad humana. Nos sentimos orgullosos de nuestra singularidad como per-
sonas, y nos deleitamos con la idea de que no hay otra persona igual, de
que somos la unica persona en el mundo entero que retine determinada
combinacion de caracteristicas. Debe haber alguna razon psicoldgica o fi-
losofica fundamental que explique ese insistente afan por demostrar nues-
tras caracteristicas distintivas.

Y, sin embargo, este atan de singularidad paraddjicamente va acom-
panado de un interés igualmente intenso de pertenecer a un grupo y de
compartir valores, formas de vida y ofras caracter{sticas que hacen que po-
damos pertenccer a determinado grupo. Es asf como nos sentimos mds a
gusto cuando estamos unidos a un grupo, bien sea religioso, en el que todos
elevamos a Dios las mismas oraciones, o dentrc de un marco social, en el
cual preferiinos vestirnos como los demas, comer como los demds, admirar
el arte y la misica que otros admiran, etc., mds bien que creer y vivir de
acuerdo con nuestra propia vy Unica religidn, vestir, comer, etc., de manera
distinta a los demds. A este respecto, creemos, igualmente, que debe haber
profundas razones psicologicas y filosoficas que expliquen ese afdn nuestro
por identificarncs con uno 0 mas grupos claramente definidos.
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Sin embargo, es en la escuela en donde estas dos tendencias entran en
conflicto. Por un lado, gran parte del curriculo de los colegios y universida-
des es obligatorio y es comun a todos los estudiantes de un grupo o clase,
pero nosotros ios educadores solemos sostenernos en nuestro punto de vis-
ta de que necesariamente tiene que haber diferencias de aprendxza]e entre
los estudiantes y que las caracterfsticas de cada educando son Gnicas.

El principal descubrimiento resultante de la aplicacién de esta teoria
es el de que sbélo se necesita que haya pequeifias diferencias de aprendizaje
entre los estudiantes de determinada asignatura. Para ponerlo en forma mads
convincente, diremos que si a cada estudiante se le presta toda la ayuda
que necesite para aprender determinada asignatura hasta un grado de maes-
tria estipulado por igual para todos los de su grupo, puede tlegar a alcanzar
ese nivel de maestria, inclusive en un tiempo aproximadamente igual al em-
pleado por sus compaferos, siempre que se le preste la debida considera-
cion durante el proceso de aprendizaje a las variables contempladas en
nuestra teoria.

Laigualdad de resuitados de aprendizaje y la virtual igualdad en cuan-
to al proceso de aprendizaje (ticmpo, ayuda, medios) son conceptos que
dificilmente encuentran aceptacidon dentro de una sociedad que por mucho
tiempo se ha aferrado 3l concepto de la inevitabilidad de las diferencias
de aprendizaje entre los estudiantes, debido a que los hechos observados
aparentemente asi lo indican. En consecuencia, los diferentes conglome-
rados sociales han basado sobre ese concepto la totalidad de su sistema
educativo, aunque rara vez han tratado de averiguar la verdad sobre el
asunto, limitdndose. a presentar explicaciones en términos de factores he-
reditarios, ambientales, religiosos, étnicos, o aun atribuyvéndolo a Dios o
a la fatalidad.

Si es verdad que todos los hombres nacen iguales, o que pueden lle-
gar a ser iguales en cuanto al aprendizaje, entonces se sigue que tanto el
hogar como la escuela tienen una responsabilidad mucho mayver que la
que han asumido en el pasado. Sila igualdad en cuanto al aprendizaje ha
de ser posible, entonces la escuela debe abandonar su funcion selectiva
para dedicarse a la funcion de desarrollo del potencial de sus estudiantes.

Si mediante la aplicacién de nuestra teoria ha de ser posible alcan-
car una mayor igualdad en el aprendizaje de lo que se pudiera haber lo-
grado en el pasado, entonces la sociedad tendra que buscar otros concep-
tos en los cuales basarse para establecer distinciones entre sus miembros.
En otras palabras, el concepto de las desigualdades de aptitud para el
aprendizaje ya no podrd tomarse como base para establecer categorias en-
tre personas mas o menos favorecidas. (Sin embargo, ello no eliminaria Jos
mecanismos selectivos para la cantidad de conocimientos, que finalmente
se adquieran para el tipo de educacion que se complete a satistaccion). No
somos tan ingenuos como para creer que la sociedad vaya a dejar, de un
momento a otro, de establecer categorias entre la gente, con base en
otros factores tales como la apariencia personal, las cualidades personales,
la fortaleza, el abolengo, la religidn, la raza, etc. Sin embargo, la sociedad
moderna tecnologicamente orientada, en la cual la educacion escolar cons-
tituye la base para el desarrollo de las diversas capacidades que ella nece-
sita en sus miembros (si esta teoria tiene respaldo), deben de ahora en ade-
lante, basarse en la premisa de que la mayoria de sus miembros estin en
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capacidad de adquirir todo tipo de competencia requerida, y que las cua-
lidades personales y los factores ambientales (incluyendo la escuela) son
los que determinan el tipo de capacidad que en ultima instancia podra
desarrollar cada individuo en particular.

Aunque es posible que este punto sea dificil de aceptar por parte
de la sociedad y de los sistemas educativos actuales, mds dificil ain es que
encuentre aceptacion por parte del individuo y su familia. Las nociones de
superioridad o inferioridad en cuanto al aprendizaje, entre los miembros
de una misma familia, han sido tradicionalmente aceptadas y mas aun en-
tre los miembros de distintas familias. Dichas nociones se han convertido
en una poderosa forma de racionalizacidon para explicar las diferencias de
grado de aprendizaje entre los miembros de una misma familia o de fami-
lias diferentes, y, a su vez, esta forma de racionalizaciéon ha contribuido
poderosamente a determinar el esfuerzo y la motivacién de los individuos
con respecto al aprendizaje escolar y a sus aspiraciones acerca de una ca-
rrera profesional.

La naturaleza del talento

En toda época y en todo conglomerado social existe siempre una di-
versidad de talentos o aptitudes para un gran nimero de materias especi-
ficas de estudio, como la musica, el arte, la literatura, las ciencias natura-
les, las matematicas, las relaciones humanas, el atletismo. etc. Se cree que
tales talentos se presentan debido a una compleja interaccién de factores
hereditarios y ambientales. Dando por aceptada esa creencia, y dada la in-
negable existencia y gran variabilidad de grados de talento (o complejo de
talentos), la escuela se sintid responsable de la tarea de identificar --con
ayuda de sistemas probatorios u otros procedimientos- esos talentos y
hacer cuanto estuviera a su alcance por desarrollarlos y orientar a sus po-
seedores en cuanto a las oportunidades de seguir una carrera o un progra-
ma especializado de entrenamiento. La sociedad ha venido considerando
tal modo de proceder como el mds efectivo para lograr desarrollar los ta-
lentos que necesita en determinado momento. Sin duda alguna, el selec-
cionar los talentos, es un proceso mucho mas sencillo y mas facil que el de
crear o de desarrollar talentos.

Una de las implicaciones de esta teoria es la de que el talento pue-
de ser desarrollado. En otras palabras, el hecho de que la mayoria de los
estudiantes puedan llegar a alcanzar un alto grado de aprendizaje con res-
pecto a determinadas asignaturas, o de destreza en ciertas habilidades, sig-
nifica que es posible desarrollar el talento humano ya se de caracter cien-
tifico, matemdtico, artistico o de cualquiera otra clase de actividad hu-
mana.

Muchas de las cualidades o habilidades que generalmente se conside-
ran como talento, necesitan un largo periodo de desarrollo antes de poder
llcgar a un alto nivel. Algunas necesitan desarrollarse desde muy temprana
edad y luego un extenso periodo de aprendizaje especializado y de conti-
nuo estimulo. Asf{ por eJemplo para adquirir una gran habilidad musical es
necesario estimular e iniciar al nifio en su aprendizaje desde muy temprana
edad y continuar su entrenamiento sistematico durante un largo periodo
de tiempo. De manera similar, para adquirir una buena habilidad matema-
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tica, una compleja habilidad psicomotora, una gran facilidad de expresion.
asi como muchos otros tipos de complejas habilidades, puede ser necesario
empezar el aprendizaje desde temprana edad (antes de los 6 anos) para
continuar luego bajo la guia de un maestro o tutor experto, seguido de
un programa de desarrollo y practicas sistemadticas durante cierto nume-
ro de afos.

La cuestidn es que una gran proporcion de los grandes “‘talentos”
que han surgido en la mayoria de los campos de la actividad humana,
no son producto de la casualidad, no surgieron porque si, o gracias a que
alguien “descubrié’ al llegar a su madurez, sino que son el fruto de un de-
sarrollo sistemdtico a lo largo de un perfodo relativamente extenso de
tiempo. La idea de que el genio “aparece de pronto’ es una fantasia sur-
gida de los medios de comunicacion masiva. Muchos de los grandes talen-
tos identificados por medio de pruebas de caracter psicologico o por otros
medios se¢ descubren después de muchos afios de previo desarrolio.

Una sociedad que necesita de un gran namero de talentos humanos
para su desenvolvimiento, no puede depender exclusivamente de los méto-
dos selectivos para descubrirlos. Debe procurar tomar las medidas necesa-
rias para desarrollar esos talentos desde una edad relativamente temprana
y entrenar o educar a sus miembros para que adquieran esos talentos de
manera sistematica a lo largo de periodos de tiempo relativamente ex-
tensos.

ks, pues, necesario, que un conglomerado social que necesita nume-
rosos talentos humanos para resolver complejos problemas, que puedan
adaptarse a circunstancias rapidamente cambiantes, que sean capaces de
comunicar sus ideas en forma altamente efectiva y asimilar nuevas y com-
plejas ideas en un plazo relativamente corto, tome las medidas c¢el caso
para estimular esas cualidades en los primeros afios de la nifiez y propor-
cione los métodos educativos sistemdticos adecuados para desarrollar esas
cualidades en alto grado durante los afios escolares. Ello es una tarea nada
facil de Hevar a cabo, pero siendo que éstos son los talentos de vital im-
portancia para la sociedad del futuro, debe reconocerse que es preciso es-
timular su desarrollo para que sean adquiridos por una elevada porcién de
la poblacion, ya sea que los medios empleados para promover su desarrollo
surjan del hogar, la escuela u otras instituciones educativas dentro de la so-
ciedad. De manera similar, si se desea que cada miembro de la sociedad
desarrolle algin talento artistico especial - como la poesia, la pintura, la
escultura, la musica, la danza o el drama- es necesario que estos talentos
s¢ estimulen desde temprana edad y se desarrollen sistematicamente con
el transcurso de los afios.

No estamos pregonando que todo el mundo deberia tratar de desa-
rrollar toda clase de talentos. Lo que estamos tratando de expresar es que
casi todo el mundo esta en capacidad de desarrollar la mayoria de habili-
dades o aptitudes reconocidas como talentos, siempre que esté debidamen-
te motivado (o si logra desarrollar esa motivacidén), que se le brinden las
oportunidades del caso (segiin sus necesidades y estado de desarrollo) y
que se reunan las condiciones adecuadas para el aprendizaje a todo lo  lar-
go de la relativamente larga secuencia de etapas necesarias para el comple-
to desarrollo del talento.
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La teoria que hemos expuesto en esta obra, especifica, pues, algunas
de las condiciones o variables que intervienen en el desenvolvimiento de la
historia del educando hasta su culminacién en la adquisicién de un talen-
to dado, pero no especifica exactamente el contenido, objetivos y tema del
talento en cuestion en cada etapa de su desarrollo. Esta teoria promete que,
bajo condiciones propicias, una gran parte de la poblacién puede llegar a
desarrollar en alto grado algan talento, habilidad o cualidad til a la socie-
dad.

LA TEORIA Y LAS ESCUELAS
Los erroresy el sistema educativo

El sistema escolar bajo el cual se educan la nifiez y juventud de la ac-
tualidad durante 10 o mds afios de su vida, suele traer grandes beneficios a
unos vy muchos perjuicios a otros. Dicho sistema brinda a todos ellos la
oportunidad de adquirir las cualidades cognitivas y afectivas fundamenta-
les, tan necesarias en la compleja sociedad actual, y pone a disposicién de
todos ellos no so6lo la historia y las principales ideas desarrolladas dentro
de un determinado conglomerado social sino aquéllas que trascienden ese
conglomerado; sin embargo, 1o hace a su manera.

La ensefianza se imparte a grupos que por lo general fluctiuan entre
veinte y cuarenta estudiantes con el resultado de que algunos estudiantes
logran hacer un buen aprendizaje mientras que otros se quedan rezagados.
Cada grupo de estudiantes queda practicamente a merced de un maestro en
particular y en tales circunstancias, las interacciones aue pueden ser bené-
ficas para algunos estudiantes, pueden estar muy lejos de serlo para otros.

Por lo general, los estudiantes pasan de un maestro a otro después de
cada periodo escolar, de suerte que los errores incurridos durante un perio-
do se conjugan con los errores incurridos en los subsiguientes perfodos aca-
démicos. En esta clase de sistema los errores se van gradualmente incorpo-
rando al estudiante y s6lo en raras ocasiones logra deshacerse de ellas.

En algunos casos es posible que esos errores logren ser reducidos en
distintas etapas, gracias a un positivo ambiente familiar que se preocupa por
corregirlas y por hacer que los estudiantes las superen antes de que sea de-
masiado tarde. En otros casos, dichos errores logran corregirse con ayuda de
un tutor —particularmente cuando la familia estd en condiciones de pagar-
lo—, precisamente en las etapas en que el estudiante mas lo necesita.

Un conjunto importante de errores en el sistema educativo se traduce
con el tiempo en un sentimiento de ineptitud por parte del estudiante y en
una mengua en sus aspiraciones y deseos de seguir estudiando. El otro con-
junto de errores es el que se hace evidente cuando el estudiante no logra de-
sarrollar el aprendizaje cognitivo y otros pre-requisitos que necesitaria pa-
ra un subsiguiente aprendizaje.

La tesis principal de esta obra es la de que, al establecer un sistema
de retroalimentacién periodica, tanto para el maestro como para los estu-
diantes, es posible detectar y corregir a tiempo los errores que se puedan
presentar y de esta manera, el sistema educativo se vuelve auto-correctivo,
de manera que los errores se corrigen antes de que lleguen a conjugarse con
los errores que posteriormente se presenten.
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En efecto, un sistema escolar auto-correctivo puede llegar a consti-
tuir un sistema educativo con un minimo de fallas (en el sentido en que
las fallas pueden ser eliminadas a medida en que van apareciendo), con los
consiguientes efectos benéficos sobre las caracteristicas cognitivas y atecti-
vas del estudiante. En otra parte de esta obra hemos senalado que gran par-
te de las diferencias entre los educandos pueden atribuirse a un sistema
educativo que esta plagado de fallas. Un sistema educativo que presente un
minimo de fallas (o que corrija las fallas que vayan presenténdose) puede
llegar a acercarse, en la efectividad del aprendizaje, al sistema de interac-
cioén entre un tutor experto y su inico educando.

Ya sea que un sistema educativo que corrige sus fallas logre o no pro-
ducir esa alta calidad de resultados de aprendizaje, lo cierto es que seme-
jante sistema es mucho mds conveniente que un sistema lleno de fallas que
se complican cada vez mas con el transcurso del tiempo.

La fortaleza del proceso educativo

En aflos recientes se ha popularizado el concepto de que la escuela y
los procesos educativos constituyen factores relativamente débiles en com-
paracion con la herencia, el hogar y las fuerzas socio-cconbmicas que in-
tervienen en la sociedad. Sin embargo, seglin nuestra teoria, la escuela y el
proceso de aprendizaje pueden llegar a ser factores poderosos --tan podero-
sos que pueden lograr que los educandos presenten una gran uniformidad,
o bien, una gran disparidad en cuanto a los frutos de su aprendizaje. Nin-
guna otra institucion social, (exceptuando la familia) tiene potencialmen-
te un poder semejante sobre los individuos y su bienestar al que ejerce la
escuela. En gran parte, la magnitud de dicho potencial se debe al numero
de anos (y a la edad) durante los cuales los estudiantes asisten a la escuela.

Aun cuando dicho potencial puede ser ciertamente muy grande, la
realidad es que los resultados de las escuelas no han estado a la altura de
ese potencial. Este hecho parece evidente, a juzgar por los resultados de in-
vestigaciones escolares, tanto nacionales como internacionales, tales como
el estudio Coleman (1966a), Plowden (1967), Husén (1967), Comber y
Keeves (1973), Purves (1973) y Thorndike (1973). Parte de esta relativa
falla puede atribuirse al hecho de que el proceso escolar se desarrolla, en
su mayor parte, en torno a un grupo de veinte a cuarenta estudiantes que
conforman una clase en la cual muchas veces se sacrifica el bienestar del in-
dividuo por el de todo el grupo. Algunas de las aparentes fallas de las es-
cuelas pueden deberse a una falta de objetivos educativos claramente defi-
nidos y de su implantacién con la ayuda de procedimientos y materiales
diddcticos esmeradamente elaborados. También puede deberse al hecho de
que las escuelas rara vez logran encauzar todo el caudal de motivacion y
energias de sus estudiantes hacia la meta del aprendizaje.

Lo que hemos venido sosteniendo es que la escuela estd potencial-
mente capacitada para ejercer una enorme influencia en la carrera y la vida
de sus estudiantes. Si su esfuerzo es mas positivo y sistemdtico podrd aumen-
tar, grandemente, la capacidad de sus estudiantes para aprender todo aque-
llo que esté en posibilidad de ensefiarles. Tedricamente, casi todos los es-
tudiantes pueden aprender satistactoriamente todo aquello que la escuela
pueda ensefarles.
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Las investigaciones sobre maestria del aprendizaje y la practica de es-
te sistema va nos han proporcionado amplias pruebas de que la inmensa
mayoria de los estudiantes de una clase pueden llegar a aprender determi-
nadas asignaturas hasta un grado de dominio comparable al de los estudian-
tes mas capacitados del grupo, aunque, por lo general, para lograr seme-
jantes resultados haya sido necesario conceder mds tiempo y ayuda adicio-
nal a los alumnos atrasados. Nuestra teoria sostiene que puede, inclusive,
llegar a ser posible obtener tales resultados sin necesidad de tiempo adicio-
nal en todo un curso o programa de estudios.

Pero, a la larga, no se trata de hacer un andlisis de costos y beneficios
del aprendizaje escolar y de las condiciones bajo las cuales pueden obtener-
se determinada clase de resultados. La cuestién principal consiste en deter-
minar qué es lo que vale la pena aprender en la escuela y los medios que
pueden emplearse para encauzar todo el caudal de motivacidén y capacida-
des del estudiante hacia el desarrollo del proceso de aprendizaje. A este res-
pecto, surge el interrogante sobre qué es lo que constituye un conjunto sig-
nificativo de objetivos del aprendizaje escolar y las decisiones sobre el cu-
rriculo que deban tomarse para implantar plenamente los objetivos educa-
tivos de importancia para un educando, escuela o conglomerado social en
particular.

En el pasado, las escuelas tendian a desperdiciar en gran manera los
recursos humanos y materiales, esperando que solamente una reducida por-
cion de sus estudiantes podrian aprender 1o que se les ensefiaba. En  con-
secuencia, solfan ensefiar materias como las matemadticas, la fisica, la his-
toria, etc., con la esperanza de descubrir entre miles de estudiantes aque-
Hos que tuvieran algun ““don” especial para cierta clase de estudios y esti-
mularlos a proseguir a etapas mas avanzadas o especializadas. En efecto,
las escuelas le ensefiaron a millones de estudiantes con la esperanza de po-
der selecciondr unos cuantos miles para mas avanzada especializacién en
determinadas materias.

Si en la actualidad las escuelas logran que la inmensa mayoria de los
estudiantes alcancen el nivel que sélo una selecta minoria lograba alcanzar
en el pasado, no esposible o conveniente que todos ellos pasen a hacer es-
tudios avanzados sobre las materias en cuestién, ya que ningan campo de
la actividad humana estd actualmente en posibilidad de dar ocupacion a
tantos individuos especialmente ““dotados’. Al llegar a este punto surge el
interrogante sobre si en realidad se justifican el tiempo y el esfuerzo reque-
ridos para